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  ـــــــــــــــــــــأميــــــــــــــــ 

 إلى الغالية نبع الحنان، ومركز الحب أمي الكريمة التي لم تبخل بشيء في سبيل تربيتي وتوجيهي 
وإخوتي، فكانت نعم الراعية ونعم المشجعة، كانت بحق نعم الأم جعل الله كل ذلك في ميزان 

 .بنائهالأحسناتها، بارك الله في صحتها، وأدام عافيتها وأطال عمرىا وجعلها ذخرا 
  ــــــــــــــــــــــــــــــــأبيـــــــــــــــــــــــــــــــ 

إلى روح والدي الكريم وقدوتي في ىذه الحياة، رحمو الله وأسكنو فسيح جناتو، وحشره مع  
الأنبياء والصديقن وحسن أولئك رفيقا، كانت حياتو رمزا للتفاني والاجتهاد في العمل، ومثالا 

 .في الصدق والإخلاص في التعامل، وفيضا من الحنان، كان إنسانا بأتمِّ معنى الكلمة
 ــــــــــــــــــــــــــ زوجتيــــــــــــــــــــــــ 

إلى من تضرب يوميا أروع الأمثلة في وفائها وإخلاصها ومعاضدتها ومساندتها وصبرىا 
 . الدائمة لبرعوماتي الناشئاتتهارعايفضلا عن  ،وتشجيعها زوجتي الكريمة وشريكتي

  ــــــــــــــــــــــــــبناتيـــــــــــــــــــــــــــ 
 أغلى ىدية لي في الحياة، حبيباتي تسنيم  فلذات كبدي عيني في الحياة، إلىةإلى برعوماتي وقر

 .وإيلاف وميار، بارك الله لي فيهن، وأنعم عليهن من ستره وعافيتو وفيض علمة وتوفيقو
  ـــــــــــــــــــــــــــــإخوتي وأخواتيـــــــــــــــــــــــــــ 

الأحاسيس وصدق المشاعر، أتمنى لهم دوام  إلى أشقائي وشقيقاتي وىم يقفون معي بنبض
 .الصحة والعافية وتحقيق كل مشاريعهم

  ــــــــــــــــــــــــــطلبة العلمــــــــــــــــــــــــــ 
ني بهم معاناة البحث، ت الذين عرفتهم أو ربطإلى كل طلبة العلم والباحثين في كل الجامعات، 

 .أتمنى لهم القوة والنجاح وتقبل الأعمال
  بن حميدة عبد الله:الباحث



 
 
 

الحمد لله الذي خلق نفرا من الناس يعرفون معالم الحق وطرق الختَ؛ يستَون عليها فيقتدي بهم الطامحون من 
 ن:"ل ـعباد الله لختَ العباد في الدنيا والآخرة، واشهد أن لا إلو إلا الله الذي علم بالقلم فقال عزمن قائ

والصلاة والسلام على رسولنا الدعلم بوحي رسالتو للوثنية حطم، وبنور بصتَتو  " والقلم وما يسطرون
من لا يشكر : " قال أيضاو" ختَ الناس انفعهم للناس"قال صلى الله عليه وسلم . للبشرية عّلم، وبكرامة قدره للناس كرم

 ".الناس لا يشكر الله 

 "حتى أقوم بشكر ما قد سلفا *** لا تسدين إلي عارفة : "وقال الشاعر

 فمن لا يشكر النافعتُ من الناس فليس لله حاجة لشكره، لذذا وأنا على مشارف إنهاء ىذه 
، مازلت أنعم بفضل الله الذي أشكره أولا وآخرا أن وفقتٍ لإتمام ىذا العمل وأتمتٌ أن يتقبلو متٍ طروحةالأ

ويجعلو في ميزان حسناتي يوم القيامة، فإنتٍ أقدم الشكر وأعتًف بالفضل لذي الفضل الذين أفاضوا على 
 :  إلىبنصحهم، وسخروا لي علمهم ولذذا فالشكر موصول

عطاؤه وافرا رغم كان والذي ا العمل  على ىذ السابق الدشرفعبدوني عبد الحميد: الدكتورالأستاذ - 
.  فضل الإرشاد والتوجيو الذي تميز بالتواصل الأخوي والعطاء الأكاديميولو عليناتقاعده، 

 من وقتو وجهده الدشرف الحالي للمرة الثانية تحيطنا رعايتو ويعطينا جبالي نور الدين : الأستاذ الدكتور- 
  .فيتحمل الإشراف على ىذا العمل رغم أعبائو الإدارية، فلو منا ختَ الجزاء أستاذا ومشرفا

 يقتُ أنهم سيزيدون يرئيس اللجنة والدناقشتُ الفاضلتُ الذين لم أعرفهم لحد كتابة ىذه السطور ولكتٍ كل- 
 الدتواضع قيمة، العمل، وستزيد ملاحظاتهم السديدة ىذا نقصثراء، ويصوبون ما وقع فيو من إىذا العمل 

 .ختَ الجزاءعن جهدىم فشكرا لتفضلهم بقبول الدشاركة في مناقشة ىذا البحث، وجزاىم الله 

 . عمللولاىا لدا تم ىذا الىذا البحث فيع المحكمتُ بما قدموه من جهدىم في تحكيم أدوات جم- 

 .خراج ىذا العمل للنورلإالدشرفتُ التًبويتُ والدعلمتُ والدديرين بولايتي البويرة والدسيلة ممن تعاونوا معنا - 

 .زملاء والأساتذة من أفراد دفعة ليسانس الإرشاد والتوجيو التًبوي في جامعة محمد بوضياف بالدسيلةال- 
 . من أفراد دفعة الداجستتَ إدارة وتسيتَ تربوي بجامعة الحاج لخضر باتنةلزملاء والأساتذة اكل - 

باتنة العتيدة التي احتضنتتٍ طالبا في الداجستتَ الحاج لخضر جامعة ...إلى ىذا الصرح العلمي الشامخ - 
أن يرعاىا لتظل - عز وجل - والدكتوراه، فلها متٍ كل الشكر وكل الامتنان وكل العرفان سائلا الدولى 

 .منهلا وقبلة للعلم والعلماء وتحتل مكانتها بتُ أرقى الجامعات الوطنية والعالدية
 

  بن حميدة عبد الله:الباحث
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 ملخص البحث بالعربية

يرى العديد من الميتمين بالبحث العممي أن الواقع الميداني الذي يعيشو الباحث ىو الذي 
يفرض عميو طبيعة المواضيع التي يبحث فييا، ومن ىذا المنطمق تم اختيار الموضوع الموسوم 

القدرة القيادية وواقع إدارة التغيير في ظل الإصلاحات التربوية، دراسة ميدانية عمى مفتشي ولاية 
المسيمة، وييدف ىذا البحث إلى الكشف عن القدرة القيادية لدى المشرفين التربويين عن التعميم 

الابتدائي وواقع ممارساتيم لميارات القدرة القيادية في ظل الإصلاحات التربوية الجارية منذ 
: ، وفي سبيل تحقيق ىذه الأىداف صاغ الباحث فرضياتو كما يمي2003

. لا يمتمك المشرفون التربويون القدرة القيادية بدرجة تفوق المتوسط النظري للاختبار- 
لا توجد فروق دالة إحصائيا في متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين تعزى لممتغيرات - 

.  الشخصية
واقع ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير التربوي في ظل بالإصلاحات التربوية من وجية - 

.  نظر العاممين معيم من مديرين ومعممين دون المستوى المأمول
.  إدارة التغيير لا تعتمد عمى أي من المتغيرات الشخصية لممديرين والمعممين وىي مستقمة عنيا- 
 . تعزى لإدارة التغيير0.05لا توجد فروق بين متوسطات القدرة القيادة عند المستوي - 

:  ولدراسة ىذه الفرضيات تم اعتماد المنيج الوصفي، واستخدام أداتين لجمع البيانات ىما
مشرفا  (44)اختبار القدرة القيادية المطبق عمى عينة عشوائية طبقية من المشرفين التربويين بمغت 

عنقودية لمعرفة مستواىم في القدرة القيادية وأبعادىا، ومقياس إدارة التغيير المطبق أيضا عمى عينة 
(cluster semple) مديرا وأستاذا لتقييم واقع ممارسات المشرفين  (200) من المديرين بمغت

التربويين لإدارة التغيير في ظل الإصلاحات التربوية، وقبل التطبيق النيائي للأداتين، أجرى 
. الباحث دراسة استطلاعية في الحدود الزمانية والمكانية المحددة، من أجل ضبط خصائص العينة

 تم تفريغ البيانات المجمعة  وبعد جمع البيانات وتفريغيا في جداول أعدت ليذا الغرض،
بواسطة الأداتين في الحاسب الآلي بغرض تحميميا ومعالجتيا إحصائيا عن طريق برامج الرزمة 

، وقد جاءت النتائج في حدود صدق أدوات البحث (.18SPSS)الإحصائية لمعموم الاجتماعية 
: وتمثيل عينتو كما يمي

. يممكون قدرة قيادية تفوق المتوسط النظري للاختبارأن المشرفين التربويين لولاية المسيمة - 



أن متغير الجنس ليس لو أثر معنوي سواء في القدرة القيادية، أو محاورىا المتمثمة في - 
. (الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادئ الاتصال)

كان لو تأثير معنوي عمى القدرة القيادية في عموميا،  (عربية، فرنسية)أن متغير لغة التخصص - 
.  غير أنو لم يكن لو تأثير عمى محاورىا المذكورة

لو تأثير معنوي عمى القدرة القيادية عموما  (جامعي، غير جامعي)أن متغير المستوى العممي - 
وعمى مجالاتيا المتمثمة في استخدام السمطة، والمرونة في اتخاذ القرارات، ومعرفة مبادئ الاتصال، 

.  بينما لم يسجل لو تأثير معنوي عمى محوري الموضوعية وفيم الآخرين
أن متغير الخبرة المينية لو تأثير معنوي عمى القدرة القيادية في عموم الاختبار وعمى كل - 

 .مجالاتيا المذكورة
  . أن متوسط ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير التربوي أعمى من المتوسط الطبيعي- 
 أن متوسط ممارسة المشرفين التربويين أعمى من المتوسط الطبيعي المفترض في كل المحاور -

تنمية العلاقات الإنسانية الجيدة، بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد، ): الستة لإدارة التغيير
تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين، تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير، التحفيز نحو تحقيق 

  (أىداف التغيير ، إدارة وقت التغيير بفاعمية
عدم وجود اختلافات معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين - 

.  والمشرفين تعزى لمتغيرات الجنس، التخصص، المستوى العممي، الأقدمية
. تعزى لمتغير إدارة التغييرفي القدرة القيادية  0.05دلالة عند المستوى عدم وجود فروق ذات - 
  



Rrésumé de l'étude 

Cette étude s’intéresse à la question de la capacité de leadership des 

superviseurs de l'éducation primaire et la réalité de leurs pratiques et 

compétences de leadership à la lumière des réformes éducatives réalisées depuis 

2003, et pour atteindre ces objectifs, le chercheur a formulé ses hypothèses 

comme suit: 

- Les superviseurs éducatifs n'ont pas de capacité de leadership au-delà de la 

moyenne théorique du test. 

- Il n'existe pas de différences statistiquement significatives dans la capacité de 

leadership moyenne chez ces superviseurs de l'éducation attribuées aux variables 

personnelles. 

- La réalité de la pratique des superviseurs de l'éducation pour la gestion du 

changement éducatif à la lumière de ces réformes éducatives du point de vue de 

leur personnel ; directeurs et enseignants, est au-dessous du niveau espéré. 

- La gestion du changement ne dépend pas de l'une des variables personnelles 

des directeurs et des enseignants, et est indépendante de celles-ci. 

- Il n'y a pas de différences entre les niveaux moyens de capacité de leadership 

au niveau (α = 0.05) attribuées à la gestion du changement.  

     Nous avons adopté l’approche descriptive et deux outils de collecte de 

données: le test de capacité de leadership appliqué à un échantillon aléatoire 

stratifié de (44) superviseurs pour dégager leur niveau de capacité de leadership 

et ses dimensions, et  une échelle de mesure de la gestion du changement a 

également été appliquée à un échantillon de grappe de 200 directeurs et 

enseignants, pour évaluer la réalité des pratiques de ces superviseurs de 

l'éducation pour gérer les changements dans le cadre des réformes de 

l'éducation. Avant l'application finale des deux outils, le chercheur a mené une 

étude exploratoire pour déterminer les caractéristiques de l'échantillon. 

  Après avoir collecter les données et les présenter dans les tableaux 

préparés à cet effet, nous avons utilisé dans notre analyse et traitement 

statistiques le (SPSS) version 18. Les resultats, dans la limite de la validité des 

outils de recherche et de la représentation de l'échantillon ont montré ce qui suit: 

- Les superviseurs éducatifs de la wilaya de Msila ont une capacité de 

leadership supérieure à la moyenne théorique du test.  

- La variable du sexe n'a pas d'effet significatif ni dans la capacité de leadership, 

ni sur ses axes (objectivité, utilisation du pouvoir, flexibilité, compréhension des 

autres et connaissance des principes de la communication). 



 
- La variable du langage de spécialisation (arabe, français) a eu un effet 

significatif sur la capacité du leadership en général, mais n'a pas eu d'impact sur 

ses axes mentionnés. 

- La variable du niveau scientifique (universitaire, non universitaire) a un impact 

significatif sur la capacité de leadership en général et dans ses domaines de 

l'utilisation du pouvoir, de la flexibilité dans la prise de décision, de la 

connaissance des principes de la communication, mais il n'a pas eu d'impact 

significatif sur les axes d'objectivité et la compréhension des autres. 

- La variable de l'expérience professionnelle a un effet significatif sur la capacité 

de leadership dans l'ensemble du test et dans tous ses domaines mentionnés. 

- La pratique moyenne des superviseurs de l'éducation pour gérer les 

changements éducatifs est supérieure à la moyenne naturelle. 

- La pratique moyenne des superviseurs de l'éducation est supérieure à la 

moyenne naturelle assumée dans les six axes de la gestion du changement: (le 

développement de bonnes relations humaines, la construction d'une équipe de 

changement et le développement des capacities des individus, la réalisation 

d'une communication éfficace avec les autres, la réalisation du principe de 

partenariat pour provoquer le changement, Motivation vers la réalisation des 

objectifs du changement, gestion efficace du temps de changement) 

- Il n'existe pas de différences significatives dans la pratique des 

superviseurs de l'éducation pour gérer le changement en fonction des 

opinions des directeurs et des enseignants attribuées aux variables de 

genre, à la spécialisation, au niveau scientifique, à l'ancienneté. 

- Il n'existe pas de différences significatives au niveau (α = 0,05) en 

capacité de leadership attribuées à la variable de gestion du 

changement. 
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: ـــةـــــمقدم
يشيد العالم الآن ثورة ىائمة في التكنولوجيا والمعمومات والتقدم العممي، بحيث أصبح التنافس بين القوى 

ولمواكبة ىذه المنافسة والتفوق . في العالم  يرتكز عمى القوة الاقتصادية والقدرات والإمكانات العممية والتكنولوجية
فييا نحن في حاجة إلى مدرسة جديدة، مدرسة بلا أسوار، مدرسة متصمة عضويا بالمجتمع وبما حوليا من 

وىو ما . مؤسسات مرتبطة بحياة الأفراد ومتصمة بقواعد الإنتاج، مدرسة متطورة في أىدافيا ومحتواىا وأساليبيا
 إن : "أشار إليو المنظرون لمتربية في القانون التوجييي لمتربية الصادر مؤخرا عن وزارة التربية حيث جاء فيو

ىذه التحولات الخارجية المصاحبة لمتحديات التي يواجييا مجتمعنا عمى المستوى الداخمي حتى وان كانت 
إستراتيجية، تثير بالدرجة الأولى إشكالية تكوين وتدريب الموارد البشرية، فبالنسبة إلى الجزائر التي تصبوا إلى 

بموغ مستوى الأمم المتقدمة، إن نوعية الموارد البشرية تفرض نفسيا كرىان استراتيجي وعامل حاسم لتمبية حاجة 
التنمية المستدامة لمبلاد، والتفتح عمى المنافسة الدولية التي تتميز بالضغط الذي تمارسو الثقافات والنماذج 

وليذا يتعين تحسين مستوى تأىيل الموارد البشرية، طبقا لممعايير الدولية وعدم . الاقتصادية لمقوى المسيطرة
بداعية ومييأة لممنافسة عمى أساس الجيد وروح  الاكتفاء بتكوين إطارات بالعدد الكافي، بل إطارات ذات كفاءة وا 

  (1)".المبادرة والاستحقاق وقادرة عمى المساىمة في إنماء الثروة الوطنية وترقية المجتمع
ذا ،...سياسية، اقتصادية، ثقافية، واجتماعية: أقول إذا أن الإدارة التربوية تعمل في ظل عدة متغيرات  وا 

كان التغير والتكيف، والمرونة من السمات الثابتة في الإدارة، فالثابت الوحيد كما يقال ىو التغير، مع متطمبات 
العصر والتقدم السريع، سواء عمى مستوى الوسائل أو عمى مستوي الأنظمة والمبادئ، وىو ما أدى بمنظري 

التربية في الجزائر إلى ضرورة إعادة إصلاح المنظومة التربوية الحالية، وكانت المبررات عمى المستوى الوطني 
ظيور التعددية السياسية التي فرضت إدراج مفيوم الديمقراطية وبالتالي تزويد الأجيال بروح المواطنة وقيم التفتح 

والتسامح والمسؤولية واليوية الوطنية والتخمي عمى الاقتصاد الموجو، وأساليب التسيير المركزي والتأسيس 
زاحة احتكار التجارة الخارجية ، وبالتالي تحضير الأجيال الصاعدة لتعيش في ...التدريجي لاقتصاد السوق، وا 

وسط تنافسي وتتكيف معو، أما عمى الصعيد العالمي فقد تميز عالم اليوم بعولمة المبادلات، وثورة وسائل نقل 
المعمومة، وبالحضارة العممية والتقنية المرتبطة بالنمو السريع لممعمومات، وتسارع وتيرة التجديد والتنامي المتزايد 

.. للاكتشافات العممية والتكنولوجية
وقد عمدت الجزائر إلى ضرورة التغيير والإصلاح في المنظومة التربوية بشكل عام والإدارة بشتى 

مستوياتيا التربوية والتعميمية والمدرسية، لأنيا إحدى الأدوات الرئيسية في نجاح وتقدم النظام التربوي بكاممو 
ويجب أن تمبي الطمب الاجتماعي المتزايد عمى التعميم، وتواكب التطور الكبير والسريع في التقنيات والاتصال، 
وتؤدي دورىا في ترجمة الأىداف التربوية إلى واقع عممي، ولأن الإدارة التربوية أيضا متصمة بالتعميم والتعمم 

                                                 
1
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 فيي أداة أساسية من أدوات تحقيق الأىداف الوطنية، وقد أصبحت في الآونة الأخيرة عمما بأصولو وقواعده
ومبادئو، ناىيك أن الإدارة الحديثة تقوم عمى مبادئ الديمقراطية والمشاركة واللامركزية في اتخاذ القرارات، 

. وتحترم الخصوصيات التي تطبع المجتمع المحمى
ويبقى نجاح الإصلاح التربوي الجاري في الجزائر مرىون بتوفر جممة من العوامل المادية والبشرية،  

وىذه الأخيرة ىي المحدد الأساسي لسيرورة العممية التربوية، ذلك أن توفر العناصر القيادية المؤىمة عمميا وعمميا 
من شأنو أن يفعل العممية التعميمية التعممية، ويضفي عمييا من الجدية والفعالية ما يمكنيا من تحقيق أىدافيا 

. الإستراتيجية في ضوء قيم المجتمع وتقاليده
ونتيجة لما سمف يمكننا القول أنو رغم ما لمموارد المادية والبشرية التي توفرىا الدولة كمدخلات أساسية  

لتحقيق ما سطر لمنظومتيا التربوية من غايات ومرامي في خدمة الفرد والمجتمع، وما اعتمد من مقاربات عممية 
لن يتحقق المطموب في غياب قيادات إشرافية ... 2003حديثة، وما انتيج من إصلاحات تربوية مطمع سنة 

كسابو الأساليب التربوية الناجحة التي  حديثة واعية تتولى عممية الإشراف والتوجيو والمراقبة لمجانب البشري وا 
تتيح لو إمكانية التحكم في المواقف التعميمية التعممية، وتوجيييا في الإطار الذي يضمن فعالية الاتصال 

وبين المتعمم، وبالتالي تحقيق أكبر قدر من التفاعل الذي يسيل بدوره عممية بناء - المعمم- والتواصل بينو 
. المعرفة وتوظيفيا

 قيادات إشرافية ليا القدرة عمى تفجير الطاقات البشرية واستغلال كل الإمكانات المتاحة أحسن الإستغلال، قادرة 
أيضا عمى إقناع الجانب البشري المتمثل في الأساتذة والمعممين والإداريين بضرورة التغيير الحاصل المتمثل في 
الإصلاحات سالفة الذكر وتقديم مبررات موضوعية ليذه الإصلاحات حيث لا يمكن النجاح بدون قناعة القائمين 

فالمؤسسات المعاصرة عبارة عن نظم اجتماعية يجري عمييا ما يجري عمى . ميدانيا عمى تطبيق ىذا الإصلاح
الكائنات البشرية فيي تنمو وتتطور وتتقدم وتواجو التحديات، وتصارع وتتكيف، ومن ثم فإن التغيير يصبح 

 ظاىرة طبيعية تعيشيا كل مؤسسة تربوية، ولاشك أن التغير الذي تشيده الساحة التربوية عمى مستوى المناىج
 بدوره عمى كل ما ألفو المعممون والمدراء وحتى المشرفين، وخمق اختمفوالبرامج والطرق والمقاربات يحمل جديدا 

جدلا لا يزال قائما إلى حد كتابة ىذه الكممات، انتقل بدوره إلى الصحافة ووسائل الإعلام والمجتمع المدني 
وأسال الكثير من الحبر، فالمعمم الذي ألف التعامل مع مناىج وبرامج التعميم الأساسي وطرقيا ووسائميا تفاجأ 

غير أنو  مجبر عمى إعادة التكيف مع الجديد،  ذلك،موضوعية أو غيرأكانت بحتمية التغيير بكل مبرراتو سواء 
شتان بين من يطبق أفكارا يؤمن بيا ومن يطبق أفكارا لا يؤمن بيا، وشتان بين من يطبق أنو : يمكننا القول

من ىنا يبرز دور القيادة الإشرافية لتؤدي دورىا في . أفكارا يعييا ويدركيا ومن يطبق أفكارا بلا وعي أو إدراك
      .الإعلام والتوجيو والإقناع والتحميل باتباع الأساليب القيادية المناسبة

 في   يأتي ىذا البحث ليكشف عن القدرة القيادية لدى فئة ميمة في الإدارة التعميمية وىي فئة المشرفين التربويين
وىي بحق فئة  في الوثائق الرسمية الجزائرية،  أو ما يدعون بالمفتشينأغمب الأدبيات التربوية في الوطن العربي
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محورية بحكم مياميا الإدارية وبحكم علاقتيا بالإدارة المدرسية، ومياميا التربوية التي جعمتيا عمى صمة 
، ...، ومياميا الفنية حيث ضرورة التنسيق والتنظيم والمراقبة والاتصال...بالأساتذة والمعممين والمناىج الدراسية

كما سيحاول البحث الحالي تسميط الضوء عمى دور المشرف التربوي وواقع  إدارتو لمتغير الحاصل ميدانيا في 
إطار الإصلاحات التربوية الجارية، المتعمقة بعناصر العممية التربوية المتمثمة في المعمم والمتعمم والمنياج، 

وتغير الأدوار الذي فرضتو المقاربة التربوية الجديدة المعتمدة وىي المقاربة بالكفاءات، ناىيك عن التغيرات التي 
 .مست المنياج من حيث المضامين والطرق والوسائل

ويعتبر البحث الحالي دراسة نظرية وميدانية استخدم فييا المنيج الوصفي الذي ييدف إلى جمع بيانات 
دارة  كافية عن نشاطات العينة المتمثمة في المشرفين التربويين وتفسيرىا من حيث واقع الممارسة القيادية وا 

 المطموب وذلك في ظل الإصلاحات التربوية الجارية، وقد شمل مجتمع البحث كل بالاتجاهالتغيير الحاصل 
. المشرفين التربويين لممرحمة الإبتدائية بولاية المسيمة

لمعالجة البيانات، واستعمال أداتين لجمع  (spss  )كما تم استخدام برنامج الحزمة الإحصائية 
المعمومات، كانت الأداة الأولى عبارة عن اختبار القدرة القيادية أعاد الباحث تكييفو وتقنينو عمى عينة الدراسة؛ 
ويشتمل عمى خمسة محاور ىي الموضوعية واستخدام السمطة والمرونة وفيم الآخرين ومعرفة مبادئ الاتصال، 

ستة مجالات ىي تنمية والأداة الثانية عبارة عن استبيان إدارة التغيير مصمم ليكشف عن واقع إدارة التغيير في 
دارة الوقتوالاتصالالعلاقات الإنسانية، وبناء فرق التغيير،   وقد قام الباحث ، الفعال، والمشاركة، والتحفيز وا 

. بتقنين ىذا الأداة عمى عينة الدراسة
ويستمد البحث أىميتو من أصالة الموضوع الذي يبحث فيو؛ والبحث الحالي تضمن متغيرات غاية في 

فالقيادية التربوية كمتغير أساسي في . الأىمية في الميدان التربوي بصفة عامة والإدارة المدرسية بصفة خاصة
ىذه الدراسة حضي باىتمام الباحثين لحد الساعة ويعتبر ميما بسبب المبررات التي أبرزناىا في بداية المقدمة 

من جية، وسرعة تجدد الطاقم التربوي والإداري وحتى المشرفين التربويين أنفسيم بنسبة كبيرة خاصة في الآونة 
الأخيرة حيث الإقبال المتزايد عمى التقاعد المسبق وىذا يعني زيادة الطمب عمى التكوين والتدريب عمى برامج 

تعد القيادة من أىم وومواضيع الإصلاح التربوي، وىو ما يعني عبئا إضافيا عمى الإشراف والقيادة التربوية، 
إذ من شأنيا أن توجو كافة الموارد نحو تحقيق الأىداف فإذا ما ىيأت كافة الموارد  عناصر النجاح في المنظمة؛

المادية في ظل عجز قيادي غير قادر عمى توجيو الموارد البشرية وتنظيميا وتنسيقيا، فإنو لن يكتب النجاح 
ليذه المنظمة في تحقيق أىدافيا ،ويتناسب مستوى تحقيق الأىداف مع مستوى قوة القيادة في الاستفادة من 

والكشف عن الطاقات الكامنة لموصول إلى مستوى عال من الالتزام  طاقات العاممين من خلال إشارة دافعيتيا،
أن القيادة الناجحة ىي التي تساعد الأفراد والجماعات عمى إدراك  (1989)ويرى المنيع . التنظيمي لمعاممين

والمعممون كأفراد يحتاجون لمتقدير والتقبل والتشجيع الكافي بأن خططيم لن تفشل؛  احتياجاتيم ومواجيتيا،
. وبمعنى آخر يحتاج المعممون إلى نمو ميني من جية ونمو شخصي من جية أخرى
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أما القسم النظري ، فوقد قسم البحث الحالي إلى قسمين رئيسيين ىما القسم النظري والقسم الميداني
: فيضم خمسة فصول جاءت عمى النحو التالي

ففي الفصل الأول حاول الباحث طرح إشكالية الدراسة وتحديد أبعادىا والأسباب الدافعة إلى دراستيا وأىمية 
وأخيرا تم التعرض لمدراسات السابقة  و تحديد المفاىيم الأساسية فيو، كما تم عرض فروضو، وأىداف البحث،

. ذات العلاقة بموضوع البحث
، وقد بدأنا بمفيوميا وعناصرىا ومستوياتيا، وتعرضنا        أما الفصل الثاني فقد تعمق بموضوع القيادة التربوية

لصفات وميارات القائد التربوي، وتصنيف أنماط القيادة ومصادر قوة تأثير القائد، والقيادة التربوية والعلاقات 
 الإنسانية وأخيرا تطرقنا لنظريات القيادة التربوية

     وقد خصص الفصل الثالث لموضوع إدارة التغيير حيث تناولنا فيو مفيوم إدارة التغيير التربوي، وأىميتو 
ومصادره ودواعيو، وخصائص إدارة التغيير عناصرىا ومستوياتيا، وسبيل نجاح التغيير التربوي، ثم التغيير 

 .التربوي بين المقاومة والتقبل
تصنيف ، والتربوي الإشراف مفاىيمي حولمدخل ووسم الفصل الرابع بالإشراف التربوي حيث تناولنا فيو 

 .التربوي في الجزائر  وأخيرا الإشراف، وطرقو أساليبو، ثم الإشراف التربوي
وفي الفصل الخامس تطرقنا للإصلاحات التربوية الجارية وقد تناولنا فيو مفيوم الإصلاح التربوي، 

بدائل الإصلاح وأىميتو، وأىدافو ودوافعو، وضروراتو، وعوامل نجاحو، وخصائصو، ومتطمباتو وشروطو، و
تجارب رائدة لبعض الدول في الإصلاح التربوي، مبادئ الإصلاح التربوي الشامل التربوي وطرائقو ومعاييره، ثم 

 . ونقائصو (08-04القانون التوجييي : )، وأخيرا الإصلاح التربوي الحالي(1976 أفريل 16أمرية  )
: أما القسم الثاني من البحث وىو القسم التطبيقي فقد تشكل من فصمين ىما

الفصل السادس وفيو تعرضنا إلى الإجراءات المنيجية لمدراسة الميدانية في شقييا الاستطلاعي 
والأساسي وما تضمنتو من مجالات الدراسة المكانية والزمنية والبشرية، وتم بيان المنيج المستخدم ومبررات 

استخدامو في البحث الحالي وأدوات جمع البيانات وخصائصيا السيكومترية ، والأدوات الإحصائية المستخدمة 
. في التحميل

وفي الفصل السابع قمنا بتحميل وتفسير النتائج التي توصمنا إلييا من معتمدين عمى ما تناولناه في 
الجانب النظري من جية وحاولنا استغلال الدراسات السابقة وربطيا مع النتائج، وخمصنا في الأخير إلى عرض 

جممة من التوصيات والاقتراحات موجية لممشرفين أنفسيم وأصحاب الشأن التربوي في الجزائر وأعنى القيادة 
التربوية بمختمف مستوياتيا للإفادة من نتائج البحث، كما نرجو أن يكون البحث الحالي مرجعا لمباحثين في شقيو 

.    النظري والتطبيقي يستميمون منو ولو النذر القميل
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:  الإطار العام لإشكالية البحث-الفصل الأول 
 : إشكـالية البحث- 1 

عرفت الجزائر العديد مف المحاكلات الإصلاحية منذ أف كرثت نظاـ تربكي بائس يكرس 
كالتفرقة كالتبعية لفرنسا كدكلة مستعمرة مف حيث؛ خدمتو لثقافتيا الغريبة عمى مجتمع الاستعمار 

 يتضمنو مف قيـ أخلاقية كدينية متأصمة فيو، كما جزائري متشبع بالفكر الإسلامي عمى الخصكص،
 فيدؼ ذلؾ النظاـ المكركث عف فرنسا تغريب .كلغة القرآف التي تكاد تككف لغة كل فرد مف أفراده

لتحل محميا لغة المعمر التي ظمت كلازالت تعمل كعامل تفرقة - العربية –ىذا الديف كتمؾ المغة 
بيف الجزائرييف تثير الجدؿ أينما طرح مكضكعيا، ناىيؾ عف ممارسة عممية التشكيو التاريخي في 
محاكلة لمقضاء عمى رمكز اليكية الكطنية المتمثمة في الإسلاـ كالعركبة كحتى الثقافة الأمازيغية 
المتأصمة في المجتمع الجزائري، قمت أف ىذه المحاكلات الإصلاحية الأكلى كانت مف أجل نفض 
الغبار عف ىذا النظاـ كا عادتو إلى الطريق السميـ رغبة في خمق جيل متكيف مع كل أبعاد كطنو، 
كلا يشعر بالغربة كىك في كطنو، ككانت الجزائر فتية حديثة العيد بالاستقلاؿ تفتقر لجل المقكمات 

البشرية كالمادية كالتقنية لتطكير ىذا النظاـ بالشكل المرغكب فاستعانت بالدكؿ الصديقة كعمى 
رأسيا الدكؿ العربية في الجانب البشري كالمادي، ككانت رغبة الإصلاح قكية فرفعت راية الجزأرة 

أقحمت الممرنيف ككل مف لو القدرة عمى التدريس ليقدـ العكف كفتحت المعاىد ككالاستقلالية 
  1976 أفريل 16التكنكلكجية لتككيف المعمميف، فحضر الكـ كغابت النكعية، كجاءت أمرية 

كإصلاح تربكي شامل لكف مافتئت مخرجاتو تظير عمى أرض الكاقع لتساىـ في تنمية البلاد 
 السميـ، في شكل انفتاح سياسي كتكريس لمديمقراطية كانفتاح إعلامي شيدتو بالاتجاهكتغييرىا 

لتعكد المنظكمة التربكية إلى كاجية الصراع كتعكد مف ...الجزائر في التسعينيات مف القرف الماضي
أىـ المكاضيع التي أسالت الحبر، ككانت مكضكع انتقاد القاصي كالداني، خاصة بعد أف عصفت 

عند رأي - بالجزائر عشرية مف النار كالدـ، كفكاف لا بد مف تغيير ىذه المنظكمة التي أفرزت 
، 2000 ماي 09عنفا مجتمعيا، ليعكد منطق الإصلاح كالتغيير إلى الكاجية كتحديدا في - البعض

 بصدكر قانكف تكجييي جديد يمغي الأمرية السابقة الذكر، 2003 أكت 13كلـ يكتب لو النكر إلا في 
كيحدث تغييرات تكاد تككف جذرية عمى الأقل بالنسبة لمممارسيف في الميداف مف أساتذة كمدراء 
كمشرفيف تربكييف، إذف لعبت العكامل الخارجة عف النظاـ التربكي دكرا بارزا في إحداث التغيير 

 كاف رد الفعل العامل الأساس في اتخاذ القرار رغـ حيثكالمجكء إلى إصلاح النظاـ التربكي، 
النقائص كالمشكلات التي أباف عنيا النظاـ التربكي السابق، إذف كانت النتيجة إصلاح النظاـ 

ات المعمنة ىي التحكؿ رالتربكي بصفة عامة كالإدارة التي تشرؼ عميو بصفة خاصة، ككانت المبر
السياسي كالتطكر العممي كالتكنكلكجي كالإعلامي الذي يحدث في العالـ، حيث جعمت كسائل 
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كما أف الأنظمة التربكية السابقة كلى . الاتصاؿ كعمى رأسيا التمفاز كالانترنت مف العالـ قرية كاحدة
عمييا الدىر؛ لأنيا أىممت الفرد كركزت عمى المعرفة كبالتالي أنتجت فردا غير قادر عمى التكيف 

مع مستجدات المجتمع محميا كعالميا مف حيث القيـ كالثقافة كالاقتصاد كالتنمية كتسيير الكاقع 
. المادي كالبشري 

كما أف القيادة الناجحة ىي التي تساعد الأفراد كالجماعات عمى إدراؾ احتياجاتيـ 
كالمعممكف كأفراد يحتاجكف إلى التقدير كالتقبل كالتشجيع الكافي بأف خططيـ لف تفشل؛  كمكاجيتيا،

  (1).كبمعنى آخر يحتاج المعممكف إلى نمك ميني مف جية كنمك شخصي مف جية أخرر 
 كتعد القيادة الإدارية المحرؾ الأساسي لفاعمية أي تنظيـ، فالقائد ىك مف يستطيع تسخير 

الطاقات المكجكدة كحشدىا لدر المعمميف معو لتحقيق الأىداؼ المطمكبة، كلا يتأتى ذلؾ بالضركرة 
فكثير مف المديريف يفتقركف  أك درجة السمطة التي يتمتع بيا الإداري؛ عف طريق المركز الكظيفي،

إلى الميارات القيادية، مما يحد مف قدرتيـ عمى تحقيق الأىداؼ المنكطة بيـ، ذلؾ أف القيادة 
  (2).فلا قيادة دكف تبعية، كبالتحديد تبعية طكعية علاقة ذات شقيف، طرفاىا قائد كتابعكف،

 إف المشرؼ التربكي الكفء ىك الذي  يؤثر تأثيرا فاعلا في العامميف معو مف خلاؿ 
نما عف احتراـ، ممارستو لمسمكؾ القيادي فيستجيبكف لتكجيياتو، "  كينفذكف تعميماتو لا عف خكؼ كا 

ككمما كانت ظركؼ العمل مناسبة، كالعلاقات  فكمما شعر المعمـ أف جيكده مكضع تقدير مديره،
كأف مديره عمى استعداد أف يذلل كل  طيبة مع الزملاء كالمكافآت عادلة، كالفرص مناسبة لمترقية،

كىك ما  فاف ذلؾ يرفع مف دافعيتو، كركحو المعنكية؛ الصعكبات التي قد تعترض سبيمو في العمل،
(  3)".ينعكس إيجابا عمى الالتزاـ التنظيمي لذلؾ المعمـ

إذا في ضكء ما سبق، يأتي ىذا البحث محاكلا كيدؼ أكلي الكشف عف القدرة القيادية 
بمككناتيا الرئيسية التي يؤكد عمييا دارسك الإدارة التعميمية كالمنشغمكف ببحكثيا كذلؾ لدر فئة 

بكصفيـ فئة تتمتع بالسمطة الإدارية التي خكليا ليا القانكف مف  (المفتشيف)المشرفيف التربكييف 
كىي أيضا تقكـ بدكر قيادي ميـ كمؤثر عمى العممية ...تفتيش كرقابة كتككيف كبحث، كتقكيـ 

كيأتي ىذا البحث بيدؼ الكشف عف . التعميمية التعممية مف خلاؿ الأدكار القيادية التي تقكـ بيا
لمقدرة القيادية بصفة عامة، ك الكشف عف – المشرفيف التربكييف – مدر ممارسة ىذه الفئة 

                                                 
1

 1989 ،(1)ىعيً٘ اىررت٘ٝح،اىعذد هأشر الأَّاغ الإدارٝح ىيَذٝرِٝ عيٚ أعَاىٌٖ فٜ اىَذارش،ٍجيح جاٍعح اىَيل ضع٘د :محمد عثذ الله   ـ اىَْٞع

  195ص ،ً
2

، دار ٗائو 2اىطي٘ك اىرْظَٜٞ،دراضح اىطي٘ك الإّطاّٜ اىفردٛ ٗاىجَاعٜ فٜ اىَْظَاخ الإدارٝح ،غ: ـ اىقرٗٝرٜ محمد قاضٌ 

 212ً ، ص 1993عَاُ،الأردُ،ىيْشر،
3

اىعلاقح تِٞ الأَّاغ اىقٞادٝح اىرٜ َٝارضٖا ٍذٝرٗ اىَذارش ٍٗطر٘ٙ الاىرساً اىرْظَٜٞ ىيَعيَِٞ فٜ ٍذاش ٍذٝرٝح : ـ محمد عث٘د اىحراحشح 

 16ص ، 2006ً، ٍارش (1)،اىعذد (7)ٍجيح اىعيً٘ اىررت٘ٝح ٗاىْفطٞح،اىَجيذ تحس ٍْش٘ر، اىررتٞح ٗاىرعيٌٞ تَحافظح اىطفٞيٞح،
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ممارستيـ لمسمات القيادية التي تضمنيا اختبار القيادة التربكية كالمتمثمة في المكضكعية، كاستخداـ 
.  السمطة، كالمركنة، كفيـ الآخريف، كمعرفة مبادئ الاتصاؿ

أما اليدؼ الثاني فيك متعمق بالإصلاحات التربكية الجارية عمى المنظكمة التربكية 
ق مف برامج ت كما أفضت إليو مف تغيير مس المناىج لدراسية كما تضمف(2003)الجزائرية منذ 

كل ذلؾ لاشؾ أنو كاجو مقاكمة ككنو تغيير كتجديد ...كأىداؼ كطرؽ ككسائل كمقاربات بيداغكجية
كخركج عف المألكؼ يقتضي مف المدرسيف تغيير ممارساتيـ اليكمية كتغيير نظرتيـ لمتربية 

ككل ذلؾ يتطمب جيدا كدكرا مف المشرفيف التربكييف بصفتيـ مككنيف ليذه الفئة ... كالتعميـ
ىا اليكمية، كمتابعيف لمدر تطبيق المناىج الجديدة بما تحممو مف تغيرات تكمشرفيف عمى ممارس

جذرية، كبالتالي كاف مف مياميـ كفي مستكاىـ الإداري قيادة ىذا التغيير إلى بر الأماف كتحقيق 
أىدافو، لأنيـ الفئة الإدارية المراقبة كالمككنة كالمطمعة بصفة مباشرة عمى الميداف كما يحدث فيو، 

ط التماس مع الفئة المنفذة لعممية التغيير مف أساتذة، كمديريف كمف ينكب عنيـ، كحتى خفيـ عمى 
مع الأكلياء في بعض الأحياف، إذًا كاف عمييـ التخفيف مف مقاكمة ىذا التغيير، كجعل العامميف 

 في نياية المطاؼ، بفضل الأياـ التككينية قمف إدارييف كمعمميف يقتنعكف بيذا التغيير كيتبنك
كالدكرات كالاجتماعات التي يبرمكنيا مف أجل تككيف ىذه الفئة كاطلاعيا بكل جديد، طبعا في ظل 
كجكد مصادر تككيف أخرر متمثمة في المكاقع الإلكتركنية المتخصصة التي تنشر كتبث كل جديد 

حكؿ ىذه الإصلاحات، فضلا عف الصحافة الكطنية التي أسالت الكثير مف الحبر بخصكص 
المكضكع، كرغـ أنيا مف العكامل الإيجابية التي تصب في حرية التعبير إلا أف ليا تأثيرا بالغا في 

 :كيأتي البحث الحالي ليجيب عمى التساؤلات التالية. سكاءً في الاتجاه المكجب أك السالب
 يمتمؾ المشرفكف التربكيكف القدرة القيادية بدرجة تفكؽ المتكسط النظري لاختبار القدرة ىل-  

القيادية؟ 
ىل تكجد فركؽ دالة إحصائيا في متكسط القدرة القيادية بيف المشرفيف التربكييف تعزر لممتغيرات - 

الشخصية المتمثمة في الجنس، التخصص، المستكر الدراسي، الخبرة المينية؟ 
ما كاقع ممارسة المشرفيف التربكييف لإدارة التغيير التربكي في ظل بالإصلاحات التربكية مف - 

كجية نظر العامميف معيـ مف مديريف كمعمميف؟  
الجنس، التخصص، لغة العمل، )ىل تعتمد إدارة التغيير عمى أي مف المتغيرات الشخصية - 

،  أـ ىي مستقمة عنيا؟ (المستكر العممي، الأقدمية
  تعزر لإدارة التغيير؟0.05ة عند المستكر يىل تكجد فركؽ بيف متكسطات القدرة القياد- 
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 :  أهمية البحث والحاجة إليه- 2
تنبع أىمية ىذا البحث مف طبيعة المكضكع كأىميتو كأصالتو، كالمكضكع الحالي يكشف 
عف القدرة القيادية لدر المشرفيف التربكييف كمدر مساىمتيـ في نجاح الإصلاحات التربكية مف 

.  خلاؿ إدارتيـ لمتغيير كأساليبيـ القيادية في الفترة التي زامنت الإصلاحات التربكية الحالية
كلأىمية الفئة المستيدفة المتمثمة في المشرفيف التربكييف حيث يمثمكف ىمزة الكصل بيف 

الإدارة التعميمية المتمثمة في مديريات التربية كالإدارة المدرسية مف جية كبيف كزارة التربية كالإدارة 
كبالتالي فيـ مسؤكلكف عمى الجانب الإداري كالجانب التربكي في آف . المدرسية مف جية أخرر 

الإشراؼ التربكي كاحدا مف الأجيزة : "دكر الإشراؼ حيف يقكؿ بأف (1987الديكؾ،)كيبيف . كاحد
القيادية التي تسيـ في تحقيق أىداؼ التربية، لما لو مف أثر فاعل في تكجيو العممية التربكية نحك 
تحقيق الأىداؼ المرسكمة بالكفاية كالفاعمية المطمكبتيف ككنو عمميةٌ تعنى بالعناصر التعميمية كافة 

كيستطرد ( 1)".مف معمـ كمتعمـ كمنيج كأساليب يعمل عمى تحسينيا كتغييرىا في الاتجاه المطمكب
بأف الإشراؼ ميمة قيادية بالدرجة الأكلى تفتح قنكات الاتصاؿ بيف جميع :  قائلا(1991المناصرة،)

العناصر المؤثرة في العممية التربكية مف إدارة كمناىج دراسية كطرائق تدريسية كنشاطات متنكعة 
. ليا علاقة بعممية التعميـ

كيتكقف نجاح الإدارة التعميمية كالمدرسية عمى امتلاكيا لمقدرات القيادية، كذلؾ أف القائد 
التربكي يؤدي دكرا ميما في تحديد الأىداؼ كفي رسـ الطرؽ كتحديد الكسائل المكصمة إلييا كلمقائد 
دكره في كضع خطط النشاط المختمفة كمعنى قكلنا أف القائد يؤدي دكرا ميما كأف ىناؾ أدكارا أخرر 
لمجماعة تتسق مع دكر قائدىا، كأف القائد يعمل عمى تنظيـ جيكد جماعتو كالتنسيق بيف أعضائيا 

  (2).لتحقيق أىداؼ العممية التربكية
  :أسباب اختيار البحث - 3

أي عمل ىادؼ تقف كراءه  أسباب منيا ماىك داخمي، كمنيا ماىك خارجي، كمنيا ماىك 
: ذاتي، كمنيا ماىك مكضكعي، كالأسباب التي جعمت الطالب الباحث يختار البحث الحالي ىي

مكاصمة اىتمامو بمكضكع الإصلاحات التربكية  عمى غرار بحث الماجستير الذي اىتـ بمكضكع - 
.  كأثره عمى العمميات الإدارية كأنماط القيادة السائدة في ذلؾ الكقت(2ميدا)الشراكة الأكربية 

ككف الباحث يشتغل في الحقل التربكي كلو خبرة كأستاذ خلاؿ المدرسة الأساسية، كبداية - 
.  الإصلاحات الحالية، ككمشرؼ تربكي خلاؿ الإصلاحات الجارية

                                                 
1

 . 115ً، ص1987أضص الإدارج اىَذرضٞح ٗالإشراف اىررت٘ٛ، دار اىفنر ىيْشر، : ـ اىذٝ٘ك، ذٞطٞر ٗآخرُٗ 
2

 .185ص . 2000ًالإدارج اىرعيَٞٞح ٗالإدارج اىَذرضٞح، دار اىفنر اىعرتٜ، اىقإرج، : ـ حجٜ، أحَذ إضَاعٞو 
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رغبتو في الكشف عف القدرة القيادية لدر المشرفيف التربكييف لأف الدكر القيادي مف الأدكار - 
 الدراسات كالبحكث السابقة خاصة إليوالميمة كالمؤثرة في عمل المشرؼ التربكي كىذا ما أفضت 

في حالة كجكد تغيير أك مستجدات في الحقل التربكي، كبالتالي الكقكؼ عمى الدكر الذي لعبو 
. المشرؼ التربكي كقائد

رغبة الباحث في الكشف عف كاقع إدارة المشرؼ التربكي لمتغيير مف خلاؿ رأي العامميف معو - 
مف أساتذة كمديريف، كالكشف عف الدكر الذي لعبو في مكضكع التغيير كىك الإصلاحات الجارية  

. ـ2003التي أطمقتيا كزارة التربية الكطنية بداية السنة الدراسية 
المساىمة ككل باحث جزائري في خدمة الكطف بصفة عامة كالتربية كالتعميـ بصفة خاصة - 

كالمشاركة كلك بالقميل مف خلاؿ البحث الحالي في حدكد صدؽ النتائج كالأدكات كالقدرة عمى 
. التعميـ

: أهداف البحث – 4
أي بحث جاد كمكضكعي يسعى لتحقيق أىداؼ معينة مفيدة كميمة سكاء في جانبو 

 : النظري أك التطبيقي، كالبحث الحالي ييدؼ إلى تحقيق الأىداؼ التالية
الكشف عف مستكر القدرة القيادية لممشرؼ التربكي في كلاية المسيمة في فترة الإصلاحات  - 1.4

. التربكية الجارية باعتماد اختبار القدرة القيادية الذي يستجيب عميو المشرفكف أنفسيـ
الكشف عف دلالة الفركؽ الإحصائية في مستكر القدرة القيادية تبعا لممتغيرات الشخصية  - 2.4

 (الجنس، التخصص، المستكر العممي، الأقدمية )المتمثمة في كلممشرفيف التربكييف 
 لمتغيير المتعمق بالإصلاحات التربكية الجارية  المشرؼ التربكي الكشف عف كاقع إدارة - 3.4

. ـ2003كالمطبقة عمى المدرسة الجزائرية بدءا مف العاـ 
 )لمتغيرات الشخصية لعينة المعمميف كالمديريف المتمثمة في  تبعا ؿالكشف عف إدارة التغيير – 4.4

. (الجنس، التخصص، كلغة العمل، كالمستكر العممي، الأقدمية
الكشف عف العلاقة بيف درجات القدرة القيادية كدرجات إدارة التغيير لدر المشرفيف  – 5.4

. التربكييف في ظل الإصلاحات التربكية
:  فرضيات البحث – 5

 :مف أجل تحقيق الأىداؼ سالفة الذكر طرح الباحث الفرضيات التالية
. لا يمتمؾ المشرفكف التربكيكف القدرة القيادية بدرجة تفكؽ المتكسط النظري للاختبار- 1.5
لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا في متكسط القدرة القيادية بيف المشرفيف التربكييف تعزر  – 2.5

: لممتغيرات الشخصية كتفرعت عنيا الفرضيات التالية
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لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا في متكسط القدرة القيادية بيف المشرفيف التربكييف عند مستكر - أ 
. (الإناث- ذككر )  تعزر لمتغير الجنس (0.05)

لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا في متكسط القدرة القيادية بيف المشرفيف التربكييف عند مستكر - ب 
. (أدبي- عممي ) تعزر لمتغير التخصص (0.05)

لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا في متكسط القدرة القيادية بيف المشرفيف التربكييف عند مستكر - ج 
. (اقل مف ذلؾ– دراسات جامعية ) تعزر لمتغير المستكر الدراسي (0.05)
لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا في متكسط القدرة القيادية بيف المشرفيف التربكييف عند مستكر - د 
. ( سنكات فأكثر5–  سنكات فأقل 5) تعزر لمتغير الخبرة المينية (0.05)

كاقع ممارسة المشرفيف التربكييف لإدارة التغيير التربكي في ظل بالإصلاحات التربكية مف  - 3.5
.  كجية نظر العامميف معيـ مف مديريف كمعمميف دكف المستكر المأمكؿ

: كقد تفرع عنيا. إدارة التغيير لا تعتمد عمى أي مف المتغيرات الشخصية كىي مستقمة عنيا – 4.5
. (إدارة التغيير كمتغير الجنس مستقلاف)إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير الجنس - أ 

. (إدارة التغيير كمتغير التخصص مستقلاف)إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير التخصص - ب 
. (إدارة التغيير كمتغير لغة العمل مستقلاف)إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير لغة العمل - ج 
إدارة التغيير كمتغير المستكر العممي )إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير المستكر العممي - د 

. (مستقلاف
. (إدارة التغيير كمتغير الأقدمية مستقلاف)إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير الأقدمية - ق 
 . تعزر لإدارة التغيير0.05لا تكجد فركؽ بيف متكسطات القدرة القيادة عند المستكي  – 5.5
:     المفاهيم الإجرائية لمبحث – 6

 بعد مراجعة التراث النظري للإدارة المدرسية كالإطلاع عمى الدراسات السابقة كالإطلاع 
: تمكف الباحث مف ضبط مفاىيـ الدراسة كما يمي الميداني،

بأنيا القكة الفعمية المكجكدة عند الكائف "(: Good ,1973)عرفيا ككد : (Ability)القدرة  - 1.6
 )1("العضكي لإنجاز أي فعل معطى كتجعل التكيف بصكرة ناجحة

بأنيا تفاعل نشط كمؤثر كمكجو كليس مجرد مركز كقكة  : "2000كيعرفيا حافظ،   :القيادة - 2.6
كمكانة القائد ىك الشخص المركزي في الجماعة الذي يؤثر في نشاطات الأفراد كسمككيـ لتحقيق 

                                                 
1

Good , c, v, Dicionery of Education, 3ـ  
rd

, ed newYork : Mc Graw –Hill. Com.(1973), p1.    
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عممية التكجيو كالتأثير في النشاطات ذات :" ـ بأنيا1999كيعرفيا العلاكنة،   (1)".أىداؼ مشتركة
 (2)".العلاقة بالميمة التي يؤدييا أفراد الجماعة

كل الجيكد التي يبذليا القائد خارج سمطة الرسمية، كتؤدي إلى التأثير في  :"كيعرفيا الباحث بأنيا
 "  .تكجيات كسمكؾ الآخريف الفعمي، كتجعميـ يسعكف لتحقيق أىداؼ المنظمة عف طكاعية كاقتناع

استخداـ المعرفة كالسمكؾ المكتسب بالإضافة :"  بأنيا(1998)عرفيا نيكؿ، : القدرة القيادية - 3.6
:" ـ بأنيا1999كيعرفيا كنعاف  ".إلى التبصر في تقدير الحاجات كتكفير القيادة في مكقف معيف

 (3)".سمة أك مجمكعة مف السمات يتمتع بيا فرد معيف كيمكف أف يككف قائدا ناجحا في كل المكاقف
 )ىي ما يمتاز بو المشرؼ التربكي مف ميارات كسمات في مجاؿ :" كيعرفيا الباحث بأنيا- 

تساعده عمى  (المكضكعية، كاستخداـ السمطة، كالمركنة، كفيـ الآخريف، كمعرفة مبادئ الاتصاؿ
أداء دكره بحيث ينعكس ىذا الدكر بفعل سمككي عمى العامميف، أك ىك ما يقيسو اختبار القدرة 

". القيادية المعد ليذا الغرض
نشاط أك السمكؾ الذي يمارسو التربكي :"  بأنيا(1997 )عرفيا العرفي: القيادة التربوية - 4.6

لمتأثير في جميع العامميف بغية تكجيو سمككيـ، كتنظيـ جيكدىـ كتحسيف مستكر أدائيـ مف أجل 
( 4)"الإرتقاء بالعممية التربكية

 فيي المؤسسات التربكية، تطكر عميو يعتمد الذي الرئيس المرتكز " :كيعرفيا الباحث بأنيا- 
القائد  عمى يتكجب مما كالاقتصادية الثقافية كالخمفيات كالقدرات الاتجاىات متبايني أفراد مع تتعامل
الأفراد، كفي مختمف المكاقف، كالتأثير في  مختمف مع التعامل عمى قادرًا ماىرًا يككف  أف التربكي 

 .سمككيـ باتجاه أىداؼ النظاـ التربكي، كىي محصمة الخبرة كالمراس في الإدارة التربكية
ىك عممية يتـ فييا تقكيـ العممية التعميمية كتطكيرىا كمتابعة تنفيذ كل ما : الإشراف التربوو  - 5.6

يتعمق بيا لتحقيق الأىداؼ التربكية، كىك يشمل الإشراؼ عمى جميع العمميات التي تجري في 
 (5).المدرسة كخارجيا كالعلاقات كالتفاعلات المكجكدة فيما بينيا

خدمة فنية تعاكنية ىدفيا دراسة الظركؼ التي تؤثر في عمميتي التربية :" كيعرفو الباحث بأنو
كالتعميـ بالجزائر كالعمل عمى تحسيف ىذه الظركؼ بالطريقة التي تكفل لكل متعمـ نمكا مطردا مف 

". كل النكاحي كعمى حسب ما جاءت بو المناىج مف كفاءات ختامية كغايات كمرامي

                                                 
1

. 187، ص2000عيٌ اىْفص الإجرَاعٜ، ٍنرثح زٕراء اىشرق، اىقإرج،:ـ حافع،ّثٞو عثذ اىفراح ٗآخرُٗ 
2

 .172ً، ص 1999، دار رّذ ىيْشر،اىنرك، (1غ)أضاضٞاخ الإدارج ٗٗظائف اىَْظَح : ـ اىعلاّٗح عيٜ ٗآخرُٗ 
3

 .309ً، ص 1999اىقٞادج الإدارٝح، ٍنرثح دار اىصقافح ٗاىْشر، عَاُ، : ـ مْعاُ ّ٘اف 
4

 .210، ص 1996ـ اىعرفٜ،عثذ الله تاىقاضٌ ٗعثاش عثذ ٍٖذٛ، ٍذخو إىٚ الإدارج اىررت٘ٝح، جاٍعح قارّٝ٘ص، تْغازٛ،  
5

 .450، ص 1980ـ اىَرمس اىعرتٜ ىيثح٘ز اىررت٘ٝح ىذٗه اىخيٞج اىعرتٜ، 
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الشخص الذي يتكلى ميمة الإشراؼ :"  بأنو(1989) عرفو بمقيس :المشرف التربوو  -  6.6
  (1)".التربكي كتحقيق أىدافو سكاء كاف ىذا الشخص لمرحمة ابتدائية أك متكسطة أك ثانكية

القائد الذي يعمل بالتعاكف مع جميع الأطراؼ ذات العلاقة بالعممية : " كيعرفو الباحث بأنو- 
التعميمية في الجزائر، مف مديريف كمعمميف كمجتمع محمي، بيدؼ تحسيف تمؾ العممية كالسعي 

 .  لتحقيق الأىداؼ المرسكمة بأقل الجيكد كأعمى المنافع التربكية
ىك التحكؿ مف حاؿ  التغيير عامة" :سعيد كعمي عبد الكىاب بأنو عرفو الكاتباف: التغيير -  7.6

التنقل أك التعديل مف حاؿ  إلى حاؿ، كالتغيير في المنظمات أك التغيير المنظمي يعني التحكؿ أك
 (2 )".إلى حاؿ أخرر 

ىك مجمكعة مف ردكد الفعل التي تستيدؼ مكاجية ما يحدث مف تغيرات : " التغيير أيضا كيعرؼ
( 3)".البيئة، عملا عمى استعادة التكازف  في

الانتقاؿ مف حالة معركفة إلى حالة جديدة أفضل منيا، بيدؼ : " بأنوكيعرفو الباحث 
 ."التحسيف كالتطكير أك التجديد كبغرض التكيف مع ظركؼ البيئة الجديدة

ادارة التغيير ىي المعالجة الفعالة لمضغكط :" يعرفيا الدكتكر سعيد عامرإدارة التغيير  -  8.6
اليكمية المتغيرة، التي يتعرض ليا الشخص نتيجة لمتقدـ كالتطكر، في جكانب الحياة المادية كغير 

المادية  كالافكار، ك التفاعل معيا داخل مؤسّسات الأعماؿ ك خارجيا، مف خلاؿ ممارسة العمميات 
 (4)".الادارية بكفاءة كفعالية، لمكصكؿ إلى الكضْع المنْشكد

عممية إصلاح تيدؼ إلى معالجة مظاىر العيكب كالأخطاء  ىي:" كيعرفيا الباحث بأنيا- 
كتحدث استجابة للإحساس بأىمية التغيير . كالقصكر داخل المنظكمة التربكية ضمف خطة مدركسة

كالتطكير نتيجة المشكلات التربكية الحالية، كالتغيرات الاجتماعية كالعالمية، مف أجل الخركج مف 
كاقع مأزكـ إلى كاقع أفضل يكفل فيو ضماف بقاء المنظكمة التربكية الجزائرية كرفع مستكر أدائيا 

.  في خدمة أبناء الشعب الجزائري كالكطف
تمؾ العممية المقصكدة التي تيدؼ إلى تطكير : " يعرؼ بأنو:  مفهوم التغيير التعميمى - 9.6

صلاح العممية التعميمية في آف كاحد كيككف ىدفيا النيائي الكصكؿ إلى الأىداؼ  كتجديد كتحديث كا 
 ".التعميمية بغرض تحقيق تقدـ المجتمع

                                                 
1

 .18، ص1989أحَذ، ذقْٞاخ حذٝصح فٜ الإشراف اىررت٘ٛ، دار ٍجذلاٗٛ، عَاُ، : ـ تيقٞص 
2 

ٗاىرط٘ٝر  اىَعاصر فٜ اىرْظٌٞ ٗالإدارج، اىطثعح اىصاّٞح، ٍرمس ٗاٝذ ضٞرفٞص ىلاضرصَاراخ اىفنر :ضعٞذ ٝص عاٍر، عيٜ محمد عثذ اىٕ٘ابـ 

544، ص 1998الإدارٛ، ٍصر، 
. 

3
 .126:  ، ص 1999،الإضنْذرٝح، اىطثعح الأٗىٚ،  ، اىَنرة اىجاٍعٜ اىحذٝس اىَْظَاخ ٗ أضص إدارذٖا محمد تٖجح جاد الله مشل ،ـ  
4

 . 60، ص 1991ـ ضعٞذ عاٍر، ٍفإٌٞ إدارج اىرغٞٞرٗ إَٔٞرٔ، ٍرمس ٗاٝذ ضرفص، اىقإرج  
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كل التغيرات  بو يقصد يتناكلو البحث الحالي، كما التربكي  الإصلاح: الإصصح التربوو  - 10.6
 كالمقاربة كالأىداؼ المحتكيات حيث؛ مف التي استحدثت عمى النظاـ التربكي في شتى جكانبو

 بمقتضى الأمر (2003)الدراسي العاـ شرع في تطبيقيا بداية التقكيـ، كالتي كتدابير البيداغكجية
ـ كالمتضمف تنظيـ 1976 أفريل 16 المعدؿ لأمريو 2003 أكت 13:  المؤرخ في09ـ 03: الرئاسي رقـ

. التربية كالتككيف
  :الدراسات السابقة - 7

مف أىـ مككنات  السابقة حكؿ مكضكع الدراسة أك في جانب مف جكانبوات  تعد الدراس
الييكل العاـ لمبحكث العممية الأكاديمية، فبناء عمييا حدد الباحث مشكمة البحث كفركضو 

كمتغيراتو، كسيحاكؿ مف خلاليا تمييز البحث الحالي عف البحكث السابقة عمى مستكر المشكمة 
كالفركض كالمنيج كالأدكات كالعينة كأساليب المعالجة كمستكياتيا، كمعرفة إذا ما جاء البحث 

:  الحالي بالجديد أك ىك تدعيـ لمكاضيع سبق كأف درست كسنرتبيا حسب أىميتيا كما يمي
: مف الدراسات التي تناكلت مكضكع القيادة اخترنا: دراسات حول موضوع القيادة التربوية  - 1.7

الأدوار القيادية لمديرو التربية والتعميم في : "دراسة عبيد بف عبد الله السبيعي بعنكاف - 1.1.7
، كقد ىدفت ىذه الدراسة إلى تحديد درجة أىمية الأدكار القيادية "ضوء متطمبات إدارة التغيير

لمديري التربية كالتعميـ في ضكء متطمبات إدارة التغيير، كدرجة إمكانية ممارستيا، كأىـ المعكقات 
التي تحكؿ دكف ذلؾ مف كجية نظر أفراد مجتمع الدراسة، كالكشف عف دلالة الفركؽ في استجابات 
مكانية ممارستيا، كالمعكقات التي تحكؿ  أفراد مجتمع الدراسة فيما يتعمق بأىمية الأدكار القيادية، كا 

نكع الإدارة، الكظيفة، المؤىل العممي، الخبرة في مجاؿ  ): التاليةلممتغيرات دكف ممارستيا، كفقا 
استخدـ الباحث المنيج الكصفي التحميمي، ك، (الإدارة، الدكرات التدريبية في مجاؿ إدارة التغيير

كتككف مجتمع الدراسة مف جميع مديري التربية كالتعميـ كمساعدييـ في إدارات التربية كالتعميـ لمبنيف 
 فرد، كاستخدـ الإستبانة كأداة لجمع المعمكمات، (100)بالمممكة العربية السعكدية البالغ عددىـ 

:                                                                                                الإحصائي كمف أىـ نتائج ىذه الدراسة(spss)كتمت معالجة بيانات الدراسة باستخداـ برنامج 
أف الأدكار القيادية لمديري التربية كالتعميـ في ضكء متطمبات إدارة التغيير ميمة بدرجة كبيرة _ 

. جدا مف كجية نظر أفراد مجتمع الدراسة
، تلاه بعد القيادة كأف بعد تحفيز العامميف بالإدارة قد احتل المرتبة الأكلى مف حيث الأىمية- 

 كبعد تييئة البنية ، ثـ بعد كضع استراتيجية لتطكير الإدارة، كبعد تطكير الرؤية المشتركةالتشاركية،
 .التنظيمية بالإدارة لمتغيير، كجاء بعد بناء الثقافة التنظيمية المشتركة للإدارة في المرتبة الأخيرة
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أف إمكانية ممارسة مديري التربية كالتعميـ لأدكارىـ القيادية في ضكء متطمبات إدارة التربية - 
. كالتعميـ كبيرة مف كجية نظر أفراد مجتمع الدراسة

عدـ كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية في تقدير أفراد مجتمع الدراسة لمدرجة الكمية لأىمية _ 
نكع الإدارة، الكظيفة، المؤىل العممي، الخبرة، الدكرات ): الأدكار القيادية تعزر لممتغيرات التالية

 .(التدريبية في مجاؿ إدارة التغيير
عدـ كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية في تقدير أفراد مجتمع الدراسة لمدرجة الكمية لإمكانية - 

نكع الإدارة، الكظيفة، الخبرة، الدكرات ): ممارسة الأدكار القيادية التي تعزر لممتغيرات التالية
 .(التدريبية في مجاؿ إدارة التغيير

كجكد فركؽ دالة إحصائيا في تقدير أفراد مجتمع الدراسة لمدرجة الكمية لإمكانية ممارسة الأدكار - 
كالحاصميف عمى  (بكالكريكس)القيادية باختلاؼ متغير المؤىل العممي بيف الحاصميف عمى 

 (1).(دكتكراه)كذلؾ لصالح الحاصميف عمى  (دكتكراه)
بناء مقياس لخصائص القيادة الأمنية في التعامل مع  ":دراسة حمكد بف سميماف الفرج  -2.1.7

كتمخصت مشكمة الدراسة في ، "الأزمات، وفق نموذج الاستجابة لممفردة الإختبارية أحادية البعد
ككف الساحة الأمنية خالية مف كجكد أداة قياس مبنية كفق نظرية القياس الحديثة باستخداـ نمكذج 
الاستجابة لممفردة الإختبارية أحادية البعد لاختبار القادة الأمنييف في التعامل مع الأزمات كاتقاء 

كقد اعتمد الباحث عمى المنيج الكصفي .  ضابطا(451)الدراسة عمى عينة حدكثيا، كاشتمل 
التحميمي، كقد حاز المقياس الذي قاـ ببنائو كفق النظرية الحديثة لمقياس عمى مؤشرات إحصائية 
عالية مف حيث الدقة كالمكضكعية، كاستطاع أف يميز بيف القادة الأمنييف القادركف عمى قيادة 
العمل الميداني، كزملائيـ غير القادريف، كاستطاع الكشف عمى القدرات المتكقعة ليؤلاء القادة 
كتصنيفيـ إلى قدرات عالية، كمتكسطة، كمتدنية، كبيف الحمكؿ المناسبة للارتقاء بالمستكيات 
المتدنية، كما كشفت الدراسة عمى إمكانية الإعتماد عمى ىذا المقياس كتعميمو كاستخدامو مع 

 كالافتراضاتعينات مختمفة، كفي مكاقف متشابية لاتفاؽ نتائجو كاقتراحاتو مع الشكل النمكذجي 
.  الأساسية لنظرية الاستجابة لممفردة

العصقة بين القدرة ": دراسة يكسف نبراكي كعمى محمد يحيى مف جامعة الإمارات بعنكاف _ 3.1.7
 ، كتدكر مشكمة "عمى القيادة التربوية وبعض السمات الشخصية لدو مديرو ووكصء المدارس

المكضكعية، استخداـ ) البحث في ىذه الدراسة حكؿ مدر العلاقة بيف القدرة القيادية التربكية
عند مديري كككلاء المدارس كبعض السمات  (السمطة، المركنة، فيـ الآخريف كمعرفة الآخريف

                                                 
1

الأدٗار اىقٞادٝح ىَذٝرٛ اىررتٞح ٗاىرعيٌٞ فٜ ظ٘ء ٍرطيثاخ إدارج اىرغٞٞر، أد، ٍقذٍح ىنيٞح اىررتٞح، جاٍعح أً اىقرٛ، : عثٞذ اىطثٞعٜ-  

 .2008اىطع٘دٝح، 
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كقد استخدـ الباحثاف اختبار القيادة  (السيطرة، المسؤكلية، الثبات الانفعالي كالاجتماعية)الشخصية 
 لمدكتكر (Personality Profile)التربكية لصاحبو منير مرسي، كمقياس بركفيل الشخصية 

كما اشتممت عينة . الذي أبعاده السيطرة كالمسؤكلية كالثبات الانفعالي كالاجتماعية (جكردكف .ؼ)
 مديرا كمديرة كككيلا كككيمة مف المراحل الثانكية كالإعدادية كالابتدائية بمنطقة (90)البحث عمى 

العيف التعميمية في دكلة الإمارات العربية المتحدة كيمثل ىذا العدد المجمكع الكمي لممديريف 
كقد بينت .  ذككرا كالبقية مف الإناث(25) منيـ (60)كالمديرات بالمنطقة، حيث بمغ عدد أفراد العينة 

النتائج أنو ليس لسمات المسؤكلية، كالسيطرة، كالثبات الانفعالي مف أثر كلا يكجد تفاعل بينيا كبيف 
 كتبيف أف الاجتماعيةالسمكؾ القيادي لممفحكصيف، كجاءت نتائج تحميل التبايف مؤيدة لتأثير سمة 

كفي ضكء ما تقدـ .  كالسمكؾ القيادي لأفرد عينة البحثالاجتماعيةىناؾ علاقة تفاعمية بيف سمة 
يميل الباحثاف للأخذ بالرأي القائل بأف القيادة غالبا ما ينظر إلييا عمى أنيا خاضعة لمظركؼ 

كالمكاقف المختمفة كمتطمباتيا، كمظاىرىا تختمف كثيرا مف حيث الزماف كالمكاف كيحتاج الأمر إلى 
. دراسات معمقة في بيئات متباينة لمتحقق مف ىذا الأمر

" القيادة التربوية وأثرها في رفع الكفاية الإنتاجية" : دراسة طمعت سالـ شربيني - 4.1.7
 لمتعرؼ عمى القيادة التربكية كأثرىا في رفع الإنتاجية كفف التعامل مف قبل كيسعى البحث، (2008)

كقد استخدـ الباحث في ىذه الدراسة المنيج . ..القائد التربكي تجاه العامميف في المؤسسة التربكية
الذي يقكـ عمى استقصاء المعمكمات كدراسة المكضكعات ذات العلاقة مف خلاؿ المراجع كالكتب 

التربكية كالإدارية كالعممية كالنفسية كتتبع الدراسات كالبحكث السابقة كتحميميا كاستنباط النتائج 
: كمف بيف النتائج المتكصل إلييا. كالبيانات

أف العالـ الإسلامي أصيب بانتكاسات في مختمف المجالات الثقافية كالتربكية كالاجتماعية جعمتو - 
مطية كعرضة لمتأثير مف جانب التيارات الاجتماعية كالثقافية الغربية التي صكرت لنا نشأة الإدارة 

التربكية كمبادئيا العصرية كتطبيقاتيا كمسمياتيا ككأنيا خمق جديد مف كاقع المجتمعات المتقدمة ما 
. عمينا سكر الإذعاف ليا كالقبكؿ بيا كالاقتباس منيا

أف الإدارة التربكية في الإسلاـ تعتمد عمى اجتيادات القادة في جزئياتيا كلكف في مبادئيا - 
كأحكاميا كأصكليا فإنيا نابعة مف الكتاب كالسنة كلا ينبغي أف تتعارض جزئياتيا كتفصيلاتيا مع 

. الحكـ الشرعي المعمكـ
 )القيادة التربكية الناجحة يمكف استشراؼ كتصكر أىـ سماتيا مف خلاؿ سمات الإدارة المستقبمية - 

استراتيجيو، معمكماتية، ديناميكية، قادرة عمى إدارة الأزمات، إنسانية، مديرة لمتغيير، تيتـ بالتدريب، 
. (ابتكارية، تيتـ بالكقت، إدارة مشاركة
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عدـ استقرار القيادات الإدارية كالتربكية كعدـ اطمئنانيا النفسي يؤدي إلى التردد كالإحجاـ في - 
   (1) (خكؼ القائد، ضعف كفاءتو، نقص خبرتو ):أداء دكرىـ القيادي كذلؾ بسبب

الكفايات القيادية الضرورية لدى مديرو الإشراف ":  دراسة إبراىيـ الخضيبي بعنكاف_ 5.1.7
، ىدفت إلى تحديد الكفايات القيادية الضركرية لمديري 2008" التربوو في إدارات التربية والتعميم

الإشراؼ التربكي في المممكة العربية السعكدية، كالتعرؼ عمى درجة أىمية تكفرىا لدييـ كدرجة 
ممارستيـ ليا مف كجية نظر مشرفي الإدارة المدرسية كمديري الإشراؼ التربكي أنفسيـ، كالتعرؼ 

المؤىل العممي، كسنكات الخبرة : عمى الفركؽ بيف آراء أفراد مجتمع الدراسة تبعا لممتغيرات التالية
كقد استخدـ الباحث المنيج الكصفي المسحي التحميمي، كما . في العمل الحالي، كالدكرات التدريبية

 فردا، كالمككف مف (479 )استخدـ الإستبانة كأداة لجمع المعمكمات مف أفراد مجتمع الدراسة البالغ
استخداـ البرنامج مديري الإشراؼ التربكي كمشرفي الإدارة المدرسية، كلمعالجة البيانات تـ 

: كمف أبرز النتائجspss الإحصائي 
 بناء قائمة لمكفايات القيادية الضركرية لمديري الإشراؼ التربكي في المممكة العربية السعكدية، - 

الكفايات الإنسانية، كالفكرية، كالتخطيط، ):  مجالا، ىي(11) كفاية، مكزعة عمى (88)بمغ عددىا 
كصنع  كالإشراؼ، ككفايات التقكيـ، كالإتصاؿ، التنفيذ كالمتابعة كالتنظيـ كالتنسيق، ككفايات

 . (القرارات، كاستخداـ الحاسب الآلي، كالبحث العممي كالتدريب
أف جميع أفراد مجتمع الدراسة يركف أىمية تكفر الكفايات القيادية لدر مديري الإشراؼ التربكي - 

. (ميمة جدا)بدرجة 
تكجد فركؽ دالة إحصائيا بيف أفراد مجتمع الدراسة تبعا لمتغير سنكات الخبرة في العمل الحالي - 

 . في تحديد درجة أىمية تكفر الكفايات القيادية لدر مديري الإشراؼ التربكي 
 .(عالية)يرر مجتمع الدراسة أف الكفايات القيادية تمارس بدرجة - 
  . احتمت الكفايات الإنسانية المرتبة الأكلى مف حيث الأىمية كالممارسة-
 (2).تكجد فركؽ في تحديد درجة الممارسة تبعا لمتغير سنكات الخبرة في العمل الحالي- 

أنماط التفكير الإدارو وعصقتها بالقيادة التحويمية في ": دراسة منصكر العتيبي بعنكاف _ 6.1.7
" مجال الإشراف التربوو من وجهة نظر بعض القيادات التربوية بالمممكة العربية السعودية

 ىدفت إلى تكضيح طبيعة التفكير الإيجابي كمياراتو كأنماطو الإدارية كأساليب تنميتيا، (2006)
 كقد استخدـ الباحث المنيج الكصفي …ككذلؾ تكضيح طبيعة القيادة التحكيمية كأبعادىا ككظائفيا

                                                 
1
اىقٞادج ٗأشرٕا فٜ رفع اىنفاٝح الإّراجٞح، أغرٗحح دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح اىررتٞح، اىجاٍعح الإٍرٝنٞح، ىْذُ، اىََينح :  ـ غيعد ضاىٌ شرتْٜٞ 

. 2008،(ترٝطاّٞا)اىَرحذج 
2
اىنفاٝاخ اىقٞادٝح اىعرٗرٝح ىذٙ ٍذٝرٛ الإشراف اىررت٘ٛ فٜ إداراخ اىررتٞح ٗاىرعيٌٞ، أغرٗحح :  ـ إترإٌٞ تِ عثذ اىرحَاُ اىخعٞثٜ 

. 2008دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح اىررتٞح، جاٍعح أً اىقرٙ، اىطع٘دٝح، 
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 مشرفا تربكيا يمثمكف مديري إدارات الإشراؼ (1014)كتككنت عينة الدراسة مف  .المسحي التحميمي
التربكي كمديري مراكز الإشراؼ كرؤساء الأقساـ كالمشرفيف التربكييف بإدارات التربية كالتعميـ لمبنيف 

 (spss)لجمع المعمكمات، كبرنامج كقد استخدـ الباحث استبانو . بالمممكة العربية السعكدية
: كتكصل الباحث إلى النتائج التاليةلمعالجتيا، 

أف ميارات أنماط التفكير الإداري تتكافر لدر المشرفيف التربكييف بدرجة متكسطة، كأف أكثرىا _ 
. تكافرا التفكير الناقد، فالتفكير التحميمي، ثـ العممي، فالإستراتيجي، كأخيرا التفكير الإبداعي

أف خصائص أبعاد القيادة التحكيمية تتكافر لدر المشرفيف التربكييف بدرجة متكسطة، كأف أكثرىا _ 
. تكافرا الالتزاـ القيمي فالاىتماـ الفردي ثـ التأثير الكاريزمي فالاستثارة العقمية كأخيرا الحفز الإليامي

أف العلاقة بيف جميع أنكاع التفكير الإداري كأبعاد القيادة التحكيمية علاقة إيجابية حيث تراكحت - 
في  أف أكثر أنماط التفكير الإداري ارتباطا بالقيادة التحكيمية إجمالا ىك التفكير الإستراتيجي،- 

. حيف أف أكثر أبعاد القيادة التحكيمية ارتباطا بالتفكير الإداري إجمالا ىك بعد التأثير الكاريزمي
السف، الخبرة، الدكرات التدريبية، في حيف يكجد : لا يكجد فركؽ ذات دلالة تعزر لممتغيرات الآتية- 

. فركؽ ذات دلالة إحصائية في استجابات عينة الدراسة في متغيري المؤىل العممي، كطبيعة العمل
أف ميارات أنماط التفكير الإداري ميمة في مجاؿ الإشراؼ التربكي بدرجة كبيرة، كأف أىميا - 

. التفكير العممي فالتفكير الإستراتيجي ثـ التفكير التحميمي فالتفكير الناقد كأخيرا التفكير الإبداعي
أف خصائص أبعاد القيادة التحكيمية ميمة في مجاؿ الإشراؼ التربكي بدرجة كبيرة، كأف أىميا - 

. الالتزاـ القيمي فالاىتماـ الفردي ثـ التأثير الكاريزمي فالحفز الإليامي كأخيرا الاستثارة العقمية
أف ىناؾ فركؽ في استجابات عينة الدراسة بيف أىمية ميارات أنماط التفكير الإداري كخصائص - 

.  أبعاد القيادة التحكيمية بيف مدر تكافرىا لدر المشرفيف التربكييف كذلؾ لصالح الأىمية
 ضغوط العمل وعصقتها بالقيادة التربوية: " دراسة ىانـ بنت حامد ياركندي بعنكاف _ 7.1.7

كقد حاكلت الدراسة التعرؼ عمى طبيعة " ككجية الضبط لدر مديرات المدارس بمحافظة جدة
: العلاقة بيف تمؾ المتغيرات اليامة التي ليا دكر كبير كمؤثر في العممية التربكية كالتعميمية كىي
 (96)ضغكط العمل، كالقيادة التربكية، ككجية الضبط لدر مديرات المدارس كقد تككنت العينة مف 

مقياس ضغكط العمل : مديرة مف مديرات المدارس الابتدائية كالمتكسطة كالثانكية كاستخدمت الباحثة
مف إعداد الباحثة، كاختبار القيادة التربكية لمحمد منير مرسي، كمقياس كجية الضبط مف إعداد علاء 

:  لنتائج التاليةؿكتكصمت الدراسة ، الديف كفافي
 مف عدـ قدرتيف عمى استخداـ %79عاني ي، كمف أفراد العينة مف ضغكط العمل% 36.5عاني ي- 

.   بكجية الضغكط الخارجية %45تميز ي ، كجكانب القيادة التربكية
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.  لا تكجد علاقة ذات دلالة إحصائية بيف ضغكط العمل كالقيادة التربكية- 
.  تكجد علاقة ذات دلالة إحصائية مكجبة بيف ضغكط العمل ككجية الضبط- 
لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية في درجات ضغكط العمل، كالقيادة التربكية ككجية الضبط - 

المرحمة التعميمية، المؤىل العممي، عدد سنكات الخدمة، بينما تكجد فركؽ : كفقاً لممتغيرات التالية
ذات دلالة إحصائية في جية الضبط بيف العاملات في المرحمة الابتدائية، كالمرحمة الثانكية لصالح 

  (1).الأخيرة 
 بعد مراجعة ىذه البحكث التي تناكلت : مناقشة الدراسات التي تناولت القيادة التربوية -  8.1.7

 :متغير القيادة التربكية، يمكننا الإشارة إلى الملاحظات التالية
أحد ىذه الدراسات تتفق مع الدراسة الحالية في متغير القدرة القيادية كاستخداـ نفس المقياس لمحمد - 

المكضكعية، استخداـ السمطة، المركنة، فيـ الآخريف كمعرفة  )منير مرسي بمجالاتو المعركفة 
السيطرة، المسؤكلية، الثبات )غير أف الدراسة ربطتو ببعض السمات الشخصية  (مبادئ الاتصاؿ

. (الانفعالي كالاجتماعية
. استخدمت المنيج الكصفي التحميمي أغمبيا- 
دارة التغيير في ظل الإصلاحات التربكية-  . لـ تسجل أي دراسة بحثت في علاقة القدرة القيادية كا 
. تفيد ىذه الدراسات البحث الحالي مف حيث قياس الخصائص السيككمترية لأداء الدراسة- 
. اعتمدت ىذه الدراسات عمى العينة نفسيا لمعرفة القدرة القيادية- 
.  استعماؿ مقياس القدرة القيادية لمحمد منير مرسيفيإحدر ىذه الدراسات تشترؾ مع البحث - 
. بينت الدراسات أىمية مجاؿ العلاقات الإنسانية- 
 كالإشراؼ  كالاتصاؿأكصت ىذه الدراسات بضركرة الاىتماـ ببعض مجالات القيادة - 

   رغـ الاختلاؼ الكاضح في تصميـ البحث الحالي كالبحكث السابقة التي اىتمت بالقيادة 
التربكية، فإف الباحث سيستفيد مف نتائج ىذه الدراسات، كتكصياتيا عندما يككف بصدد تحميل نتائج 
البحث الحالي، كما سيستفيد مف الأساليب الإحصائية المستخدمة خاصة فيما تعمق بصدؽ كثبات 

.  أدكات الدراسة
 التغييرمتغير مف الأطركحات كالدراسات التي تناكلت : دراسات حول موضوع التغيير _ 2.7

  :اخترنا مايمي
اتجاهات القادة : "بعنكاف( 2007)دراسة محمد عبكد الحراحشة كمصطفى طو النكباني،  _ 1.2.7

ىدفت ىذه الدراسة إلى التعرؼ عمى اتجاىات القادة " التربويين في الأردن نحو التغيير التنظيمي
                                                 

1
ظغ٘غ اىعَو ٗعلاقرٖا تاىقٞادج اىررت٘ٝح ٗٗجٖح اىعثػ ىذٙ ٍذٝراخ اىَذارش تَحافظح جذج،دراضح : ٕاٌّ تْد حاٍذ ٝارمْذٛ تعْ٘اُ_  

 .،تص(89)ٍقذٍح ىنيٞح اىررتٞح ىيثْاخ، ٍنح اىَنرٍح، ٍجيح رضاىح اىخيٞج اىعرتٜ اىعذد 
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التربكييف في الأردف نحك التغيير التنظيمي، كمعرفة أثر كل مف المستكر الكظيفي كالمؤىل العممي 
 فقرة (18)كالإقميـ كالخبرة الإدارية عمى اتجاىاتيـ نحك التغيير التنظيمي، كقد تككنت الإستبانة مف 

 عينة عشكائية كطبقت عمىالنزكعي، كالعاطفي، كالإدراكي، : مكزعة عمى ثلاثة مجالات ىي
تربية، مشرؼ تربكي، مدير  مدير) فردا مف القادة التربكييف، كىـ مف الرتب (479)تككنت مف 

 مديرية تـ اختيارىـ بطريقة عشكائية طبقية كفقا لعددىا في (14)، مكزعيف عمى (مدرسة ثانكية
باحثاف  مف مجتمع الدراسة، كتكصمت اؿ(50)كبنسبة  (شماؿ، كسط، جنكب)الأقاليـ التالية 
: لمنتائج التالية

.  كانت اتجاىات القادة التربكييف نحك التغيير التنظيمي إيجابية-
 بيف (0.05) كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف المتكسطات الحسابية عند مستكر الدلالة -

 (1).اتجاىات القادة التربكييف نحك التغيير التنظيمي تعزر لممستكر الكظيفي كالإقميـ
متطمبات التحول التربوو في مدارس "بعنكاف : (2009 )دراسة عمي بف حسف القرني، _ 2.2.7

إلى  ىدفتك، "بالمممكة العربية السعودية في ضوء تحديات اقتصاد المعرفة المستقبل الثانوية
صياغة تصكر مقترح لأىـ التحكلات التربكية في مدارس المستقبل الثانكية بالمممكة العربية 

كاعتمد الباحث عمى المنيج الكصفي التحميمي . السعكدية التي يتطمبيا عصر اقتصاد المعرفة
(Analytical Observative Appoach) كتـ تطبيق الدراسة عمى عينة عشكائية ممثمة مف ،

أعضاء ىيئة التدريس بكميات التربية مف ثماف جامعات في المممكة العربية السعكدية، )الأكاديمييف 
خبيرا أكاديميا، كعينة قصدية مف مديري ( 160) مف مجتمع الدراسة، كعددىـ %15يمثمكف أكثر مف 

كنكاب الإدارات العامة بجياز كزارة التربية كالتعميـ بالمممكة العربية السعكدية ذكي العلاقة بمكضكع 
إدارة عامة، كجميع مديري كمساعدي إدارات التربية كالتعميـ  (16)تربكيا في (32)الدراسة كتككنت مف

.  إدارة تعميمية(42)خبيرا تربكيا في (84)بمناطق كمحافظات المممكة العربية السعكدية، كتككنت مف
كقد تـ إجراء المعالجة . عبارة (90)عمى كاستخدـ الباحث استبانو تتككف مف سبعة أبعاد اشتممت

 كقد أبرزت النتائج أف أىـ التحكلات .(spss )الإحصائية لبيانات ىذه الدراسة باستخداـ برنامج
التربكية في مدارس المستقبل الثانكية بالمممكة العربية السعكدية التي يتطمبيا اقتصاد المعرفة تتمثل 

 دمج التقنية في التعميـ، حيث حصمت عمى درجة (E-school) في التحكؿ نحك المدرسة الإلكتركنية
ككذلؾ التحكؿ نحك التعمـ لمكينكنة كالتعايش مع الآخريف، كالتحكؿ نحك التعمـ  أىمية عالية جدا،

، كالتحكؿ نحك المدرسة (التعمـ المستمر)المعرفة، كالتحكؿ نحك المدرسة دائمة التعمـ  لإنتاج كابتكار

                                                 
1
ىيعيً٘ ٙ  ٍجيح جاٍعح أً اىقراذجإاخ اىقادج اىررتِ٘ٝٞ فٜ الأردُ ّح٘ اىرغٞٞر اىرْظَٜٞ،: محمد عث٘د اىحراحشح، ٍصطفٚ غٔ اىْ٘تاّٜ -  

 .2007، (1)اىعذد  (19)اىَجيذ ، ٗاىررت٘ٝح ٗالاجرَاعٞح ٗالإّطاّٞح
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، (تكظيف المعرفة لمكاءمة العمل)كالتحكؿ نحك التعمـ لمعمل ، المجتمعية لبناء مجتمع المعرفة
( 1) .كأخيرا التحكؿ نحك التمكيف الإداري 

أثر أبعاد القيادة التحويمية في : " محمد عبد الكىاب، كماجد محمد، كأحمد سميمافدراسة  – 3.2.7
، دراسة استطلاعية لآراء نخبة مف رؤساء الأقساـ في معمل الألبسة إدارة التغيير التنظيمي

ىدفت ىذه الدراسة إلى كصف كتشخيص أبعاد القيادة التحكيمية كالمبررات " بالكلادية بالمكصل
استمارة كاستخدمت الداخمية كالخارجية لمتغيير التنظيمي كتحديد علاقات الارتباط كالأثر بينيما، 

التاثير ) الاستبياف كالتي يمكف أف تحدد كتقيس تغييرات الدراسة كفق أبعاد التالية الكارزماتية
كما استخدمت  (الانجاز)الفردي  كالإثارة الفكرية، الاعتبار (المادي) الحافز الإلياميك (المثالي

المقابلات الشخصية مع السادة المبحكثيف بيدؼ شرح كتكضيح مضمكف الاستمارة في مف أجل 
كقد تكصمت الدراسة إلى مجمكعة مف الاستنتاجات لعل أبرزىا عدـ كفاية . ضماف دقة الإجابة

كقد أكد ذلؾ كجكد علاقات . أجراء التغييرات التنظيمية دكف استخداـ الأسمكب القيادي المناسب ليا
. ارتباط كاثر معنكية مكجبة بيف أبعاد القيادة التحكيمية كالتغيير التنظيمي

 بعد مراجعة البحكث التي تناكلت متغير : مناقشة الدراسات التي تناولت متغير التغيير - 4.2.7
التغيير، يمكننا المقارنة بينيا كبيف الدراسة الحالية، كاستنتاج بعض الملاحظات الميمة كالمتمثمة 

: في
تكجد دراسة كاحدة ربطت بيف التغيير التنظيمي كالسمكؾ الإشرافي كأخرر ربطتو بأبعاد القيادة - 

التحكيمية، كالثالثة باتجاىات القادة التربكييف، كىي تختمف عف الدراسة الحالية التي استيدفت متغير 
إدارة التغيير امف أجل الكشف عف كاقع ممارستو مف قبل المشرفيف التربكييف في ظل الإصلاحات 

التربكية، كالدراسة الكحيدة التي اىتمت بإدارة التغيير كأبعاد القيادة التحكيمية لـ تكف في الحقل 
. التربكي 

بينت إحدر الدراسات عدـ كفاية أجراء التغييرات التنظيمية دكف استخداـ الأسمكب القيادي - 
المناسب ليا، كقد أكد ذلؾ كجكد علاقات ارتباط كاثر معنكية مكجبة بيف أبعاد القيادة التحكيمية 

 .كالتغيير التنظيمي
بينت إحدر الدراسات أنو تشتد مقاكمة التغيير كمما كاف الإشراؼ تفصيمي كتقل مقاكمة التغيير - 

 .اكمما كاف الإشراؼ عاـ
أكصت إحدر الدراسات بضركرة إشراؾ القادة التربكييف في الميداف بالتغيير، دعكتيـ لممؤتمرات - 

 .الميتمة بمكضكع التغيير، كا عطائيـ الحكافز التي تميزىـ عف المنظمات الأخرر 
                                                 

1
ٍرطيثاخ اىرح٘ه اىررت٘ٛ فٜ ٍذارش اىَطرقثو اىصاّ٘ٝح تاىََينح اىعرتٞح اىطع٘دٝح فٜ ظ٘ء ذحذٝاخ :  ـ عيٜ تِ حطِ ٝعِ الله اىقرّٜ  

. 2009اقرصاد اىَعرفح ـ ذص٘ر ٍقررح، أغرٗحح دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح اىررتٞح، جاٍعح أً اىقرٙ، اىطع٘دٝح،
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مف الأطركحات كالدراسات التي تناكلت مكضكع : دراسات حول موضوع الإشراف التربوو  - 3.7
 : التربكي الإشراؼ
الإشراف التربوو عن بعد بين الأهمية : " بعنكاف(2008)دراسة صالحة بنت محمد،  – 1.3.7

 تناكلت الإشراؼ التربكي عف بعد مف حيث المفيكـ كالأىمية "والممارسة ومعوقات استخدامه
كنمكذج حديث في الإشراؼ التربكي، كمدر إمكانية استخدامو، كالمعكقات التي يمكف أف تعترض 

 المنيج الكصفي ة الباحثتكقد استخدـ. تنفيذه في مدارس التعميـ العاـ بمنطقة مكة المكرمة
: التحميمي، كتككنت عينة الدراسة مف المشرفات التربكيات بإدارات الإشراؼ التربكي في كل مف مدف

 مشرفة تربكية، كاستخدمت الإستبانة كأداة لجمع (238)الطائف، البالغ عددىـ ، كجدة، مكة المكرمة
 كقد تكصمت الباحثة مف خلاؿ الدراسة إلى أف مفيكـ لمعالجة البيانات، (spss) كبرنامج البيانات

الإشراؼ التربكي عف بعد كاضح بدرجة كبيرة لدر المشرفات التربكيات، كقد أجمعت المشرفات 
التربكيات عمى أىمية الإشراؼ التربكي عف بعد كضركرة تطبيقو بدرجة كبيرة لتناسبو مع متطمبات 

لا يستخدـ  العصر الحديث، كتبيف أف كسائل الإعلاـ الحديثة كالأنترنت يتـ بدرجة ضعيفة أك
 بيف أفراد العينة حكؿ أىمية الإشراؼ (0.05 )نيائيا، عدـ كجكد فركؽ دالة إحصائيا عند مستكر 

التربكي عف بعد كصعكبات استخداـ أدكات الحاسب الآلي كالأنترنت في مجالاتو كأساليبو تعزر 
 حكؿ مفيكـ المعرفة بمفيكـ (0.05)لمتخصص العممي، كجكد فركؽ دالة إحصائيا عند المستكر 

الإشراؼ التربكي عف بعد كاستخداـ كسائل الإتصاؿ الحديثة كالأنترنت بفركؽ بسيطة لصالح 
 سنة كذكات 20 إلى أقل مف 15المشرفات بمكة المكرمة كذكات الخبرة في الإشراؼ التربكي مف 

   (1).المؤىل الماجستير كالدكتكراه كلصالح التخصصات النظرية
الإشراف التربوو الفعال عمى التعميم الأساسي : "  عنكانيا(2005)دراسة عمي سباغ،  - 2.3.7

جاءت لتضع إطارا نظريا لعممية الإشراؼ التربكي، ليستكعب التحديات كالمتغيرات " في الجزائر
التي تكاجو العممية الإشرافية في الجزائر في ظل السياسة التربكية الجديدة كالإصلاح التعميمي 

 يمثمكف  مشرفا تربكيا، (162)عينة البحث استمارة لجمع المعمكمات مف  كاستخدـ الباحث. الجاري 
كقد اتفقت نظرة المشرفكف التربكيكف . مف مجتمع الدراسة اختيركا بطريقة عرضية % 87.97بنسبة 

لمدر تحقق الممارسات الإشرافية المعاصرة في الكاقع العممي للإشراؼ التربكي، حيث رأر أغمبيـ 
كما اتحدت . أف ىناؾ قصكرا كتخمفا في مستكر فاعمية الممارسات الإشرافية بأبعادىا المختمفة

                                                 
1

الإشراف اىررت٘ٛ عِ تعذ تِٞ الإَٔٞح ٗاىََارضح ٍٗع٘قاخ اضرخذأٍ، أغرٗحح دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح : ـ صاىحح تْد محمد تِ جعفر ضفر

 .2008اىررتٞح، جاٍعح أً اىقرٙ، اىََينح اىعرتٞح اىطع٘دٝح،
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تصكراتيـ حكؿ مدر أىمية العمميات الإشرافية المقترحة في استمارة البحث، لتحقيق الإشراؼ 
  (1).التربكي الفعاؿ فكانت درجة الاىتماـ بيذه القضايا الإشرافية عالية جدا

تصورات معممي المدرسة الإبتدائية : "  بعنكاف(2009) دراسة عبد المجيد لبيض، - 3.3.7
، حيث يؤكد "للإشراف التربوو في ظل التدريس بمقاربة الكفاءات دراسة ميدانية بولاية قسنطينة

 صارت الكفاءة كمقاربة كليس كمفيكـ في قمب الفعل التعميمي مما أحدث تطكرا نكعيا مس أنو
أدكار المتعمميف، كمف كأدكار المعمميف، كأساليب التقكيـ، كطرائق التدريس، كالمضاميف الدراسية، 

في ىذا المنحى طرح الباحث . المتكقع أف يصل ذلؾ إلى أساليب ككظائف الإشراؼ التربكي 
كيف يتصكر معممك المدرسة الإبتدائية للإشراؼ التربكي في ظل التدريس بمقاربة : التساؤؿ التالي

طعة امق( 26) معمما مف مدارس كلاية قسنطينة كالمكزعيف عمى (382) الكفاءات؟ كقد شممت دراستو
كبغرض معرفة تصكراتيـ استعمل الباحث أداتيف الاستمارة كالمقابمة النصف مكجية، . تربكية

فبفضميما استطاع تبياف تصكرات المعمميف تجاه الإشراؼ التربكي في ظل التدريس بمقاربة 
الكفاءات؛ حيث تصكر المعممكف بأف المفتشيف يستعممكف كل الأساليب الإشرافية بما في ذلؾ 

المرتبطة بالمحتكيات كالأىداؼ، مما يكضح غياب الأسمكب الإشرافي الخاص بمقاربة الكفاءات، 
كما تصكر المعممكف بأف الكظائف التي يضطمع بيا المفتشكف في ظل التدريس بمقاربة الكفاءات 

   (2).ىي التككيف بدرجة أكلى كالمساعدة عمى التعامل مع الجديد البيداغكجي في المرتبة الثانية
دور الإشراف التربوو في تمهين التدريس : " بعنكاف(2008)دراسة عبد الله حمكد،  -  4.3.7

 كقد ىدفت الدراسة إلى التعرؼ عمى المعايير الكاجب تكافرىا فيمف يرغب في مزاكلة "تصور مقترح
التقدـ لمينة التدريس، السنة التجريبية، منح رخصة التعميـ، : مينة التدريس ضمف ثلاثة محاكر

كتحديد أىمية تمؾ المعايير كترتيبيا تنازليا، كالتعرؼ عمى دكر المشرؼ التربكي في تفعيميا، 
 بيف متكسطات (0.05)كالكقكؼ عما إذا كاف ىناؾ فركقا ذات دلالة إحصائية عند مستكر دلالة 

أكاديميكف، مشرفكف تربكيكف، ): إجابات عينة الدراسة تعزر لمتغير العمل الحالي كالمؤىل العممي
ببناء استبانو كحدد أبعادىا كفقا لمحاكر معايير تمييف التدريس الثلاثة، الباحث ، كما قاـ (معممكف 

بمغ عددىـ  (أكاديمييف، كمشرفيف تربكييف، كمعمميف): كطبقيا عمى عينة الدراسة المتككنة مف
العصمة ): تربكيا، تـ اختيارىـ بطريقة قصدية مف خمس مناطق تعميمية في المممكة ىي( 150)

كقد قاـ بمعالجة البيانات الإحصائية . (المقدسة، كالمدينة المنكرة، كالرياض، كالشرقية، كعسير
 معيارا منيا (36) معيارا، حقق(42)كتـ التكصل إلى . (spss)باستخداـ برنامج الحزمة الإحصائية 

                                                 
1
الإشراف اىررت٘ٛ اىفعاه عيٚ اىرعيٌٞ الأضاضٜ فٜ اىجسائر، أغرٗحح دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح اىعيً٘ الإّطاّٞح ٗاىعيً٘ :  ـ عيٜ ضثاغ 

 . 2005الإجرَاعٞح، جاٍعح ٍْر٘رٛ، قطْطْٞح، اىجسائر، 
2

ذص٘راخ ٍعيَٜ اىَذرضح الإترذائٞح ىلإشراف اىررت٘ٛ فٜ ظو اىرذرٝص تَقارتح اىنفاءاخ دراضح ٍٞذاّٞح :  ـ عثذ اىَجٞذ ىثٞط تعْ٘اُ

. 2009ت٘لاٝح قطْطْٞح، أغرٗحح دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح اىعيً٘ الإّطاّٞح ٗالإجرَاعٞح، جاٍعح ٍْر٘رٛ، قطْطْٞح، اىجسائر، 
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كما تـ التكصل إلى . (عالية):  معيارا منيا درجة(35) في حيف حقق ،(ىاـ لمغاية، كىاـ)درجة 
التصكر المقترح لتمييف التدريس، لتحقيق اليدؼ مف الدراسة كالإجابة عمى السؤاؿ الرئيسي ليا، 

الأىداؼ، الييكل التنظيمي، : كيمكف عرض ىذا التصكر المقترح لتمييف التدريس في مايمي
 ( 1). معيارا، كالإجراءات التنفيذية(34)المعايير اللازمة لتمييف التدريس حيث تـ اعتماد 

الكفاءة الداخمية لنظام الإشراف التربوو في ":  بعنكاف(2008)دراسة عمي بف إبراىيـ،  - 5.3.7
كالتي استيدفت بناء معيار لقياس الكفاءة الداخمية لنظاـ الإشراؼ " المممكة العربية السعودية

التربكي، كمعرفة كاقعو الحالي، كتقديـ تصكر مقترح لرفع كفاءة نظاـ الإشراؼ التربكي بالمممكة 
كقد استخدـ الباحث في ىذه الدراسة منيج تحميل النظـ ككانت أداة الدراسة ىي . العربية السعكدية

كما استخدـ . الإستبانة، كقد شمل مجتمع الدراسة جميع المشرفيف التربكييف في كزارة التربية كالتعميـ
بناء معيار عممي لقياس كفاءة نظاـ : كشفت الدراسة عف نتائج أىمياك (spss) البرنامج الإحصائي

الإشراؼ التربكي، كقد حقق ىذا المعيار كصف دقيق لقياس كفاءة الإشراؼ التربكي حيث تبيف أنيا 
سياسة الإشراؼ التربكي، أىداؼ )كانت متكسطة مقارنة بالمعيار كذلؾ بالنسبة لكل المحاكرػ 

الإشراؼ التربكي، إدارة تنظيـ الإشراؼ التربكي، اختيار المشرفيف، أساليب الإشراؼ التربكي، أنماط 
، عممية (المياـ)الإشراؼ التربكي، كظائف الإشراؼ التربكي، مسؤكليات المشرؼ التربكي كأدكاره 

 (2).التقكيـ، عممية التدريب
الاحتياجات التدريبية في مجال التقنيات التربوية :  عنكانيا(2008)دراسة عبد العزيز،  - 6.3.7

بمحافظة الطائف التعميمية بالمممكة العربية السعكدية، كقد ىدفت ىذه الدراسة لممشرفين التربويين 
إلى الكشف عف الإحتياجات التدريبية في مجاؿ التقنيات التربكية لممشرفيف التربكييف في مجاؿ 
التخطيط كالتنفيذ كالتقكيـ كما يترتب عمى ذلؾ مف ميارات يتطمبيا المشرفكف في ىذا المجاؿ 

كللإجابة عمى تساؤلات الدراسة استخدـ الباحث المنيج الكصفي، حيث تـ تكزيع الإستبانة . الحيكي 
 مشرفا تربكيا كبمغ الذيف حممت استجاباتيـ (305)التي تـ إعدادىا عمى أفراد الدراسة كالبالغ عددىـ 

الدراسات ك مستفيدا مف الإطار النظري لمدراسة، استبانو مشرفا تربكيا، كقد قاـ الباحث ببناء (301)
كبعد جمع البيانات تـ تحميميا عف طريق برنامج الحزـ الإحصائية لمعمكـ الإجتماعية  السابقة،

(spss) أف درجة مكافقة مجتمع الدراسة عمى : تكصمت الدراسة الحالية إلى عدة نتائج أىمياك
بدرجة  (التخطيط كالإعداد لمتقنيات التربكية)الإحتياجات التدريبية لممشرفيف التربكييف في مجاؿ 

مراعاة عنصر التشكيق في التقنية ) احتياجا كىي (03) احتياجا، كبدرجة عالية جدا لػ (21)عالية لػ 
                                                 

1
دٗر الإشراف اىررت٘ٛ فٜ ذَِٖٞ اىرذرٝص ذص٘ر ٍقررح، أغرٗحح دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح اىررتٞح، جاٍعح أً : عثذ الله حَ٘د حَذ اىجَٞو ـ  

 .2008اىقرٙ، ٍنح اىَنرٍح، اىطع٘دٝح،
2
اىنفاءج اىذاخيٞح ىْظاً الإشراف اىررت٘ٛ فٜ اىََينح اىعرتٞح اىطع٘دٝح، أغرٗحح دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح :  ـ عيٜ تِ إترإٌٞ تِ محمد آه غاىة 

. 2008اىعيً٘ الإجرَاعٞح، جاٍعح الإٍاً محمد تِ ضع٘د الإضلاٍٞح، اىرٝاض، اىطع٘دٝح، 
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التربكية المصممة، التخطيط لتنكيع طرؽ التدريس باستخداـ التقنيات التربكية بفاعمية، تحديد أىداؼ 
، كبشكل عاـ فإف جميع الإحتياجات التدريبية في ىذا المجاؿ (دمج التقنية التربكية لممادة العممية

كأف جميع الإحتياجات التدريبية في مجاؿ التنفيذ . لدر المشرفيف التربكييف (درجة عالية)تشكل 
 (السمعية البصرية)ماعدا التقنيات  (درجة عالية)احتياجا تمثل ( 53)باستخداـ التقنيات التربكية 

في مجاؿ  (بدرجة عالية)، كأف جميع أفرادىا بحاجة إلى التدريب (درجة عالية جدا)حيث تمثل 
 الدراسة عف فركؽ دالة كشفتك.  احتياجا(18)التقكيـ كالمتابعة لمتقنيات التربكية كالمتمثمة في 

(  1). بخصكص استخداـ التقنيات التربكية(0.05)إحصائيا عند المستكر 

نظام اختيار وتدريب المشرفات ":  بعنكاف(2001)، دراسة مضاكي محمد الشعلاف - 7.3.7
، استيدؼ البحث تحميل المنظكر "دراسة تحميمية تقكيمية– في المممكة العربية السعكدية التربويات 

الفكري لكل مف الإشراؼ التربكي كاختيار كتدريب المشرفات التربكيات كتحميل كاقع اختيار كتدريب 
المشرفات في المممكة العربية السعكدية، ككذا تقديـ تصكر مقترح لتطكير نظاـ اختيار كتدريب 

تكصل ك، المشرفات التربكيات في الرئاسة العامة لتعميـ البنات، كاعتمد الباحث أسمكب تحميل النظـ
حدد جكانب الضعف في النظاـ الحالي كالمتمثمة في كجكد قصكر في نظاـ اختيار كتدريب ت إلى

 الحديثة في الإشراؼ التربكي كبالتالي للاتجاىاتىف تالمشرفات التربكيات كتدني مستكر ممارس
 (2).ضعف الإعداد كالتأىيل لكظائف الإشراؼ التربكي 

مهام مشرفات التربية الأسرية في التعميم : " بعنكاف(2006)دراسة عائشة أحمد سمطاف،  - 8.3.7
 بدكلة قطر، دراسة تقكيمية في ضكء المستكيات المعيارية مف كجية نظر معممات التربية العام

كالتي ىدفت إلى تقكيـ مياـ مشرفات التربية الأسرية في مراحل التعميـ العاـ بدكلة قطر، " الأسرية
معممة تربية أسرية في المرحمتيف الإعدادية كالثانكية  (152) كطبقت الدراسة عمى عينة مككنة مف

: بكزارة التربية كالتعميـ بدكلة قطر كأشارت نتائج الدراسة
. أف أكثر مياـ المشرفات تدنيا ىك تطكير المنيج كالتطكير الميني_ 
 بيف أفراد مجتمع الدراسة في درجة المكافقة (0.05 )لا تكجد فركؽ إحصائية دالة عند المستكر _ 

. عمى مياـ المشرفات في ضكء معايير تعزر إلى المرحمة التعميمية كالخبرة التدريسية

                                                 
1
الإحرٞاجاخ اىرذرٝثٞح فٜ ٍجاه اىرقْٞاخ اىررت٘ٝح ىيَشرفِٞ اىررتِ٘ٝٞ تَحافظح اىطائف اىرعيَٞٞح : عثذ اىعسٝس تِ جذٝع حطْٜ اىثردٛ ـ  

 .2008تاىََينح اىعرتٞح اىطع٘دٝح،أغرٗحح دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح اىررتٞح، اىجاٍعح الإٍرٝنٞح، ىْذُ، ترٝطاّٞا،
2
ّظاً ٗاخرٞار ٗذذرٝة اىَشرفاخ اىررت٘ٝاخ فٜ اىََينح اىعرتٞح اىطع٘دٝح ـ دراضح ذحيٞيٞح ذقَ٘ٝٞح، أغرٗحح : ٍعاٗٛ محمد اىشعلاُ -  

.  2001دمر٘رآ ٍقذٍح ىنيٞح اىررتٞح، جاٍعح عِٞ شَص، ٍصر، 
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 بيف أفراد مجتمع الدراسة في درجة المكافقة (0.05)لا تكجد فركؽ إحصائية دالة عند المستكر _ 
عمى مياـ المشرفات في ضكء معايير تعزر إلى الدكرات التدريبية في التربية ما عدا في معياري 

( 1). تخطيط المنيج كاستراتيجيات التدريس

 بعد مراجعة ىذه البحكث التي : مناقشة الدراسات التي تناولت الإشراف التربوو  -  9.3.7
تناكلت متغير الإشراؼ التربكي، يمكننا المقارنة بينيا كبيف الدراسة الحالية، كاستنتاج بعض 

: الملاحظات الميمة كالمتمثمة في
أكصت إحدر الدراسات بضركرة تطبيق الإشراؼ التربكي عف بعد لأىميتو، كضركرة تطكير - 

آليات العمل في إدارات الإشراؼ التربكي، كضركرة المشاركة المجتمعية كتنكيع مصادر التمكيل 
 .لتطبيق الإشراؼ التربكي عف بعد

أحدر ىذه الدراسات تناكلت مكضكع الإشراؼ التربكي الفعاؿ عف التعميـ الأساسي في الجزائر - 
 .كفي إطار الإصلاحات التربكية الجارية

أحد ىذه الدراسات جزائرية كىي أطركحة دكتكراه اعتمدت عمى آراء المعمميف في الإشراؼ - 
التربكي في ظل التدريس بالكفايات حيث احتل التككيف المرتبة الأكلى عمى حساب التعامل مع 

 .الجديد البيداغكجي
التقدـ  ):  بمراجعة المعايير اللازمة لتمييف التدريس في المحاكر الثلاثةاتدراسإحدر اؿأكصت - 

كتقكيميا دكريا في  (لمينة التدريس، السنة التجريبية، منح رخصة المعمـ، ثـ شرحيا كآلية تفعيميا
جراء التعديلات اللازمة، كا عداد دليل مف قبل إدارة الإشراؼ  ضكء نتائج الممارسات الفعمية كا 

 . التربكي يتضمف المعايير المعتمدة
استيدفت أحداىا بناء معيار عممي لقياس كفاءة نظاـ الإشراؼ التربكي، كقد حقق ىذا المعيار - 

كصف دقيق لقياس كفاءة الإشراؼ التربكي حيث تبيف أنيا كانت متكسطة مقارنة بالمعيار كذلؾ 
سياسة الإشراؼ التربكي، أىداؼ الإشراؼ التربكي، إدارة تنظيـ الإشراؼ )بالنسبة لكل المحاكر 

التربكي، اختيار المشرفيف، أساليب الإشراؼ التربكي، أنماط الإشراؼ التربكي، كظائف الإشراؼ 
 .(، عممية التقكيـ، عممية التدريب(المياـ)التربكي، مسؤكليات المشرؼ التربكي كأدكاره 

بينت إحداىا الميتمة بالتدريب حاجة ماسة لتدريب المشرفيف في مجاؿ التقكيـ كالمتابعة، ككذلؾ - 
مراعاة عنصر التشكيق في التقنية التربكية المصممة، كالتخطيط لتنكيع طرؽ التدريس باستخداـ 

 .التقنيات التربكية بفاعمية، تحديد أىداؼ دمج التقنية التربكية لممادة العممية
  

                                                 
1
ٍٖاً ٍشرفاخ اىررتٞح الأضرٝح فٜ اىرعيٌٞ اىعاً تذٗىح قطر،ميٞح اىررتٞح، جاٍعح قطر،ٍجيح ميٞح اىررتٞح، : عائشح أحَذ ضيطاُ فخرٗ -   

 .2006، 23،اىعذد21جاٍعح الإٍاراخ اىعرتٞح اىَرحذج، ضْح
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 القيادة التربوية : الفصل الثاني
: تمهيــد

، كشكل جزءً مف إلى غاية كتابة ىذه السطكر مكضكع القيادة شغل الدراسات كالأبحاث 
اىتمامات الإنساف حتى أصبح بالغ الأىمية في كقتنا الحاضر، خاصة في ظل التقدـ العممي 

التغير في المفاىيـ كالقيـ كبسبب اليائل كالانفجار المعرفي كالتطكر في مختمف مجالات الحياة، 
. الرغبات كالميكؿنكع  كت كالمتطمبات الحاجاتكثرةك

 لدرجة أصبحت الحاجة ماسة لقادة تربكييف يتميزكف بالخبرة كالميارات كالكفاءات المناسبة، 
كالمعرفة كالقدرة عمى تحمل المسؤكلية كالتنبؤ كالتكيف مع ما ىك جديد كمتطكر، لمقياـ بالدكر 

القيادؼ المطمكب خاصة مع نمك المؤسسات كتطكرىا كتعقدىا كتعدد أدكارىا، كالمشرؼ التربكؼ في 
المدارس الابتدائية التابعة  التعميـ الابتدائي ىك أحد ىؤلاء القادة الذيف يشرفكف عمى عدد معتبر مف

 تتضمنو مف مدخلبت مادية كبشرية متمثمة في التلبميذ الممقاطعة التفتيشية التي يشرؼ عمييا، بـ
مف حيث  يسير عمى تطبيق المناىج الدراسية المتنكعةؼ ... كالمناىح كاليياكل كالأساتذة كالمديريف

الشكل كالنكع، كيحرص عمى نكعية الخدمة التي يتمقاىا التلبميذ كتربيتيـ في الاتجاه الصحيح الذؼ 
حددتو المناىج الدراسية، كىك يجتيد في متابعة عمل المعمميف كالمديريف، كيقيـ أداءىـ كيحاكؿ 

 في حالة كجكد كتعظـ مسؤكليتو مشكلبتيـتحسينو بتكجيييـ كالإشراؼ عمييـ كرقابتيـ كحل 
مست المناىج الدراسية  إف كانت بحجـ تمؾ التي  خاصة تمس المناىجتغيراتأك  اتستجدـ
دارتو في الاتجاه الصحيح مف أكلكيات ميامو؛ مجندا ؼ، (2003)في تصبح ميمة الإعداد لمتغيير كا 

مركنتو في اتخاذ القرارات، كمدػ كالتعامل مع المكاضيع كالأشياء، كفي ذلؾ قدرتو عمى القيادة 
شراكيـ في العمميات التككينية خاصة، أك  سمطتو التي منحيا لو التشريع ممارسة فيمو للآخريف كا 

الحالي، ناىيؾ عف الخبرة التي اكتسبيا في الميداف، كليذا نجد الإدارة التربكية بمختمف مستكياتيا 
تعكؿ عمى ىذا السمؾ كثيرا في تحقيق أىداؼ التغيير، كنظرا لأىمية مكضكع القيادة كمتغير أساسي 

خصائصيا كصفات عناصرىا كمستكياتيا ك مفيكـ القيادة التربكية كنتناكؿفي البحث الحالي فإننا س
القائد كمياراتو كمصادر قكة تأثيره، كتصنيف أنماط القيادة كدكر العلبقات الإنسانية في عممية 

 .  بالتعرؼ عمى نظريات القيادة التربكيةىذا الفصلالقيادة، كنختـ 
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 :مفهوم القيادة التربوية - 1 
يفعل أك يقكـ بميمة " كممة قيادة يكنانية الأصل مشتقة مف الفعل : التعريف المغوي لمقيادة - 1.1
 تقكـ عمى علبقة اعتمادية متبادلة بيف مف يبدأ الفعل كبيف مف (Arnert)كالقيادة حسب آرنرت " ما

كىك مف  (القائد)كيمثل الأكؿ منيما : ينجزه، كأف ىذه العلبقة يترتب عمييا تمثيل دكريف متباينيف
 (الأتباع)عميو، كيمثل الدكر الثاني  يتكلى القياـ بالعمل ككظيفة إعطاء الأكامر كىذا حق مقصكر

كتعني كممة قائد الشخص الذؼ . كىـ مف ينجز العمل ككظيفتيـ تنفيذ الأكامر، كىذا كاجب عمييـ
كمف خلبؿ ما مر سابقا . يكجو أك يرشد أك ييدؼ الآخريف، فالقيادة ىي نشاط كتأثير عمى الآخريف

 ىي أكسع اصطلبحا، كلا تشمل السمطة فقط كلا القياـ بالجيد (Leadership)نجد أف كممة القيادة 
 .فقط بل القدرة عمى التأثير عمى الآخريف

ابةَ مف أَمَامِيَا كيَسُكقُيَا مِفْ : أما القيادة في المغة العربية فنجد القكدُ نَقِيضُ السكؽِ، يقكدُ الدَّ
ٍـ كالسكؽُ مِفْ خَمْفٍ، كالقكدُ مِفَ الخَيْلِ تُقَادُ بِمَقَاكِدِىَا، كَجَمْعُ قَائِدٍ قَادَةٌ كقُكَادٌ،  خَمْفِيَا، فالقكدُ مِفْ أَمَا

ادُ الخُضُكعُ، نَقُكؿُ(كىيَ مُمُكؾُ النَّحْلِ كَقَادَتُيَا)كَىكَ قَائِدٌ بَيْفَ اليَعَاسِيبِ، فَقَاؿَ فِي صِفَاتِيَا  : ، كالانْقِيَ
قُرَيْشُ قَادَةٌ ذاَدَةٌ أَؼْ يَقُكدُكفَ الجَيْشَ، كَالْقَاَدَةُ : قُدْتُوُ فَانْقَادَ لِي إِذَا أعَْطَاؾَ مَقَادَتَوُ كَفِي حَدِيثِ عَمِيٍّ

  (1 ).مَصْدَرُ القَائِدِ، كَالْمَفْيُكُـ المُّغَكِؼُّ يَقُكدُ الآخَرِيفَ كَيُؤَثِرُ فِي الَأتْبَاعِ
اختمفت تعريفات القيادة باختلبؼ المدارس كالاتجاىات كالمداخل : التعريفات الاصطلاحية - 2.1

حد كالاقتصاد كالتربية كالسياسة االتي ينظر منيا لمقيادة ككف القيادة ليست مقتصرة عمى مجاؿ ك
 :كالدفاع كالجماعة كالفرد، كسنتناكؿ عدة مصطمحات مرتبطة بالقيادة كما يمي

مجمكعة مف المفاىيـ المتكاممة المتناغمة كالميارات الفنية  " (2) :عرفت بأنيا: القيادة الإدارية-  أ 
كالإنسانية كالإدراكية التي لابد مف تكافرىا، إضافة إلى عكامل أخرػ متداخمة تتصل بالبعد البنيكؼ 

 ".لمفرد المتعمق بشخصيتو كقيمو كاتجاىاتو كدكافعو التي تسيـ في مجمميا في بناء القائد التربكؼ
القيادة تعني أفعالا معينة يزاكليا القائد مف تكجيو كتآزر لما يقكـ " (3) : بأنيا(Fiedler)كيعرفيا فيدلر 

كيجمع بيف ىذه التعاريف المتعددة عف القيادة اتفاقيا عمى أف القيادة  .بو أعضاء الجماعة مف عمل
كيعرفيا آخر بأنيا القدرة عمى تكجيو سمكؾ  .عممية تأثير مكجية نحك الحصكؿ عمى اليدؼ

 (4 ).العامميف في أؼ منظمة نحك تحقيق أىدافيا
عممية تأثير متبادلة لتكجيو النشاط الإنساني في سبيل : "كيعرفيا إبراىيـ عصمت مطاكع بأنيا

تحقيق ىدؼ مشترؾ كىك القدرة عمى تكجيو سمكؾ الجماعة في مكقف معيف لتحقيقو، أكىي استمالة 
                                                 

1
  324 ـ 323 ص، ص2007، داس اٌحبِذ، ػّبْ ،الأسدْ 1ط  ـ ػجذ اٌؼض٠ض ػطبالله، الإداسح اٌّذسع١خ فٟ ضٛء اٌفىش الإداسٞ اٌّؼبطش،

2
  .29، ص 2004الأسدْ،  ػّبْ، داس طبدس، ،1دساعبد فٟ الإداسح اٌزشث٠ٛخ، ط:س٠بع عزشانـ  
3

 . 624ص  ،1985ٌجٕبْ،  ث١شٚد،ْ، .طداس إٌٙضخ اٌؼشث١خ  ،4ػٍُ إٌفظ الاجزّبػٟ، ط:محمد اٌغ١ذ أثٛ ا١ًٌٕـ  
4

  .82َ، ص 2000 ْ، ث١شٚد، ٌجٕبْ،.ط.، داس إٌٙضخ1الإداسح اٌّذسع١خ، ط: ػجذ اٌظّذ الأغجشٞـ  
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أفراد الجماعة لمتعاكف عمى تحقيق ىدؼ مشترؾ يتفقكف عميو كيقتنعكف بأىميتو فيتفاعمكف معا 
  (1 )". الأىداؼاتجاهبطريقة تضمف تماسؾ الجماعة في علبقاتيا كسيرىا في 

 في شرحو لمقيادة، حيف قسـ التعريفات حسب كجية اىتماـ (2007)كيتميز محمد الصيرفي 
تمؾ القدرة عمى التأثير : " فمف زاكية التأثير تعرؼ القيادة عمى أنيا  (2) :الباحثيف إلى أربعة أنكاع

في الأفراد لتحقيق المطمكب منيـ مف خلبؿ عممية الإقناع فالقيادة ىنا ىي محصمة التفاعل بيف 
باع كخصائص الميمة أؼ أف القيادة يعبر عنيا بالمعادلة  :  سمات القائد كالأت

  تأثير+أهداف  +  جماعة+ قائد =القيادة 
النتيجة التي نتكصل إلييا مف تطبيق : "كأما مف زاكية الاختبار فتعرؼ القيادة عمى أنيا

كتعرؼ مف زاكية السمات ". الاختبارات الخاصة بالصفات الشخصية الكاجب تكافرىا في القيادة
ائتلبؼ مجمكعة مف السمات تمكف الفرد مف حمل الآخريف عمى إتباع تكجييات مطمكبة : " بأنيا

فف تنسيق للؤفراد كالجماعات كرفع حالتيـ المعنكية : " أما مف زاكية التابعيف فيي". لبمكغ أىداؼ
".   لمكصكؿ إلى أىداؼ محددة 

 كاختلبفيا في بعض التفاصيل إلا أنيا التعريفاتىذا كيلبحع بأنو عمى الرغـ مف تعدد 
تتفق جميعا في محتكاىا كمضمكنيا حيث تؤكد عمى جانب كاحد ىك جانب الحث كالتأثير عمى 

."  سمككيات الجماعة كالعامميف، كدفعيـ راغبيف نحك تحقيق أىداؼ المنظمة كغاياتيا
عمى التأثير في  (مدير المدرسة) قدرة القائد الإدارؼ  ":بأنيا يعرفيا أحدىـ: القيادة المدرسية- ب 

كتحفيزىـ  (المعمميف كالإدارييف، كالتلبميذ كالمستخدميف، كأكلياء الأمكر)سمكؾ كاتجاىات مرؤكسيو 
يتبيف مف التعريف أف القيادة المدرسية تتمثل في مدير ". ككسب ثقتيـ نحك تحقيق أىداؼ الدراسة

مدير المدرسة ىك القائد الذؼ يتحمل : "  كيؤكد آخر ذلؾ مبينا دكر مدير المدرسة بقكلو(3 )المدرسة
مع معمميو مسؤكلية تحقيق النظاـ المدرسي لأىدافو، كعميو فلببد مف التعرؼ عمى مفيكـ القيادة 

  (4 )."التربكية كعلبقتيا بالإدارة
 كالفنية التنفيذية القيادية العمميات مجمكعة : " أنيا(2001)يعرفيا البدرؼ : القيادة التربوية- ج 
 المناخ تكفير إلى الدكاـ عمى الساعي التعاكني الجماعي الإنساني العمل طريق عف تتـ التي

 كالجماعي الفردؼ العمل في الرغبة كيبعث يحفز اليمـ الذؼ المناسب كالمادؼ كالنفسي الفكرؼ
 (5)"  .التعميمية كلممؤسسات لممجتمع المحددة التربكية الأىداؼ تحقيق أجل مف كالمنظـ النشط
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 أىداؼ تحقيق أجل مف حديثة إجراءات أك جديد نظاـ إدخاؿ : "بأنيا (2007)كتعرفيا رافدة الحريرؼ 
     (1)."كأغراضيا المنظمة أىداؼ في تغييرات إجراء أك كأغراضيا، المنظمة

النشاط أك السمكؾ الذؼ يمارسو التربكؼ، لمتأثير في جميع : " تعرؼ القيادة التربكية بأنياكما 
العامميف بغية تكجيو سمككيـ كتنظيـ جيكدىـ، كتحسيف مستكػ أدائيـ مف أجل الارتقاء بالعممية 

  (2)".التربكية مف حيث الكـ كالكيف كالعمل عمى تحقيق أىدافيا
 تطكر عميو تعتمد الذؼ الرئيس المرتكز تعتبر التربكية فالقيادة: القيادة التربوية إجرائيا- د  

 الثقافية كالخمفيات كالقدرات الاتجاىات متبايني أفراد مع تتعامل كىي المدارس الابتدائية،
الأفراد،  مختمف مع التعامل عمى قادرًا ماىرًا يككف أف القائد التربكؼ  عمى يتكجب مما كالاقتصادية

 .كفي مختمف المكاقف
زاد الاىتماـ بالقيادة الإدارية منذ مطمع : الفرق بين القيادة وبعض المفاهيم الأخرى - 3.1

تسعينات القرف الماضي كلا يزاؿ، بعد أف كاف مقصكرا عمى الإدارة فقط حتى نياية الثمانينات، كمع 
 مف جية، كبيف (Leadership)، كالقيادة الإدارية (Headship )ذلؾ فيناؾ فرؽ بيف الرئاسة الإدارية

مف جية أخرػ، كبيف القيادة الرسمية كالقيادة غير ( Management)الإدارة ك (Leadership) القيادة
الرسمية، لأف كل مف الإدارة كالرئاسة تطبعيما الرسمية  كتستند كل منيما في ممارسة مياميا عمى 
ما لدييا مف سمطة بصكرة أساسية، كالقيادة عمى العكس مف ذلؾ فيي لا تعتمد بشكل أساسي عمى 
ما في يدىا مف سمطة كلكنيا تنظر إلى السمطة كمصدر ثانكؼ، تستخدـ بيدؼ بناء الثقة، كمف ثمة 

كانت سمطة الثقة كسمطة القيادة تكأماف ترتبطاف تماما بالقيادة الإدارية، فبينما تقكـ القيادة عمى 
كفيما يمي تبياف . السمطة التي يكفميا القانكف لمرئيس أك المدير النفكذ تعتمد الرئاسة كالإدارة عمى

 :ذلؾ بشيء مف التفصيل
القيادية، /تتضمف أؼ منظمة مجمكعة مف الكظائف الرئاسية: القيادة الرسمية وغير الرسمية- أ  

التي يمارسيا أفراد معينكف أك منتخبكف كيكمفكف بميمة تكجيو مرؤكسييـ كالإشراؼ عمى أعماؿ 
، كحتى يتمكنكا مف القياـ (الخ....التربية مدير مدرسة، ناظر ثانكية، مدير): كحداتيـ التنظيمية مثل

بذلؾ تمنحيـ المنظمة سمطة رسمية فيؤلاء الأفراد يمارسكف القيادة، كىـ قادة، بحكـ كظائفيـ 
يمارسكف - الفريق التربكؼ لممدرسة  - بينما قد يككف أفرد مف جماعة العمل. كمراكزىـ الرسمية
كىؤلاء يمارسكف . عمى أفراد الجماعة كتتطمع إلييـ الجماعات لمتكجيو كالإرشاد القيادة كالتأثير

القيادة غير الرسمية، كىـ قادة غير رسميكف يستطيعكف التأثير عمى سمكؾ أفراد الجماعة مف خلبؿ 
مكانيات الأفراد مثل قكة الشخصية كالاحتراـ، كالثقة، ):ميارات كقدرات خاصة تفي باحتياجات كا 
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كىناؾ حالات كثيرة يككف فييا مدير المدرسة قائدا بالاسـ فقط بينما تككف زماـ . (كالخبرة، كغيره
الأمكر بيد معمـ في المدرسة كىك قائد غير رسمي، كمع أف القائد الرسمي لديو الحق المشركع في 

كيصبح مؤىلب حينما يحكز عمى . تكجيو الآخريف إلا أف ىذا لا يعني أنو بالضركرة مؤىل لقيادتيـ
نما يكتسب  الحق الاجتماعي كالنفسي لمقيادة، حيث أف تأثيره عمى الجماعة لا يفرض كلا يطمب كا 

 ةأنو ينبغي أف ينظر إلى ظاىرة القائد غير الرسمي (ـ2004حسف حريـ، ) كيرػ .كيتحقق عف جدارة
ككلب . بأنيا أمر طبيعي، كظاىرة صحية بكجو عاـ لككنيا تساعد المنظمة عمى التكيف مع الكاقع

النكعيف مف القيادة ىاماف لأنيما تتكاجداف جنبا إلى جنب في المنظمات، حيث تكجد في الجماعات 
يدرؾ  أف (المدير، الرئيس)كىنا يترتب عمى القائد الرسمي . الرسمية كغير الرسمية كالتنظيمات

 (1 ).لمصمحة المنظمةيكظفيا كجكد القيادة غير الرسمية كأف يعرؼ طبيعتيا، ك
في ىذا المجاؿ أكرد عدد مف الباحثيف مجمكعة مف السمات : مقارنة بين القيادة والرئاسة- ب 

  (2): كالمميزات لكل مف الرئاسة كالقيادة، كالتي تظير الفرؽ بيف المفيكميف بشيء مف التفصيل
. لقائيتشخص في تحقيق أىداؼ الجماعة كليس اعتراؼ لنظاـ كمساىمة تقكـ الرئاسة نتيجة - 
.  أؼ لا تحدده الجماعة نفسيا؛يختار الرئيس اليدؼ طبقا لمصالحو- 
. تتميز الرئاسة بقمة المشاعر المشتركة كالعمل المشترؾ تحقيقا لميدؼ المعيف- 
. خمعيا عميو الجماعة تمقائيا أما سمطة الرئيس فمستمدة مف سمطة خارج الجماعةتسمطة القائد - 

أما بالنسبة لمف يقكـ بدكر القيادة فذىب بعضيـ إلى أف ما يغرؼ الفرد بالدكر القيادؼ ىك 
الجزاء المادؼ كما يتيحو مف فرص لزيادة الدخل، كمف الباحثيف مف رأػ بأف لكل إنساف رغبة 
بدائية لمسيطرة عمى غيره، كيذىب أتباع مدرسة التحميل النفسي إلى أف دكر القيادة أشبو بدكر 
ظيار ما لديو مف  الكالد، كلذلؾ نجد مف القادة مف يستخدـ سمطاتو في خدمة أتباعو كرعايتيـ كا 

 ( 3).حناف كحنك كالدىـ نحكىـ
عند البعض حاجة أصيمة أنو  :"(1961،سامي الدركبي)أما بالنسبة لمتبعية فيي حسب 

، كحسب المدرسة الفرنسية " لمخنكع أف يسيطر عميو غيره لحاجتو إلى أف يعتمد عمى غيره
 فإف طبع الإنساف (R.Lesenne,1882-1952)المعاصرة في عمـ الطباع بزعامة ركني لكسيف 

 أك  (La Polarite)فطرؼ، كيتألف مف مقكمات أساسية كأخرػ تكميمية مف بينيا ما يسمى بالقطبية 
الأنكثة أك الذككرة في طبع الإنساف، فالناس في نظر ىذه المدرسة، يمكف تصنيفيـ الى نمكذج 

كيمتاز أفراده بالنبل كحب الرفعة كالعظمة  (إلو الحرب في الأساطير)يطمق عميو نمكذج مارس 
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 (إلو الإغراء في الأساطير)كيميمكف إلى اليجكـ كالمبادرة، كنمكذج آخر يطمقكف عميو اسـ فينكس 
 (1 ).كأفراده يكرىكف الصراع كلك أكتكا أسباب النصر فيو، بل يكرىكف مف يحمميـ عمى القتاؿ حملب

أنو ليست ىناؾ علبقة بيف القيادة كالرئاسة كلكف الكاقع - نتيجة ليذه الفركؽ - كقد يبدك 
. فقد يسمؾ الرئيس سمككا قياديا ناجحا كيصبح بذلؾ قائدا في عممو. المعيش يؤكد عكس ذلؾ

كبعبارة أخرػ يمكف القكؿ أف طبيعة العلبقة بيف القائد كأتباعو كالرئيس كمرؤكسيو لا تعني استحالة 
كىذا ما يتطمع إليو . فكثير ما يجتمع في الشخص الكاحد صفتا القائد كالرئيس. الجمع بينيما

.  التدريب القيادؼ
القائد ىك الشخص الذؼ يستطيع التأثير عمى سمكؾ الآخريف : مقارنة بين القائد والمدير-  ج

أما المدير الرئيس فيك الشخص الذؼ يعيف كيكمف المنظمة كاتجاىاتيـ كأفعاليـ لتحقيق أىداؼ 
كالمدير الرئيس عميو أف يقكـ بكظائف التخطيط كالتنظيـ . بميمة الإشراؼ عمى كحدة، جماعة عمل

مف حيث تكجيو . الرئيس/كىكذا فإف القيادة ىي إحدػ الكظائف الإدارية لممدير. كالتكجيو كالرقابة
رشادىـ كحفزىـ كنيل تعاكنيـ لمعمل بجد لتحقيق أىداؼ المنظمةػ كلكنو لا يستطيع القياـ  الأفراد كا 

أك رئيس أك أؼ شخص يحتل  كليس كل مدير. بكل ذلؾ ما لـ يممؾ مقكمات القيادة الناجحة
فكثير مف المديريف في المستكيات الإدارية المختمفة يفتقدكف . مركزا، رئاسيا سيصبح قائدا بالضركرة

 (القيادة كالإدارة)لا يجعل منيـ قادة، كلكف الاثنتيف  مقكمات القيادة، لذلؾ فإف مركزىـ الرسمي
مطمكباف لأؼ منظمة، فالاثناف يتضمناف أنشطة جميعيا ضركرية لتحقيق أىداؼ المنظمة، كتكافر 

تاجية كالفاعمية كالمنطق يشير إلى أف الكظائف . كاحد منيا دكف الآخر يؤدؼ إلى تدني الأداء كالإن
الرئاسية في المستكيات الإدارية المختمفة، بخاصة العميا منيا، يجب أف تسند إلى أشخاص تتكافر 

  (2) .فييـ، مف بيف أمكر أخرػ صفات القيادة كالاستعداد القيادؼ، كالتي يجب تنميتيا كتطكيرىا
 ك يرػ جميكر عمماء السمكؾ أف الإدارة شيء كالقيادة شيء آخر، كيؤكدكف عمى أف الإدارة 
:  التربكية يجب أف تتسـ بالبعد القيادؼ إذا أريد ليا أف تككف فاعمة كالجدكؿ يكضح أىـ الفركؽ

  (3 )مقارنة بيف المدير كالقائد (1): جدول رقم
القائد الإداري رقم 

1 
ركؼ ضينفذ أكثر مما يخطط، فيك معني بتكفير اؿ

. كالإمكانيات المادية كالبشرية اللبزمة لمعممية التربكية
يخطط أكثر مما ينفذ فيك ييتـ برسـ السياسات 

. العامة لممؤسسة بصكرة رئيسية

2 
يقتصر عمل المدير عمى تنسيق نشاط الأفراد 

. لتحقيق الأىداؼ المحددة (المعمميف)
يقكـ القائد بالتأثير في نشاطات الأفراد كسمككيـ 

. لتحقيق الأىداؼ العامة لممؤسسة
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يحاكؿ الحفاظ عمى الكضع الراىف كليس لو دكر في  3
. تغييره فيك عنصر مف عناصر الاتزاف

يحاكؿ تغيير الكاقع كتجديده فيك داعية لمتغيير 
. كمطمكب منو أف يحدث تغييرات في البناء التنظيمي

. يفكر في المستقبل أكثر مما يفكر في الحاضر. يفكر في الحاضر أكثر مما يفؾ في المستقبل  4
. يبتكر كيبدع كيجدد. يعمل كفق خطكات محددة سمفا 5

يستمدىا مف القكانيف كالتشريعات التي  سمطتو رسمية، 6
. تحكـ المؤسسة

يستمدىا مف قدراتو  سمطتو غير رسمية في الغالب،
. عمى التأثير عمى الأفراد لمتعاكف كالعمل المشترؾ

. تقكـ القيادة عمى النفكذ كالقدرة عمى التأثير. الإدارة مفركضة عمى الجماعة 7

8 
الإدارة ىي التي تحدد الأىداؼ دكف أؼ اعتبار 

. لمشاركة الأفراد
. يشارؾ الأفراد القيادة في تحديد الأىداؼ

كيرػ أحدىـ بعد مراجعة أدبيات الفكر الإدارؼ أف غالبية رجالو ميزكا بيف المدير كالقائد 
  (1) :مف حيث

الإدارة التربكية ىي ما يتعمق بالجكانب التنفيذية التي تكفر الظركؼ المناسبة  : طبيعة العمل-
كالإمكانيات المادية كالبشرية اللبزمة لمعممية التربكية، في حيف نظركا لمقيادة عمى أنيا تعطي بعدا 
. أكثر مف ىذا كأعمق لتشمل الجانب الفني كالإبداعي بحيث يدرؾ القائد الغايات كالأىداؼ الكبرػ

يرتبط بالجانب الفني كالإبداعي كالقدرة عمى التنبؤ كييتـ بالحاضر  عمل القائد :الاهتمام -
كالمستقبل ككضع الحمكؿ، فيك حسب رأييـ يعنى بالتغيير، كيدعكا لمتطكير كالإصلبح، كيدفع 

العمل إلى الأماـ كيطكر أساليبو، أما المدير فيك ييتـ بالحاضر، دكف الاىتماـ بما يمكف أف يستجد 
في المستقبل فيك يؤدؼ العمل كفق الإمكانيات المتاحة كمف ىنا نظركا إلى رجل الإدارة عمى أنو 

.   عنصر الاتزاف كالاستقرار
 (الكظيفي)مف حيث التأثير نجد المدير يستمد سمطتو كنفكذه مف مركزه الرسمي  : السمطة والنفوذ-

كالتي تستمد شرعيتيا مف القانكف كقكاعد التنظيـ، أما القائد فيستمد سمطتو كنفكذه مف قدرتو عمى 
التأثير الإيجابي كمكانتو بيف العامميف، كمف ىذا المنظكر قالكا أنو ليس بالضركرة أف يككف كل 

إدارؼ قائد، كلكف كل قائد يمكف أف يككف إداريا فعالا فالقيادة علبقة بيف القائد كالجماعة التابعة لو 
  .كالتي تؤدؼ إلى رضا الجماعة بو كبقبكلو لدكره القيادؼ

يركف أف السمكؾ الإدارؼ ليس جامدا كلا يتصف بالركتيف، فيك يتميز بالحيكية : ـ السموك 
كالديناميكية كالنشاط الدائـ كاليادؼ لدفع العامميف كالعمل إلى الإماـ، حيث تنشط مشاعر التفاعل 
. الاجتماعي بيف القائد كالتابعيف، في حيف يركف أف ىناؾ نكعا مف التباعد بيف المدير كمرؤكسيو
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بعد أف استعرضنا ما ذىب إليو أدب الفكر الإدارؼ في التمييز بيف مفيكمي القيادؼ 
حدػ كظائفيا أك عممياتيا، كأف  كالإدارؼ، حيث كجدنا أف ىناؾ مف اعتبر القيادة جزء مف الإدارة كا 

أىـ ما يميز القيادة عف الإدارة ككف ىذه الأخيرة تستمد سمطتيا مف الكظيفة ذاتيا كما حدده 
التنظيـ، أما القيادة فسمطتيا غير رسمية، كتعتمد عمى التأثير ككسائمو، كحيف نستعرض الييكل 

التنظيمي لأغمب الإدارات، خاصة التربكية لا نجد تسمية كظيفة قائد، كليذا يرػ الباحث أف ىناؾ 
فرؽ بيف ما ىك نظرؼ مف مفاىيـ قدمت لمفيـ كالتكضيح كبيف ما ىك عممي كاقعي كميداني كأنو 
ميما كانت التسميات فإف القائد الإدارؼ يسعى إلى المستقبل، كمف كظائفو التخطيط، حيث أف 

التخطيط فيو بعد مستقبمي، انطلبقا مف الحاضر أك الكاقع بيدؼ التغيير كالتطكير، فعنصر الإبداع 
  .مكجكد إلى جانب الحيكية كالنشاط اليادؼ كعدـ الجمكد كحفز العامميف كبث ركح التعاكف

 
 :عناصر القيادة الإدارية - 2       

يعتبر تحديد العناصر التي يتككف منيا أؼ مفيكـ شرطا ضركريا لمتأكد مف أف ىذا المفيكـ 
جامعا لكل العناصر المككنة لو، كانطلبقا مف تعريفنا لمقيادة الإدارية، يتبيف لنا أنيا تشمل عمى 

شخص يتميز عف أعضاء  (1):أساسية تشكل مككنات القيادة الإدارية كالتي تتمثل في عناصر
بما   (المرؤكسيف )الجماعة بقدرتو عمى التأثير فييـ كىك القائد الإدارؼ؛ ك التقاء أعضاء الجماعة 

فييـ القائد الإدارؼ لتحقيق أىداؼ معينة؛ ككجكد ظرؼ أك مناسبة يمارس القائد فييا تأثيره عمى 
 : لذلؾ يمكف التعبير عف القيادة الإدارية بالمعادلة التالية. الجماعة كىك ما يعبر عنو بالمكقف

 موقف + هدف + تأثير + جماعة مرؤوسين +  قائد إداري =القيادة الإدارية
 (2 ).كفيما يمي تكضح ىذه العناصر بشيء مف التفصيل كالإيجاز

يعتبر أىـ عنصر في القيادة باعتباره مف يممؾ أكبر تأثير عمى الجماعة، : القائد الإداري - 1.2
 كالنظريات التي ظيرت في مجاؿ القيادة تعطي أىمية كبيرة لمقائد التعريفاتكىذا ما جعل بعض 

 (3 ): تتمخص فياتخمس تعريف( J. Carter) في الجماعة، كقد أكرد كارتر دكرهكتبرز 
 كيؤكد ىذا المفيكـ التفاؼ الجماعة حكؿ القائد كقيامو  :يمثل القائد مركز سمكؾ الجماعة-  أ 

بدرجة عالية مف عممية الاتصاؿ داخل الجماعة، إلا أف الخمل في ىذا المفيكـ يتمثل في أنو تكجد 
الكثير مف الحالات التي يككف فييا فرد ما مركزا لانتباه الجماعة، كلكنو ليس قائد، مثل المخمكر 

 .كالمجنكف
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في ىذا المفيكـ يصعب تحديد أىداؼ : عمى تكجيو الجماعة نحك أىدافيا القائد قادر- ب  
الجماعة، كما يكجد قادة يكجيكف الجماعات نحك غير أىدافيا بل نحك أىدافيـ الشخصية، كمع ذلؾ 

 .فيـ قادة مثل ىتمر
إف ىذا المفيكـ يشير فقط إلى شخص يحتل منصب : القائد يتـ اختياره إراديا مف الجماعة-  ج  

. القيادة كتقبمو الجماعة طكعيا دكف أف يبيف خصائص ىذه القيادة
رغـ أف ىذا التعريف يشير  :القائد ىك الشخص الذؼ لو تأثير ممحكظ عمى تركيب الجماعة- د 

إلى التغييرات التي يحدثيا القائد في مستكػ أداء الجماعة، لكنو لا يكضح بدقة مف ىك الشخص 
 .الذؼ يحدث ىذا التغيير

كىنا نجد أشخاصا كثيركف ييتمكف بسمكؾ : القائد ىك الشخص الذؼ ييتـ بسمكؾ الجماعة- ق 
جماعاتيـ مثل رئيس شركة، حاكـ عسكرؼ، كمع ذلؾ لا يمثمكف قادة لاعتمادىـ أكثر عمى السمطة 

. التي يخكليا ليـ المنصب
العضك الذؼ يبذؿ تأثيرا : "     نظرا للبنتقادات السابقة، نفضل المفيكـ الذؼ يرػ أف القائد ىك

إيجابيا أكبر عمى الآخريف مما يبذلكنو نحكه، كيشير التأثير ىنا إلى التأثير المرغكب مف القائد 
". كالجماعة معا

 بما أف القيادة ظاىرة اجتماعية لا تحدث إلا في جماعة منظمة : (المرؤوسين )جماعة  - 2.2
يتبايف أعضاؤىا في مسؤكلياتيـ كحاجاتيـ كدكافعيـ، مما يترتب عميو حدكث تفاعلبت بيف أعضاء 
الجماعة كالفرد الذؼ يممؾ أكبر تأثير يصبح قائدا، كلمجماعة أىمية كبيرة في القيادة إذْ عمى القائد 

 (1 ).يكسب طاعتيا، كما أنيا أحيانا  تؤثر عميو ليقبل قراراتيا كيحقق أىدافياؿأف يراعي اىتماماتيا 
يعتبر التأثير لب القيادة الإدارية، كىك يمثل سمككا يقكـ بو القائد يستطيع مف : قوة التأثير -  3.2

خلبلو تغيير سمكؾ أك مكاقف أك مشاعر الآخريف بالطريقة التي يريدىا، كيختمف التأثير عف القكة، 
حيث يقصد بالقكة القدرة عمى إحداث الإذعاف لدػ الآخريف، كقد يككف الإذعاف قسريا، كذلؾ 

يختمف التأثير عف السمطة، حيث أف السمطة ىي قكة شرعية تمنح لمقائد الإدارؼ بيدؼ إحداث 
 أما تأثير القائد في (2 )السمكؾ المرغكب فيو لدػ المرؤكسيف، كىذا يتـ بقرارات أك تعميمات رسمية،

مرؤكسيو فيعتمد عمى عدة كسائل لعل أىميا كأكثرىا فعالية ىي الاستمالة كالإقناع كالحث عمى 
تككف درجة تأثير القائد فعالة في سمكؾ مرؤكسيو كنشاطاتيـ تككف قيادتو  التعاكف، كبقدر ما
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ناجحة، كتتعدد الطرؽ التي يستخدميا القائد في التأثير تبعا للؤسس التي تقكـ عمييا قيادتو، عمى 
 (1): أف مف أىـ كسائل التأثير نذكر ما يمي

تعتبر المكافأة عاملب ىاما يدفع المرؤكسيف كيؤثر في ميكليـ : التأثير القائـ عمى المكافأة-  أ 
. كاتجاىاتيـ بالشكل الذؼ يساعده عمى تحقيق أىداؼ الجماعة كالمنظمة

يقكـ القائد باستخداـ سمطتو الرسمية بدفع مرؤكسيو إلى العمل : التأثير القائـ عمى الإكراه-  ب 
عف طريق استثارة الخكؼ كتكقيع الجزاء عمييـ، كالعقاب يكبح القدرات الإبتكارية لدػ المرؤكسيف، 
كيؤدؼ إلى خمق جك مف عدـ الثقة بينو ك بينيـ، كيترتب عمى ذلؾ الإحباط في العمل الذؼ يككف 

مف أبرز مظاىره الكراىية كالركح المعنكية المنخفضة كالعدكانية ضد القائد، لذلؾ فاستعماؿ ىذا 
. الأسمكب يككف لمضركرة كفي حدكد ضيقة

كتعني تفيـ القائد لخمفيات مرؤكسيو كثقافاتيـ كشخصياتيـ  :التأثير القائـ عمى أسس مرجعية-  ج 
ككجيات نظرىـ، ثـ اتخاذىا مرجعا لمتأثير فييـ، كيكيف سمككو بالطريقة التي تضمف تكحيد 

. صفكفيـ كتكجيييا
يمكف لمقائد أف يؤثر في مرؤكسيو مف خلبؿ سيطرتو عمى  :التأثير القائـ عمى المعمكمات- د 

المعمكمات التي يحتاج إلييا ىؤلاء، كتطكيع المعمكمات كالسيطرة عمييا، يمكنو مف التأثير عمى 
 (2 ).الأفراد الذيف يتمقكنيا منو

يمكف لمقائد أف يمارس تأثيرا عمى مرؤكسيو اعتمادا عمى الخبرة : التأثير القائـ عمى الخبرة- ق 
التي يتمتع بيا نتيجة التعميـ كالتخصص الميني، كذلؾ لأف الثقة التي يكلييا لو المرؤكسكف نتيجة 

. (3 )ىذه الخبرة تجعميـ يذعنكف لو دكف الحاجة إلى الاستمالة أك الإقناع مف جانبو
يعتمد القائد عمى إعجاب مرؤكسيو بو كانتمائيـ :  التأثير القائـ عمى الإعجاب الشخصي- ك 

لشخصو، كىذا لتكفره عمى سمات كخصائص جذابة كمميمة، مما يجعميـ يحاككنو في السمكؾ الذؼ 
 (4 ).يسعى لتنميتو فييـ، لأف القائد يستقطب احتراميـ كتقديرىـ، كىذا ىك أقكػ أنكاع التأثير كأدكميا

ىنا يككف لمقائد حقا رسميا في ممارسة التأثير بسبب مركزه : التأثير القائـ عمى الشرعية- ز 
التنظيمي، فالنفكذ الرسمي يعتمد عمى السمطة المستمدة مف المركز الكظيفي كليس مف العلبقة 

 (5 ).الشخصية لمقائد بالآخريف، لذلؾ يشار إليو أحيانا بقكة السمطة
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إف إشراؾ المرؤكسيف في النفكذ كالسمطة، يرفع شعكرىـ بالمسؤكلية :  ح ػ التأثير القائـ عمى التمكيف
الشخصية عف العمل كالنتائج، كيزيد مف كلاؤىـ لمقائد بفعل الحرية كالثقة التي يمنحيا ليـ كأنو 

 (1) .يعتبرىـ في مستكػ عالي مف النضج كالكفاءة، كىذا كمو يحسف كيدعـ العلبقة بينيـ كبينو
الميمة الأساسية لأية منظمة ىي إنجاز الكاجبات : تحقيق أهداف الجماعة أو المنظمة-  4.2

كالمسؤكليات مف طرؼ الأفراد لتحقيق الأىداؼ، ىذه الأخيرة تتنكع كثيرا، فيناؾ أىداؼ خاصة 
بالأفراد كالجماعات كأخرػ خاصة بالمنظمة، مما يترتب عميو تعقد دكر القائد في إيجاد نكع مف 

 (Mary.Follet)التكفيق بينيا ليصل بالتالي إلى تحقيق أىداؼ المنظمة ككل، لذا ترػ مارؼ فكليت 
أنو عند التعارض بيف أىداؼ المرؤكسيف الفردية كالجماعية يمجأ القائد إلى تحميل الخلبفات 

كمظاىر التعارض في ىذه الأىداؼ ثـ ترتيبيا مف جديد بشكل يجد فيو كل طرؼ ما يرضيو، كىذا 
 (2 ).طبعا يعتمد عمى ميارات القائد كخصائص جماعة المرؤكسيف كالمنظمة

يمثل المكقف الظركؼ التي تمر بيا الجماعة سكاء داخل المنظمة أك : الموقف أو الظرف - 5.2
في البيئة الخارجية، ففي بعض المكاقف قد ترغب الجماعة في قائد يشعرىا بالأبكة كالعطف كفي 
مكاقف أخرػ مثل حالات الأزمات كالخطر الداىـ الذؼ ييدد حياة الجماعة، ترغب في قائد حازـ 

المكقف ىك الذؼ يكجد أك يظير القائد في  كحاسـ حتى كلك كاف عدكانيا، لذلؾ يمكف القكؿ أف
كثير مف الأحياف، إلا انو رغـ ذلؾ يمكف لمقائد الماىر أف يتكيف مع المكاقف كالظركؼ أك حتى 

 (3 ).يكيفيا، كىذا ما يعبر عنو باتخاذ القرار أك التصرؼ المناسب في الكقت المناسب

 

  :مستويات القيادة التربوية – 3
عناصر أؼ منظمة غير متساككف كلا يقكمكف بنفس الكظائف كالأدكار، فلببد مف كجكد 
رئيس كمرؤكس كقائد كجندؼ، بناء عمى تسمسل ىرمي منظـ محكـ مدركس يبيف لكل كاحد منيـ 

عمية، كينظـ علبقات العمل كيرتبيا ليعرؼ كل كاحد مف العامميف مرجعو الأعمى الذؼ  مالو كما
يتمقى منو أكامر التنفيذ، كمف ىـ بإمرتو ليصدر أكامره ليـ بالتنفيذ، كىذا التسمسل ىك أساس العمل 
الناجح المتقف الذؼ يؤمف الاستقرار الإدارؼ كالكظيفي كيساىـ في بمكغ اليدؼ كتحقيق الغايات بكل 

 يبيف مستكيات (Chain of Command)سيكلة كيسر، ففي كل منظمة لا بد مف كجكد تنظيـ ىرمي 
عميا، )كقد اجمع الفقو الإدارؼ في اغمب دراساتو عمى ثلبثة مستكيات . القيادة كالإدارة فييا

  (4 ):، يبنيا الشكل(متكسطة، دنيا
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القيادة التربكية /يمثل مستكيات الإدارة  (1 ):شكل رقم

 يشغميا الأشخاص المعنييف بالتفكير كالتخطيط كلدييـ القدرة :(القيادة الإدارية)الإدارة العميا  -أ 
عمى التحميل كالإبداع كالترتيب، كرسـ السياسات العامة كبالتالي اتخاذ القرارات، أؼ بمعنى أخر ىـ 

كيسمى ىذا المستكػ بالتخطيط الاستراتيجي؛ لاف القرارات التي  (الميارات الفكرية)أصحاب 
 .يتخذكنيا ليا تأثير عمى المنظمة ككل

 كيتكلاىا الأشخاص الذيف لدييـ ميارات الاتصاؿ :(الإدارة الإشرافية)الإدارة الوسطى - ب 
كالتحفيز كالقدرة عمى التنفيذ، لاف ىذه الفئة ىي المعنية بتنفيذ القرارات الصادرة عف المستكيات 

مسئكلكف عف إنجاز الخطط، كتتضمف ىذه الفئة المشرفيف  العميا مف  السمـ الإدارؼ، كىـ أيضا
التربكييف الذيف يراقبكف تنفيذ  عمميات المنظمة مف خلبؿ تعامميـ المباشر مع الأساتذة كالإدارة 

 .(الميارات الإنسانية)المدرسية، كىذه الفئة ىـ أصحاب 
 (الأساتذة كالمديركف)كىي تتككف مف الأشخاص : (الإدارة التنفيذية )الإدارة الدنيا - ج 

(Operatives) الذيف يقكمكف بتنفيذ الأكامر الكاصمة ليـ مف الإدارة الكسطى، كىـ في الغالب 
 .(ميارات فنية)أصحاب كفاءات فنية كمينييف كحرفييف، كىـ أصحاب 

 
 :خصائص القيادة التربوية وصفات القائد - 4 

تتميز القيادة التربكية التعميمية بككنيا عممية إدارية دينامية دائمة الحركة كالتطكر فيي 
تتناكؿ الأنشطة التي يتـ بمقتضاىا تسيير إدارة شؤكف التعميـ بدءً مف تخطيطو كرسـ سياساتو 

 :خصائص القيادة الناجحة كصفات القائدتاليا كانتياء بتقكيـ نتائجو، كسنبرز 
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 (1):يمكف تمخيص خصائص القيادة التربكية العامة في: خصائص القيادة التربوية الناجحة - 1.3
 القيادة التربكية كالتعميمية عبارة عف سمسمة مف الأنشطة المتشابكة كالمستمرة، لأف : الاستمرارية-أ 

  .الأىداؼ التربكية ككسائل تحقيقيا متغيرة كمتجددة
 فالإدارة التربكية كالتعميمية تيتـ بكل ما يتصل بالنظاـ التربكؼ مف رسـ سياسات : التكامل-ب 

فيي تعنى بكل ما يتصل . كتخطيط برامج كاتخاذ قرارات إلى التنفيذ كالمتابعة كالتقكيـ كالتطكير
بالتلبميذ كالعامميف في الحقل التربكؼ التعميمي كبالمناىج كالإشراؼ كالتكجيو كالنكاحي البشرية 

كالمادية كالفنية كما تيتـ بتنظيـ العلبقات بيف المؤسسات التعميمية كالبنى الاجتماعية أك بتنظيـ 
  .العممية التربكية بما يخدـ التنمية الاجتماعية كالاقتصادية في المجتمع

 كيدخل ىنا في القيادة التربكية مجمكعة العمميات المتداخمة كالمترابطة التي تتفاعل : الترابط-ج 
التخطيط : مع بعضيا لتحديد النتائج النيائية لمعمل الإدارؼ في مجممو، كمف أىـ ىذه العمميات

كالتنظيـ كالتنسيق كاتخاذ القرارات كالتكجيو كالتدريب، كتنمية المكارد البشرية كالإشراؼ، كالرقابة 
كالمتابعة كالتقكيـ كالتحسيف كالتطكير في الإدارة التربكية كالتعميمية بعممياتيا المختمفة إنما ىي عمل 

  .إنساني جماعي تعاكني تربكؼ منظـ عممي كىادؼ
 (2 ): إلىكالقيادة التربكية الناجحة ىي التي تسعى

شباع الحاجات التي تظير في الجماعة، فأفشل الق-   مف يبحث عف ادةتحقيق رغبات الأفراد كا 
مضايقة مرؤكسيو كأف يحمميـ عمى عمل ما لا يرغبكف فيو أك إنجاز ما لـ تسعفيـ قدراتيـ 

.  كاستعداداتيـ في إنجازه
لانتفاع مف البكاعث الذاتية كالحكافز الداخمية لمنشاط في كل فرد مف أفراد الجماعة كلاشؾ أف ا- 

ذلؾ يتطمب مف القائد أف يدرس أفراد الجماعة دراسة فاحصة، كيتعرؼ عمى الاختلبفات الفردية 
بينيـ كيقف عمى نكاحي الرضى كالنفكر عند كل مف يعاممو بما يرضيو كيتجنب ما يغضبو كمما 

استطاع إلى ذلؾ سبيلب، فبيذا يقكؼ ركح الاندفاع كالاندماج في الجماعة كيحسف العلبقة بينو كبيف 
الآخريف بما يرفع مف ركحو المعنكية كيدعكه إلى الإخلبص كالتفاني في العمل كيساعده مساعدة 

  .فعالة عمى خمق الدافع الذاتي نحك أداء الكاجب
يؤديو مف عمل ميما كاف كيستمع إلى كجية نظره، كما ر كفاءتو ؼلاعتراؼ بالفرد إنسانا كتقدا -

كأحكـ القكاد مف يعتمد في تحقيق ذلؾ كمو عمى سياسة المساكاة كعدـ التعالي، كأفشل القكاد في 
مجاؿ التربية كالتعميـ مف تستيكيو كظيفتو كيغريو مركزه فيتعالى مع مف يعمل معيـ كيحاكؿ أف 
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يفرض سيادتو عمييـ، كيستغل كظيفتو في تحقيق مآربو الشخصية عمى حساب مف يعممكف تحت 
  .إمرتو، كاىمًا أنو بيذا يظفر باحتراـ جماعتو أك يرفع في أعينيـ

لمقائد التربكؼ أدكار مختمفة كمتغيرة كلكنيا جميعا : خصائص وصفات القائد التربوي - 2.3
متكاممة كمتداخمة فيك يتحمى بمكاصفات خاصة تجعمو يتماشى مع ىذه الأدكار جميعا كمف صفات 

  (1): القائد التربكؼ
كالذكاء المرتفع، كالقدرة عمى الاستبصار، كاليقظة، كالطلبقة المغكية، : القدرة أو الكفاءة- أ 

صدار الأحكاـ، كتقديـ الأفكار، كفيـ المشكلبت كطرح الحمكؿ، كالتعامل مع  كالمركنة، كالأصالة، كا 
مقتضيات التغير، كالجرأة في إبداء الآراء كالاقتراحات، كالمثابرة، كالمبادأة، كالطمكح، كالتعامل مع 

  (...الأزمات كالطكارغ
   (2) .مثل الصحة الجيدة، كالمظير الممتاز، كالطكؿ كالقكاـ المتناسق: صفات جسمية مناسبة- ب 
 أف تتكفر لدػ القائد التربكؼ الميارات العممية كالفنية اللبزمة، :التفوق الأكاديمي والمعرفي- ج 

تحميل المكاقف إلى : كيككف عمى عمـ تاـ بجميع النكاحي الفنية التي يشرؼ عمييا كيكجييا مثل
مككناتيا كاستنباط النتائج المختمفة، كقكة التصكر كالإدراؾ، كربط الأسباب بالمسببات، كالاتصاؿ 
دارة جمسات المناقشة بركح تعاكنية، كالتخمص مف الركتيف  الجيد بالتلبميذ كالمعمميف كالأكلياء، كا 
المعكؽ، كحفز ىمـ العامميف، كالاستفادة مف خبرات الآخريف كتجاربيـ، كتنمية قدرات ككفاءات 

  .العامميف، كحسف استخداـ الإمكانيات المتاحة المادية كالبشرية
كالقدرة عمى تحمل المسؤكلية، كالاعتماد عمى النفس، كالاستقرار العاطفي، : صفات شخصية- د  

كالنشاط كالتعاكف، كحسف المعاشرة، كالدعابة كالمرح، كالبشاشة كالصداقة كالمكدة، كالاستقامة 
، كالقدرة عمى اتخاذ القرارات، كالقدرة عمى ضبط النفس، كالحماس لمعمل، كالتكاضع  كالعدؿ، كالحزـ
كالمباقة، كالجرأة في مساندة الحق، كالسيطرة كالصبر، كالقدرة عمى تحمل الإحباط كالفشل، كمنظـ 

  .كلا يميل لمفكضى
تعاد عف التحيز كالشكمية، : ةيفات خمقص- ه  كالأمانة كالإخلبص كالكرامة، كالعدؿ كالاب

  .كيعطي الفضل لأصحابو كالاستقامة كالصدؽ، كالفضيمة كالحمـ، كالقدكة الحسنة،
 صفات القائد التربكؼ بأنو 1981عاـ  ( Phi Delta Cappa) كقد حدد مؤتمر فاؼ دلتا كابا 
كمعترفا بو بيف أفرادىا ، ( Surgant)  كعريفا بيا،( Empathetic)يجب أف يككف متعاطفا مع جماعتو 
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(Recognized)  كمساعدا لأفرادىا  (Helpful)  كمتحكما في انفعالاتو (Controlled Emotionally) 
 (1 ).(Intelligent) ، كراغبا في تكلي زماـ القيادة، كذكيا 

 
 : مهارات القيادة التربوية - 5 

 مف المدير في مدرستو أدكارا ا يمعب القائد التربكؼ في المستكيات الإدارية المختمفة بدءً
إذ بالنسبة لرؤسائو يتحكـ في المعمكمات التي تنقل إلييـ، فيي . ىامة في تأثيرىا عمى القرارات

نما مكزكنة بمعايير مصنفة حسب مقاييسو، كتعكس الظركؼ كما يراىا . لاتصل كمعمكمات خاـ كا 
أما بالنسبة لمرؤكسيو، فيك الذؼ يترجـ القرارات الصادرة عف المستكيات العميا ترجمة تتفق مع 

تصكراتو ليقكمكا بتنفيذىا بالأساليب الفنية التي يحيط بيا، كالمتمشية مع طبيعة العلبقات الإنسانية 
كما يتكخى الفعالية في الأدكار المتكقعة منو كىذا ما يميز الإدارييف . المتبادلة بينو كبيف تابعيو

أساس لفاعمية القائد ككذلؾ  كىناؾ مف يقكؿ بأف الميارات الفردية كالخبرة (2 )بعضيـ عف بعض،
(Skills Of Leaders)إذا فميارات القائد أىـ مصدر في المنظمة ىـ الأفراد؛ 

ضركرية لنجاح القائد  
 (3): ىذه الميارات مف عدة كتب كىي كما يميت كالمشرؼ التربكؼ، كقد جمع

كىي ميارات يحتاجيا القائد التربكؼ في التخطيط لمعمل، بحيث : المهارات التصورية  - 1.5
تمثل الخطة استشرافا لممستقبل فالخطة تقكـ عمى دراسة الكاقع كالإمكانيات المتكافرة فيو 

كالاستبصار في جكانبو كفي اتجاىات تغيره، كيتكقع مف القائد التركؼ أف لا يككف حالما في 
خططو، كما لا ينتظر منو أف يككف يائسا مف إمكانيات التطكر، فتككف تصكراتو قائمة عمى الجرأة 
مع قميل مف الأخطار، كيحتاج القائد التربكؼ إلى الميارات التصكرية في تنظيمو لأعماؿ التابعيف، 
كتقسيـ الأدكار بينيـ بحيث يتقدـ العمل بخطكات تميد لغيرىا كتفضي إلييا، كتتكامل جكانبو مع 
بعضيا كمع الإطار العاـ لنظاـ التربية ككل كالنظاـ الاجتماعي كالاقتصادؼ كالسياسي كبقية 

كاستنادًا إلى ىذه الميارات يخطط المشرؼ التربكؼ لمستقبل المدارس التابعة . الأنظمة في المجتمع
لو، كتحقيق الرضي لكل الأفراد، كالنمك الميني المتكامل كالتطكير كالتغيير كالتحسيف، كبالتالي 

  (4 ).تيسير تحقيق الأىداؼ كتكفير الانسجاـ
 كتتمثل في قدرة القائد التربكؼ عمى التعامل مع الأشياء، فعمى مستكػ :المهارات الفنية - 2.5

الإشراؼ يتعيف عمى المشرؼ التربكؼ أف يككف مطمعا عمى المناىج التربكية المقررة، كممما بمختمف 
طرائق التدريس، كقادرا عمى الأداء الجيد لكظائفو البيداغكجية، كمجالات التككيف كالتقكيـ حسب 
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اتجاىات الفكر التربكؼ المعاصر، التي تناسب طبيعة كل مجتمع ككفق المرجعية كالإيديكلكجية 
  (1 ).المحددة، كفي حدكد ما تسمح بو قكانيف الدكلة

كتعني الميارات الفنية أيضا، مدػ كفاءة القائد في استخداـ الأساليب كالطرؽ الفنية أثناء 
كالميارات الفنية تتطمب قدرا معينا مف . ممارستو لكظيفتو كمعالجتو لممكاقف المتعمقة بالعمل

المعارؼ كالحقائق العممية التي يتطمبيا نجاح العمل الإدارؼ، كالميداف التربكؼ مميء بالمياـ 
كالكاجبات التي تتطمب ىذا النكع مف الميارات فعمي سبيل المثاؿ تخطيط العمميات التعميمية، 

ككضع نظاـ جديد للبتصالات، كتفكيض السمطة، كتكزيع الكاجبات كالمياـ الكظيفية، كتنمية ىذه 
 (2 ).الميارات يتكقف بدرجة كبيرة عمى قناعة القائد بمبدأ التعمـ الذاتي

 طريقة تفكير القائد تقترب إلى أف تككف طريقة تفكير منيجية عممية، :مهارات إدارة الذات - 3.5
كتفكير مرتب منطقيا كتفكير خاؿ مف التحيز كالانفعاؿ كتفكيرا ابتكاريا إبداعيا، كيبني قراراتو عمى 
معمكمات كتشخيصات دقيقة، كيشجع المرؤكسيف عمى تبني قراراتو بناء عمى معمكمات كتشخيصات 

دقيقة كيشجع المرؤكسيف عمى المشاركة في التشخيص كفي اتخاذ القرارات، كىذا يتطمب منيـ 
التطكر بشكل مستمر، لأنيـ يمركف بعدد كبير مف التحديات، في ظل مجتمع سريع التغير، كيتكقع 
أف يككنكا مسؤكليف بصفة شخصية عف مدارسيـ كالنجاح في حياتيـ، كيتطمب ذلؾ تطكير عادات 
عقمية كقيمية تدعـ معارفيـ كمياراتيـ في ىذا الاتجاه؛ بحيث تمكنيـ مف اتخاذ القرارات الصحيحة، 
مكاناتيـ كالتغيرات التي  كتحمل مسؤكلية تمؾ القرارات، كرسـ خطط مستقبمية بناء عمى قدراتيـ كا 

  (3 ).تمر بيا مجتمعاتيـ
 كيقصد بالميارات الإنسانية، قدرة القائد التربكؼ عمى التعامل مع :المهارات الإنسانية - 4.5

. الغير بنجاح، كتككيف بناء متماسؾ كمتعاكف مع العامميف معو كزيادة إنتاجيتيـ في مجاؿ العمل
كالميارات الإنسانية تبنى عمى كيفية احتراـ الشخصية الإنسانية كدفعيا إلى العمل بنكع مف الترغيب 
كالاستمالة كليس القير كالترىيب، كبناء الثقة كالاحتراـ المتبادؿ بيف أفراد المجمكعة الكاحدة كلكي 

تتكفر ىذه الميارات ينبغي أف يككف القائد التربكؼ عمى عمـ تاـ بطبيعة العنصر البشرؼ الذؼ يعمل 
كأف يمـ بأسس كمبادغ العلبقات الإنسانية كأف . معو، كدكافعيـ كحاجاتيـ الإنسانية ككيفية إشباعيا

  (4 ).يكتسب ميارات الاتصاؿ الفعاؿ بيف الأفراد كالجماعات
كيمكف القكؿ بأف القائد التربكؼ لا يمكف أف نتصكره ناجحا في عممو إذا لـ تكف لو القدرة 

كتبدك أىمية الميارة . " عمى بناء علبقات إنسانية سميمة داخل المؤسسات التي يشرؼ عمى تسييرىا
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شركة، حيث كجد  (76) مكظف مف (400)في العلبقات الإنسانية مف دراسة أجريت عمى أكثر مف 
قد طردكا مف أعماليـ بسبب عدـ الكفاءة التكنكلكجية أك الفنية، بينما عمى   % 10.1أف ىناؾ 

 بسبب فشميـ في التعامل مع الناس، ككاضح أف الميارة في التعامل  %89.9العكس مف ذلؾ طرد 
  (1 )".مع الناس تفكؽ أىمية الميارة التكنكلكجية في احتفاظ الفرد بكظيفتو القيادية

الإنساف مدني  أف (1999 بياء الديف،)يرػ : مهارات التعاون والمهارات الاجتماعية - 5.5 
، فالإنساف يعيش في مجتمع مف البشر؛ كلاستطيع أف (بف خمدكف )بالطبع كما قاؿ المؤرخ العربي

يعيش منفردا كمنعزلا عف مجتمعو، كلابد لو مف التعاكف مع الآخريف لتمبية احتياجاتو، كليذا فيك 
في حاجة ماسة لاكتساب ميارات التعاكف كميارات التعاكف مع المجتمع؛ كيمكف مف خلبؿ المنياج 

  (2) .المساىمة في تنمية ىذه الميارات بطرؽ متنكعة
 كتتمثل بكجو عاـ في قدرة القائد التربكؼ عمى التعامل مع جميع :المهارات الفكرية - 6.5

الأفكار، بحيث يككف مجاؿ إدراؾ القائد التربكؼ كاسعا كرؤيتو لممشاكل كاضحة كشاممة كأفكاره 
كأف . سديدة كأحكامو صائبة كقراراتو رشيدة كقدرتو عمى الفيـ كالتحميل كاستنتاج العلبقات كافية

يككف قادرا عمى التنظيـ كحل المشاكل بطريقة مناسبة كماىرا في إدارة جمسات العمل بطريقة 
الإبتكارؼ لدػ مرؤكسيو، كعاملب عمى تحقيق الفيـ  ديمقراطية، كمساعدا عمى تنمية التفكير

المشترؾ للؤىداؼ المنشكدة، كنلبحع ىنا أنو كمما ارتقى القائد في سمـ المناصب العميا اشتدت 
 (3 ).حاجتو إلى المزيد مف الميارات الفكرية

مف أىـ سمات ىذا العصر سرعة التغير عمى المستكػ : والدراسة مهارات العمل-  7.5
الاقتصادؼ كالاجتماعي، كىك ما ينتج عنو تغير في الحاجات الاقتصادية كالاجتماعية، كفي 
الكظائف المتاحة كفرص العمل، كنظرا لمتغير المستمر في سكؽ العمل؛ فإنو مف الضركرؼ أف 

يدرؾ مدير المدرسة تعمـ الطالب ميارات التعمـ الذاتي كميارات التكيف، فضلب عف التغير المستمر 
في آليات التمدرس كتقنياتو، كمف ىنا ينبغي أف يؤكد المنياج عمى تطكير ىذه الميارات، كينبغي 

  (4 ).تضمينيا في النكاتج التعميمية المرغكبة
تعد القيـ كالاتجاىات بالإضافة إلى المعمكمات كالميارات مف المككنات : القيم والاتجاهات - 8.5

الإنسانية لممنيج بصفة عامة، كذلؾ مف خلبؿ تكفير الفرص المناسبة لمطلبب كي يكتشفكا 
اتجاىاتيـ، كقيميـ، كيكتشفكا أيضا اتجاىات الآخريف كقيميـ، كيفكركا فييا تفكيرا ناقدا كيفسركىا، 

كيكضحكىا لأنفسيـ كللآخريف، فعندما يشاىدكا، أك يقرؤكا، أك يسمعكا كجيات نظر يجب أف يبحثكا 
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كىي قضية ىامة في تنمية التفكير . عما تحكيو مف قيـ كاتجاىات، كيقارنكىا بقيميـ كاتجاىاتيـ
  (1 ).الناقد في التخصصات

 كبناء عميو فإف القائد التربكؼ الذؼ يتمتع بميارات كخصائص محددة سيككف ناجحا، 
كالميارات المحددة ىي تفعيل الميارات التقميدية كميارة الفيـ كالتأطير الفكرؼ، كالميارات السمككية 

 أف (Bass.1988 )كيرػ. كالفنية، كالتخطيط لمعمل، كتحمل المسؤكلية، كتجريب الأفكار الجديدة
القائد الذؼ يكاجو التحديات كيدفع العامميف كيحفزىـ كيشجعيـ سيككف ناجحا كيحدد عدة خصائص 
يستطيع القائد أف ينجح حيف يظير تميز الإفراد، كيفيـ الضغكط عمى الأفراد المرؤكسيف كيخمق 

  (2 ).جك تشجيعي كيتجنب الربح كالخسارة في النقاش مع العامميف
 
 :تصنيف أنماط القيادة التربوية - 6 
تتعدد القيادة التربكية كتتنكع بنكع المؤسسات كاختلبؼ الشخصيات كالأدكار كالكظائف،  

فمكل نمط قيادؼ طباعو التي تميزه عف غيره، كقد حاكلت عدة دراسات التمييز بيف أنماط القيادة، 
ف اختمفت في بعض الجكانب، فقد تتفق  لكف رغـ ىذه التصنيفات لأنماط القيادة يمكف القكؿ أنو كا 
ف كاف يميل إلى  في جكانب أخرػ، كيصبح بينيا تداخل، كقد يجمع القائد بيف أكثر مف نمط كا 

)*(  .سمكؾ نمط قيادؼ يمكف تصنيفو عمى أساسو

يعتبر مف التصنيفات المبكرة لمقيادة التربكية : الأنماط القيادية بناء عمى مصادر السمطة - 1.6
 (3): كىذه الأنكاع ىي(Max Weber)عمى أساس المصادر الثلبث لمسمطة التي حددىا ماكس كيبر

ىي نكع مف القيادة التي يضفييا الناس عمى شخص يتكقع منو القياـ بدكر : النمط التقميدي-  أ 
القيادة كأساسيا تقديس كاحتراـ كبير السف لأف لديو فصاحة القكؿ كالحكمة التي يتحمى بيا، كيسكد 

حيث تقكـ القيادة عمى الصكرة الأبكية  (التقميدية)ىذا النكع مف القيادة في المجتمعات الريفية القبمية 
كيتميز سمكؾ القائد بالجمكد . (أكبر منؾ بيكـ أعمـ منؾ بسنة ): لشخصية القائد أك كما يقاؿ

 . كالمحافظة عمى الكضع الراىف
تقكـ ىذه القيادة عمى أساس أف صاحبيا يتمتع بصفات شخصية : (الممهم)النمط الجذاب - ب 

محبكبة كقكة جذب شخصية يستطيع التأثير القكؼ بتابعيو كينظركف إليو عمى أنو شخص مثاؿ لا 
يخطئ، لديو قكة خارقة، فيك شخص مميـ، يعرؼ مالا يعرفكف، كقادر عمى عمل مالا يستطيعكف 
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عممو، كتككف علبقتيـ بو عمى أساس الكلاء كالطاعة، كأؼ إشارة منو ىي بمثابة الأمر كاجبة التنفيذ 
كالعمل، كيغمب عمى ىذا النمط الصفة الشخصية، حيث لا يصمح لممنظمات الرسمية، كأفضل ما 

  .يناسب الزعامات الشعبية كالحركات الاجتماعية
نمط قيادؼ يقكـ عمى أساس المركز الكظيفي في المؤسسة كيستمد سمطاتو : النمط العقلاني- د 

كقكة تأثيره مف مركزه الرسمي كمالو مف صلبحيات كاختصاصات، كيركز اىتمامو عمى سيادة 
كتطبيق القكانيف كالأنظمة كالتعميمات في المؤسسة، كيتكقع مف مرؤكسيو نفس السمكؾ أك عمل 

نفس الشيء، كتعتبر السمطة المعايير المتبعة في المؤسسة مف الركائز الأساسية لسمككو القيادؼ، 
كىذا النمط القيادؼ يتصف بأنو غير شخصي كبالتالي  كبالتالي قد يعاقب المخالف لتمؾ القكانيف،

نما لممعايير كالقكاعد المعمكؿ  فإف الطاعة كالكلاء مف التابعيف ليست للبعتبارات الشخصية لمقائد كا 
 .بيا في المؤسسة

يعكد ىذا التصنيف إلى الدراسات التجريبية :  أنماط القيادة بناء عمى نوع السموك القيادي - 2.6
(1939) في آخر الثلبثينات (Wite)  ككايت(Lippit) كليبيت (Lowin)التي قاـ بيا كل مف لكيف 

 

بياف أثر ثلبث أنماط قيادية كسمكؾ القائد لكل نمط عمى التابعيف ككلائيـ بحيث قامت الدراسة  ؛(*)
  (1) :التنظيمي، كمف خلبؿ الدراسة صنفكا القيادة إلى ثلبث مجمكعات

كتقكـ عمى الاستبداد بالرأؼ كالتعصب الأعمى حيث يتخذ : (الاستبدادية)القيادة الدكتاتورية -  أ
القائد القرارات بنفسو مستخدما أساليب الفرض كالإرغاـ كالتخكيف لتنفيذ أكامره، كفي ظل ىذا النمط 

فيك يكجو عمل التابعيف بإصدار القرارات كالتعميمات بأمرىـ بما ينبغي  القيادؼ لا نقاش أك تفاىـ،
عمييـ فعمو ككيف يعممكف كمتى، كيككف القائد منعزلا عف تابعيو كلا تربطو بيـ علبقات إنسانية، 
كبالرغـ مف أف ىذا النكع مف القيادة يؤدؼ إلى إحكاـ السمطة كانتظاـ العمل كزيادة الإنتاج عمى 

المدػ القصير، إلا أف لو انعكاسات سمبية كبيرة عمى شخصية الأفراد حيث؛ تتدنى ركحيـ 
المعنكية، كيزداد الصراع كيظل العمل مرىكنا بكجكد القائد، فإذا ما غاب انفرط تماسؾ العماؿ 

 .    كاضطرب العمل لذا تككف النتيجة عمى المدػ البعيد تدني الإنتاجية
كقد أطمق عمييا بعض العمماء القيادة السمبية لأنيا تقكـ عمى التحفيز : القيادة الأوتوقراطية- ب 

 فيي قيادة مركزية كلكنيا أقل السمبي القائـ عمى التخكيف كالتيديد، أك القيادة الآمرة غير التكجييية
كيستخدـ الثكاب  .استبدادا كتسمطا مف القيادة الدكتاتكرية، كيقرر القائد بنفسو كلا يشرؾ غيره
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كالعقاب، كيركز عمى الإنتاج ك ييمل العلبقات الإنسانية كلا يراعي ميكؿ كرغبات كحاجات التابعيف 
  :كقد ميز الباحثكف بيف ثلبثة أنكاع مف ىذا النمط القيادؼ

يركز عمى  كحيث يستخدـ العقاب كالتخكيف كبعض الأكامر الصارمة، :الأكتكقراطي المتشدد- 
 .تظاىرا بالكدكؼ العامميف بقراراتو يقنعالإنتاج فيك مصدر الاتصاؿ كالمعمكمات كالصلبحيات 

كىك أقل تشددا مف السابق حيث يستخدـ الإطراء كالثناء إلى جانب العقاب  :الأكتكقراطي الخير- 
. الخفيف لضماف كلاء التابعيف لتنفيذ القرارات

كىك أقل تشددا كيتخذ القرارات بنفسو، لكنو يكىـ التابعيف أنيـ اشترككا : الأكتكقراطي المناكر- 
. بصنع القرار

كىي القيادة التي تيتـ بالمرؤكسيف، كقد أسماىا البعض بالقيادة : القيادة الديمقراطية- ج 
الاستشارية أك الإنسانية،كالبعض الآخر أسماىا القيادة الإيجابية لأنيا تستخدـ التحفيز الإيجابي 

فيي تقكـ عمى أساس احتراـ شخصية الفرد كحرية  (*)القائـ عمى إشباع حاجات كرغبات التابعيف
الاختيار كالإقناع كأف القرار للؤغمبية دكف تسمط أك إرىاب، فالقائد يشجع التابعيف كيقترح دكف 

بداء الرأؼ  .إملبء أك فرض كسمكؾ القائد ىنا يقكـ عمى إعطاء التابعيف حرية التصرؼ كالتفكير كا 
في جك نفسي مريح كأنو عضك في جماعة، كأف العامميف في المؤسسة يعممكف معو كليس عنده، 

 .فيك يأخذ برأييـ كيشركيـ في صنع القرار كتككف قنكات الاتصاؿ مفتكحة بجميع الاتجاىات
كىذا النمط ييتـ ببعد الإنتاج في المؤسسة كيسعى لتحقيق أىدافيا، إلى جانب اىتمامو بالبعد 

  .، كقد أشارات الدراسات إلى أنيا أفضل أنكاع القيادات، كيككف القائد فعالا(بعد العلبقات)الإنساني 
ىي القيادة الفكضكية أك قيادة عدـ التدخل فيتميز سمكؾ القائد بعدـ التدخل : القيادة الترسمية- د 

في مجريات الأمكر، فيك يترؾ لمتابعيف الحبل عمى الغارب،حيث يقكـ بتكصيل المعمكمات إلى 
التابعيف كيترؾ ليـ مطمق الحرية في التصرؼ، كمبعث ذلؾ قد يككف عدـ قدرة القائد عمى اتخاذ 
القرار أك عدـ المعرفة، فيك يترؾ المؤسسة بدكف تكجيو، فيشعر العامميف بالضياع كالإحباط كعدـ 

  .الاحتراـ لشخصية القائد، فيي أقل الأنماط القيادية فعالية
، ( Androu Haline,1969 )قاـ أندرك ىاليف: أنماط القيادة بناء عمى اهتمامات القائد - 3.6

عمى مديرؼ التربية كمديرؼ المدارس، كقد استخدمت  (إ.ـ.ك)لتحديد الأنماط القيادية في  بدراسة
حيث  Leaer Behavir Discription Questionnaire.(L.B.D.o)استبانة كصف سمكؾ القائد 

 (1) :تكصمت لبعديف يحدداف نمط القيادة كىما
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في كضع إطار العمل أك البعد الذؼ ييتـ بالإنتاج كالعمل، فيككف التركيز عمى : نمط المبادأة- أ 
زيادة الإنتاجية كيككف الاىتماـ بالعمل كتصميمو، كيتميز ىذا النمط القيادؼ بالمركزية كعدـ 

مشاركة التابعيف في اتخاذ القرار مستخدما أسمكب العقاب كالثكاب، كفي ظل ىذا النمط تتحقق 
إنتاجية عالية عمى المدػ القريب، كلكف عمى المدػ البعيد تقل الإنتاجية كتتدنى الركح المعنكية 

 .     لمعملدافعتييـلمعامميف كتقل 
سمكؾ القائد في ىذا النمط القيادؼ مغايرا لمنمط السابق الذؼ ييتـ بالعمل، : بعد الاعتبارية- ب 

فيركز ىنا عمى العامميف كتحقيق حاجياتيـ المادية كالنفسية كالاجتماعية، كيراعي ميكليـ كرغباتيـ 
حرية أكبر لمعمل كالحركة كالتفكير كالمشاركة في اتخاذ القرارات، كىنا رغـ اىتماـ القائد  فرككؼ

بالتابعيف، كالثقة كالرضا لدييـ تجاه القائد، إلا أف الإنتاجية كعمى المدػ البعيد تككف منخفضة 
إلى ( Haline,1966)ىاليف كذلؾ لاىتماـ القائد بالعلبقات الإنسانية عمى حساب الإنتاجية، كتكصل

  :أربعة أنماط لمسمكؾ القيادؼ كىي
تاجية كبعد الاعتبارية-  . كىك أكثرىا فعالية (الاىتماـ بالعامميف)نمط يعطي اىتماما لبعد العمل كالإن
 .عمى بعد الإنتاجية كييمل بعد الاعتبارية كىك تمط أكتكقراطي مستبد نمط يركز- 
.  نمط ييتـ ببعد العامميف كييمل بعد الإنتاجية، كيحقق رضا العامميف كتككف الإنتاجية قميمة- 
. نمط سمككي قيادؼ فعاؿ حيث يككف الاىتماـ بالبعديف منخفضا- 

 يركز (Authoritarian)أنماط القيادة إلى نمط سمطكؼ ( ,1979Hanson )ىانسفكقد قسـ 
عمى الإنتاجية، كيتخذ كافة القرارات بنفسو، كيتحكـ بشكل كامل بالجماعة التي يديرىا، كنمط 

 يحترـ شخصية العامميف كيشركيـ في صنع القرار كاتخاذه، كنمط (Demokratic )ديمقراطي
 يترؾ (Free-neim) متسيب لا يتدخل في مجريات الأمكر، كنمط غير المكجو (Loose)متساىل 

 Aleadership)أسمكب الخط المستمر في القيادة  أك سمطتو لممرؤكسيف كىك كالمستشار، كنمط

Continuum ) حيث نجد سمكؾ القائد يتذبذب عمى خط يصل بيف سمككيف ىما السمكؾ الديمقراطي
كالسمكؾ الأكتكقراطي، كىذا النمط ينظر إلى القيادة باعتبارىا سمسمة مف النشاطات القيادية في أحد 

أطرافيا يعتمد المدير القائد عمى استخداـ سمطاتو بأكسع معانييا كيركز اىتماماتو عمى إصدار 
الأكامر كاتخاذ الإجراءات بإنجاز العمل كفي الطرؼ الآخر مف السمسمة يعطي القائد اىتماما كبيرا 

  (1 )".إلى المرؤكسيف مف خلبؿ منحيـ حرية أكسع في المشاركة كاتخاذ القرار ضمف أطار عاـ
 :لخصيا في الشكل التاليت  يمكننا بعد استعراض ىذه الأنماط
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(1) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  (2)يمثل أنماط القيادة التربكية  (2 ):شكل رقم
 

 :(Sources of Power) مصادر قوة تأثير القائد  - 7
اىتـ كثير مف الباحثيف بكيفية ممارسة عممية القيادة، كمف أيف يستمد القائد قكة السمطة 

  برتراـريفاف  ك(John French) فرنش  جكفكتأثيرىا كمف الدراسات المشيكرة ما قاـ بو كل مف
(Bertram Raven) حيث حددا خمسة مصادر يستمد منيا القائد قكة التأثير كىي قكة المكافأة كقكة 

 ك قد استطاع يككل )*(.الإكراه كالعقاب، كالقكة المشركعة، كقكة الخبرة، كقكة الإعجاب كالإقتداء
(Yukl)القيادؼ، بعضيا شخصي يتعمق   تجميع ما تناكلو الباحثكف كحدد عددا مف الكسائل لمتأثير

مصدرا لقكة - مجتمعة أك منفردة - بالقائد نفسو، كبعضيا رسمي، كقد ميز أحد عشر كسيمة تشكل 
:  نكردىا كما يميتأثير القيادة

ىي حق الطمب مف القائد لمرؤكسو للئذعاف كالامتثاؿ لأكامره : المطمب المشروع - 1.7
  :كتكجيياتو كرغباتو كتنفيذ الميمات، كيستند القائد في ذلؾ إلى أحد السمطات التالية

                                                 
 

2
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السمطة الرسمية ىي التي أعطت القائد حق التكجيو كمف التابعيف الإذعاف : السمطة الرسمية- أ 
. كالطاعة

. مثل التي تمنح للؤكبر سنا كلمف ىك أقدـ في العمل: السمطة الاجتماعية- ب 
. التي تنبع مف اتفاؽ الجماعة كتفكيض شخص مف بينيـ ليذا المنصب: سمطة الاتفاؽ- ج 

 كىذا النكع مف القكة يستمد مف (Legitimate Power )كتسمى أيضا بالقكة المشركعة
يفة التي يشغميا القائد في السمـ اليرمي لممنظمة؛ كىي بيذا المعنى لا تشمل ظالمنصب، الك

.  السمطة الاجتماعية كسمطة الاتفاؽ
 كىي ما يقكـ بو (Reward Power)كتسمى أيضا قكة المكافأة : المنفعة (الإذعان )قوة  - 2.7

القائد مف استخداـ كسائل الترغيب مما يجعل لتكجيياتو قكة التأثير عمى تابعيو بحيث؛ يدرككف بأف 
أساليب الحفز ) الامتثاؿ إلى رغبات القائد سيؤدؼ إلى حصكلو عمى عكائد إيجابية معنكية كمادية

 (1 ).(الإيجابي
 كتعني قياـ (Coercive Power)كتسمى أيضا قكة الإكراه كالعقاب : القهر (إذعان)قوة  - 3.7

أؼ أف الفرد ... القائد باستخداـ كسائل التيديد كالعقاب كاستثارة الخكؼ لدػ المرؤكسيف للبستجابة
 .يتكقع بأف العقاب سيككف نتيجة عدـ مكافقتو عمى أفعاؿ كاتجاىات كرغبات القائد( المرؤكس)

كتعني ممارسة عممية التأثير في سمكؾ التابعيف : الاستمالة القائمة عمى الرشد أو الإقناع - 4.7
مف خلبؿ استمالتيـ بأف السمكؾ المطمكب أداؤه، أك ما يقكمكف بو ىك أفضل كسيمة لإشباع 

  .حاجاتيـ كتحقيق طمكحيـ
 كمصدرىا الخبرة (Expert Power) قكة الخبرة :قوة التأثير القائمة عمى خبرة المدير - 5.7

تجعل التابعيف يقبمكف قيادتو   (الفنية كالإدارية كالسمككية )كالميارة كالمعرفة كالتميز مجاؿ معرفي
  .كطاعتو كالإذعاف لأكامره كطمباتو

لهاب الحماس - 6.7 عمى قيـ التابعيف  كيككف تأثير القائد مف خلبؿ التركيز: الإلهام وا 
  .كمعتقداتيـ كاتجاىاتيـ فيحصل عمى امتثاؿ التابعيف لأكامره كتنفيذ ما يطمب منيـ

كالإخلبص كالنزاىة كالشرؼ حيث؛ يمجأ القائد إلى : تنمية أو تغيير القيم والمعتقدات - 7.7
  .تطكير تككيف قيـ كمعتقدات التابعيف خاصة إذا لـ تكف راسخة لدييـ لمحصكؿ عمى امتثاليـ

حيث يستطيع التأثير عمى التابعيف مف خلبؿ السيطرة كالتحكـ : تطويع القائد لممعمومات - 8.7
فيفسرىا كيحمميا بيدؼ استنتاج مقصكد لمتأثير  (عف طريق اتصاليـ بو)بنكع ككمية المعمكمات 

  . عمى سمككيـ
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كىي مف الكسائل غير المباشرة لمتأثير في مشاعر كسمكؾ : تطويع ظروف البيئة - 9.7
المرؤكسيف يييئيا القائد لتطكيع الظركؼ المادية كالاجتماعية المحيطة بيـ مما يساعدىـ بأنشطة 
معينة، مف خلبؿ تكفير الأدكات كالكسائل كالإجراءات كالتقنيات كتصميـ العمل كتخطيط كتنظيـ 

  .  مكاف العمل
كىناؾ مف يسمييا قكة الإقتداء  :(Referent Power) الإعجاب والانتماء الشخصي - 10.7

تماء لو، كاعتباره القدكة ليـ كالإعجاب  حيث ؛كيحصل عميو القائد مف إعجاب التابعيف بو كالان
تماء لتنمية السمكؾ الذؼ يريد لدييـ   .يستثمر القائد ىذا الإعجاب كالان

يستطيع القائد التأثير في سمكؾ المرؤكسيف كينمي لدييـ شعكر   :المشاركة في القرار - 11.7
الانتماء كالالتزاـ كيرفع مف معنكياتيـ كيزيد دافعيتيـ للئنجاز كالتحسيف كالتطكير، كذلؾ مف خلبؿ 

  .إشراكيـ في اتخاذ القرارات
، (قكة المكافأة كقكة الخكؼ كقكة السمطة القانكنية)كقد صنفت أيضا إلى قكة رسمية تتضمف 

كىذا التصنيف يستبعد القكػ التي  (القكة الفنية، قكة التخصص، كقكة الإعجاب)كقكة تأثير تشمل 
ترتبط بالقكة الرسمية مف مجاؿ قكة تأثير القائد كىك رأؼ يميل لو الباحث لأف قكة تأثير القائد 

لا كيف نميز بيف المدير كالقائد، أليست مصادر قكة التأثير ىي الفاصل بينيما . شخصية بحتة، كا 
كبمقدار ما يمتمؾ القائد مف ىذه المصادر يزداد تأثيره عمى الأفراد للبمتثاؿ إلى رغباتو كتكجيياتو 

كيضيف الكاتب . كالعمل عمى تحقيق أىداؼ المنظمة مف خلبؿ أفراده التابعيف لو بكفاءة كفاعمية
ضركرة تحديد أىداؼ العمل، كجمع كتحميل المعمكمات،   إلى ىذه المصادر(1990)أحمد عاشكر، 

شراؾ الآخريف في الأمكر  كتحديد أساليب العمل، كتييئة ظركؼ العمل، كتقديـ النصح كالمشكرة، كا 
 (1) .التي تيميـ، كتحسيف كتطكير دافعية العامميف

 
 :القيادة التربوية والعلاقات الإنسانية–  8 

الخ، ...رؤساء، مرؤكسيف، زملبء، عملبء: يتعامل القائد الإدارؼ مع عدد كبير مف الأفراد
كىك في كل الحالات مطالب بإقامة علبقات ذات طابع إنساني تجعمو أكثر قبكلا لدييـ، كفي الكقت 
نفسو يجب أف تككف لتمؾ العلبقات حدكد بحيث لا تككف عمى حساب مصمحة العمل، لذا تعتبر 
المحافظة عمى ىذا التكازف مف ضركرات القيادة، كىذا يتطمب قدرا مرتفعا مف الميارة الاجتماعية 
كالإنسانية فيتعامل مع المرؤكسيف مثلب كصديق دكف أف يتخمى عف الحزـ كالصرامة في علبقاتو، 

. كما يجب أف تككف لديو القدرة عمى تعديل ىذه العلبقات إذا انحرفت عف مسارىا الصحيح
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إف القيادة الإدارية باعتبارىا ظاىرة اجتماعية تتطمب مف : مفهوم بناء العلاقات الإنسانية -  1.8
القائد الدخكؿ في علبقات مع الآخريف كخاصة المرؤكسيف الذيف يريد التأثير فييـ لتحقيق أىداؼ 

كيعني ؛ المنظمة، كىذا لف يتـ إلا إذا تكافرت  لو القدرة عمى بناء العلبقات الإنسانية الجيدة معيـ
قدرة القائد عمى التعامل مع مرؤكسيو كتنسيق جيكدىـ كخمق ركح العمل " بناء العلبقات الإنسانية 

يتضح مف التعريف أف القدرة  (1 )".الجماعي بينيـ، كيتطمب ذلؾ كجكد الفيـ المتبادؿ بينو كبينيـ
عمى بناء العلبقات ىي ميارة إنسانية كاجتماعية كسمككية تسمح لمقائد بالاندماج في جماعتو كخمق 

.  ركابط متينة معيـ بالاتصاؿ كالتعاكف في العمل لتحقيق أىداؼ المنظمة
قدرتو عمى الاندماج مع الأفراد العامميف معو : "  أيضاكيعني بناء القائد لعلبقات إنسانية

في مكقف عمل بطريقة تدفعيـ لمعمل متعاكنيف، كبإنتاجية عالية مع إشباع حاجاتيـ الاقتصادية 
يتضح مف ىذا التعريف أف العلبقات الإنسانية تتطمب اندماج القائد مع   (2 )".كالنفسية كالاجتماعية

شباع حاجاتيـ، أما إذا فشل في ىذه المياـ فسيصبح  مرؤكسيو كالتعاكف معيـ لإنجاز المياـ كا 
 .  مجرد رئيس عاجز عف التأثير في باتجاه تحقيق أىداؼ المنظمة

ىي قدرة القائد عمى تككيف علبقات طيبة : "        يمكف القكؿ أف ميارة بناء العلبقات الإنسانية
مع أعضاء الجماعة كالتفاعل كالتفاىـ معيـ كرفع ركحيـ المعنكية كالعمل عمى تماسكيـ كتنظيـ 

، إلا أف ذلؾ لا يعني معاممة مرؤكسيو برفق في كل كقت، كلكنيا "جيكدىـ لتحقيق أىداؼ المنظمة
. تعني الاىتماـ بحقكؽ العامميف مع الإصرار عمى قياميـ بالعمل

في دراسة قامت بيا الجمعية الأمريكية : أهمية العلاقات الإنسانية في القيادة التربوية - 2.8
قائدا في منظمات مختمفة، اتفقت آراء ىؤلاء القادة عمى أف أىـ سمة لمقائد  (200) للئدارة شممت

 .الناجح ىي قدرتو عمى بناء علبقات إنسانية طيبة مع مرؤكسيو كسمككو الجيد في التعامل معيـ
كما بينت ىذه الدراسة أف سمة إقامة العلبقات مع الآخريف ىي الأكثر أىمية مف السمات الأخرػ،  

المسحية المشيكرة في القيادة حيث جعمت ( R.Stogdill) ؿكنفس النتيجة تحققيا دراسة رالف ستكجد
مف سمة المشاركة الاجتماعية؛ كىي ذاتيا القدرة عمى بناء العلبقات تأتي عمى رأس السمات 

 .اللبزمة لمقيادة
يشكل بناء العلبقات ميارة ىامة لمقائد : أسس بناء العلاقات بين القائد والمرؤوسين -  3.8

كعادة ما تأخذ كقتا كجيدا كبيرا، لأنيا ميارة إنسانية أكثر صعكبة مف اكتساب الميارات الفنية 
  أف العمل القيادؼ يتطمب الانتقاؿ  مف (Henry Mintzberg )كالذىنية، حيث يرػ ىنرؼ منتزبرغ

فرد لآخر كمف مشكمة لأخرػ بصكرة مستمرة عكس العمل الميني المرتبط بالمكاد كالآلات، كىك ما 
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يجعل القيادة حسبو عملب شاقا، كسبب ذلؾ أف ما يدخل في مجاؿ العلبقات الإنسانية ىك أكثر 
تعقيدا كتنكعا كتغيرا، إلا أف القائد يمكنو النجاح في بناء علبقات جيدة مع الآخريف، كخاصة 

 (1 ):المرؤكسيف إذا استند إلى الأسس التالية
تعتبر معرفة المرؤكسيف مف أدؽ الأعماؿ لمقائد كأكثر مصادر القكة التي : معرفة المرؤوسين- أ 

، كما يجب أف تككف (الاتصاؿ)يمتمكيا، كتتـ ىذه المعرفة مف خلبؿ الاحتكاؾ الدائـ بالمرؤكسيف 
أسبابيا، كذلؾ لأف النفس  لديو القدرة عمى تحميل نفسياتيـ كي يرجع سمككياتيـ كتصرفاتيـ إلى

البشرية ليست منطقية كبسيطة دائما، لذلؾ يجب ألا تقتصر معرفة القائد لمرؤكسيو عمى المعمكمات 
العامة كالاسـ، المكقع في المنظمة، المياـ كالمسؤكليات، بل يتعدػ ذلؾ إلى معرفة الميارات، 

السمككيات، الاتجاىات كالقيـ، حتى يستطيع قيادتيـ، فمثلب تسمح لو ىذه المعرفة بأف يعطي كلب 
منيـ عمل عمى قدر طاقتو، كما تسمح بأف يترؾ لممكىكبيف كالأكفاء كثيرا مف الحرية كالمبادرة 

كيراقب عف كثب مف ىـ بحاجة إلى التكجيو، كما يجب ألا يخمط بيف الأفراد ليشعر كل منيـ بأنو 
معركؼ بصكرة شخصية لدػ القائد لما لديو مف مزايا شخصية تميزه عف باقي الجماعة، مما 

إف معرفة المرؤكسيف تسمح لمقائد بادراؾ الاختلبفات فيما  (2 ).يمنحو الشعكر بالأىمية كالمكانة
بينيـ مف ناحية الدكافع، الطمكحات، كالحاجات كىك ما يشكل المفتاح لاستغلبؿ نقاط القكة عند 

 . ىؤلاء كمساعدتيـ عمى التغمب عمى نقاط ضعفيـ
يتمثل التقمص العاطفي لمقائد في قدرتو عمى التعرؼ عمى : (Empathie)التقمص العاطفي - ب 

كيف يشعر الآخركف كمف ثـ التعامل معيـ كفقا لمشاعرىـ، كما يعني الإحساس بمشاعر الآخريف 
كحتى غير المفصح عنيا أؼ الباطنية، كىذا ما يجعمو يفيـ كجيات نظر  الظاىرة أؼ المعمف عنيا،

المرؤكسيف كبالتالي يستطيع التفاىـ معيـ رغـ اختلبؼ ثقافتيـ كخمفياتيـ، كيستطيع القائد تقمص 
عكاطف الآخريف فيشعر بيا ككأنيا عكاطفو، كذلؾ بالإصغاء ليـ كمف ثـ تبني كجيات نظرىـ 

 . كتمبية احتياجاتيـ كىك ما يسمح لمقائد بأف ينسجـ معيـ
  كيتطمب التقمص أك مطابقة الآخريف أف يككف القائد قادرا عمى كضع نفسو في مكانيـ لفيـ 
ما يشعركف بو كالاطلبع عمى تكقعاتيـ كأىدافيـ، كلكي يككف القائد متقمصا يجب ألا ينشغل بشكل 

دائـ باىتماماتو الخاصة، بل يجب أف يقبل قضاء كقتو في محاكلة فيـ الآخريف، كما يجب ألا 
يخاؼ أك ينزعج مما يتضح لو، كأخيرا عمى القائد أف يستغل تقمصو لمرؤكسيو في مساعدتيـ 

 (3 ).كتشجيعيـ لمقياـ بالمياـ، كحل مشكلبتيـ المتعمقة بالعمل أك حتى الشخصية بعد فيميا
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ق سكاء اتفقت أك اختمفت مع غيتمثل تأكيد الذات في قدرة القائد في الدفاع عف آرا: تأكيد الذات- ج 
أك  (الخ...نقد، إنذار، لكـ )آراء الآخريف، كالقدرة عمى الإفصاح عف مشاعره سكاء كانت سمبية 

، كمقاكمة محاكلة الآخريف لمضغط عميو أك ابتزازه، كميارة (الخ ...شكر، مدح، تقدير)إيجابية 
تأكيد الذات تحفع لمقائد ىكيتو كاستقلبليتو كتعيف الحدكد التي يجب عمى الآخريف مراعاتيا في 

علبقاتيـ معو، أما ضعف تأكيد الذات فيؤدؼ إلى ظيكر مراكز قكة في المنظمة تحاكؿ الاستيلبء 
عمى دكره القيادؼ، إلا أف تأكيد الذات لا يعني تضخيميا عمى النحك الذؼ يجعل القائد متكبرا، 
متعجرفا كغير مباؿ بالآخريف، كما لا تعني عدـ اعترافو بالأخطاء التي يقع فييا، لأف ذلؾ يؤثر 

يتبيف مما سبق أف تأكيد الذات يعد عنصرا أساسيا لصلبحية (  1 ).سمبا عمى مصداقيتو أماـ الآخريف
 .القائد لتكلي القيادة لأنو يمكنو مف فرض النظاـ كالانضباط في المنظمة

يعني النضج الاجتماعي خمك القائد مف الركاسب النفسية التي تجعمو : النضج الاجتماعي- ه 
يتحيز لطرؼ ما، في مكقف ما كىك ما يعبر عنو عمماء النفس بالعقد النفسية، إذ أف أكثر ما يضر 

 (2 ).علبقة القائد بمرؤكسيو ىك المحاباة كالتمييز بينيـ في التكميفات، المكافآت، كالجزاءات
يجب ألا ينظر القائد لممرؤكسيف كمجرد أفراد مكمفيف بأعماؿ لممنظمة، :  المعاممة الإنسانية- و 

الخ، كبما أنو يجب ...أسرية، صحية، تطمعية، اجتماعية: لأف ليؤلاء اىتمامات أخرػ خارج العمل
أف تتكامل ىذه الاىتمامات معا بشكل مقبكؿ حتى يتمكف المرؤكس مف القياـ بالعمل، لذا يجب 

عمى القائد أف يأخذ في اعتباره ىذه الاىتمامات، كأف يظير رغبة حقيقية في مساعدتيـ عند 
إف المعاممة  (3 ).مكاجيتيـ  مشكلبت في العمل أك مسارىـ الميني كحتى حياتيـ الشخصية

الإنسانية تتطمب خبرة بالعلبقات الإنسانية حتى يستطيع القائد الحكـ عمى المكاقف كاختيار أنسب 
الأساليب في علبقاتو بمرؤكسيو، كما تتطمب أف يشعر كل فرد في الجماعة بكد شخصي نحكه مما 
 يسمح بتنمية ركح الصداقة بينيـ كبينو، فينفذكف تعميماتو عف قناعة كحماس، كلذلؾ يقكؿ اردكاؼ

إف القائد الذؼ يخشى إظيار المكدة كالتعمق ىك في الحقيقة يخشى القيادة  ":(Ordway Tead) تيد 
 (4 )".في معناىا الحقيقي

يقكـ القائد بالتحدث باسـ مرؤكسيو في الاجتماعات سكاء :  تمثيل المرؤوسين والدفاع عنهم-  ز
داخل المنظمة أك خارجيا، لذا يجب أف يككف قادرا عمى نقل انشغالاتيـ كمشاكميـ كالدفاع عف 
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حقكقيـ، كىذه السمة ىامة جدا لمقائد لأنيا تحدد مدػ ثقة المرؤكسيف فيو كالتي ىي أساس 
 (1).القيادة

 

:  نظريات القيادة التربوية - 9 
اشتغل الباحثكف منذ القدـ بمكضكع القيادة، كتكصمكا لمكثير مف النظريات التي بدكرىا 

 :  الشكل المكاليحاكلنا تمخيصيا فيتأثرت بنظريات في مياديف إنسانية متعددة 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 (2) يمثل نظريات القيادة التربكية(3): شكل رقم
تقكـ ىذه  :(The Traits Approach to Leadership) مدخل السمات في القيادة التربوية - 1.9

 .كأنو لا يمكف لشخص لا يممؾ صفات القيادة أف يصير قائداكذلؾ،  يكلدكف ةداالنظرية عمى أف الق

كتنادؼ ىذه النظرية بأف القائد يتمتع بسمات معينة تؤىمو لمقيادة، أما التابع فيفتقر إلى ىذه (3)
كلذلؾ فإنو لا يقكـ بدكر القائد، كمف النتائج التي خرجت بيا النظرية أف طكؿ القائد  السمات

                                                 
1

  .84، ص1995 اٌذاس اٌجبِؼ١خ، الإعىٕذس٠خ، أعبع١بد الإداسح،:  ـ أثٛ لحف ػجذ اٌغلاَ
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 .42:ص اٌّشجغ اٌغبثك،: ـ أحّذ إثشا١ُ٘ أحّذ 

نظزٌبث انقٍبدة انتزبىٌت 

 

 انًذخم انًىقفً

 

انًذخم انسهىكً 

 

 الاتجبهبث انحذٌثت

 نظرية الأنماط المتاحة نظرية فيدلر
 

 القيادة الإجرائية

 نظرية ليكرت نظرية ريدن
 

 القيادة التحويلية

 نظرية هالين هيريس وبلانشر.ن
 

 نظرية الشبكة الإدارية
 

 نظرية ماكريجور
 

 نظرية المسار إلى الهدف

 يذخم انسًبث

 انقٍبدة انتحىٌهٍت  انًذخم انىظٍفً

 الرجل العظيمنظرية  
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كما أف الباحثيف الذيف قامكا بتمؾ الدّراسات كانت نتائجيـ متباينة، غير أنيـ   سـ،180يتجاكز 
اتفقكا عمى بعض الصّفات كالذكاء كالشجاعة كالقدرة عمى التّكجيو، كمع ذلؾ فإف الصفات التي 

تكصمكا إلييا لا تكتسي صفة العمكمية، ىذا بالإضافة إلى أف بعض ىذه الصفات لا تحتفع بنفس 
الكقت، كيمكف الاعتماد عمى بعض السمات القيادية في اختيار القائد  درجة أكلكيتيا كأىميتيا بمركر

  (1 ):رغـ ككنيا لا تشكل ضمانا أكيدا لمنجاح، كمف الانتقادات المكجية ليذا المدخل في القيادة
. تفاكت في الأىمية بالنسبية لكل سمة مف كقت لآخركىناؾ كجكد سمات يصعب حصرىا، - 
أف السمات لـ تتنبأ بدقة مف الأفراد الذيف سينجحكف في القيادة، فيناؾ العديد مف الأفراد لدييـ - 

.  ىذه السمات كلـ يصبحكا قادة ناجحيف كليس لدييـ بعض السمات سابقة الذكر
. عدـ سيكلة قياس الصفات المحددة كعدـ إمكانية تحديد القدر المناسب مف كل سمة- 
. عدـ شمكلية النظرية لأنيا أغفمت متغيرات عديدة تتعمق بفاعمية القيادة- 

ف اختمفت مكاقفيا،   كىناؾ العديد مف النظريات التي سمكت مدخل السمات في القيادة كا 
:  كلعل مف أشير تمؾ النظريات

تعكد الجذكر الأكلى ليذه النظرية إلى عيد  :(The Great Man Theory)نظرية الرجل العظيم - 
الإغريق كالركماف، حيث كاف الاعتقاد بأف القادة يكلدكف قادة، كأنيـ قد كىبكا مف السمات 

كالخصائص الجسمانية كالعقمية كالنفسية ما يعينيـ عمى ىذا، كقد اندمج تحت ىذه النظرية عدة 
 كنظرية الرجل (The Hero Theory)، كنظرية البطل(The Prince Theory)نظريات كنظرية الأمير

 مف أبرز الدعاة لتمؾ (Galton) كيعتبر فرنسيس جالتكف (The superman Theory)المتميز 
النظرية، كقد قدـ العديد مف البيانات الإحصائية كالكراثية ليؤكد صحة تمؾ النظرية، كقد كاف 

 عمى عدد مف الباحثيف كالمفكريف الذيف تبنك ا كبيرًاـ تأثير1879ًلمدراسة التي قاـ بيا جالتكف عاـ 
 الذؼ قاـ في (Jnnings)ـ كانتياء بجنيجز 1913 في عاـ (Woodz)ىذا المدخل، ابتداء مف ككدز 

ـ بمسح كتحميل شامل لنظرية الرجل العظيـ في القيادة، كقاـ بتحديد عدد مف النماذج 1960عاـ 
كما قدـ نمكذج  البطل كأمثمة عنيما،/عمى غرار الرجل العظيـ، حيث قدـ كل مف نمكذج الأمير

 (2 ).الرجل المتميز كأمثمة عنو
 نستطيع القكؿ عمى ضكء ما سبق أف ىذه النظرية قد ظمت مكضع اىتماـ الباحثيف 

كالدارسيف عمى فترات طكيمة خلبؿ القرف العشريف، كقد كانت معظـ الدراسات منكبو عمى كشف 
كالعقمية كالشخصية ليؤلاء القادة العظاـ، كبالرغـ مف ذلؾ  (الفسيكلكجية)كتحديد السمات الجسمانية 
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خاصة بعد ظيكر . فقد فشمت ىذه الدراسات في الاتفاؽ عمى تحديد تمؾ السمات القيادية الكراثية
 . اتجاىات المدارس السمككية

 :المدخل السموكي في القيادة التربوية - 2.9
 نتيجة لعدـ الاتفاؽ عمى السمات، كتكافر الأدلة عمى أف ىناؾ صفات مكتسبة في القيادة، 

بدأ التساؤؿ حكؿ الخصائص السمككية لمقائد، كىل يمكننا تعميـ أك تدريب الأفراد الكاعديف؟ كماذا 
يفعل القائد؟ ككيف يتصرؼ؟ لقد ركزت النظريات السمككية عمى نقيض نظرية السمات عمى فاعمية 

كعمى الرغـ مف كجكد العديد مف المصطمحات الخاصة . القائد كليس عمى ظيكر الشخص كقائد
التكجو نحك إنجاز : بالأساليب القيادية المختمفة، إلا أف التأكيد انصب عمى عامميف مختمفيف ىما

 Rolations)، كالتكجو نحك العامميف أك العلبقات الإنسانية (Thaskorientation) (العمل)الميمة 

Orontation) .تحديد العمل : كيعني العامل الأكؿ أف القائد يؤكد عمى إنجاز العمل مف خلبؿ
كيعني العامل الثاني الانفتاح كالعلبقة الكدية كالحميمية . كتنظيمو، كاتخاذ القرارات، كتقكيـ الأداء

كقد أفرزت تمؾ الدراسات ثلبث اىتمامات (1 ).التي يظيرىا القائد لممرؤكسيف كالاىتماـ بحاجاتيـ
، كثانييا (التابعيف لمقائد)أكليا التركيز عمى سمكؾ القائد ككيفية تأثيره كتأثره بالجماعة العامميف 

التركيز عمى المرؤكسيف، دكافعيـ كسمككيـ كتأثيرىـ عمى مدػ نجاح القائد كتعاممو معو كترتيب 
كثالثيا . عمى ذلؾ كجكد عامميف ميميف في تحديد القيادة كىما الاىتماـ بالعمل كالاىتماـ بالعامميف

 (2 ).عمى الميمة التركيز
كقد حددت ىذه النظرية في مجمميا بأنو القيادة تتأتى مف تفاعل قكػ المدير المتمثمة في 
ثقة المرؤكسيف كاتجاىاتو السمككية، كقكػ المرؤكسيف كتتمثل في دكافعيـ كتكقعاتيـ كمكاقفيـ، كقكة 

 : كأىـ ىذه النظرياتالمكقف المتعمقة بسمكؾ الأفراد كقيـ التنظيـ
تننباـ كشميث  :(Continum of Ledership )نظرية الأنماط المتاحة أو الخط المتصل- أ 
(Tinnenbaum, Schmidt)عمى محكر استخداـ (3) نمكذجا يحتكؼ عمى سبعة أنماط سمككية لمقائد

السياسة  فيناؾ القائد السمطكؼ كيتمثل سمككو القيادؼ في أنو يقرر (دكتاتكرؼؼ، ديمقراط)السمطة 
كيتخذ  (يميل لمسمطكية)كيحتفع برقابة كاممة عمى المرؤكسيف كنمط قريب منو عمى المحكر ذاتو 

كنمط ثالث يعرض الأفكار كيطمب الاستناد عمييا إلى أف يصل  القرارات كيسكقيا لممرؤكسيف،
الأمر بنمط قائد يسمح لممرؤكسيف باتخاذ القرار في مدة مقننة كفيما يأتي كصف ليذه الأساليب 

: الإدارية
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. كىك النكع الآمر الذؼ يتخذ القرارات مباشرة كيأمر بتنفيذىا: القائد المستبد- 
. كىك النكع البائع الذؼ يتخذ القرارات كيقنع المرؤكسيف بيا: القائد المساكـ- 
. ىك النكع المستقصي الذؼ يبني قراراتو بعد استقصاء آراء العامميف: القائد المحاكر- 
.  كىك النكع التجريبي  الذؼ يطرح قرارا مؤقتا قابلب لمتغيير: القائد الاستشارؼ- 
. كىك النكع الباحث الذؼ يبسط المشكمة لمنقاش ثـ يحمل المقترحات ليتخذ القرار: القائد المحمل- 
. نكع مبتعد عف المسؤكلية يبسط أبعاد القضية كيدعك العامميف لاتخاذ القرار: القائد المكجو- 
. يعطي الحرية لمعامميف في اتخاذ القرار في ضكء الحدكد المعمنة متساىلع نك: القائد التسيبي- 

 : كالشكل التالي يكضح ىذا النمكذج

 
 (1 ) في القيادةنمكذج تننباـ كشميث (4: )شكل رقم

قاـ ليكرت كعدد مف الباحثيف في معيد البحث  :(Likert System)نظرية ليكرت لنظم القيادة - ب 
 بأبحاث كدراسات في مكضكع القيادة، كلتحديد (Michigan)الاجتماعي التابع لجامعة متشيجاف

ميزات القيادة عف طريق سمكؾ المشرفيف في المجمكعات العمالية ذات الإنتاجية العالية، 

                                                 
1

. 55، صاٌغبثكاٌّشجغ : ـ ػٍٟ ػ١بطشح 

استعًبل انسهطت ين قبم انقبئذ 

 يجبل انحزٌت نهًزؤوسٍن

انقٍبدة انًزتكزة عهى 

 انًزؤوسٍن

٠طٍت 

اٌمبئذ ِٓ 

اٌجّبػخ 

اٌؼًّ 

ضّٓ 

اٌحذٚد 

اٌزٟ 

سعّٙب 

(7) 

 انقٍبدة انًزتكزة عهى انقبئذ

٠شعُ 

اٌمبئذ 

اٌحذٚد 

٠ٚطٍت 

 ِٓ

اٌجّبػخ 

ارخبر 

اٌمشاس 

(6) 

٠ؼشع 

اٌّشىٍخ 

٠ٚزمجً 

الالزشاحب

د ٠ٚزخز 

اٌمشاس 

(5) 

٠ؼشع 

اٌمبئذ لشاس 

أ١ٌٚب لبثلا 

ٌزغ١١ش 

(4) 

٠ؼشع 

اٌمبئذ 

الأفىبس 

٠ٚشحت 

ثبلأعئٍخ 

(3) 

٠ج١غ 

اٌمبئذ 

اٌمشاس 

(2) 

٠زخز 

اٌمشاس 

٠ٚؼٍٕٗ 

ػٍٝ 

الأفشاد 

(1) 



 القيادة  التربوية  :الفصل الثاني

 

 -60-  

 

كلمجمكعات ذات الإنتاجية المنخفضة كأطمق عمى ىذه النظرية اسـ المنظمة رقـ أربعة 
(Organization theory 4)(1 ): كقد استطاع أف يميز بيف أربعة أنظمة كىي كالآتي 
كفيو تتخذ الإدارة القرارات الخاصة : (Exploitative Autocratic) الأسمكب التسمطي الاستغلبلي -

بالعمل أك العامميف دكف مشاركتيـ،مما يؤدؼ إلى تغمب الخكؼ كعدـ الثقة عمى العلبقات بيف القائد 
. كالمرؤكسيف

سمح القائد  لمبعض ؼحيث  (: Benevolent Autocratic) الخير /الأسمكب الأكتكقراطي النفعي- 
. بالمشاركة في اتخاذ بعض القرارات كلكف تبقى الثقة ضعيفة بيف الإدارؼ كالمرؤكس

يثق القائد بتابعيو بصكرة كبيرة كلكف ليس كاممة، فيك لا : (Participative) الأسمكب المشارؾ - 
يزاؿ يرغب في السيطرة عمى القرارات، كيشعر الفرد بحرية نكعا ما في مناقشة العمل، كيأخذ القائد 

. عادة بأفكار كآراء المرؤكسيف كيحاكؿ الاستفادة منيا
ىنا يثق القائد بالمرؤكسيف ثقة كاممة في جميع الأمكر، : (Demokratic) الأسمكب الديمقراطي- 

كيشعر المرؤكسيف بحرية كاممة في مناقشة شؤكف العمل، كيسعى دائما لمحصكؿ عمى أفكار كآراء 
( 4-3)كقد دلت دراسات ليكرت كزملبئو بأف الأسمكبيف . المرؤكسيف كالاستفادة منيا بصكرة بناءة

 ( 2 ).(4)ككاف أفضل أسمكب في رأؼ ليكرت ىك الأسمكب (1-2)حققا إنتاجية أعمى مف الأسمكبيف 
ظيرت أبحاث أكثر تعقيدا كاتساعا منيا ما قاـ بو ىالبف : نظرية هالين في القيادة- ج 

(Halpin,p1960)  حيث طكر استبانو لكصف السمكؾ القيادؼ Desrebtion, Questioner, 

Leader, Behaivier, Ship  كمختصرىا(L,B,D,Q) كذلؾ امتدادا لدراسة جامعة أكىايك (Ohio) 
العلبقات )حيث حدد محكريف لمعمل يتمثلبف في محكر الاىتماـ بالعمل، كمحكر الاىتماـ بالعامميف

بينما يؤكد  ؛ كيركز الأكؿ عمى الإنتاجية كأسمكب العمل كتحديد الإجراءات بشكل مركزؼ؛(الإنسانية
شاعة ركح الألفة كالتعاكف  المحكر الثاني عمى الاىتماـ بالعلبقات الإنسانية كغرس الثقة بالعامميف كا 

 : كقد انبثقت مف ىذيف المحكريف أربعة أساليب قيادية ىي عمى النحك التالي(3 ).بينيـ كبيف القائد
.  أسمكب عاؿ في تكجيو العمل الإنتاجية كعاؿ في بناء العلبقات الاجتماعية الإنسانية-
.  أسمكب منخفض في تكجيو شؤكف العمل الإنتاجية كعاؿ في بناء العلبقات الإنسانية-
تاجية كمنخفض في العلبقات الإنسانية مع العامميف- .    أسمكب عاؿ في تكجيو العمل كالإن
 .تكجيو العمل الإنتاجية كمنخفض في بناء العلبقات كالإنسانية في  أسمكب منخفض-
 

                                                 
1

 .223-222طض ،اٌّشجغ اٌغبثك: حغ١ٓ حش٠ُ ٚ . 35-34:طض، 2006 اٌّشجغ اٌغبثك، : ـ محمد حّبداد
2

 . 223ص ،ٔفظ اٌّشجغ: حغ١ٓ حش٠ُ ـ 
3

  . 144اٌّشجغ اٌغبثك، ص : ـ ػجذ الله ثٍمبعُ اٌؼشفٟ ٚػجبط ػجذ ِٙذٞ 
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. ىك أكثر الأساليب فاعمية كنجاحا (أ) كفريقو إلى أف الأسمكب (Halpin)كقد خمصت دراسة ىالبف 

:  كيمكف تكضيح ىذه الأساليب الأربعة كما كضحو ىالبف مف خلبؿ الشكل الآتي
 

                                                  
                                                                 

       
  
 

 
 
 
 
 
 
 

 (1) في القيادة (Halpin)يكضح أساليب ىالبف  (5 ):شكل رقم
 

 Rebert)جاءت نظرية ركبرت بميؾ  :(Managerial Grid)نظرية الشبكة الإدارية - د 

Blake) كجيف مكتكف ،(Jane Mouton)  ـ كالذيف اعتبرا مفيكـ محكرؼ العمل كالعلبقات 1964 عاـ
  .(managerial Grid) (الشبكة الإدارية )الإنسانية ىك الأساس لنظريتيما التي أسمياىا نظرية 

عمى شكل محكر  (بعد العمل)كمفاد ىذه النظرية أف الباحثاف أعدا رسما بيانيا كضحا فيو 
 إلى اىتماـ منخفض بالإنتاج (0)، حيث يشير الصفر (9) إلى تسعة (0)أفقي متدرج مف صفر

فقد مثمو  (بعد العلبقات الإنسانية)أما البعد الثاني .  إلى اىتماـ عادؿ بالإنتاج(1)كيشير الكاحد 
 (81) نقاط أيضا كزعت الاىتمامات الثنائية بشكل رسـ بياني عددىا (9)محكر عمكدؼ متدرج مف 

 تقع في (76 )نقطة عمى الشبكة الإدارية أربعة منيا كانت عمى درجة قصكػ ككاحدة في المركز ك
  :ىذه النظرية  كالشكل التالي يكضح (2 ).الأطراؼ

                                                 
1

  .202، ص 1994ثحش، الأعب١ٌت اٌم١بد٠خ ٌؼّذاء اٌى١ٍبد  ثجبِؼخ اٌٍّه ف١ظً، : ٚآخشْٚاٌحغٓ ثٓ محمد ـ اٌّف١ذٜ 
2

 .Fulmar,r-m: The new management, mqcmilan publishing co,new york,1983.p34ـ  

اهتًبو 

ـ عبل ببنعًم 

ت  ـ عبل ببنعلاقبث الإنسبنٍ

اهتًبو 

ـ ينخفط ببنعًم  

ت  ـ عبل ببنعلاقبث الإنسبنٍ

اهتًبو 

ـ عبل ببنعًم 

ـ ينخفط ببنعلاقبث 

ت  الإنسبنٍ

اهتًبو 

  ـ ينخفط ببنعًم

ـ ينخفط ببنعلاقبث 

ت  الإنسبنٍ
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 (1)(Blak , Mouton)يكضح نظرية الشبكة الإدارية لبميؾ كمكتكف  (6 ):شكل رقم

: كقد فسرت ىذه الاىتمامات بالاتجاىات التالية
. تشير إلى اىتماـ القائد العالي بالإنتاج كاىتماـ منخفض بالعامميف (9/1)النقطة- 
. تشير إلى اىتماـ القائد المنخفض بالإنتاج كاىتماـ عاؿ بالعامميف (1/9)النقطة- 
. تشير إلى اىتماـ القائد المنخفض بالإنتاج كبالعامميف في آف كاحد (1/1)النقطة- 
(. حالة متكسطة بيف الإنتاج كالعامميف) تشير إلى اىتماـ القائد بشكل متكازف  (5/5)النقطة- 

                                                 
1

اٌغٍٛن الإٔغبٟٔ فٟ  :١ٔٛ ولاسٔظ، 98ٚ-95، طض 2006د ، ػّبْ، الأسدْ، . داس ٚائً ْ،3 ط،ِجبدئ الإداسح: محمد لبعُ اٌمش٠ٛرٟـ  

، 2006اٌّشجغ اٌغبثك، : ػٍٟ ػ١بطشحٚ، 151، ص1989د،. اٌذاس اٌؼشث١خ ْطٗ اٌحبط إ١ٌبط ٚمحمد خ١ًٍ، (د) الإداسح اٌزشث٠ٛخ،
 .59ص

  

9/9 6/6       1/9 

التركيز عمى الإنتاج من خلال 
 إشباع حاجات العاممين وزيادة 

  .انتمائهم لمتنظيم

يتركز اهتمام الإدارة عمى تمبية    
حاجات العاممين ورغباتهم عمى 

. حساب أهداف التنظيم    

    5/5     

إيجاد نوع من التوازن بين  7/5  
حاجات التنظيم وحاجات 

العاممين مما يحقق نوعا من 
تاجية .  الاستقرار والإن

4/5 

3/5 2/5  

      

التركيز عمى الإنتاج فقط دون 
الاهتمام بحاجات العاممين 

.   ورغباتهم

بذل جهود متدنية سواء لإرضاء    
العاممين أو لتحقيق أهداف 

. التنظيم    

9/1        1/1 
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 تشير إلى اىتماـ القائد بكل مف الاتجاىيف بالإنتاج ك بالعامميف حيث يعمل الأفراد (9/9)النقطة- 
كفريق عمل متعاكف يسعى إلى تحقيق أىداؼ الجماعة، كاعتبر ىذا البعد ىك الأفضل في العمل 

 (1 ).القيادؼ
أكضح دكقلبس ماكريجكر في كتابو الجانب  :(Y)و (Maegrehor( )x)نظرية ماكريجور- ه 

الافتراضات التي يتبناىا القائد ( The Human Side Of The Enter Prise)الإنساني مف المشركع 
عف اتجاىات التابعيف، فالافتراضات تمثل الأساليب كليس النتائج لسمكؾ التابعيف، كقد نقدا 

المدرسة الكلبسيكية كما تكـ عميو مف فرضيات كمسممات كالتي تعتبر مف كجية نظره فرضيات 
 كقد جمع افتراضات المدرسة السمككية عف حقيقة النفس (2 ).خاطئة كلا تساىـ في تطكر المؤسسة

أف الإنساف  : كالفرضيات الأساسية ليذه النظرية(x)البشرية كمحددات السمكؾ كأسماىا نظرية 
كسكؿ كطمكحو كضعيف، كلا يرغب في تحمل المسؤكلية، كيفضل أف يقكـ أحد الأشخاص بتكجييو 
كيكضح لو ماذا يفعل، كضركرة استعماؿ العقاب كالشدة كالرقابة مف الكسائل لدفع الفرد لمعمل كمف 
اجل تحقيق أىداؼ المنظمة، كأف الإنساف سمبي بطبعو يكره العمل كيتجنبو إذا تمكف مف ذلؾ، كما 

 .يقاكـ التغيير كالتجديد في المؤسسة، كأف الأجر كالمزايا المادية أىـ حافز لمعمل
 كالقائد التربكؼ الذؼ يؤمف بيذه المبادغ يستخدـ أساليب الإقناع كالتعزيز كالضغط كالعقاب 

كالإجبار بالقكة كالرقابة الشديدة في تعاممو مع المعمميف في المدرسة بيدؼ تحقيق إنتاجية عالية 
حيث يعتقد أنو بدكف ىذه الأساليب يككف المعمـ سمبيا كتتصف  لمعمميو كتحصيل أكاديمي عالي،

 (3).القيادة ىنا بالتسمطية أك الاستبدادية
 كىي ذات نظرة إيجابية (y) أطمق عميو نظرية (x) كما قاـ ماكريجكر بكضع بديل لنظرية

 (4 ):متعددة إلى جانب دكافعو نحك العمل كافتراضات ىذه النظرية البديمة حاجات لعاملؿللئنساف، ؼ
.  فإف الأفراد لف يقبمكا المسؤكلية فقط بل يسعكف إليياكبمكاتاة الظركؼالعمل ظاىرة طبيعية - 
. أف الإنساف إيجابيا بطبعو، كلا يقاكـ أىداؼ التنظيـ، كما أنو لا يقاكـ التغيير كالتجديد- 
. نفسيـبأإذا كاف الأفراد ممتزميف بأىداؼ المؤسسة فأنيـ سيقكمكف بالتكجيو كالرقابة الذاتية - 
. الإنساف يطمب الحرية في العمل كالتحرر مف الرقابة الشديدة كالتيديد بالعقكبة- 
. تدفع للئنتاج (معنكية)إضافة إلى الحكافز المادية، ىناؾ حكافز أخرػ اجتماعية كنفسية - 
. للئنساف طاقة مستغمة جزئيا كعمى الإدارة التكجيو كتقرير كيفية استخداـ ىذه الطاقة الكامنة فيو- 

                                                 
1

   .105ص َ،1989،اٌّشجغ اٌغبثك: ولاسٔظ ـ ١ٔٛ 
2

 . 32ص، 2006 ،اٌّشجغ اٌغبثك :محمد حّبدادـ  
3

   .32، ص2006ٔفغٗ، اٌّشجغ  :محمد حّبدادـ  
4

 . 33:ص، 2006 ،ٔفغٗاٌّشجغ : ـ محمد حّبداد
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 كاستنادا ليذه الفرضيات، فإف الأسمكب القيادؼ الذؼ يسكد ىك الأسمكب الديمقراطي حيث 
يشترؾ المعممكف في اتخاذ القرارات كيفكض القائد الإدارؼ الصلبحيات كيككف أسمكبو القيادؼ لا 

 (1 ).مركزؼ
إف أبرز ما يميز : (The situational Approach) المدخل الموقفي في القيادة التربوية - 3.9

ىذا المدخل أنو يرجع نشأة القيادة إلى عكامل خارجية غير ذاتية، لا يممؾ القائد إلا سيطرة قميمة 
عمييا، كعمى ذلؾ فالمعكؿ الأساسي لظيكر أية قيادة ىك طبيعة المكقف البيئي كما يحيط بو كما 

يتضمنو مف عكامل كعناصر مكقفية كبيئية، كىي بطبيعتيا عرضة لمتغير كالتحكؿ كتتمثل عناصر 
سمات القائد كقدراتو، سمات الأتباع كقدراتيـ كاستعداداتيـ عمى الفيـ كالتعاكف كتحمل : المكقف في

المسؤكلية كدرجة انتمائيـ لممؤسسة التي يعممكف بيا، كسمات المكقف كتتضمف المشكمة أك 
الظركؼ التي كجدت المكقف كالحمكؿ المناسبة لتمؾ المشكمة، كعممية التفاعل بيف ىذه 

 (2 ):، كقد انبثق عف ىذا المدخل عدد مف النماذج كالأنماط القيادية(أنظر الشكل التالي)العناصر

 
يبيف تفاعل عناصر القيادة المكقفية  (7 ):شكل رقم

 فيدلر  فريديريؾ تنسب أكؿ نظرية مكقفية في القيادة لمكاتب: (Fiedler's Theory) نظرية فيدلر-أ  
(Frederic Fiedler) كتعتبر أكؿ محاكلة لتطكير إطار نظرؼ لمقيادة (إ.ـ.ك) مف جامعة ألينكؼ في ،

يأخذ في الاعتبار تفاعل بعض متغيرات المكقف كخصائص القائد، كتتبنى كجية النظر الأكلى 
القائد، ( أسمكب/سمكؾ )الأكلى تحديد كقياس: تكييف القائد لممكقف، كتتضمف النظرية خطكتيف

 (3 ).كالثانية إيجاد المكقف الذؼ يناسب أسمكب القائد الثابت
                                                 

1
 . 33ص، 2006 ،اٌغبثكاٌّشجغ  :محمد حّبداد-  
2

. 62اٌّشجغ اٌغبثك، ص: ـ ػٍٟ ػ١بطشح 
3

.  226ص اٌّشجغ اٌغبثك،: ـ حغ١ٓ حش٠ُ 

انقبئذ 

 

 انًىقف
 انًزؤوسٍن

انقذراث 
 انًهبراث

انذافعٍت 

انًٍىل 

انشخصٍت 

انقٍى 

الاتجبهبث 

خصبئص 
 انًهًت

خصبئص 
 انجًبعت

انبٍئت انًبدٌت 
 والاجتًبعٍت

انغزض 
 والأهذاف

انقذراث 
 انًهبراث

انذافعٍت 

انًٍىل 

انشخصٍت 

انقٍى 

الاتجبهبث 
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أسمكب )الأسمكب الذؼ ييتـ بالعامميف كالعلبقات الإنسانية : كقد افترض فيدلر أسمكبيف في القيادة- 
(. الأسمكب المكجو)، كأسمكب القيادة الذؼ ييتـ بالإنتاج كالعمل (ةالمشارؾ

طبيعة العلبقات المكقفية بيف القائد كالعامميف  :أما العكامل المكقفية التي حددىا فيدلر فيي ثلبثة- 
، كمدػ السمطة كالقكة الرسمية التي يتمتع بيا القائد بحكـ كظيفتو، (مدػ ثقة العامميف في قائدىـ)

 .(مدػ كضكح المياـ كمدػ ركتينية ىذه المياـ التي يقكـ بيا العاممكف)كدرجة ىيكمة العمل 
 (1 ).كالشكل التالي يمخص العلبقة بيف نمط القيادة كمدػ ملبءمة المكقف

 

 
 

 (2)العلبقة بيف نمط القيادة كمدػ ملبءمة المكقف (8): شكل رقـ
 لمقائد إذا كانت الأبعاد أك (Favorable)كطبقا لتحميل فيدلر فإف المكاقف تككف ملبئمة 

العكامل الثلبثة السابقة مرتفعة بمعني أنو إذا كاف القائد يمقى قبكلا بصفة عامة مف المرؤكسيف 
ذا كانت المياـ التي تحكييا الكظائف مييكمة بدقة كمعمف عنيا بكضكح (البعد الأكؿ مرتفع) ، كا 
ذا كانت ىناؾ قكة كبيرة كسمطة رسمية قكية ممنكحة لمنصب الذؼ يشغمو (البعد الثاني مرتفع) ، كا 

                                                 
1
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 Very)فإنو يترتب عمى ذلؾ أف المكقف سيككف أكثر ملبءمة  ،(البعد الثالث مرتفع)القائد 

Favorablre) د ؼتحدؿ كالعكس بالعكس، كافتراض فيدلر ىك أف ملبءمة المكقف مقركنة بنمط القائد
.  (Effectiveness)درجة الفاعمية 

عملب  (الأبعاد الثلبثة لمقيادة ) فيي نظريتو (Reddin)قدـ ريدف : (Reddin) نظرية ريدن -ب  
لقد افترض ريدف بأف ىناؾ أربعة . متميزا في تكضيح أىمية المكقف في تحديد فاعمية القيادة

 )  كمكرس(Separated) كمنفصل (Integrated) كمتكامل (Relaated) مترابط :ىي أساليب لمقيادة

Dedicated) ،يككف كل أسمكب منيا مؤثرا أك غير مؤثر استنادا إلى المكقف الذؼ يستخدـ فيو. 
  :يكضحيا الشكل التالي (1 ).ثمانية أساليب قيادية (المؤثرة المؤثرة كغير)كينتج عف ىذه الأساليب 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 (2)الأساليب الأساسية لنظرية ريدف (9 ):شكل رقم
فإف الأسمكب المتكامل إذا استخدـ في كضعية غير مناسبة، فإنو  (ريدف) ككفقا لما يراه 

 (منفذ)يؤدؼ إلى أسمكب تكفيقي، كلكف عندما سيستخدـ في كضعية مناسبة، فإنو يقكد إلى أسمكب 
كأف الأسمكب مترابط إذا عبر عنو بشكل غير مناسب فإنو قد يدرؾ عمى أنو أسمكب . فعاؿ

كلكف إذا كاف المكقف ملبئما ليذا الأسمكب فيمكف تحقيق تطكر في الأفراد، كأنو يقكد . (تبشيرؼ)
إذا تصرؼ المرء بطريقة منفصمة تكفرت ليا الظركؼ المناسبة، فإنو يظير . إلى أسمكب متطكر

أسمكبا بيركقراطيا، كلكف إذا كاف استخداـ الأسمكب المتجو نحك  استجابة بيركقراطية ملبئمة، أك
                                                 

1
ٔملا ػٓ  . 248:  ،ص43ـ   W.j.Reddinm Mamagerial effectiveness, new York:Mc Graw-hill,1970,p.13. 

2
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مطمكبا، إلا أنو غير كشيؾ، فقد يككف المرء  (الميمة كالعامميف)الميمة، أك نحك العامميف أك كمييما 
انيزاميا كاف الشخص المكرس الذؼ يمتمؾ تأثيرا قكيا، كتكفرت لو ظركفا مناسبة، فإنو يدرؾ عمى 

كلكف عندما يظير ىذا الأسمكب في مكقف غير مناسب، فإف القائد يرػ عمى . (مستبد خير)أنو 
إف نفس : إف جكىر ىذه النظرية يتمثل في الفكرة التي طرحتيا كىي. مسيطر (استبدادؼ)أنو 

  .الأسمكب القيادؼ يعبر عنو في مكاقف مختمفة قد يككف مؤثرا أك غير مؤثر
تـ تطكير ىذه النظرية في القيادة مف : (Blanchard  Hersey &) نظرية هيريس وبلانشر-ج  

 المرؤكس( استعداد/نضج)كحددت النظرية  (Panl Hersey & Kenneth Blanchard)قبل الكاتبيف 
 : كاقترحت أربعة أساليب قيادية(Maturity/Readiness)المتغير المكقفي ك
كىذا الأسمكب يناسب  ييتـ بالعمل بدرجة كبيرة كبالعلبقات بدرجة منخفضة،: (Telling)الأخبار- 

  . الأفراد ذكؼ النضج كالاستعدادات المنخفضة
ييتـ بكل مف العمل كالعلبقات بدرجة عالية، كىذا الأسمكب ىك الأفضل في : (Selling)الإقناع - 

. حالة الأفراد ذكؼ النضج مف الدرجة المنخفضة إلى المتكسطة
ييتـ بدرجة عالية بالعلبقات، كبالعمل بدرجة منخفضة، كىذا الأسمكب : (Participative )المشارؾ- 

. ىك الأنسب بالنسبة للؤفراد ذكؼ الدرجة المتكسطة إلى العالية مف النضج
ييتـ بالعمل كبالعلبقات بدرجة منخفضة، كىذا الأسمكب ىك الأنسب : (Delegate)التفكيض - 

. للؤفراد ذكؼ الدرجة العالية مف النضج
يتكجب   كىكذا تقترح النظرية أنو كمما زاد مستكػ النضج كاستعداد الأفراد لإنجاز العمل،

ذا ما بمغ  عمى القائد إعطاء مزيد مف الاىتماـ لمعلبقات كالأفراد كتقميص اىتمامو بالتكجو لمعمل، كا 
فيجب عمى القائد تقميص نمط سمككو الميتـ بالعمل  مستكػ نضج الأفراد فكؽ المتكسط،

. كبالعلبقات عمى السكاء
تنسب ىذه النظرية إلى ىاكس : (The Path-Goal Model) نظرية المسار إلى الهدف-د   

كجكىر ىذه النظرية ىك أف دكر القائد ىك مساعدة المرؤكسيف  (House and Mitchell)كميتشل 
 (1 ).عمى ممارسة الأنشطة كالمياـ التنظيمية التي تؤدؼ إلى عكائد ذات قيمة لدػ الأفراد

يحدد جزئيا بالخصائص - كفقا لرأؼ ىاكس - فالأسمكب القيادؼ الذؼ يفضمو المرؤكسيف 
الشخصية لممرؤكسيف، فقد أجرػ دراسات أكضحت أف القادة الذيف يعتقدكف أف سمككيـ يؤثر في 

، في حيف القادة الذيف يركف أف الأحداث تقع بسبب الحع أك (التشاركي)البيئة، يفضمكف الأسمكب 
، كما أف تقكيـ المرؤكسيف لقدراتيـ (التسمطي)القضاء كالقدر فإنيـ يميمكف إلى اعتبار الأسمكب 

                                                 
1
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الخاصة يكثر أيضا في تفضيميـ للؤسمكب القيادؼ، فالعاممكف الذيف يشعركف بأنيـ ماىركف 
كمتمكنكف مف أداء الميمات المكمفيف بيا يمتعضكف مف المدير الذؼ يفرض عمييـ السيطرة أك 
الرقابة الكاممة، كيبدكف تكجيا ضد الإنتاج بشكل أكثر مف تكجييـ نحك المكافأة، أما العاممكف 

الذيف يشعركف بأنيـ أقل قدرة كميارة، فإنيـ يفضمكف المدير ذا الأسمكب التكجييي، الذؼ يبدك ليـ 
كيجعل مف السيل عمييـ الحصكؿ عمى - بشكل اعتيادؼ - بأنو الإنساف الذؼ ينجز مياميـ 

  (1 ).المكافآت
  (2) : أربعة أساليب قيادية ىي( اليدؼ إلىالمسار)كتقترح نظرية 

يشبو الأكتكقراطي الذؼ يركز عمى العمل، كتكضيح الأىداؼ : (Directive)الأسمكب المكجو- 
. كتحديد المياـ

 ىنا يكجو القائد اىتمامو لمناس، كيككف مستعدا لتقديـ النصح :(Supportive)الأسمكب المساعد - 
 .كالإصغاء حيف ظيكر أؼ مشكمة، كىذا الأسمكب يشبو الأسمكب الذؼ يركز عمى الناس

 يسعى القائد بفعالية لمحصكؿ عمى مقترحات العامميف :(Participate)الأسمكب المشارؾ - 
 .كأفكارىـ، كيستعيف بيا في اتخاذ قراراتو

 كضع تكقعات كأىداؼ أدائية عالية، كجعل العمل :(Achievement-Oriented)أسمكب الإنجاز - 
. أكثر تحديدا لمفرد كلكف قابل للئنجاز

 أما مف حيث المتغيرات المكقفية فتقترح النظرية نكعيف مف المتغيرات أكليا عكامل تتعمق 
، (السيطرة، الخبرة، كالمقدرة كما يدركيا المرؤكس نفسو مركز)بالسمات الشخصية لممرؤكسيف 

ىيكمة العمل، نظاـ السمطة الرسمية، كجماعة )كثانييا عكامل بيئية خارج سيطرة المرؤكسيف 
: كتقترح النظرية أف التكافق التالي بيف أساليب القيادة كالمكقف تؤدؼ إلى قيادة فعالة. (العمل
تناسب بشكل خاص المكقف الذؼ يتطمب ىيكمة المكقف، : (directive)القيادة المكجية - 

كالمراقبة، كالتغذية الراجعة، كما يناسب المكظف الجديد ذا الخبرة المحدكدة، كىي تؤدؼ إلى زيادة 
. رضا العامميف حينما تككف الأعماؿ التي يقكـ بيا العماؿ غامضة

يناسب العامميف الذيف يعرفكف عمميـ جيدا كيكاجيكف تأخيرا في : (Supportive)الأسمكب المساند - 
كبحاجة ليعرفكا أنيـ يقكمكف بالعمل الصحيح، كحيف تككف السمطة  (أك نزاع مع العميل)العمل 

. الرسمية كاضحة كمحددة
يناسب العامميف الذيف يعرفكف عمميـ جيدا إلى درجة تمكنيـ : (Participative)الأسمكب المشارؾ - 

 .مف المساىمة الفعالة في القرارات التي تؤثر عمييـ كعمى كحدتيـ التنظيمية
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يناسب المكقف الذؼ يككف فيو الأداء العالي ىك الأفضل : (Achievement)أسمكب الإنجاز - 
لمصمحة كل مف العامميف كالمنظمة كىذا الأسمكب يحقق أفضل النتائج حينما يككف لدػ المرؤكسيف 

. حاجة عالية للئنجاز
شكمت النظرية المكقفية كنماذجيا لمسمكؾ :  مدخل الاتجاهات الحديثة في الإدارة التربوية-  4.9

القيادؼ بداية تحكؿ في التفكير القيادؼ، فقد بدا الاىتماـ كاضحا في النمط القيادؼ الفعاؿ كارتباط 
ذلؾ بالمكاقف المتغيرة كعكامميا كبدأ البحث يخرج في إطار السمات كالنمط القيادؼ إلى دكر 

 :عمى التكيف كمف ىذه الاتجاىات الحديثة مايمي (القائد)العامميف كالجماعة كالبيئة كقدرة المدير 
يعرؼ ىذا النمط مف القيادة عمى : (leadership Transactional)التبادلية /القيادة الإجرائية- أ  

أنو مبني عمى علبقة التبادؿ الاقتصادؼ بيف الرئيس كالمرؤكس فالقائد يشجع عمى الاتساؽ كالتكحد 
مع المنظمة بكاسطة إعطاء المكافآت العرضية الإيجابية كالسمبية، كتعتمد القيادة الإجرائية عمى 
التعزيز غير المشركط فالقائد ييتـ بالنتائج كيركز عممو عمى بحث التبادؿ بينو كبيف المرؤكسيف 

العقكبات  كضبط أعماؿ مرؤكسيو حتى يتبعكا ما يريده منيـ فيك يؤثر عمييـ بالجكائز كالمكافآت أك
كيتميز القائد التحكيمي بأنو . كيعطييا بشكل عفكؼ معتمدا عمى كفاءة الأداء بالنسبة لممرؤكسيف

محاكر جيد لو القدرة عمى إيصاؿ رؤية جذابة لممستقبل كقدرة عمى المباحثات كالحكار كضبط 
الإجراءات كىك قادر عمى إقناع مرؤكسيو ليريدكا ما يريد، فيك يستطيع أف يعبر عف نفسو كيعرؼ 
تكظيف نقاط قكتو كتغطية نقاط ضعفو، ككيف يكصل ما يريد للآخريف مف أجل الحصكؿ عمى 

 (1 ).تعاكنيـ كدعميـ
:  عكامل القيادة الإجرائية بما يمي(,1996Gurr)كيحدد جكر 

كتشمل عمميات التعزيز الإيجابي بيف القائد : (premium conditional)المكافأة الشرطية - 
.      كالتابعيف التي تسيل مف تحقيق الأىداؼ التي تمت المكافقة عمييا مف قبل التابعيف

كالتي فييا يتدخل القائد عندما تسير الأمكر : (exception  by management)الإدارة بالاستثناء - 
.   بشكل غير صحيح مف خلبؿ التعزيز السمبي كالعقاب

 مؤسس ىذا النكع مف القيادة حيث ميزه عف النمط (Burnes)يعد بيرنز : القيادة التحويمية- ب  
 بتطكير فكرة القيادة التحكيمية (Bass)ـ، مف ثـ قاـ باس1978 في العاـ (Transactional)الإجرائي 
ـ، كقد كصف باس القيادة التحكيمية كعممية يقكـ فييا القائد التابع بدعـ كل منيما 1985في العاـ 

كبالتالي فالقائد يميـ المرؤكسيف . للآخر لمكصكؿ إلى أعمى مستكػ مف الركح المعنكية كالدافعية
عمى التأثير الجكىرؼ عمى  بالتسامي عف مصالحيـ الشخصية لصالح المنظمة، كما يككف قادر

                                                 
1

.  78 - 77:طض اٌّشجغ اٌغبثك،: ـ ػٍٟ أحّذ ػ١بطشح 



 القيادة  التربوية  :الفصل الثاني

 

 -70-  

 

المرؤكسيف، كييتـ بتطكيرىـ، ليغيركا إدراكاتيـ لمقضايا كالمشكلبت، كما يككف قادر عمى إلياـ 
 ( 1 ).كاستشارة الأفراد كحفزىـ لبذؿ الجيكد كتحقيق أىداؼ الجماعة

أف القيادة التحكيمية كالقيادة الإجرائية تعتبراف عمى متصل متضاد فيمكف  (بيرنز) كقد اعتبر 
لنفس القائد استخداـ النمطيف مف القيادة في أكقات مختمفة كمكاقف مختمفة، كيصف كاردكنا القيادة 

 (2):التحكيمييف كالآتي
. يحاكلكف جعل مرؤكسييـ يحاككنيـ كيضاىكىـ كيتبادلكا معيـ الرؤػ التي تككف جذابة- 
. يزكدكف المرؤكسيف بالفرص الفردية لمقيادة كالتطكير- 
. يحاكلكف جعل المرؤكسيف يقكمكف بدمج أنفسيـ كاىتماماتيـ كمصالحيـ بمصالح كاىتماـ القادة- 
. يرتقكف بحاجات المرؤكسيف إلى أعمى المستكيات- 
. يخمقكا الدافعية الحقيقية عند المرؤكسيف حتى تتطابق كتتكاءـ حاجاتيـ مع حاجات القائد- 
. يميمكف إلى خمق شراكة في العمل أكثر مف خمق المساىمة في العمل- 

 :حسب الجدكؿ التالي (باس) أبعاد القيادة التحكيمية كما ذكرىا (2002)كيمخص العامرؼ، 
 

( 3)يمثل مقارنة بيف القائد التحكيمي كالقائد الإجرائي  (2 ):جدول رقم

 (Transactional)القائد التحويمي  (Transactional)القائد الإجرائي رقم 

1 
يعد : (Contingent reward)مكافأة مشركطة

بمنح العكائد مقابل الجيد،يغترؼ بالانجاز 
يقدـ رؤية كرسالة ذات :(Charisma)سحر اليالة

. معنى،يزرع الفخر،يناؿ الاحتراـ كالثقة

2 
يتابع كيبحث عف أؼ : (فعاؿ)الإدارة بالاستثناء

انحرافات عف الأنظمة كالمعايير،كيتخذ 
. الإجراءات التصكيبية

يكصل تكقعات عالية ،يستخدـ : (inspiration)الإلياـ 
الرمكز كالقيـ لتركيز الجيكد،يعبر عف الأغراض اليامة 

. بطرؽ بسيطة

يتدخل فقط حينما لا : (سمبي)الإدارة بالاستثناء  3
. يتـ استيفاء المعايير

يطكر : (Intellectual Stimulation)الاستثارة الفكرية
. الذكاء، العقلبنية كحل المشكلبت بعناية

4 
يتخمى عف : (Laisex-faire)ضعيف/متساىل

. المسؤكلية،يتجنب اتخاذ القرارات
يعطي الانتباه : (Individualized)الاعتبار الفردؼ

. الشخصي،يعامل كل فرد منفردا،يعمـ كيدرب كينصح
حساس بالرسالة العميا لممنظمة كغرس ركح : التأثير كالجاذبية-  يعني إيجاد القائد لرؤية كاضحة كا 

. الفخر كالاعتزاز في نفكس أتباعو كتحقيق الثقة كالاحتراـ مف قبميـ

                                                 
1

 ,B.M.Bqss,"From Transactional Leadership ,Learning to share the vision," Organizational Dynamicsـ  

Winter 1990,pp.19-31. 
2

.  78ص اٌّشجغ ٔفغٗ،: ـ ػٍٟ أحّذ ػ١بطشح 
3

 Leadership…".p.22  Bass," FromTransactional to Transfomational ٚ .233اٌّشجغ اٌغبثك، ص: ـ حغ١ٓ حش٠ُ 
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قدرة القائد عمى إيصاؿ تكقعاتو العميا للآخريف كاستخداـ الرمكز لتركيز الجيكد : الدفع كالإلياـ- 
. كالتعبير عف الأىداؼ الميمة بطرؽ بسيطة، أؼ إنجاز أشياء كثيرة عف طريق زيادة الجيد المبذكؿ

قدرة القائد كرغبتو في جعل أتباعو يتصدكف لممشكلبت القديمة بطرؽ جديدة : التشجيع الإبداعي- 
. كتعميميـ النظر إلى الصعكبات بكصفيا مشكلبت تحتاج إلى حل كالبحث عف حمكؿ منطقية ليا

دراؾ الفركؽ الفردية بينيـ : الاىتماـ بالمشاعر الفردية-  تعني اىتماـ القائد الشخصي بمرؤكسيو كا 
رشادىـ لتحقيق  . النمك التطكرمزيد كالتعامل مع كل مكظف بطريقة معينة كالعمل عمى تدريبيـ كا 

تحدد القيادة ىنا في إطار الكظائف كالأشخاص الذيف :  المدخل الوظيفي في القيادة- 5.9 
يقكمكف بيا طبقا لحجـ ما يقكـ بو كل منيـ مف الكظائف، كطبقا لذلؾ فإف ىذه النظرية تصمح 

 نظرا لمصعكبات التطبيقية التي (1)أساسا لاختيار القادة كالمديريف في مجاؿ إدارة المؤسسات
التخطيط للؤىداؼ  (2 )ىيكيمكف إجماؿ أىـ الكظائف التي يقكـ بيا القائد في الجماعة  .تصادفيا

تحديد الإديكلكجية باعتبار أف القائد مصدر ، ككضع السياسة المتعمقة بالجماعة، كالقريبة كالبعيدة
الاستفادة مف خبرة القائد باعتباره مصدرا لمخبرة الفنية كالإدارية ، كالأفكار كمعتقدات كقيـ الجماعة

تكقيع ، إضافة إلى تنسيق أعماؿ الجماعة كمراقبة التنفيذ كتحقيق الأىداؼ، ككالمعرفية في الجماعة
الثكاب كالعقاب اللبزميف حيث بيككف القائد حكما ككسيطا فيما قد ينشب مف صراعات مما يمكنو 

. مف المحافظة عمى الضبط كالربط في الجماعة
مف خلبؿ مراجعة المداخل النظرية الثلبثة المختمفة لمقيادة :  النموذج المتكامل القيادة- 6.9

يبدك كاضحا أنو ليس ىناؾ مدخلب مقبكلا تماما لدراسة القيادة  (السماتي، كالسمككي، كالمكقفي)
إذْ يككف مف الصعب عمى القائد، إف لـ يكف مستحيلب، معرفة كفيـ  .كممارستيا في المنظمات

إف دراسة الأداء كالسمكؾ . جميع العكامل التي تحيط بو، كمف ثـ اختيار السمكؾ الأكثر تأثيرا
التنظيمي لـ تتقدـ لدرجة يمكف مف خلبليا القياـ بتنبؤات دقيقة عمى التأثيرات السمككية التي يمكف 

لقد ظيرت دراسة القيادة كشخصت عكامل معينة بارزة كميمة لتحقيق . تحدث في جميع المكاقف
لا يعد مدخلب استقصائيا، إلا أنو يحدد  كعمى الرغـ مف أف ىذا الأنمكذج، مستكيات مف الأداء

بعض العكامل الميمة التي ينبغي أخذىا بنظر الاعتبار كتقكيميا مف قبل العمماء السمككييف 
يف الممارسيف كىذه العكا :  ىيملكالإداري

الخصائص الفردية كتتضمف خصائص : كىي حدد ثلبث عكامل تتعمق بالقائد: (leader)القائد - 
الشخصية كالحاجات كالدكافع كالخبرة السابقة كالتعزيز، كالأسمكب القيادؼ كيتضمف التأكيد عمى 

                                                 
1

 .82 ص،2001،، ػّبْ، الاسدْاٌذاس اٌؼ١ٍّخ اٌذ١ٌٚخ ٚداس اٌضمبفخ ٌٍٕشش ،1ط، الإداسح اٌّذسع١خ اٌحذ٠ضخ :ـ جٛدد ػضد ػطٛٞ 
2

 .147ص، 2006اٌّشجغ اٌغبثك،  : ـ محمد ثٓ حّٛدح
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 كالمساندة كالتشاركي كالمتكجو نحك الأداء، كالقكة التعزيزية، (Instrumental)السمكؾ الأداتي 
. كخاصة القدرة عمى المكافأة كالعقكبة

مف - بصكرة عامة - إف تأثير المرؤكس في البيئة القيادية ينبع  (Subordinate)المرؤوسين - 
الخصائص الفردية لممرؤكس كالشخصية كالقدرة، كالحاجات كالدكافع، كالخبرة السابقة كالتعزيز 

دراؾ التكقعات كالتكافؤ كالمساكاة . كا 
ىناؾ ثلبث جكانب مكقفية ينبغي أخذىا بنظر الاعتبار عند تأثير أثر : (Situation)الموقف - 

العكامل المكقفية كىي طبيعة الميمة، مع تأكيد خاص عمى عكامل معينة مثل تركيب الميمة 
كطبيعة الجماعة، كخاصة مرحمة تطكر الجماعة، كتركيب  .ككضكحيا كصعكبتيا كالتنبؤ بيا

ثـ العكامل التنظيمية . الجماعة، كالمعايير كميمة الجماعة، كدرجة العلبقات بيف القائد كالأعضاء
كذلؾ  .التي تشمل عمى التأكيد عمى القكاعد كالإجراءات، كعمى فيـ الاحتراؼ، كالتقمب البيئي

  .مصادر مؤثرة غير القائد التي قد تقمل مف اعتماد المرؤكسيف عمى القائد
 كتتضمف نتيجة العممية القيادية مخرجات التفاعل بيف القائد كمرؤكسيو،  :(Outputs)المخرجات- 

تقاؿ : كتشتمل معايير تقكيـ المخرجات عمى الإنتاجية كدرجة إنجاز الميمة، كالرضا، كالدافعية، كالان
 .كالتغيب

كتتعمق بالقضايا الدينامية لمقيادة، كينبغي الأخذ بنظر الاعتبار أف : (Feedback)التغذية الراجعة- 
سمكؾ القائد يسبب مخرجات معينة، إلا أف تمؾ المخرجات قد تسبب أك تنشط مستكػ سمكؾ القائد، 

 .كيككف ليا تأثير عمى المتغيرات الأخرػ
 تجميع بعض الأجزاء الأكثر دناهكيحاكؿ النمكذج المتكامل في القيادة كما يكضح الشكل أ

أىمية مف المعمكمات كالمعرفة ذات العلبقة بالقيادة، فيك لا يسيطر عمى جميع المتغيرات، إلا أف 
بعض المتغيرات الأكثر أىمية قد تـ تحديدىا كعرضيا، إف القضية الأكثر أىمية تتمثل في تطكير 
ميارة المديريف كقدرتيـ عمى تشخيص كتقكيـ العكامل العديدة التي تؤثر في عممية القيادة، فمف 

خلبؿ ىذه القدرة عمى التشخيص كالتقكيـ فقط، يستطيع مدير المدرسة تنشيط سمككو إلى أقصى حد 
 ( 1): كيتضح ىذا النمكذج في الشكل التاليممكف مف الفاعمية
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 .Andrew F.Szilagyi,Jr.and MarcJ.Wallace,JrOp.pp.307-309ـ  
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 (1)أنمكذج متكامل في القيادة  (10 ):شكل رقم
 
 
 
 

                                                 
1

 . 258اٌّشجغ اٌغبثك، ص : ـ ػجذ الله اٌؼشفٟ ٚػجبط ػجذ ِٙذٞ 

انًىقف 

  
إٌّظّخ 

اٌمٛاػذ 

الاحزشاف 

اٌٛلذ 

 اٌج١ئخ

اٌجّبػخ  

اٌزشو١ت 

اٌزطٛس 

اٌّؼب١٠ش 

 الأغجبَ

اٌّّٙخ 

سٚر١ٕ١خ 

غ١ش سٚر١ٕ١خ 

اٌٛضٛح 

اٌمذسح ػٍٝ اٌزٕجؤ 

اٌظؼٛثخ 

 

يخزجبث الأداء 

الإٔزبج١خ 

اٌشضب 

اٌذافؼ١خ 

الأزمبي 

 اٌزغ١ت

 انقبئذ

اٌغٍٛن 

أدارٟ 

ِغبٔذ 

رشبسوٟ 

ِزٛجٗ ٔحٛ الأداء 

 رؼض٠ضٞ

اٌخظبئض اٌشخظ١خ 

اٌحبجبد  

اٌذٚافغ 

اٌمذسح  

 اٌخجشح اٌغبثمخ

انًزؤوسٍن 

  
الإدساوبد 

اٌزىبفؤ 

اٌزٛلؼبد 

 اٌّغبٚاح

اٌخظبئض  

اٌحبجبد 

اٌذٚافغ 

اٌمذسح 

اٌخجشح اٌغبثمخ 

 

انتغذٌت 

 انزاجعت

انتغذٌت 

 انزاجعت
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 :خلاصــة
 تناكلنا في ىذا الفصل مكضكع القيادة الإدارية كحاكلنا ربطو بالإدارة التربكية حيث؛ تعرفنا 

عمى مفيكـ القيادة المدرسية كعلبقتو ببعض المفاىيـ كالرئاسة كالإدارة، ثـ تعرضنا لعناصر القيادة 

كما تناكؿ الفصل  كؼ،بكخصائصيا كمستكياتيا، كالصفات كالميارات الكاجب تكفرىا في القائد التر

مصادر قكة تأثير القائد كميارات بناء العلبقات الإنسانية، ، والحالي تصنيف أنماط القيادة التربكية

 خمصنا أف مكضكع القيادة ا الطرحلتربكية، كمف خلبؿ ىذاكختمنا الفصل بتصنيف أنماط القيادة 

التربكية مف المكاضيع الميمة التي استرعت اىتماـ الباحثيف في كل الأحقاب، كىك مكضكع قديـ 

 كالبقاء، كليذا كاف للبستمراريةقدـ الإنسانية ذاتيا، مف أجل إعداد القادة كالاىتماـ بتربيتيـ كأساس 

ىذا الكـ الكبير مف التنظير كالنظريات بقصد الحصكؿ عمى نمط قيادؼ مثالي ناجح لإدارة 

المؤسسات كالمنظمات بشتى أشكاليا خاصة في المجاؿ التربكؼ، كىذا المكضكع مف أكثر 

ككنيا مرتبطة بالجانب الإنساني المكاضيع التي تتأثر بالمستجدات كالتطكر العممي كالتكنكلكجي 

مف أجل إدارة مختمف الثركات المادية كالمعنكية كثركة أكلية قابمة للبستثمار كضركرة إعدادىا 

. كتحقيق أىدؼ المنظمات كالمجتمعات عمى حد السكاء
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 إدارة التغيير التربوي: الفصل الثالث 
 :تمييـد

 إف ثقافة الغد ليست تكرارا لثقافة اليكـ فمكل جيل أفكار كطمكحات كىمكـ قد تتفق معيا 
لا تقسروا أولادكم : " الأجياؿ الأخرػ كقد تختمف، كقد كرد عف عمي بف أبي طالب كرـ الله كجيو

فإذا لـ نبدأ بتغيير أكضاعنا كتطكيرىا بجدية ". عمى آدابكم، فإنيم مخموقون لزمان غير زمانكم
. كعقلبنية كتكجيو، فإنو سيفرض عمينا التغيير كربما في أشكاؿ غير محمكدة العكاقب

لأف بيئة العمل غير - قائد التغيير- كما أف إدارة التغيير تصف بدقة جكىر عمل المشرؼ التربكؼ 
مستقرة في أغمب الأحياف، كلا يمكف أف تمر فترة طكيمة نسبيا إلا كيحدث تعديل كتطكير، فإعادة 

تنظيـ سير العمل يعتبر نكعا مف التغيير، ناىيؾ إذا كاف التغيير بحجـ التغيير الذؼ مس المنظكمة 
.... في فمسفتيا كمقارباتيا كمناىجيا كمضامينيا كأساليب كطرؽ العمل (2003)التربكية الجزائرية 

كىذا كمو لا شؾ أنو ترؾ أثرا كبيرا لدػ المعمميف كالمدراء، كىك بذلؾ يتطمب مف المشرفيف 
كالقائميف عمى التغيير جيكدا كميارات سكاء في العلبقات الإنسانية، أك بناء فرؽ التغيير كتنمية 

، ...إدارة كقت التغيير الإتصاؿ، كمبدأ المشاركة كالتحفيز نحك أىداؼ التغيير، أك قدرات الأفراد، أك
لدرجة لـ يعد معيا مصطمح الخبرة المينية بالنسبة لممعمـ كالمدير ذا تأثير كبير لأف كل شيء 

أصبح لزاما عمى المعمميف حيث  سكاء أكاف المعمـ قديما أك حديث العيد بالمينة، اجديدصار 
تفكيرىـ كأدكارىـ  فمف دكر الممقف إلى دكر المكجو الذؼ يعد الكضعيات التعممية كيقكميا،  تغيير

المقاربة بالأىداؼ كتبنت المقاربة بالكفايات كبالتالي تغيرت  كاستغنت المنظكمة التربكية عف
. ممارسة المعمـ داخل القسـ، كالشيء نفسو يقاؿ عمى الإدارة المدرسية

مكضكعا مف المكاضيع التي شغمت الباحثيف في حقل التربية لعدة أسباب  إذا يتناكؿ ىذا الفصل
أىميا أف التغيير عممية مستمرة، معقدة، كشاممة، ذات تأثير كبير عمى العامميف خاصة في الميداف 

التربكؼ، ينتابيا الرفض الشديد كالمعارضة في الكثير مف الحالات، لذلؾ فيي تتطمب الكضكح، 
... كالكاقعية، كالتركيز كالاتصاؿ الجيد، كالمركنة في التعامل مع العامميف

مفيكـ إدارة التغيير، نظرياتو، أىمية التغيير، : سنتناكؿ في ىذا الفصل النظرؼك   
خصائصو، دكاعيو، الأىداؼ المحفزة عمى التغيير،  مصادره، مستكيات التغيير التربكؼ، مراحل 

إدارة التغيير، كالعناصر الأساسية لإدارة التغيير، أنكاع التغيير التربكؼ، أنكاع استراتيجيات التغيير، 
إجراءات عممية إدارة التغيير التربكؼ، معايير التغيير التربكؼ، التخطيط لمتغيير التربكؼ، مقاكمة 

.  التغيير التربكؼ
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: مفيوم إدارة التغيير التربوي - 1
  التغيير لغة كما جاء في المعجـ الكسيط غيّر الشيء أؼْ أَبْدَؿَ :التعريف المغوي لمتغيير - 1.1

بِوِ غَيْرَهُ أَكْ جَعَمَوُ عمى غَيْرِ مَاكاف عميْوِ، كيُقَاُؿ غَيَّرْتُ دَارِؼ أَؼْ بَنَيْتُيَا بِنَاءً غَيْرَ الَّذِؼ كَافَ، كغَيَّرَ 
ىْرِ أَؼْ  (بكسر الغيف كفتح الياء)كغِيَرُ . فُلَبفُ عَفْ بَعِيرِهِ أَؼْ حَطَّ عَنْوُ رَحْمَوُ كَأَصْمَحَ مِفْ شَأْنِوِ الدَّ

 كيتضح مما سبق أف التغيير في معناه العاـ يعني تبديل الشيء كجعمو (1).أَحْكَاَلوُ كَأَحْدَاثَوُ المتغَيِّرَةِ
. مختمفا عما كاف عميو، كىك يتضمف معنى الإصلبح

، (Improvement) ، كالتحسيف(Evlution)، كالتطكر (Progress)التقدـ    كالتغيير كممة تعني
(.  Concept Of Modernity Key)كجميعيا تعد ضمف ما يسمى بالمفيكـ الرئيسي لمحداثة 

(2)     
 :  أما في القرآف الكريـ فقد كردت كممة التغيير في أربعة مكاضع

" :في قولو تعالى- أ                            

                              

                 " (11: الرعد ) 

 " :في قولو تعاليو- ب                     

                "(53: الأنفاؿ )

:" في قولو تعالي- ج                      

                           

    " (119: النساء )

  " :في قولو تعالى- د                     

                          

                                    
1
 .668، ص 1985اتزاُاث حذٌخت فً الإدارة الوذرضٍت، هكتبت الأًزلْ الوصرٌت، القاُرة، : هصطفى حطٍي ّآخرّى-  

2
 .Jamie, Mc Kenzie.(2000). Manag Good Change, Cited From: Http//Www.Fno.Org/Jun00/GoodChange.Html ـ  
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                             

            " (15: محمد .)

أما في السنة النبكية الشريفة فنقتصر مف السنة القكلية عمى حديث كاحد، كىك ما ركاه 
في باب الأمر بالمعركؼ كالنيي عف المنكر، عف أبي سعيد الخدرؼ ( 3)الإماـ مسمـ في صحيحو

من رأي منكم منكرا فميغيره بيده فإن لم يستطع فبمسانو فإن لم : " قاؿ سمعت رسكؿ الله صلى الله عليه وسلم يقكؿ
ىك أمر  (فميغيره)يقكؿ النككؼ في شرحو لصحيح مسمـ "  يستطع فبقمبو وذلك أضعف الإيمان

.  إيجاب بإجماع الأمة يطابق كجكب الأمر بالمعركؼ كالنيي عف المنكر
يتجمى مف الآيات السابقة بأف التغيير في الإسلبـ سنة مف سنف الله تعالى، كاف التغيير إلى 
الأصمح ىك الغاية التي يبتغييا الإسلبـ، كما يتبيف أف معنى التغيير في السنة يطابق معنى التغيير 

لقرآف، كىك التحكؿ مف حاؿ إلى حاؿ أؼ مف السيئ إلى الأفضل أك العكس، كلكف المراد في افي 
الحديث ىنا مف السيئ إلى الأفضل، كىذا  مف أعظـ مقاصد الأمر بالمعركؼ كالنيي عف المنكر، 
لا لكاف أقل ما يكصف أنو  كالتغيير التربكؼ يجب أف يسمؾ نفس الاتجاه لأنو يستيدؼ التحسيف كا 

التقدـ كالازدىار كالتنمية  كالكقت، إذا غاية التغيير ىك إحداث ىدر لمماؿ كالجيدكمجرد عبث، 
.    الشاممة لأؼ بلبد

عرؼ التغيير في التراث النظرؼ بتعريفات كثيرة كذلؾ ككف ىذا : التعريفات الاصطلاحية - 2.1
لمصطمح مستخدـ في الكثير مف المجالات، كما أضيفت لو الكثير مف المصطمحات لإعطائو 

كفي كل ...معاني مقصكدة كقيادة التغيير أك إدارة التغيير، تغيير تربكؼ سياسي اجتماعي ثقافي إلخ
ذلؾ لا يمكف تصكر تغيير بدكف قيادة، أك إدارة تقكده تنتقل بو إلى بر الأماف، كفيما يمي تعريف 

 : بعض المصطمحات التي نجدىا ميمة كتخدـ البحث الحالي
الانتقاؿ مف حالة سائدة إلى حالة مغايرة ليا قد تككف مجربة في : "يعرؼ التغيير بأنو: التغيير- أ 

 (4 )".الماضي أك تككف حالة جديدة يراد تطبيقيا عمى الحالات السائدة كالممارسة اليكمية
تغيير في الأنظمة العاممة في المنظمة أك في ثقافتيا كذلؾ بتحسيف طريقة : " كما يعرؼ بأنو

تأديتيا لنشاطاتيا كزيادة فعاليتيا، كصياغة قرارات التغيير بنكعية أفضل فيما يتعمق ببناء النظاـ أك 
ميامو، كاستخداـ بعده التقني كمصادره البشرية، ككذلؾ أىدافو بقيادة إدارية كاعية تجعل المرؤكسيف 

                                    
 التراث ئحٍاء دار، الباقً ػبذ فإاد محمد :تحقٍق، 1د هطلن، صحٍح، 49حذٌج : يالقشٍر الحطٍي أبْ الحزاد بي هطلن الٌٍطابْري،-  3

 .69 صبٍرّث، ،الؼربً
4
 .65، ص2011، دار الخقافت للٌشر ّالتْزٌغ، ػواى، 1ئدارة التغٍٍر فً الوإضطاث التربٌْت، ط: افذة ػور الحرٌرير-  
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  يبيف ىذا التعريف أف التغيير (5)النظاـيقكمكف بمشاركة إيجابية لممستكيات الإدارية المختمفة في 
. ييدؼ عمى التحسيف في المنظمة، مف أجل زيادة فاعميتيا

عممية التحكؿ مف الكاقع الحالي لمفرد أك المؤسسة إلى كاقع آخر منشكد يرغب :" يعرفو آخر بأنو- 
في الكصكؿ إليو خلبؿ فترة زمنية محدد، بأساليب كطرؽ معركفة، لتحقيق أىداؼ طكيمة كقصيرة 

 يبيف ىذا التعريف أف التغيير (6) ."المدػ، كي تعكد بالنفع عمى الفرد أك المؤسسة أك كمييما معا
 .عبارة عف عممية تحكؿ ىادفة كمنضمة، كتتضمف أىداؼ طكيمة كقصيرة المدػ

التغيير يمثل تعديلب في الكضع الراىف للبنتقاؿ إلى الكضع المستقبمي مف أجل : " كيعرؼ بأنو- 
يبيف ىذا التعريف أف اليدؼ مف التغيير ىك ( 7 )".تحقيق التكيف كالتفاعل مع البيئة المحيطة
 (2013)بينما يكرد السيد أحمد سبب سكء التكيف،  ما التكيف مع البيئة ككأنو قبل التغيير حدث

ناتج الجيد البشرؼ في محاكلاتو لإصلبح كاقعو، كلمتغمب عمى المشكلبت كالقيكد التي تحد : " بأنو
 (8)."مف إشباعو لاحتياجاتو

عممية تحميل الماضي لرسـ التصرفات :"  (Armstrong, 1997)كىك حسب كانتز المشار إلييا في 
الحالية المطمكبة لممستقبل، كيتضمف التحرؾ مف حالة حاضرة إلى حالة انتقالية تقكد إلى الحالة 

التغيير في ىذا التعريف ينطمق مف الماضي للئفادة مف خبراتو كعدـ إذا ( 9 )."المرغكبة في المستقبل
إىماليا خاصة إف كانت تمثل قيـ المجتمع أك ثكابتو كجعميا قاعدة للبنطلبؽ نحك المستقبل مع 

.  ضركرة التدرج في التغيير المرغكب فيو
ككنو الانتقاؿ مف حالة معركفة إلى  تشترؾ التعريفات السابقة في أىـ النقاط حكؿ التغير؛

حالة جديدة أفضل منيا، بيدؼ التحسيف كالتطكير أك التجديد كبغرض التكيف مع ظركؼ البيئة 
الجديدة، كأنو يتحدػ تأثير التغيرات البيئية المتسارعة، كيكاجو مقاكمة مف قبل منفذيو لأف الفرد 

ينزع إلى التمسؾ بالقديـ كيرفض الجديد مف الكىمة الأكلى، كمع مركر الكقت ككضكح الرؤية تتغير 
 .الأفكار كيكتسب الكثير مف المناصريف

قياـ مجمكعة مف القادة الإدارييف بعمل خطة :" ىناؾ مف يعرفيا بأنيا: قيادة التغيير التربوي- ب 
محكمة في فترة زمنية محدكدة كيتـ تنفيذىا بدقة، قيادة الجيد المخطط كالمنظـ لمكصكؿ إلى تحقيق 

                                    
5
الأًواط القٍادٌت لوذٌري الإدارة فً ّزارة التربٍت ّالتؼلٍن ّتأحٍرُا فً التغٍٍر التربْي هي هٌظْر رؤضاء الأقطام :  الشرٌذة ٍُام ًزٍب- 
 .238، ص (43)، هزلت اتحاد الزاهؼاث الؼربٍت، الؼذد (م.د)
6
 .94، ص 2006ئدارة التغٍٍر ّالتحذٌاث الؼصرٌت للوذٌر، دار حاهذ للٌشر ّالتْزٌغ، ػواى، الأردى،: الؼطٍاث محمد ٌْضف - 
7

 .2008التربٍت ّئدارة التغٍٍر، دار الخلٍذ، ػواى الأردى، : الزْارًت، الوؼتصن بالله ّّصْص، دٌوت محمد ـ 
8
 .17، ص2013، دار الٌشر للزاهؼاث، القِرة، هصر، 1الإدارة الوذرضٍت الحذٌخت الفاػلت، ط: الطٍذ أحوذ ػبذ الغفار -  

9
Armstrong, Michqel, (1997) haw to be an even better manager 5 ـ  

th
 ed London: kogan page Limited 
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الأىداؼ المنشكدة لمتغيير مف خلبؿ التكظيف العممي السميـ لممكارد البشرية كالإمكانات المادية 
 ( 10)".كالفنية المتاحة لممؤسسة التعميمية

عممية تعمل في كاقع اجتماعي : "  بأنيا(2002)محسف الخضيرؼ عف ينظر إلى قيادة التغيير نقلب 
معيف كفي ظل ظركؼ كمناخ كبيئة إدارية كاجتماعية معينة، تحكميا عادات، كتسيطر عمييا 

 (11)."تقاليد، كتفرض عمى حركتيا قيكد، كمحددات كضكابط
قدرة إدارة المدرسة عمى مكاجية الأكضاع كالتحديات الجديدة :" بينما يعرفيا البعض الآخر بأنيا

التي تؤثر عمى العمل التربكؼ بحيث يمكف الاستفادة مف عكامل التغير الإيجابي، كتجنب عكامل 
 (12)."التغير السمبي

كما أنيا تعبر عف كيفية استخداـ أفضل الطرؽ بصكرة أكثر فاعمية لإحداث التغيير المطمكب مف 
 (13).أجل تحقيق الأىداؼ المحددة

نستخمص مما سبق أف قيادة التغيير تمكف العامميف مف المساىمة في التغيير المؤسساتي 
.  الذؼ يؤدؼ بدكره إلى تحقيق أىداؼ المؤسسة بشكل فعاؿ

: (2009)ىي حسب محمد صبرؼ، كالبحيرؼ : (Change Management)إدارة التغيير التربوي – ج 
زالة الصد"  أك أعممية التجديد الذاتي تسعى المنظمة مف خلبلو إلى بعث الحداثة، كضع التراجع كا 

إزاحة الجميد الذؼ يتراكـ عمى النظـ كالمكائح، أك يصيب الأفراد أك تتعرض لو المعدات لتظل 
عمى حيكيتيا كشبابيا كمصداقيتيا، كقادرة عمى التكيف كالتجاكب مع الأزمات " المنظمة محافظة
 (14 ).كالظركؼ الصعبة

قيادة الجيد المخطط كالمنظـ لمكصكؿ إلى تحقيق الأىداؼ المنشكدة لمتغيير مف :" بأنيا كتعرؼ
 (15 )."خلبؿ التكظيف السميـ لممكارد البشرية كالإمكانات المادية كالفنية المتاحة لممؤسسة التعميمية

فمسفة إدارية تمكف المدرسة مف الإستجابة بشكل دينامي تجاه : " (2008)كتعرفيا نادية محمد 
 (16)."التغيرات العشكائية حتى تحافع عمى مسارىا الثابت تجاه تحقيق الأىداؼ

مف خلبؿ التعريفات السابقة لمفيكـ إدارة التغيير نرػ أف ىناؾ مسؤكلية تقع عمى قادة  
المشرفيف التربكييف كذلؾ خلبؿ ممارسة مياميـ كقادة كمديريف كاؿلتنفيذ االتربكؼ في مستكػ  التغيير

                                    
10

، دار الحاهذ 1الادارة الوذرضٍت الفؼالت ـ هْضْػاث ئررائٍت ّأضاضٍت هختارة لوذراء الوذارش، ط: ّاصل روٍل حطٍي الوْهًٌ ـ  

 .205، ص 2008للٌشر ّالتْزٌغ، ػواى، 
11

. 2002ئدارة التغٍٍر، دار الرضا، دهشق، : هحطي أحوذ الخضطري -  
12

. 57،2001التغٍٍر الإداري، كٍف ّلوارا؟ هزلت الٌبأ، بٍرّث، ع : فاضل الصغار -  
13
 .18، ص2013الوررغ الطابق، : الطٍذ أحوذ ػبذ الغفار-  
14
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نسانية، بمجاراتيـ كمتابعتيـ لمتغيرات المتسارعة مف حكليـ،  تربكييف يعممكف عمى أسس مينية كا 
أف تككف لدييـ نظرة مستقبمية لتحرؼ المكاقف ككعمييـ أيضا الاقتناع بإدارة التغيير كمعرفة أىدافيا، 

التي تتطمب تعديل الخطط الحالية أك تغيير ممارسات جارية، لتعديل الأداء الأفضل عندما تتعرض 
 .العمميات لمؤثرات في بيئة العمل

 
: أىمية التغيير التربوي مصادره ودواعيو - 2

تأتي أىمية التغيير مف ككنو مكاكبا لمتطكرات : أىمية التغيير في المؤسسات التربوية - 1.2
كالمستجدات كمتماشيا مع الظركؼ كالمتغيرات الحاصمة في العالـ، كأنو أيضا مسألة لابد منيا 

كالتغيير ظاىرة . لإدخاؿ التعديلبت اللبزمة في المؤسسات بيدؼ التطكير كالتحسيف النكعي كالكمي
إنسانية تربكية كاقتصادية كاجتماعية كسياسية مركبة تتعدػ أىميتيا كتتجاكز حدكد ما يحقق في 

الفاعمية كتحريؾ الثكابت كالحاضر كتمتد إلى المستقبل، كتتمثل أىميتو في الحفاظ عمى الحيكية 
كسيادة ركح مف التفاؤؿ، كالتغيير عممية تحتاج إلى جيد لمتعامل معيا إما بالمكافقة اك الرفض كفي 

كمتا الحالتيف يحتاج رجل الإدارة إلى أف يبحث عف كسائل كأدكات كطرؽ مبتكرة فينمي التغيير 
كالتغيير يعمل عمى تفجير الطاقات كتنمية . القدرة عمى الإبتكار في الأساليب كالشكل كالمضمكفك

الدكافع نحك الإرتقاء كالتقدـ، كما يساعد في القضاء عمى الممل كالركتيف كاختصار الكقت كتقميل 
 الأرباح كتقميل الخسائر، كيدفع إلى مكاكبة التقدـ العممي كالتقني في كتعظيـالجيد كزيادة الإنتاج 
  (17 ).جميع مجالات الحياة

إذا فالتغيير السميـ كالمدركس يعمل عمى زيادة القدرة عمى التكيف كالانسجاـ مع متغيرات 
تاجية . الحياة كالكصكؿ إلى أعمى درجة مف درجات التميز في العمل كالإن

 (18): كتتمثل أىمية التغيير إلى خمسة نقاط أساسية ىي
حيث تكمف أىمية التغيير في داخل مؤسسة أك منظمة الى : الحفاظ عمى الحيكية كالفاعمية- أ 

التجديد كالحيكية كتظير ركح الانتعاش كالمقترحات، كما تختفي ركح اللبمبالاة كالسمبية كالركتيف 
تاج .  الذؼ يقتل الإبداع كالإن

فالتغيير دائما يحتاج إلى جيد لمتعامل معو عمى أساس أف ىناؾ : تنمية القدرة عمى الابتكار- ب 
فريقيف منيـ مف يؤيد التغيير، كيككف تعامميـ بالإيجاب كميـ مف يتعامل بالمقاكمة مع ذلؾ التغيير 
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التغيير يطمق كما ىائلب مف مشاعر الخكؼ مف المجيكؿ، كفقداف الميزات أك المراكز كفقداف )
. (الصلبحيات كالمسؤكليات

زكاء الرغبات كالدكافع نحك التغيير كالارتقاء : الرغبة في التغيير- ج  يحدث بكاسطة التحفيز كا 
، كالتطكير، كتحسيف العمل، كذلؾ مف خلبؿ عمميات الإصلبح كمكاجية المشكلبت كمعالجتيا

التطكير الشامل كالمتكامل ، كعمميات التجديد كتطكير القكػ الإنتاجية القادرة عمى الإنتاج كالعملك
الذؼ يقكـ عمى تطبيق أساليب إنتاج جديدة مف خلبؿ إدخاؿ تكنكلكجيا جديدة كمتطكرة، إف 
. التكنكلكجيا المتطكرة كالأساليب الحديثة تكحد كتكلد الأسباب الطبيعية كالذاتية نحك التغيير

كينظر أيضا إلى أىمية التغيير ليتكافق مع التكنكلكجيا كعكلمة التجارة : التكافق مع المتغيرات- د 
كالتي تقكد تمؾ الإتجاىات كتسيطر عمييا، فإنو يجب عمينا أف نتعمـ كيف نتكافق كبسلبمة مع ىذا 

التغيير أك نقكـ بأداء الدكر الصعب لمتكافق معو، التجديد الإقتصادؼ عمى سبيل المثاؿ عامل مثبط 
كمطمب ضركرؼ يفرز بعض المفاىيـ كالمبادغ الإقتصادية الحديثة في الفكر الإقتصادؼ المحمي 

دارة التغيير ىي النكاة كالحمقة المفقكدة ككذلؾ التغيير في مؤسسات التعميـ العالي،  كالعالمي، كا 
.  بحيث نجد أنو لابد مف التغيير ليتكافق مع التغيير المتكاصل

. الكصكؿ إلى درجة أعمى مف القكة كالأداء- ق 
لا يحدث التغيير التربكؼ في أكقات محددة كثابتة، رغـ ككنو : دوعي التغيير التربوي - 2.2

نما ىناؾ عكامل كمسببات تدعك ليذا التغيير سكاء في الجانب الإدارؼ أك التربكؼ  ظاىرة طبيعية كا 
 (19 )(:2003 حافع فرج كمحمد صبرؼ،)كمف أمثمة ذلؾ ما ذكره 

نتيجة ظيكر الحركات التعميمية، حيث يشيد العالـ كل يكـ مكلد ثكرة عممية : الحركة التعميمية- 
، حدث تغير في مفاىيـ إدارة الأعماؿ كتأثرت بالتالي الإدارة (19)جديدة كفي أكاخر القرف 

التعميمية حيث أصبحت تقكـ عمى الرؤػ العممية كالاستفادة مف آخر صيحة في مجاؿ التطبيق 
 لأف القدرات القديمة كالمألكفة لـ تعد كافية في مكاجية مكاقف الحياة المتعددةالعممي لممنجزات 
 .الجديدة كمشكلبتيا

تأثرت الإدارة التعميمية ببعض المفاىيـ التربكية الأمر الذؼ فرض  :تغير في المفاىيـ التربكية- 
عمييا أف تتغير لاستيعاب تمؾ المفاىيـ كتتطكر لتتحسف معيا في الأساليب كالممارسات كالمكاقف 

كالاتجاىات، كلعل مف أصعب التغيرات في مجاؿ التربية ىك التغير في الأدكار كالعلبقات المتبادلة 
بيف المعمميف كالمتعمميف كبيف المعمميف كالمشرفيف عمييـ كذلؾ لتغيير المكاقف المضادة كالسمكؾ 

 .المألكؼ إلى مكاقف إدارية جديدة
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نتيجة لشيكع مفيكـ العلبقات الإنسانية في الإدارة العامة كاف لزاما عمى  :العلبقات الإنسانية- 
الإدارة التعميمية اتجاىا جديدا كصكلا إلى التفاعل السميـ بيف رجاؿ الإدارة التعميمية كالمعمميف بما 
يؤدؼ إلى علبقة كثيقة مترابطة مؤمنة بالاتجاىات كالقيـ التربكية التي يعمل الجميع عمى تحقيقيا، 

 .كينعكس أثرىا بالتالي عمى سمكؾ التلبميذ

نتيجة لتطبيق التقنيات الإدارية المتمثمة في الحاسبات في اتخاذ القرارات  :الحاسبات الإلكتركنية- 
جراء البحكث، ككذا فإف تدريب الإدارييف عمى استخداـ تمؾ التقنيات شيء  كمعالجة المعمكمات كا 

 (20).ىاـ كضركرؼ لتطكير النظـ التعميمية بما يجعميا تتماشى مع التطكر في التكنكلكجيا الآلية
فيعدد أربعة دكاعي ينشأ منيا التغيير أكليا الضغكطات الخارجية،  (2012سيد سالـ، )أما 

 لمظركؼكثانييا المسؤكلكف العاممكف في مختمف الشؤكف كالمجالات، باعتبار أف التغيير كالمكاكبة 
كسيمة لمحفاظ عمى المؤسسة، كضماف بقائيا في مجتمع متغير كمتطكر بشكل مستمر، كثالثيا 
. الظركؼ كالحاجات كالتطمعات، كرابعا المجتمع سكاء أكاف إيديكلكجيا أـ اجتماعيا أـ تكنكلكجيا

:  كالشكل التالي يبرز أسباب التغيير
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 (21)يمثل أسباب حدكث التغيير (11): شكل رقـ
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عمى الضغكط الخارجية  كمسبب أساسي لمتغيير مستطردا أف  (2004الصفار،)كأكد 
الجميع منا يشاىد دخكؿ الحكاسيب كالتغيرات العممية المتسارعة في جميع المؤسسات كالدكائر 

كما نممس بكضكح التطمعات الكبيرة التي تحز في الجيل الجديد نكازع الحرية  (كنمكذج إدارؼ)
، كما نشيد أيضا الرقابة كالحذر الذؼ تعيشو بعض الأنظمة (كنمكذج فكرؼ ثقافي)كالانفتاح 

المستمرة في انتياكيا لحقكؽ الإنساف كالاعتقالات العشكائية كالأحكاـ العرفية، مف الإعلبـ 
 (22 ).كالمنظمات الحقكقية العالمية كنمكذج لمضغكطات الخارجية

عف الحاجة إلى تغيرات جكىرية أحدثتيا التغيرات  (1999سيد ىكارؼ، ) كذلؾ ما جاء بو 
: العالمية المعاصرة في عناصر الإدارة كىي

غياب الرؤية المستقبمية كاىتماـ المسؤكليف بالحاضر كمشاكمو، كعمى : التغير في التخطيط- أ 
تحقيق رضا المعمميف كالعامميف في المدارس، كتحسيف : مديرؼ التغيير الاىتماـ بثلبث محاكر ىي

 .نكعية التعميـ كجكدتو، كتصميـ نظـ العمل الإلكتركنية
  .تنمية ميارات المكارد البشرية بالانتقاء كالتدريب كالتطكير كالتحفيز: تغيرات في التنظيـ- ب 
أننا أماـ مديريف كلسنا أماـ قادة، كبطبيعة الحاؿ فإننا نتكقع عدـ كجكد : تغيرات في القيادة- ج 

.  رؤية مستقبمية عند معظـ المديريف فيـ يعيشكف في الماضي كيفخركف بو أكثر مف المستقبل
أف تغيير لأىداؼ كمعايير الأداء يؤدؼ بالضركرة إلى تغيير مقاييس : تغيرات في الرقابة- د 

. الرقابة كبالتالي المتابعة
مف المعركؼ أف عممية صناعة القرار عممية أساسية كىي جكىر : تغيرات في صناعة القرار- ق 

. عممية الإدارة، فعمى المدير الفعاؿ الاىتماـ بالابتكار كالإبداع لمتعامل مع المتغيرات الجديدة
تحكيل المدارس أؼ تجديدىا بشكل شامل بحيث تعاد حيكيتيا كتصبح : تطكير الفكر الإدارؼ- ك 

. قادرة عمى مكاجية المتغيرات المعاصرة
  (23):كىيضركريا  قىناؾ العديد مف المصادر كالدكافع التي تجعل :مصادر التغيير التربوي - 3.2
تسبب الزيادة السكانية كانتقاؿ الناس مف القرػ كالبكادؼ إلى المدف لأسباب  :التغيرات السكانية- أ 

عديدة منيا انتشار الصناعة كازدياد الكعي، كالبحث عف أعماؿ، كطمب الخدمات المتنكعة كالصحة 
كالتعميـ، كغيرىا مف الأمكر كاكتظاظ بعض المدف بالسكاف، كىذا يستكجب المجكء إلى التغيير 

كإعادة النظر في عدد المباني المدرسية كتجييزاتيا كمرافقيا كا عداد طلببيا، كمناىجيا لتتناسب مع 
.  ظركؼ تمؾ التغيرات
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قد ترتبط عممية التغيير في مجاؿ التربية كالتعميـ بالتغيرات الطبيعية مثل : التغيرات الطبيعية- ب 
ثر عمى ؤاكتشاؼ كجكد بعض المعادف كالنفط كالحديد كغيرىا مما ينعش اقتصاد الدكلة كبالتالي ؼ

العممية التربكية لتحسينيا كالرفع مف مستكػ المباني كالتجييزات المدرسية كاستحداث بعض الأنظمة 
. الجديدة التي تتماشى مع الكضع الاقتصادؼ الجديد

تشكل الحاجات الممحة كالمشكلبت المتنكعة عكامل : الحاجات كالمشكلبت التعميمية كالتربكية- ج 
محركة لعممية التجديد مثل جمكد المنيج الدراسي، كضعف إعداد المعمميف، كضعف مستكػ 

التلبميذ، كالنظاـ التقميدؼ للئمتحانات، كل ىذه الأمكر تفرض عممية التغيير مف أجل التحسيف 
. كالتطكير

لممجتمع طمكحاتو كآمالو كتطمعاتو، كقد يككف الدافع : إشباع حاجات المجتمع كسكؽ العمل- د 
لمتغيير حاجات المجتمع لمكاكبة التطكرات المتلبحقة التي تجتاح العالـ، كحجة سكؽ العمل، كتقديـ 

. الخدمات المجتمعية مف خلبؿ المؤسسات التربكية كالتعميمية بشكل أفضل
لتغيير كتجعل منو ا إلى كمف المصادر التي تدع: مقابمة مكاصفات معايير الجكدة الشاممة- ق 

ضركرة ممحة ىي محاكلة المؤسسات التربكية كالتعميمية تطبيق شركط كمعايير الجكدة الشاممة 
حلبؿ مدارس مستقبل بدلا مف المدارس التقميدية، كالاستفادة القصكػ مف التقنية الحديثة كتكظيفيا  كا 

. لخدمة العممية التربكية كالتعميمية
لقد أصبح العالـ قرية صغيرة حيث انتشرت كسائل : المستجدات الصناعية كالتربكية كالعممية- ك 

الاتصاؿ عالية التقنية، كظيكر الفضائيات العديدة كالمتنكعة كتراكـ العمكـ كانبثاؽ الثكرة المعمكماتية 
مما جعل التغيير في مجاؿ التربية كالتعميـ أمرا مطمكبا لمكاكبة التطكر كملبحقتو كتكظيف كاستخداـ 

التكنكلكجيا الحديثة لمتحرر مف الجمكد الفرؼ كالإدارؼ كالمحاؽ بركب الدكؿ المتقدمة مع الحفاظ 
.  عمى التراث الأصيل كالقيـ كالعادات المستمدة مف تعاليـ الديف السامية

تقدـ البحكث العممية كالدراسات العديد مف النتائج : نتائج كتكصيات الدراسات كالبحكث- ز 
كالمقترحات كالتكصيات كىذا يدفع المؤسسات التربكية كالتعميمية إلى الإستفادة مف نتائج الدّراسات 

 (24). بإحداث التغيير في أنظمتيا أك سياساتيا أك ىيكميا التنظيمي، أك أىدافيا، أك مناىجيا
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:  عناصرىاو ىاخصائصمستويات إدارة التغيير  – 3 
بأربعة  (1999الحمادؼ، )تمر عممية التغيير حسب :  التغيير التربويإدارة مستويات  - 2.3

( 25): الجدكؿيبينيامستكيات أساسية ىي المعرفة كالمكقف كالسمكؾ الفردؼ كالسمكؾ الجماعي 

  (26)يبيف مستكيات التغيير التربكؼ: (3)جدكؿ رقـ 
بيان معناه المستوى 
المعرفة 

(Knowledge) 
يتـ التعرؼ عمى الفكرة أك المشركع المراد تغييره كالتعرؼ عمى أبعاده المختمفة - 

 .كجكانبو المتعددة
الموقف 

(Attitude) 
يتـ اتخاذ مكقف منو، يحصل الاقتناع بو كيصبح لدػ الفرد تكجو إيجابي - 

 .كحماس ليذا التغيير
السموك الفردي 

(Individual Behavior) 
ىنا يتبنى أحد الأفراد مكضكع التغيير كيمارسو، مف خلبؿ قيامو بسمكؾ أك عمل 

 .معيف يدؿ عمى اقتناعو التاـ بضركرة إجراء ىذا التغيير كالإصرار عمى تحقيقو
السموك الجماعي 

(Group Behavior) 
يتبنى مجمكعة مف الأفراد تحقيق ىذا التغيير كالمطالبة بو كالعمل بمقتضاه 

. فيصبح سمككا جماعيا
تتصف إدارة التغيير بجممة مف الخصائص التالية المنقكلة : خصائص إدارة التغيير التربوي - 2.3

 (27 ): كالمتمثمة في(2002)عف دكاني
يشكل تحديا  ك بمعنى أف التغيير التربكؼ قضية ليست آلية، بل تحتاج إلى فيـ عميق:التعقيد- أ 

. جاىاتيـتخاصة عندما يتعمق الأمر بالأفراد كعلبقاتيـ كمعتقداتيـ كا لمعامميف في ميداف التربية،
 أؼ عدـ إمكانية بقاء التغيير معزكلا دكف التأثير في مككنات النظاـ التربكؼ، :التأثير الممتد- ب 

يير في أؼ كحدة مف الييكل التنظيمي غفالتغيير دائما يؤثر في المؤسسات التربكية، كما أف تنفيذ الت
. أك في ميمة أؼ فرد كدكره يقكد إلى تأثير كحدات النظاـ الأخرػ كأدكار الأفراد العامميف كمياميـ

( Fullan & Pomfret, 1977) حيث يتحدث كل مف :الوضوح في مقابل الغموض والتعقيد- ج 

عف خاصيتيف في التغيير التربكؼ مف حيث ارتباطيما بالتنفيذ أك التطبيق، كىما الكضكح كالتعقيد؛ 
إذ أف ليما أثرا كبيرا فيما قد يصاحب عممية التغيير مف صعكبة في التطبيق أك الإنحراؼ عف 

الأىداؼ التي يسعى التغيير إلى تحقيقيا، فمستكػ الكضكح يؤثر في نجاح التغيير، كما أف درجة 
التعقيد أك الصعكبة في التنفيذ تعتمد عمى ما يتكافر في الخطط المعدة لمتغيير مف كضكح في 

. الأىداؼ كالكسائل إلى درجة تكفي لإلغاء أؼ لبس أك غمكض قد يصاحب التطبيق
:  خاصيتيف ىما (Fullan,1982)كيضيف فلبف 
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حيث يتـ التغيير أحيانا دكف تدقيق في الأكلكيات كترتيبيا، أك ربطيا بما يتـ : الحاجة لمتغيير- د 
إدخالو مف تغيرات بكجكد حالة فعمية كاضحة لدػ المعنييف يسعى التغيير إلى تمبيتيا، فالتغيير 

 بو كربما مقاكمتيـ لو، كأف التنفيذ قد التزاميـالذؼ لا يمبي حاجات المعنييف قد يؤدؼ إلى عدـ 
  .يككف أكثر فاعمية عندما يتـ التركيز عمى حاجات محددة

 كذلؾ مف حيث كيفية اتخاذ القرارات كتكافر المكارد كالأدكات :نوعية البرنامج وواقعيتو- ه 
 كالارتباط إلى جانب الكضكح كدرجة التعقيد لمتغييركالتسييلبت تعد مف أىـ الخصائص اليامة 

. بالحاجة، إضافة إلى ككنو عمميا يتمتع بالمركنة كقابمية التطبيق ضمف كقت ملبئـ
 مجمكعة مف الخصائص الأساسية تسيـ في إنجاح التغيير (Jerom,1997)كقد حدد جيركـ  

 (28 ):التربكؼ مف أجل التطكير النكعي في التربية تتمخص في
.  ك يقصد بو أف يككف التغيير ممبيا لحاجات الطمبة كالمعمميف كالمجتمع:التركيز- و 
 كىي إسياـ جميع العامميف في العممية التربكية في مسؤكلية تحقيق التحكؿ :المشاركة الشاممة- ز 

النكعي في التربية بحيث يشارؾ المعممكف كالإداريكف إلى جانب القيادات التربكية كأكلياء الأمكر، 
.  في فيـ أىداؼ التغيير كالعمل عمى تحقيقيا

.  أف تنتبو القيادات الإدارية التربكية إلى أىمية قياس مدػ التقدـ في التغيير:القياس- ح 
 دعـ التطكير النكعي في التربية كالإلتزاـ بو مف جميع فئات العامميف في الميداف :الإلتزام- ط 

التربكؼ، ذلؾ أف التطكير النكعي في حقيقتو عبارة عف تغيير ثقافي يترتب عميو تغيير الطريقة التي 
. يتـ بيا العمل في المؤسسة التربكية

 كذلؾ مف أجل التحسيف النكعي في التربية يجب أف يضمف استمرارية التحسف :التغيير- ي 
: كيمكف لعممية التغيير أف تنجح في تحقيق الأىداؼ إذا تكافرت ليا الإمكانيات التالية

إف مف أسباب فشل التغيير ىك عدـ كجكد رؤية كاضحة لمصكرة التي ستككف عمييا : الرؤية- 
المنظمة في المستقبل، فالرؤية الكاضحة ضركرية لأنيا تبيف لممنظمة الاتجاه الذؼ يحتاج أف تتكجو 

 أربعة أفكار أساسية تشتمل عمييا (باككؼ كنات)إليو في حركتيا نحك التحسيف كالتطكير، كيذكر 
  :الرؤية كتؤثر فييا ىي

o اعتقاد جميع العامميف بأف الكضع المستقبمي المتكقع مف التغيير قابل لمتحقق: الإمكانية .
o أف تككف لدػ جميع العامميف رغبة حقيقية في التغيير نحك الكضع الجديد لتمبية : الرغبة

. احتياجاتيـ
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o أف تككف ىناؾ نقاط كاضحة كقضايا محددة تنطمق منيا عممية التغيير: الفاعمية كالتركيز .
o أف تككف الصكرة النيائية التي يعبر عنيا التغيير مفيكمة ككاضحة: الكضكح .

 (29 ): فيكرد تسعة خصائص لإدارة التغيير ىي(2012)أما سالـ عرفة، 
 التغيير حركة تفاعل ذكي لا يحدث عشكائيا كارتجاليا، بل يتـ في إطار حركة :الاستيدافية - ك

  .منظمة تتجو إلى غاية معمكمة كمكافق عمييا كمقبكلة مف قكػ التغيير
 يجب أف ترتبط إدارة التغيير بالكاقع العممي الذؼ تعيشو المنظمة، كأف يتـ في إطار :الواقعية - ل

. إمكانياتيا كمكاردىا كالظركؼ التي تمر بيا
 يجب أف يككف ىناؾ قدر مناسب مف التكافق بيف عممية التغيير كبيف رغبات :التوافقية - م

  .كاحتياجات كتطمعات القكػ المختمفة لعممية التغيير
 يتعيف أف تككف إدارة التغيير فعالة أؼ أف تممؾ القدرة عمى الحركة بحرية مناسبة، :الفاعمية - ن

الأنظمة كالكحدات الإدارية  كتممؾ القدرة عمى التأثير عمى الآخريف، كتكجيو قكػ الفعل في
. المستيدؼ تغييرىا

 تحتاج إدارة التغيير إلى التفاعل الإيجابي، كالسبيل الكحيد لتحقيق ذلؾ، ىي :المشاركة - س
. المشاركة الكاعية لمقكػ كالأطراؼ التي تتأثر بالتغيير كتتفاعل مع قيادة التغيير

.  يجب أف يتـ التغيير في إطار الشرعية القانكنية كالأخلبقية في آف كاحد:الشرعية - ع
 حتى تنجح إدارة التغيير يجب أف تتصف بالإصلبح، بمعنى أنيا يجب أف تسعى :الإصلاح - ف

.  نحك إصلبح ما ىك قائـ مف عيكب، كمعالجة ما ىك مكجكد مف اختلبلات في المنظمة
 يتعيف عمى التغيير أف يعمل عمى يجاد قدرات تطكيرية أفضل :القدرة عمى التطوير والتغيير - ص

لا فقد مضمكنو . مما ىك قائـ أك مستخدـ حاليا؛ التغيير يعمل نحك الارتقاء كالتقدـ كا 
 إف إدارة التغيير لا تتفاعل مع الأحداث فقط، كلكنيا :القدرة عمى التكيف السريع مع الأحداث - ق

  .أيضا تتكافق كتتكيف معيا

تقكـ بعض الإدارات بالتخطيط كبشكل مكثف لإحداث : العناصر الأساسية لإدارة التغيير - 3.3
لقضايا الفترة الانتقالية مف أساليب االتغييرات الإستراتيجية في مؤسساتيا، لكنيا لا تأبو بمعالجة 

العمل التقميدية إلى أساليب العمل الجديدة، كىذا يربؾ عممية التنفيذ، لذا يتكجب عمى قائد التغيير 
أف يعمـ العامميف بما سيحدث أكلا بأكؿ، ذلؾ أف معظـ الصعكبات التنظيمية تحدث خلبؿ الفترة 

الانتقالية، حيث يذىل العاممكف كيعترييـ الغضب كيميل بعضيـ لمقاكمة التغيير مما ينعكس سمبا 
عمى تحيق الأىداؼ المرجكة مف التغيير، ليذا ينبغي عمى قائد التغيير أف ينقل الأفراد عبر مرحمة 
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التغيير بأقصى قدر مف المركنة كالتفيـ كالإقناع، ذلؾ أنو لا يتمكف مدير التغيير مف السيطرة عمى 
التغيير إلا إذا تخمى عف أسمكب التحكـ الصارـ كلجأ إلى زيادة دكره في مجاؿ التنسيق كالتركيز 

كذلؾ لأف القيادة  (2001سككت كجيف، )كالتعزيز، كالعمل الفريقي القائـ عمى التعاكف كالتشاكر 
المستبدة كالتي تحتفع بالمعمكمات لنفسيا كلا تفتح خطكط اتصالات قكية مع الآخريف لف تصمح في 

تطبيق التغيير كلف تصمح في تعميـ العامميف عمى كيفية الحصكؿ عمى البيانات كالمعمكمات 
المطمكبة لإجراء التغيير، بل كلف تحصل عمى تجاكبيـ كتعاكنيـ، إذا ىناؾ عناصر أساسية يجب 
تكافرىا لكي يتمكف قائد التغيير مف تحقيق أىدافو في إحداث التغيير كىذه العناصر أك المستمزمات 

  (30): ىي
 لا بد مف سمطة لشرعية كقانكنية التغيير، كالسمطة تكتسب بالإقناع أك بالانتزاع، :السمطة- أ 

كالإقناع يجب أف يككف قائما عمى الحجة كالبرىاف كبياف الخسائر التي ستمحق بصاحب السمطة 
. بالمؤسسة إذا لـ يتـ التغيير

. ، فغياب ىذا الشعكر يجعل حماسيـ تجاه التغيير ضعيفالـ كمرارة الكاقعالشعكر بأىك  :الألم- ب 
.  أؼ يجب أف يككف لقائد التغيير تصكر كاضح لممستقبل المرغكب فيو:الرؤية- ج 
دراؾ للآثار عممية التغيير:بعد النظر- د  .  يجب أف يككف لدػ قائد التغيير فيـ عميق كا 
مكانيات مادية كبشرية كافية:الموارد- ه  .  يحتاج التنفيذ الناجح لعممية التغيير إلى مكارد كا 
.  كيقصد بيا تفيـ المشاعر الناتجة لدػ المؤيديف كالمعارضيف كالتعاطف معيا:الحساسية- و 
.  ىك إدراؾ حجـ المجمكعة التي ستتأثر بعممية التغيير:الحجم- ز 
.  التعاطف الجماىيرؼ اللبزـ في اتجاه التغييركسب عمىالقدرة تعني  :مشاركة الجميور- ح 
 كىي الرغبة كالقدرة عمى الاستعانة بالأشخاص المؤثريف الذيف يمتمككف :المشاركة الخاصة- ط 

. القدرة عمى دعـ أك إعادة التغيير
 كتعني القدرة عمى تحفيز الأفراد المتفاعميف مع التغيير كمكافأتيـ، كالقدرة :الترغيب والترىيب- ي 

. عمى إيقاؼ المقاكميف لمتغيير بمعاقبتيـ أك تيديدىـ بالعقاب
 كيقصد فييا الالتزاـ التاـ بمراقبة كمتابعة الأداء أثناء عممية تنفيذ التغيير كتحديد :المراقبة- ك 

. نقاط الضعف كالصعكبات لتلبفييا فكر ملبحظتيا
.  لابد لمقائد مف أف يككف عمى استعداد لتحمل نتائج كتبعات عممية التغيير:التضحية- ل 
 . كيعني المضي كالاستمرار في عممية التغيير كعدـ التردد أك التكقف في تنفيذىا:الإصرار- م 
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 :في سبيل نجاح التغيير التربوي- 4 
تبدأ عممية التغيير في المدارس بتطكير كعي المعمميف : مراحل إدارة التغيير التربوي - 1.4

كالعامميف فييا بالتلبزـ مع المككنات التقنية كالبيئية كيتـ ذلؾ مف خلبؿ كعي المدرسة بذاتيا 
كأبعادىا كمككناتيا باعتبار أف ذلؾ يشكل قاعدة لدافعية المدرسة نحك التحرؾ مف الكضع القائـ إلى 

: الكضع المرغكب فيو، كىناؾ مف أبرز تسعة مراحل أك خطكات يبينيا الشكل التالي
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 (31)يمثل المراحل التسعة لمتغيير نمكذج لقيادة عممية تحكؿ كاعية (12 ):شكل رقم
لى أيف يجب أف  ىذا النمكذج عبارة عف خريطة طريق تبيف مف أيف يجب أف ننطمق كا 

فالمراحل التسعة تمثل حركة عممية التغيير في المكاف كالزماف داخل المنظمة مف أجل . نصل
. كيرػ الكاتباف أف النمػػكذج مصمـ لػػكل أنكاع التغيير كميما كػػػاف حػػجـ التغػػػيير كقكتػػو. إنجاحيا

 (32 ): فقد أكرد سبع مراحل متتالية يمر بيا مجتمع التغيير كىي(2012)أما سيد سالـ 
يصاب مجتمع التغيير في البداية بصدمة كعدـ التصديق نتيجة المعمكمات : مرحمة عدـ الحراؾ- 

  .كالمعارؼ الجديدة عف التغيير، كتتككف صكرة أكلية مشكىة عف مضمكف ىذه المعمكمات
  .يتجو أفراد مجتمع التغيير إلى إنكار فاعمية كتأثير التغيرات القادمة عمييـ: مرحمة إنكار التغيير- 
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يصاب أفراد مجتمع التغيير بالاكتئاب عندما يصبح التغيير كاقعا مممكسا، : مرحمة عدـ الاكتئاب- 
. كيشعركف بالتكتر المستمر كعدـ الرضا أك السعادة

. ىنا يقبل الأفراد التغيير، لأنو أصبح حقيقة، كلا يمكف التراجع عنيا: مرحمة المكافقة كالإذعاف- 
حيث يبدأ الأفراد في اختبار مخرجات عممية التغيير عف طريق الحكارات : مرحمة الاختبار- 

كالمناقشات، أك القراءة عف التغيير المطمكب كفمسفاتو كىذا يساعدىـ عمى المسايرة المبدئية لعمميات 
.  التغيير كالتكافق معو

تتككف لدػ الأفراد صكرة نيائية كتامة عف التغيير كمعناه الحقيقي، : مرحمة البحث عف معنى- 
. بفضل تمؾ الحكارات كالمناقشات؛ فيتكافقكف معو كيصبحكف عمى أتـ الاستعداد لممشاركة فيو

أخيرا تحصل الثقة في النفس كقدرة الذات عمى المشاركة الفاعمية : مرحمة إضفاء الطابع الذاتي- 
كالجادة في عمميات التغيير، بحيث يضفي كل فرد مف ذاتو عمى عمميات التغيير ليكتسب تقدير 

. (تذكيت)الآخريف كتقدير
كيرت )كمف أشير النماذج حكؿ مراحل إدارة التغيير التربكؼ؛ النمكذج المشيكر الذؼ قدمو 

: ، حيث يقتصر عمى ثلبث مراحل ىي(ليفيف
كتتضمف الإعداد كالاستعداد لمتغيير مف خلبؿ إظيار عيكب العادات : (إذابة الجميد)مرحمة - 

تقاؿ مف الحالة  كالطرؽ القديمة كالتشكيؾ فييا كمف ثـ ينتج شعكر لدػ الناس بالحاجة لمتغيير كالان
الراىنة إلى حالة أفضل مف ذلؾ، كىذا يتطمب مف الإدارة العميا تحسيف العلبقات مع الأفراد 

.  كالعامميف لتسيل عممية تغيير اتجاىاتيـ كسمككياتيـ القديمة
كىنا يقكـ خبراء التغيير بتنفيذ التغيير مف خلبؿ مككنات التنظيـ الممطمكب : مرحمة التغيير- 
، كنجاح ىذه الخطكة يعتمد (العنصر البشرؼ، المياـ، الييكل التنظيمي، العنصر التكنكلكجي)

 (Leven)بالدرجة الأكلى عمى نجاح المرحمة السابقة كتكفير الحكافز المناسبة لذلؾ، كيشير ليفيف 
. إلى تجنب التسرع كاستخداـ استراتيجيات التغيير المناسبة مف أجل تجنب حدكث مقاكمة لمتغيير

تيدؼ إلى الاستقرار بعد الكصكؿ إلى الكضع المرغكب الذؼ : (إعادة التجميد)مرحمة الاستقرار - 
يتـ الحصكؿ عميو، كبعد حدكث التغيير في السمكؾ كالاتجاىات، كخمق الظركؼ المناسبة 

للبستمرار عمى الكضع الحالي كالمحافظة عميو كذلؾ باستخداـ الحكافز كالمكافآت المادية بالإضافة 
 كالشكل ،إلى تقديـ المعمكمات المرتدة لخبراء التغيير، الأمر الذؼ يساعد عمى تقييـ نتائج التغيير

 : (كيرت ليفيف )التالي المراحل الثلبثة لعممية التغيير كفقا لنمكذج
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 (33 )(كيرت ليفيف) يمثل المراحل الثلبثة لعممية التغيير كفقا لنمكذج (13): شكل رقم
أف اليدؼ مف عممية التغيير ىك تعمـ : كيستند ىذا النمكذج عمى بعض الافتراضات منيا

ميارات جديدة أك تغيير الاتجاىات كالسمككيات القديمة، كلا بد مف تكفر الرغبة لمتغيير لدػ الإدارة 
كالعامميف، كأف العامميف ىـ المحكر الأساسي في عممية التغيير كبالتالي لابد مف تغيير اتجاىاتيـ 

  (34).كسمككيـ، أيضا يجب أف يؤخذ بعيف الاعتبار أف التغيير يقاكـ مف قبل الأفراد
: عدة تقسيمات لمراحل إدارة التغيير الفعاؿ ىي (2008كاصل جيل،  )كما يكرد 

التشخيص كالضغط كالإثارة، التدخل كا عادة التكجيو، : )بأنيا (1997الكلبلدة،  )ما أكرده عف - 
 (35) (التجريب كالبحث، كمرحمة التعزيز كالقبكؿكالالتزاـ ككالتعرؼ، الاختراع 

مرحمة القياـ بالتغيرات ، ومرحمة تفكيؾ عكامل الجمكد : )كىي (2000القريكتي، )ما أكرده عف ك- 
 (36)(مرحمة تثبيت التغيرات التي تمت، والمطمكبة

مرحمة البدء، مرحمة التحكؿ، مرحمة الصيانة أك : )فمخصيا بعدة مراحل ىي (1998الطكيل، )أما 
 (مرحمة الأثر أك الناتج التربكؼكالمؤسسية، 
إلى أف كفاءة الخطة كفاعميتيا تتكقف عمى ما تشتمل عميو مف  (2001البدرؼ، ) كقد أشار 

إستراتيجيات عمل كأنشطة ضمف برنامج زمني محدد، أك عمى النظرة المستقبمية بعيدة المدػ، مع 
أىمية القياـ بالمراجعة كالتقكيـ في كل مرحمة مف مراحميا لتعديميا كالعمل عمى سد الفجكة بيف 

  (37 ).التغيرات المستقبمية كالمكقف الحالي
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 .تعزيز النتائج- 

 .تقييم النتائج- 

 إجراءات تعديل بناءة- 
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 .تغيير التقنيات- 
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 (38 ):لمتغيير أنكاع عديدة ىي: أنواع التغيير التربوي - 2.4
 التغيير الإستراتيجي ييتـ بالقضايا الرئيسية طكيمة المدػ، كىك خطكة :التغيير الإستراتيجي- أ 

كيتضمف ىدؼ المؤسسة كرسالتيا كفمسفتيا حكؿ - الرؤية الإستراتيجية - لممستقبل كيطمق عميو 
تكار كالقيـ التي تخص العامميف، كاحتياجات المجتمع كالتقنيات المستخدمة،  التطكر كالجكدة كالاب

البيئة الخارجية التنافسية كالاجتماعية : كيحدث التغيير الإستراتيجي في إطار عدة عكامل ىي
كالاقتصادية، كالمكارد الداخمية لممؤسسة، كالإمكانيات المادية كالبشرية المتاحة كالثقافة كاليياكل 
التنظيمية كالأنظمة، كيستكجب التنفيذ الناجح لعممية التغيير الإستراتيجي تحميلب كتفيما عميقيف 

. ليذه العكامل في مرحمتي التخطيط كالتشكيل
 يرتبط التغيير الكظيفي بالنظـ الجديدة كالإجراءات كاليياكل كالأساليب التي :التغيير الوظيفي- ب 

ليا أثرىا المباشر عمى تنظيـ العمل داخل المؤسسة، كىذه التغيرات ليا أثرىا المباشر عمى 
.  عمييـ مف التغييرات الإستراتيجية مما يتطمب التعامل معيا بحذر كعنايةاالعامميف، فيي أكثر أثر

 التغيير الشامل يشمل كافة جكانب المؤسسة ككل مجالات :التغيير الشامل والتغيير الجزئي- ج 
. العمل فييا أما التغيير الجزئي فيقتصر عمى جانب كاحد كتغيير الآلات كالأجيزة

كالتغيير الجزئي قد ينشئ بعض الإختلبؿ كعدـ التكازف في المؤسسة التربكية إذ تككف بعض 
.  الجكانب متطكرة كالبعض الآخر عمى عكس ذلؾ مما يقمل مف فاعمية التغيير

 يتمثل التغيير المادؼ في التغيير الييكمي كالتغيير التقني، :التغيير المادي والتغيير المعنوي- د 
أما التغيير المعنكؼ فيشمل الجانب النفسي كالاجتماعي، كقد تككف بعض المؤسسات قد أحدثت 
تغييرا في معداتيا كأجيزتيا لتصبح متككرة كلكف أنماط سمكؾ العامميف كأساليب العمل فييا بقيت 

عمى رتابتيا كجمكدىا، كىنا يصبح التغيير سطحيا كغير فعاؿ، لذا فالتغيير المادؼ يجب أف يتلبزـ 
. مع التغيير المعنكؼ ليصبح ذا قيمة كفائدة

يككف التغيير التدريجي البطيء عادة أكثر رسكخا مف : التغيير السريع والتغيير البطيء- ه 
التغيير السريع المفاجئ، كلكف اختيار السرعة أحيانا لإحداث التغيير يعتمد عمى طبيعة الظركؼ 

. التي حدث التغيير بمكجبيا
 (39 ): أنكاع التغيير حسب الشيء الذؼ يتـ تغييره كما يميركيكرد آخ 
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 ىي التغيرات التي تنطكؼ عمى تطبيق تكنكلكجيا جديدة تسمى بالتغيرات :تغيير تكنولوجي– و 
التكنكلكجية، مثاؿ ذلؾ استخداـ تكنكلكجيا تصنيع جديدة أك استخداـ تكنكلكجيا المعمكمات بدلا مف 

. الممفات كالأكراؽ
 مف فترة لأخرػ يقكـ المؤسسات بتحسيف المنتج، أك إضافة :تغيير في المنتجات أو الخدمات- ز 

منتج جديد أك تطكير الخدمة أك تقديـ خدمات جديدة، مثاؿ ذلؾ النسبة لشركات السيارات إضافة 
. إلى تغييرات في شل السيارة أك كظائفيا مثل النقل الأكتكماتيكي أك استحداث سيارة جديدة تماما

 نتيجة لأسباب كثيرة فإف تغيير الييكل التنظيمي يصبح ضركرة :تغيير في الييكل التنظيمي- ح 
في بعض الأكقات، فعند تكسع المؤسسة فإف التغيير قد يككف إضافة قطاعات جديدة، كنتيجة 

لكجكد مشاكل بيركقراطية أك ضعف في الرقابة فقد يتـ التحكؿ جزئيا أك كميا مف ىيكل كظيفي إلى 
. قطاعي أك العكس

 تغيير ثقافة العامميف تعني تغيير فكرىـ كنظرتيـ لمعمل، كىذه عممية ليست :تغيير في الثقافة- ط 
. سيمة، لكنيا تحدث عند ظيكر بكادر في الأداء أك عند تغيير الإدارة بإدارة مف خارج المؤسسة

 الإستراتيجية تحدد الاتجاه العاـ في المؤسسة مثل التركيز عمى :تغيير في الإستراتيجية- ي 
شرائح محددة مف المستيمكيف أك الأسكاؽ ككذلؾ طريقة المنافسة، إف ىذه الإستراتيجية قد تتغير 

. أحيانا كىك ما يعني تغيير كبير في المؤسسة كأكلكياتيا
 تكجد عدة استراتيجيات لإعادة بناء إدارة التغيير كىي التي :أنواع استراتيجيات التغيير - 3.4

مرحمة اليدـ كالإزالة لمقديـ، : تتكلى القكػ المسؤكلة في التغيير تنفيذىا مف خلبؿ ثلبثة مراحل ىي
 (40 ):كمرحمة التييئة كالاستعداد، كمرحمة إقامة البنياف الرئيسي، كمف أىـ ىذه الإستراتيجيات مايمي

 تأتي فمسفة التغيير التدريجي كتستيدؼ إقامة المزيد مف البنياف :استراتيجيو الارتقاء والنمو- أ 
.  كالمزيد مف التغيير كالتطكير كالتجديد، كىي عممية مرحمية كمتكالية مف الإصلبح

 تقكـ عمى أساس الاستفادة مف حقائق القكة التي بمغيا الكياف الإدارؼ :استراتيجيو الييمنة- ب 
في مراحمو السابقة كالاستفادة منيا في جذب مجمكعة مف المزايا الأخرػ، بقصد تحقيق التفرد 

. كالتميز عمى كافة الآخريف في نفس المجاؿ
 كتقكـ عمى أساس الإقناع بأىمية كضركرة التغيير، كيستخدـ في :استراتيجيو الإقناع والإغراء- ج 

. ذلؾ المقاء المباشر كالحكار كالمناقشة كتكفير حكافز إثابة لكل مف يؤدؼ دكره في منظكمة التغيير
 كتتخذ مف السمطة كالقكانيف كالمكائح أدكات لفرض التغيير بالقكة القانكنية :استراتيجيو السمطة- د 

. كتأميف حركة سيره كتقدمو
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 كتقكـ عمى أساس تغييرات جذرية في الييكل التنظيمي كحده :استراتيجيو التجديد التنظيمي- ه
. أف تجديد التنظيـ ىك الأساس اقتناعا ب كمنظكمتوتودكف غيره مف المجالات مف أجل تغيير فمسف

 حكؿ استراتيجيات التغيير (CHINك BENNIS.BENNE,1991 ) كيعتبر ما كتبو  كل مف
 (41):يكضحيا الجدكؿاستراتيجيات  ثلبث مف أىـ الكتابات؛ حيث حددا التنظيمي 

 (42)يمثل استراتيجيات التغيير كالسمكؾ الإدارؼ كالنتائج المنتظرة( 4):جدول رقم
النتائج 
 المتوقعة

السموك 
 الإداري

السياسات 
 والإجراءات

 الإستراتيجية نطاق تطبيقا مدة إحداث التغيير

 .يكجو الأفراد بالمنطق تمشيا مع مصالحيـ، متى تـ إيضاح ذلؾ ليـ: استراتيجية الراشد والتطبيق العممي - أ
الانتشار  

كالتطبيق في 
المدػ 
 الطكيل

سمكؾ يعكس 
 تكافر الخبرات

سياسات التعميـ 
 الاستشارات/التدريب

طكيل المدػ 
 شيكر/سنكات

مف خلبؿ النظـ 
 الإدارية

 يتأثراف، فراد في تصرفاتيـ كسمككيـ بالقيـ التي تنتقل إليييـ مف خلبؿ :إعادة التعمم– استراتيجية نظم القيم  – ب
 .الأنماط الاجتماعية في تعامميـ كفي معاىد التعميـ

الانتشار  
كالتطبيق 
لممدػ 
 الطكيل

/ التفكيض
المشاركة 
كالعمل 
 الجماعي

التكجيو كالنصح تدريبات 
 الحساسية

متكسط المدػ 
 أسابيع/أشير

مف خلبؿ 
علبقات الزمالة 
 .كجماعة العمل

  حينما يتطمب الأمر المكافقة عميو، أك إجازة الأكضاع بشكل محدد للئحداث التغيير:استراتيجية القوة والقير - ج
المسايرة،  

التكافق 
 .الكقتي

التحرؾ في 
 اتجاه كاحد

استخداـ القكانيف، كالمكائح، 
كالأكامر، كالإجراءات 
 الاعتراضية، كالفصل

قصير المدػ 
 الدقائق/الأياـ

الإجراءات 
السياسية 

 كالإديكلكجية
 أف عقلبنية افتراضات عمى  كتقكـ:(Emperial Rational)العممي  كالتطبيق الراشد إستراتيجية- أ 

 كتبادؿ استخداـ عمى المدخل ىذا كيقكـ ليـ، ذلؾ شرح ما إذا مصالحيـ يحقق ما تطبق الناس
. سيسكد الذؼ ىك كفاءة الأكثر للؤفراد الرشيد الاختيار أف بافتراض القرار لاتخاذ المعمكمات

 كيعترؼ ىذاف المدخلبف :(Normative-Reeducative) التعميـ إعادة – القيـ إستراتيجية- ب 
 تأثيرات مف القيـ ليذه كما كالطمكحات كالجاه كالمركز القائمة كبالقيـ المنظمة في الأفراد بحاجات
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 كحل القرار اتخاذ كميارات قدرات أيضا تنمية يتضمناف، ككالأداء الأفراد سمكؾ عمى قكية
طلبؽ تنمية كأيضا المنظمات في المشكلبت  .المنظمات في الأفراد طاقات كا 

  يتضمف ىذا المدخل:(Application Of Power) كالإذعاف كالقير القكة تطبيق إستراتيجية- ج 
 حينما عاما استياء تخمق أك تفشل ما غالبا التغيير، كىذه الأساليب  إحداث عمى الأفراد إرغاـ

  .كالراسخة القيـ المستقرة بعنف فيو المرغكب التغيير يصطدـ
ىناؾ العديد مف المعايير كالضكابط التي تحكـ عممية التغيير : معايير التغيير التربوي - 4.4

التربكؼ كالتي يجب العمل بمكجبيا لتلبفي الارتباؾ كتضارب القرارات مف، كالحكـ عمى مدػ نجاح 
  (43): بالآتي (2008الجكارنة ككصكص،)أك فشل التغيير كتتمثل ىذه المعايير حسب ما كرد عف

.  أف يمبي التغيير حاجات التطكير كالتغيير الإجتماعي في ثقافة المجتمع- 
. أف يعكس التغيير في المؤسسات التربكية ركح العصر كمعطيات التقدـ العممي كالتقني- 
أف يقدـ التغيير التربكؼ حمكلا عممية كمكضكعية لمشكلبت كحاجات المؤسسات التربكية - 

. كالمجتمعية في كافة مياديف الحياة
أف يحافع التغيير التربكؼ عمى الجكانب الإيجابية كالعكامل ذات القيـ المميزة للؤخلبؽ كالثقافة - 

. كالعادات كالتقاليد الاجتماعية
أف يككف الرئيس أك المدير عمى درجة عالية مف الكعي بمطالب التنمية الشاممة في المجتمع - 

. كأكلكياتيا في التجديد التربكؼ كبرامجو
كعي رجاؿ السياسة كالثقافة كالإعلبـ بمطالب التغيير التربكؼ، كذلؾ لاف أىداؼ التربية كالتعميـ - 

. تمثل طمكحات كل شرائح المجتمع
التكجيات المستقبمية في خطط التغيير التربكؼ، كالاعتماد عمى أساليب دراسة المستقبل مف أجل - 

. تطكير مدخلبت كعمميات كمخرجات العممية التربكية
. استمرار التغيير مف أجل الانسجاـ مع المستحدثات المتتالية في مياديف الحياة المختمفة- 
.  التغيير اقتناع القكػ بفاعمية التطكير كجدكاه في التنمية الشاممة لممجتمع كالرقي بأفرادهستيدؼؼ- 
أف يبنى التغيير التربكؼ عمى خطط عممية متكاممة ككاضحة الأىداؼ كالمراحل كالآليات، كأف - 

. تنفذ ىذه الخطط بشكل تعاكني يشارؾ فيو جميع المعنييف بعممية التغيير
. تكقيت التغيير بشكل مناسب كمحدد- 
. أف يككف التغيير كسيمة لتحسيف جكدة التعميـ كتقديـ الخدمات لممجتمع بأتـ صكرىا- 
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ىناؾ العديد أف  (2005حجي، )حسب ما أكرد عف : إجراءات عممية إدارة التغيير التربوي - 5.4
 (44): مف الإجراءات كالخطكات الكاجب اتباعيا كالتي تتمثل بالآتي

 كيقصد بيا تحديد ضغكط التغيير الداخمية كالخارجية، كتشمل : (Initiatives)المبادرات - أ 
 كالحكادث المتعمقة بالتلبميذ، كتغيير التدريسالضغكط الداخمية الككادر الإدارية كأعضاء ىيئة 

التنظيـ كتطكير المناىج الدراسية، أما الضغكط الخارجية فتتمثل في إدارات التعميـ كمطالب 
. المجتمع، كالضغكط الدكلية

 ػ تتناكؿ ىذه الخطكة التحديد الدقيق لما يحتاج إؿ:(Defining The Issues )تحديد القضايا- ب 
تغيير كأف يتناكؿ التغيير جميع أجزاء المنظكمة التعميمية أك بعض جكانبيا، كتشمل ىذه الخطكة 

. تشخيص المشكمة كتحميميا كتحديد الجكانب المراد تغييرىا
)تحفيز داعمي التغيير وتحديد المعارضين - ج   ٍ Stimulate change and identify supporters 

opponents): تحتاج إدارة التغيير إلى مف يدعمكف جيكدىا مف العامميف كمف أعضاء المجتمع 
الخارجي لإحداث التغيير بنجاح، كما يجب تحديد المعارضيف، كخمق مناخ يقمل مف معارضتيـ 

. لمتغيير
تتطمب عممية التخطيط لمتغيير كضع الأىداؼ : (Planning For change)التخطيط لمتغيير- د 

كالسياسات كالإستراتيجيات كالخطط، كا علبـ كافة أعضاء المؤسسة التربكية كالمعنييف في المجتمع 
.  بالبرامج المزمع تنفيذىا، كما ىك مطمكب منيـ القياـ بو

كيتـ في ىذه المرحمة إدخاؿ التغيير : (Movement and Application)الحركة والتطبيق - ه 
 .المطمكب كذلؾ بتنفيذ الخطط المرسكمة كبرامج العمل الذؼ تـ الاتفاؽ عمييا

 ىنا تقكـ :(Stability, Refreezing and Continuity)الموازنة بين الاستقرار والاستمرار - و 
المؤسسة التربكية بإعادة تحقيق الاستقرار النسبي الذؼ يعني استمرار المؤسسة التربكية كنظاـ في 

. تحقيق أىدافو المكضكعية
 في ىذه الخطكة تقكـ إدارة التغيير عمى الكقكؼ عمى الإيجابيات :(Evaluation)التقويم - ز 

. كالسمبيات، كتحديد أبرز العكامل التي كقفت في سبيل تحقيق التغيير التربكؼ المطمكب إحداثو
 (45 ):تمر عممية التغيير بعدة مراحل ىي: التخطيط لمتغيير التربوي - 6.4

                                    
44

 .75-74، ص ص 2011، الوررغ الطابق: رافذة ػور الحرٌري ـ  
45

Armstrong, Michqel, (1997) haw to be an even better manager 5 ـ  
th

 ed London: kogan page 
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 يعتبر الكعي بعالـ السكؽ أحد الدكافع الرئيسية لحالة :(Astute of Readiness)حالة الاستعداد - أ 
تباه مف  الاستعداد، كحالة الاستعداد بالنسبة لممؤسسات التربكية تعني إما الاىتماـ بزيادة الكعي كالان

خلبؿ التركيز عمى الممارسة داخل حجرات الدراسة، أك تشجيع المشاركة مف جانب الييئة 
التدريسية في عمميات التفكير، أك التركيز عمى إحداث تغييرات في البنية الداخمية لممؤسسة 

كلذلؾ فإف الحاجة إلى التغيير . كتعتبر الإثارة العقمية لمتغيير مسألة ميمة لنجاح المؤسسة. التربكية
 أف يطمع المكظفيف عمى ما سكؼ  التغييريجب أف تبنى عمى أساس الدراية بما يحدث، كعمى مدير

يجرؼ قبل حدكثو بفترة قصيرة، كأف يحدد نظرتو لمدػ تأثير التغيير عمى كل فرد كعمى كل 
مجمكعة، كمف ثـ الاتصاؿ بمف سيككف الأكثر تأثرا بالتغيير، كأف يتعمـ مف التجارب السابقة في 

تعاممو مع التغيير المقبل، كما عميو أف يقيـ مدػ الجاىزية التنظيمية لفريق العمل كمعرفة فيما إذا 
.   كانكا عمى استعداد لتحمل أعباء التغيير

 في ىذه المرحمة تتـ عممية :(Search the difficult problems)بحث المشكلات الصعبة - ب 
الاستقصاء كالتعمـ، فالعمل يسبق مرحمة التخطيط، كقبل إعداد خطة معينة لمتغيير يجب التأكد مف 

أف التعميـ يدكر حكؿ مشكلبت معينة، كالمشكمة المستعصية ىي المشكمة التي لا يكجد ليا حل 
يسير أك قد لا يككف ليا حل عمى الإطلبؽ، لذا فإف أؼ عمل يتكقف عمى طبيعة المشكمة ذاتيا 

. كالمكقف الذؼ يكجد فيو الأفراد المشاركيف في حميا
 بعد إجراء العمميات الاستقصائية، كبتطكير دكائر المشاركة تزداد :(objective)اليدف - ج 

المعرفة كالفيـ فيما يتعمق بالرؤية المستقبمية أك بالتغييرات التي قد تبدك ضركرية، تتاح الفرصة لكل 
الأكؿ يتعمق : مف يمسيـ التغيير في عممية التخطيط لو، كىناؾ أربعة مستكيات لمتغيير التنظيمي

بالكضع الحالي فيما إذا سيبقى عمى ما ىك عميو، كالثاني يختص بالإنتاج المكسع مف مزيد مف 
حداث تغيرات داخل البنية التنظيمية،  الأداء لتغيير الكضع الراىف، كالثالث ييتـ بالتحكؿ التطكرؼ كا 

. كالمستكػ الرابع يتعمق بالتحكؿ الجذرؼ أؼ إحداث تغييرات أساسية في بنية التنظيـ
 في ىذه المرحمة يقكـ فريق التخطيط بكضع الخطة ككضع جدكؿ زمني :(Planning)التخطيط - د 

للؤىداؼ كذلؾ لمتمكف مف قياس مدػ التقدـ المحرز في كل فترة زمنية مف فترات العمل، مع كضع 
كل التكقعات حكؿ ما يحتاجو المدير مف ميارات كمعارؼ لقيادة دفة التغيير، كمف الضركرؼ 

. تجييز خطط لمكاجية الطكارغ كذلؾ تحسبا لأؼ إخفاقات أك صعكبات قد تحدث
 في ىذه الخطكة يقكـ المدير بتشكيل مجمكعة :(Transitional structures)اليياكل الانتقالية - ه 

إدارية لممرحمة الانتقالية لتشرؼ عمى عممية التغيير، ككضع حدكد مؤقتة لمصلبحيات، كسياسات 
جراءات مؤقتة لمرحمة التغيير مع مراعاة المركنة في تجربة الأشياء الجديدة كعدـ التشدد في  كا 
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الإجراءات، كما يقكـ بإيجاد قنكات اتصاؿ جديدة كتذكير أعضاء المؤسسة بالأسباب التي تجعل 
التغيير أمرا حتميا، كمف الضركرؼ تكرار عقد الاجتماعات لمراقبة الأمكر كمتابعة مجرياتيا 

. كالحصكؿ عمى تغذية راجعة مما يجعل ضبط عممية التغيير أمرا سيلب
 يتـ تطبيق الخطة مف خلبؿ تكفير التدريب المناسب عمى :(the application)التطبيق - و 

الميارات كالقيـ كالسمككيات الجديدة، كتشجيع الإدارة الذاتية، كتكثيف المعمكمات الراجعة أكثر مما 
ىك معتاد لكي يعرؼ كل مكظف أيف يقف بالضبط، كمساعدة الذيف يكاجيكف صعكبة في التكيف 
مع التغيير، كتشجيع العامميف عمى التفكير الإبداعي كحسف التصرؼ، كتشجيع التعاكف بيف الأفراد 
كالمجمكعات، كالمدير الذؼ يتسـ بحسف الإدارة كالقيادة يمنح الحكافز لمجيكد المميزة لمذيف ساىمكا 

.  بنجاح بتنفيذ عممية التغيير
إف الجيكد التي تبذليا المنظمة تجاه التغيير غالبا ما تككف : التحفيز عمى التغيير التربوي - 7.4

مكجية نحك تحقيق مجمكعة مف الأىداؼ التي تسعى لزيادة فاعميتيا مف خلبؿ تكامل رغبات 
كيعد تحديد أىداؼ التغيير في أؼ منظمة . الأفراد ذات العلبقة بالنمك كالتطكر مع أىداؼ المنظمة

بكضكح مف أىـ الأسس كالاعتبارات لإنجاح عممية التغيير، كما يتكقف كضعيا كتحديدىا عمى 
 (46 ):مدػ تفيـ أسباب كمسكغات التغيير أىميتو، كمف أىدافو

إيجاد لكف مف التناسق كالتكافق بيف المؤسسة كالظركؼ البيئية المحيطة بيا استجابة لمتطمبات - 
 .جديدة

إيجاد علبقة تبادلية كتكاممية بيف العامميف، كتشجيع ركح المنافسة ضمف ركح الفريق لزيادة - 
 .فاعمية الجماعات

العمل عمى إيجاد التكافق كالتناغـ بيف الأىداؼ الفردية كالأىداؼ التنظيمية كبالتالي زيادة درجة - 
الانتماء لممنظمة كأىدافيا، كىذا يعني الكصكؿ إلى درجات عالية مف الأنماط التفاعمية البناءة 

 .كالتكقعات المرجكة مف الأدكار الكظيفية كالدكافع كالحاجات المؤسسية كالفردية
 .زيادة فيـ الاتصاؿ كأساليب القيادة كالصراعات كأسبابيا مف زيادة الكعي بدينامية الجماعة- 
العمل عمى تحقيق التغيير التدريجي في القيـ المينية كالاتجاىات باستخداـ إستراتيجية التشكيؾ - 

تقاؿ إلى ماىك مطمكب  .بما ىك قائـ كالان
 (47 ):كيضيف آخركف مزيدا مف الأىداؼ المحفزة عمى إدارة التغيير كىي كما يمي  مايمي

.  الالتزاـ التاـ بالتغيير لاسيما إذا كاف التغيير منسجما مع رسالة كقيـ المؤسسة التربكية- 

                                    
46

 .218، ص 2008هررغ ضبق ركرٍ ، : ّاصل روٍل حطٍي الوْهًٌ ـ  
47

 .23، ص2012هررغ ضبق ركرٍ ، :  ضٍذ ضالن ػرفت ّ.68 - 67، ص ص 2011، هررغ ضبق ركرٍ: رافذة ػور الحرٌري ـ  
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. قدرة عمى التعامل كالتكيف مع البيئة المحيطة بيا كتحسيف قدرتيا عمى البقاء كالنمكاؿزيادة - 
. تشخيص مشكلبتيـ كحفزىـ لإحداث التغيير المطمكبكبناء الثقة كالتعاكف لمساعدة العامميف  - 
. تمكيف المديريف مف إتباع أسمكب الإدارة بالأىداؼ بدلا مف الأساليب الإدارية التقميدية- 
. تشجيع العامميف عمى تحقيق الأىداؼ التنظيمية، كتحقيق الرضا الكظيفي لدييـ- 
مساعدة الإدارة عمى تمبية متطمبات التغيير الذاتي في الإدارة كمكاجية المشكلبت التعميمية - 

.  كالإدارية بفعالية
دارتيا كالتعامل معيا بما يخدـ أىداؼ كمصمحة المؤسسة التربكية-  . الكشف عف الصراعات كا 
. إحداث التغيير الإيجابي المحمل بالقيـ العممية كالتربكية كالإدارية لتجكيد مخرجات التعميـ- 
.  الاستفادة مف المستجدات العممية كالتقنية كالفكرية كتكظيفيا لخدمة العممية التربكية- 
. الارتقاء بمستكػ أداء المؤسسة التربكية لتتكافق مع متطمبات الجكدة الشاممة- 
زيادة مقدرة المنظمة عمى التعاكف بيف مختمف المجمكعات المتخصصة مف أجل إنجاز الأىداؼ - 

 .كالتطكير مساعدة الأفراد عمى تشخيص مشكلبتيـ كحفزىـ لإحداث التغيير، كالعامة لممنظمة
 

:  التغيير التربوي بين المقاومة والتقبل - 5
تعني مقاكمة التغيير امتناع بعض الأفراد عف تنفيذ التغيير كالمحافظة عمى الكضع السائد، 

كالتغيير أمر حتمي كضركرؼ في أؼ منظمة فيك عممية مستمرة كمتجددة كىك بذلؾ يتسق مع 
طبيعة الأشياء كنامكس الحياة، فالحياة ذاتيا متجددة كمتطكرة كلذا فإف المنطق قبكؿ التغيير 

كمع ذلؾ فإف السمكؾ الإدارؼ كثيرا ما . يره استثناءغبكصفو أحد مظاىر الحياة، فيك القاعدة ك
 تجنب التغيير كتجاىل الظركؼ كالمؤشرات الداعية إليو، بل كثيرا ما نجد ردة مفيسجل حالات 

فعند إدخاؿ فكرة جديدة فإف رد الفعل الشائع  .فعل معاكسة تدعك إلى مقاكمتو كمحاكلة إلغاء آثاره
( 48 ).لدػ الأفراد ىك المقاكمة ليذا المجيكؿ الذؼ يبدكا غير مألكؼ بل كربما مزعجا كمرعبا للؤفراد

كالإنساف في أؼ منظمة يمارس أحد دكريف مؤثر أك مستجيب  كفي الحالتيف نجد أف ىذا الدكر 
كحيثما يكاجو . مرتبط بحاجاتو الخاصة التي يرػ ضركرة تحقيقيا مف خلبؿ العمل المؤسسي

التغيير نجد أنو يتخذ إما مكقف التقبل، حيف يرػ فيو فرصة لتحقيق مزيد مف إشباع الحاجات 
كرغبات الأفراد كالكصكؿ إلى مزيد مف التقدـ كالنجاح، أك مكقف مقاكمة ىذا التغيير؛ حيف يرػ فيو 

                                    
48
 _  Whiteside Tom , (1992), Change In Education and Training, London, David Fulton Publisherse, 

p139.   
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 .تيديدا لأمنو كاستقراره أك التقميل مف مكاسبو أك سد الطريق أمامو لمكاصمة التقدـ كالنجاح
:  كسنستعرض في ىذا العنكاف جممة العناصر ذات العلبقة بمكضكع مقاكمة التغيير كما يمي

 إف الكثير مف مبادغ التغيير يمكف تطبيقيا بشكل إيجابي إذا :سرعة وبطء التغيير التربوي-  1.5
استخدـ المدير أك المسؤكلكف في المدرسة طرؽ الاتصاؿ الجيد كلعبكا أدكارا معينة، كما ذكرت مف 

قبل في الأدكار الإشرافية، كدكر المؤيد كالمشجع كالمنصت كالمدرب كناقل المعمكمات كالمقيـ 
لا كاف عمل المدير كالمسؤكلية صعبا في إدخاؿ التغيير بسبب مقاكمة الأفكار  كصانع القرارات كا 

   (49):كبشكل عاـ يمكف تنفيذ التغيير بسرعة عندما. كالتمسؾ بالمألكؼ
. يككف التغيير بسيطا كمتغيرا-  
. يككف ىناؾ اتفاقا شاملب عمى الحاجة إلى التغيير- 
. تككف الكمفة المادية لتنفيذ التغيير ببطء تقمل مف فائدة التغيير- 
. لا يؤثر التغيير عمى المكظفيف أك متطمبات عمميـ- 

      كما يمكف تنفيذ التغيير ببطء عندما يتطمب تغيرات كبيرة في السمككيات الكظيفية لمعامميف 
. كالطمبة، أك يتكقع ظيكر مقاكمة قكية

ترتبط عممية مقاكمة التغيير بالسمكؾ الإنساني الذؼ : عوامل مقاومة التغيير التربوي - 2.5
  (50 ):بالآتي (1989فزازة، )يتشكل لدػ الإنساف نتيجة عكامل نقمت عف 

الإدراؾ كالتفكير كالدكافع : كتشمل؛ مككنات الشخصية الإنسانية مثل: العكامل النفسية- 
 .كالاتجاىات كالخبرات العممية كالعممية

 .كتضـ علبقات التفاعل الإجتماعي كأثر الجيات كضغط البيئة الخارجية: العكامل الاجتماعية- 
 .مف قيـ كأعراؼ كتقاليد كعادات سائدة في المجتمع: العكامل الحضارية كالثقافية- 
. أسس تكزيع العمل كتحديد الاختصاصات كالسمطات  كالمسؤكليات: العكامل التنظيمية كتشمل- 
. العكامل الاقتصادية كتتركز في قضايا الركاتب كالمكافآت كالحكافز المادية- 

، دافيس كنيكستكرـ)لعممية التغيير أبعاد أساسية حددىا : أبعاد مقاومة التغيير التربوي - 3.5
1989):(51) 

يعتمد ىذا البعد عمى التحميل كالتعميل كالعقلبنية كالمعرفة كالعمـ، كتحديد الكقت : البعد المنطقي- أ 
المطمكب لإجراء التغيير، كمنح الكقت الكافي لمعامميف لمتدريب عمى الميارات الجديدة، ككضع 

.  لمظركؼ التي قد تعرقل سير عممية التغييركالاحتمالاتالتكقعات 
                                    

49
. 1999، 1الإدارة التؼلٍوٍت، أصْلِا ّتطبٍقاتِا الوؼاصرة، الوكتب الزاهؼً الحذٌج، الإضكٌذرٌت، ط:  ـ أحوذ محمد

50
 .219، ص 2008هررغ ضبق ركرٍ ، : ّاصل روٍل حطٍي الوْهًٌ ـ  

51
 .Davis, K, and Newstorm, (1989) Human Behavior at Work, New York: Mcgraw hill book com ـ  
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، كمقاكمة كالاتجاىاتيشتمل عمى المشاعر كالعكاطف، كالخكؼ كالمخاطرة، : البعد النفسي- ب 
. بعض العامميف لمتغيير خشية المساس بمصالحيـ، أك لعدـ الرغبة في إدارة التغيير لسبب أك آخر

كيتمثل في مصالح كقيـ كعلبقات الجماعة كتمسكيـ بالحفاظ عمى : البعد الإجتماعي- ج 
. العلبقات الحالية

 (52 ):تبرز مقاكمة التغيير مف خلبؿ مظاىر عديدة منيا: مظاىر مقاومة التغيير التربوي - 4.5
. تقييد جماعات العمل أك المشاريع كالخطط أك عرقمتيا بدكافع مختمفة- 
قد تتخذ عمميات المقاكمة بعض الأساليب الخفية كالمبطنة بدلا مف أف تككف ظاىرة كلعل ىذا - 

مف أخطر الأمكر تيديدا لمصالح المؤسسات كالأنظمة لتشكيل المزيد مف الضغط عمى المسؤكليف 
.  أك التصعيد مف مستكػ الفشل

الجمكد الييكمي أؼ أف يتـ انتخاب العناصر المؤثرة كالتي يمكف أف تساىـ مساىمة إيجابية في - 
التغيير لتحييدىا أك جرىا إلى صفكؼ المقاكمة، كبالتالي قد تنقسـ المؤسسة إلى جماعات تمثل كل 
جماعة تيارا يحمييا كيؤيدىا كيعرقل عمل التيار الآخر، كالكاضح أف ىذا الشكل مف العمل سيخرج 
مف المنافسة إلى الصراع ثـ يتبدؿ الصراع إلى حرب داخمية مستعرة تأكل الأخضر كاليابس إذا لـ 

  .نكف ماىريف في إدارتو بالشكل المناسب
مكانيات كتشديد القبضة عمييا؛ لكي لا تفمت -  زيادة تمسؾ بعض الأفراد بما عندىـ مف مياـ كا 

.  خكفا مف فقدانيا أك عنادا لمتغيرات الجديدةامف الزماـ كتعطييـ القدرة عمى التحكـ بيا متى شاؤك
شدة حالة التذمر كتكسع نطاقيا يجعميا حالة مستشرية كىذا الأمر يستفيد منو غالبا الأفراد الذيف - 

ليـ قدرة عالية عمى التنظيـ كالإدارة لتحكيل المقاكمة إلى رأؼ عاـ كبالتالي فتح جبيات متعددة 
  .عمى الغدارة مما يحكؿ دكف كصكليا إلى أىدافيا في التغيير

كمف ىنا فإف مف الحكمة أف نتحمى دائما بقدر كاؼ مف الشجاعة كالصبر كالإدارة 
كالتصميـ، بالإضافة إلى التحمي بالحكمة كالحنكة كالتييئة الكافية لمتغيير مف حيث الدراسة 

كالمكضكعية كرسـ الخطط الصحيحة، لتتـ العممية بلب أضرار أك مع أضرار أقل مع ضماف أكبر 
  .لقبكؿ العامميف كالأفراد ككسب تعاطفيـ معيا

 ثلبثة (Richardsin, 1997 ) كضع ريتشاردسكف:مستويات مقاومة التغيير التربوي  - 5.5
  (53 ):مستكيات لمقاكمة التغيير ىي
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 يككف مف قبل أفراد لا يكجد عندىـ أسباب خفية لممقامة، كلكنيـ يكثركف مف :المستوى الأول- أ 
 ترددا في تقبل التجديدات أك كالارتباؾ كيعبركف عف شعكرىـ بالحيرة  يجرؼالتساؤؿ حكؿ ما

: يقاكمكنيا، كمصدر المقاكمة عند ىذه الفئة يعكد لأحد الأسباب التالية
 .لا يفيمكف ما يريد دعاة التغيير التربكؼ أف يحققكه بالضبط - 
 .لا يدرككف أىمية التغيير التربكؼ الذؼ يدعكا إليو المعنيكف- 
 .يفصمكف الحالة الراىنة لأنيـ اعتادكا عمييا- 
 .لا يعرفكف أثر نتائج التغيير ييـ شخصيا- 
 .قد تعجبيـ الأفكار المطركحة لمتغيير كلكنيـ يركف أف الكقت غير مناسب لتطبيقيا- 
يعتقدكف أف دعاة التغيير لا يدرككف ما يترتب عميو مف كمفة كالماؿ كالجيد كربما يككف عند - 

. ىؤلاء المعارضيف أفكار مغايرة
 المقاكمة في ىذا المستكػ أكثر عمقا منيا في المستكػ الأكؿ كىي تظير :المستوى الثاني- ب 

عند أفراد لدييـ خبرات كتجارب، كأغراض خاصة بيـ، كمصدر المقاكمة عند ىذه الفئة يعكد لأحد 
: الأسباب التالية

لا يثقكف بكعكد القائميف عمى التغيير لأف لدييـ تجارب سابقة في حالات مماثمة تبيف فشميا، - 
 .كليذا فيـ يشكككف في التجارب الجدية كيتساءلكف عف دكافعيا، كيدققكف في كل ما يقاؿ حكليا

 .يركف أف التغيير أمر يؤدؼ إؿ الإخلبؿ بتكازف ثقافتيـ البيركقراطية- 
 .يقاكمكف التغيير الذؼ يتعارض مع الأسمكب التقميدؼ في تطبيق فكرة الثكاب كالعقاب- 
لدييـ مخاكؼ مما قد يترتب عمى التغيير مف نتائج، كأف يفقدكا الييبة كالاحتراـ أك المركز - 

 .الكظيفي كالسمطة
يعتقدكف أف التغيير ما ىك إلا مقدمة لأمكر قادمة أكثر خطكرة كليذا فيـ يحذركف مف التغيير - 

  .كما يتبعو مف تغيرات أخرػ مسارعة
أسباب مقاكمة التغيير في ىذا المستكػ عميقة جدا كمتجذرة كليا طابع : المستوى الثالث- ج 

:  مسيطر عند كثير مف العامميف كمنيا مايمي
نعداـ ثقة عميق كراسخ كربما يعكد إلى فترات ماضية كعبر أجياؿ متعددة مف العامميف في إ- 

 .المؤسسة التربكية
الصراع بيف القيـ كالرؤية التي يطرحيا دعاة التغيير ككجكد فجكة كبيرة بينما تريده الإدارة كما - 

ذا التقت حالة انعداـ الثقة مع الصراع كالتبايف بيف  يريده الأفراد الذيف عمييـ أف ينقدكا التغيير، كا 
.  القيـ كالرؤية تصبح المقاكمة قكية جدا كيصبح احتكاؤىا كالتغمب عمييا صعبا
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ىناؾ معكقات تقف في كجو تحقق أىداؼ التغيير منيا ماىك خارجي : معوقات التغيير - 6.5
 (54 ):كمنيا ماىك داخمي كمنيا ما يتعمق بالفرد نفسو ىي

أف بعض محاكر التغيير قد تتعارض مع ثقافة الفرد كأبعادىا الحضارية، كىذا : الثقافة الفردية- أ 
يجعمو مرتاحا في عممية الإنخراط في ىذا المنيج، كمف ىذا المنظكر ينبغي عمى مصممي  ما

دارة المزيج الثقافي المنظمي بعناية . برامج التغيير التنظيمي كقيادتو مراعاة ىذا البعد الخطير كا 
تتدرج مف القبكؿ إلى المقاكمة ؼكتختمف ردكد أفعاؿ الأشخاص الناجمة عف التغييرات مف حكليـ، 

تعرؼ عمى أسباب مقاكمة التغيير كمصادر ىذه المقاكمة ككيفية التعامل فكالرفض، لذا يجب أف 
 الناس ىك يرفضومعيا، حيث أف طبيعة الناس تقبل التغيير كأمر طبيعي في الحياة، كلكف ما 

. الإجراءات التي يمر بيا التغيير، كالأساليب المستخدمة في ذلؾ، كالظركؼ المحيطة بيذا التغيير
 التزامات ينشئ قد يتطمب الكضع الجديد تكصيفا كتكظيفا جديدا :الشعور بالأمان أو بالخوف- ب 

 بيذا التغيير، كبالتالي للبلتزاـتجاه معايير الجكدة مثلب، كىذا ما يدفع البعض لمشؾ في قدراتيـ 
كمة لمتغيير تسعى ا مقينشئالتخكؼ مف فقداف المنصب أك التدرج في السمـ الكظيفي، كما قد 

لمحفاظ عمى الكضع الحالي، كيحدث العكس إذا تمكف قياديك المؤسسة مف تمبية حاجات الأماف 
. لدػ الجميكر الداخمي مف خلبؿ إشعاره بأىمية كل الكظائف في إنجاح التغيير نحك التميز

قد يسبب التغيير التنظيمي انفصاؿ الفرد عف : الاجتماعيةالخوف الإجتماعي أو المساندة - ج 
فريق العمل الذؼ تربطو بو علبقات إنسانية متميزة، أك يفرض عميو العمل بمعزؿ عف الآخريف، 

يدفعو لمسعي الحثيث لممحافظة عمى الكضع الراىف، كبالعكس إذا لعب قياديك التغيير في  كىذا ما
 الانتماءييـ بأف التغيير التنظيمي المستيدؼ سيزيد مف فرص عارضالمنظمة دكرا إيجابيا كأقنعكا ـ

. الإجتماعي لاتساع دائرة التفاعل كالمعاملبت
 إف الثقة الكاممة في قياديي التغيير كغياب :درجة الثقة مع قياديي التغيير في المؤسسة- د 

 أف الاعتقادالحساسية السمبية معيـ يجعل الفرد يتقبل المياـ التي تككل إليو ؼ إطار التغيير، دكنما 
ىذه القيادات متحاممة عميو لأنيا تكثر مف التكجييات، كلكي تكسب القيادة ىذه الثقة كتقضي عمى 

الحساسيات في الميد ينبغي أف نشرح أبعد الغايات كالأىداؼ الحقيقية المبتغاة مف التغيير 
.  التنظيمي في حدكد استيعاب كل مستكػ تنظيمي

 حيث يسكد الاعتقاد باف أعباء عممية :الخوف من الخسارة المادية أو توقع كسب مادي- ه 
التغيير معظميا ستقع عمى إداريي المستكيات الكسطى كالعامميف، تكلد خكفا تنتج عنو مقاكمة 
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شديدة لمتغيير، كفق ىذا المنظكر يسكد الشؾ بأف التغيير يعني استغراقا أكثر في العمل مقابل 
تخفيف محتمل للؤجر، أما إف تمكف قياديك التغيير مف إقناع المنقاديف بأف عممية التغيير ستعكد 

 .الكسب عمى الجميع فإف الجميع سينخرطكف في عممية التغييرب
 .(55) ىي اقتصادية، كاجتماعية، كأسباب ذاتية، كأخرػ لا بديل ليا:أسباب مقاومة التغيير - 7.5

كثير مف العامميف يركف في التغيير تيديدا لعمميـ، خاصة بالنسبة : الأسباب الاقتصادية- أ 
لمتغييرات الحاصمة في مجاؿ التكنكلكجيا، فإدخاؿ الحاسب الآلي في المكاتب يخيف الذيف يعممكف 
في السكرتارية أك عمى الآلة الكاتبة لأنيـ يركف في قدرة الحاسب الآلي عمى الطباعة كتصحيح 

. الأخطاء كمعالجة الكممات تيديدا لكظائفيـ كاستغناء عف أدكارىـ في المدرسة
يرػ بعض العامميف في استقداـ التغيير تيديدا كبيرا لتماسؾ الجماعة : الأسباب الاجتماعية- ب 

في العمل، خاصة ذلؾ التغيير الذؼ يستكجب تغيير المكاتب كالطاكلات كسير الإجراءات كالتعامل 
بيف أفراد مجمكعة العمل الكاحدة، كعند الاضطرار إلى نقل الأفراد مف قسـ لآخر نتيجة تغير في 

العمل، أك إدخاؿ مكظفيف جدد إلى مجمكعة العمل مما يضطر المسؤكليف إلى الاىتماـ بيا 
شخصيا، أك الأمر لكي لا يثير دخكليـ إلى بيئة العمل أؼ نكع مف السخط كالتذمر مف المكظفيف 

 (56).الآخريف الذيف يركف فييـ تيديدا لتماسكيـ الإجتماعي كمحافظتيـ عمى مجمكعتيـ الخاصة
 عند إحداث أؼ تغيير لأف لأنو الاطمئنافىنا يشعر المكظف بالتيديد كعدـ : الأسباب الذاتية- ج 

لا لما حدث التغيير أساساغيشعر بأنو غير كف فالتيديد ىنا لمذات العميا .  فيما يقكـ بو مف عمل كا 
فالمدير . لمفرد كلنظرتو لنفسو كلكرامتو التي يشعر بأنيا أىينت عند إحداث أؼ تغيير في كجكده

الذؼ يحدث تغييرا في المدرسة دكف أف يستشير المكظفيف أصحاب العلبقة سكؼ يسيء إلى قدرتو 
كمدير ناجح، كذلؾ لأف الجميع سيشعركف بالإحباط كعدـ أىميتيـ في المدرسة بسبب عدـ 

.    استشارتيـ في التغيير، الأمر الذؼ يعتبره الجميع عمى قدر كبير مف الأىمية الشخصية لذاتيـ
تتمثل في ميل العامميف إلى عدـ قبكؿ التغيير الطارغ فيك ليس مقنع ليـ، : الجوانب الأخرى- د 

أك أنو ليس بأفضل مف الكضع الحالي كىنا نجد أف عمل المسؤكؿ كبير جدا في إبراز مزايا التغيير 
 السميـ، كربما الاتصاؿلمجميع كتفكقو عمى الكضع الراىف كىذه ميارة ىامة تتجسد في القدرة عمى 

نجد أف ىذه الظاىرة في معظـ المؤسسات، فالكسل كالجمكد في المكقف الحالي، كالرضا بالكاقع، 
كفقداف السبب المقبكؿ كالمقنع لمتغيير، كميا تؤدؼ إلى خمق مقاكمة لمكثير مف التغيرات المقترحة 

 بيف المكظفيف كالمدرسيف جميعا 
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يقاكـ الناس التغيير إذا كاف يقمل مف المركز الكظيفي أك ييدده، أك يضعف العلبقات 
ذا كاف إجباريا كيكره المكظفكف عميو إكراىا، أك يقمل مف  الاجتماعية التي تككنت مع الزمف، كا 
السمطة كالنفكذ الشخصي لممكظفيف، أك يبيف العيكب الشخصية لممكظفيف، أيضا إذا كاف غير 

 (57 ).كاضح تماـ الكضكح لمجميع مف ناحية أىمية التغيير كطريقة تنفيذه
   (58 ):فيعرض أسباب مقاكمة التغيير بالشكل التالي (2012سالـ عرفة، )  أما 

كذلؾ لأف التغيير يتطمب تبديلبت كتغييرات في المناىج : انعداـ الاستقرار النفسي كالطمأنينة- 
كالأساليب، كفي ذلؾ تيديدا للؤمف النفسي خصكصا عند الأفراد الذيف لا يجدكف ضركرة أك 

. مصمحة في التغيير
غالبا ما يتكقع المعنيكف بالتغيير أف أىداؼ الإدارة مف التغيير قد يككف التطكير، : تكقع الخسارة- 

كقد لا يخمك مف دكافع أخرػ غير مصرح بيا قد تعكد عمييـ بالضرر لأف التغيير يتطمب إجراء 
بعض المحاسبات كالتقييمات لممسيرة السابقة؛ الأمر الذؼ يعرض العديد مف الأفراد إلى المحؾ 

كالميزاف، كخصكصا أكلئؾ الذيف يشعركف بالتقصير في أداء الكظائف، كتغيير في جدكؿ الأكلكيات 
. أك ترقية بعض الأفراد مقابل إقصاء البعض أك إنزاليـ مف مراتبيـ أك تصعيد غيرىـ عمى حسابيـ
كغير ذلؾ مف الدكافع كالأسباب التي ىي في المحصمة النيائية تعكد عمييـ بالخسارة، كخصكصا 

. أكلئؾ الذيف يفترضكف أف التغيير مكجو ضد مصالحيـ
بعض الأفراد يتصكركف أف التغيير ييدر دخميـ، لأف التغييرات الجديدة : التخكفات الإقتصادية- 

تتطمب تغيير في معادلات الدخل كالصرؼ كميزانيات الأعماؿ؛ الأمر الذؼ لا يرضييـ أك يمبي 
.  كضع مستقر كانت قد تييأت أسبابو كدكافعوةطمكحاتيـ، خصكصا كأنيـ تعكدكا عمى مجارا

 التغيير بطبيعتو قد يكلد تخكفا مف المجيكؿ عند بعض الأفراد، لأنو يؤدؼ إلى :القمق الإجتماعي- 
 كتأسيس أكاصر كارتباطات جديدة غير معركفة مف قبل الأفراد كالارتباطاتفؾ بعض الأكاصر 

يحبكف التعامل   بعناصر لاالارتباط في بعض الأحياف يستمزـكالعناصر كالمشارب كالأمزجة، كربما 
. معيا، كما قد يفؾ ارتباطيـ بعناصر يجيدكف التعامل معيا

الخكؼ مف أف يؤدؼ التغيير إلى لزكـ تعمـ ميارات جديدة كتجميد ميارات كانت مكتسبة - 
كمختمرة، ىذا فضلب عما يسببو التغيير مف تبديل في المكاقع كالأدكار كالأمكنة كالدكائر 

كالمسؤكليات؛ إذ قد يخشى الإعلبمي الذؼ يحب ىذا الدكر كتطبع مع مياراتو، أف يبدؿ التغيير 
دكره إلى إدارؼ أك مدير مالي؛ الأمر الذؼ يجعمو متعثر في مسيرتو كدكره، إلى غير ذلؾ مف 
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الأسباب كالدكاعي كعمينا أف نعرؼ أف عمميات المقاكمة لمتغيير لا تنشأ مف الأفراد فقط، بل قد 
تككف جماعية كحينئذ ستشكل خطكرة كبيرة؛ لأنيا في ىذه الصكرة تككف قد تحكلت إلى رأؼ عاـ 

كتكتلبت تحمل نفس التصكر كالانطباع، كعميو فإنو إذا لـ يتـ اتخاذ الإجراءات المناسبة لمتعامل 
معو بإيجابية فإنو سيؤدؼ إلى الانقسامات الداخمية أك تحطيـ المؤسسة بالكامل، كما ينبغي أف 

نمتفت أيضا إلى أف التغيير غير المدركس قد يسبب تنظيـ عمميات كبالتالي تؤدؼ في محصمتيا 
. إلى فشل التطكير كالتغيير بشكل كبير

مع أف ىناؾ اعتقادا سائدا كىك أف الناس لا يميمكف إلى تغيير الكاقع : أسباب قبول التغيير - 8.5
مف حكليـ إلا إذا اضطركا لذلؾ، إلا أف الكثير مف التغيير يحدث بيدؼ التطكير كالتعديل، دكنما 

إصرار كاضح عمى ذلؾ سكػ التطمع نحك الجديد كالحديث كالأشياء الأكثر فعالية كملبءمة 
لمظركؼ المحيطة ببيئة التغيير، كمع أف مقاكمة التغيير سمكؾ غير طبيعي إلا أف قبكلو بسرعة 

أمر غير طبيعي أيضا، ليذا فمف الضركرؼ أف يعرؼ المشرؼ أك المسؤكؿ أسباب رفض أك قبكؿ 
 (59 ):التغيير قبل استقدامو، فأسباب القبكؿ تتمخص حسب آخريف في الجكانب التالية

. إذا اشترؾ معظـ العامميف أك جميعيـ في التخطيط لإحداث التغيير- 
  .إذا تـ إعطاء فكرة مسبقة عف التغيير الذؼ سيطرأ بحيث يجيب عمى تساؤلات العامميف- 
.  إذا كاف التغيير كاضحا لمجميع بأنو نحك الأفضل كىناؾ نسبة إجماع عميو مف العامميف- 
. إذا كاف التغيير مطمبا مف الجميع كيمبي احتياجاتيـ في العمل- 
  .استفساراتيـ في حينيا، ىك جزء ىاـ مف ميارة الاتصاؿ الفعاؿ- 

 ك زملبؤه أفّ  Shermerhornيرػ الإدارؼ شرمرىرف: عوامل التغمب عمى مقاومة التغيير - 9.5
كالحاجة للؤماف كالاستقرار، كعدـ كجكد  الخكْؼ مف المجيكؿ،: أىّـ أسْباب مُقاكمة التغيير ىي

شعكر بالحاجة لمتغيير، تيديد مصالح كمزايا مكتسبة، تفسيرات متباينة لمتغيير، كالتكقيت السيئ، 
( 60). كالافتقار لممكارد

 (61 ) :طرؽ التعامل مع التغيير في النقاط التالية (2012)كما يبيف سالـ عرفة 
إيجاد كعي التغيير كالاقتناع بضركرتو؛ كأكؿ خطكة في ىذا المجاؿ تجنب المفاجآت كالقرارات - 

الفكقية أك الإرتجالية عف طريق إحاطة العامميف عمما مسبقا بما يراد عممو كأىدافو كدكاعيو، 

                                    
59

ًحْ تطٌْر الإدارة التربٌْت، دراضاث ًظرٌت هٍذاًٍت، دار : حوذأ أحوذ ئبراٍُن  ّ.49 - 48الوررغ الطابق ، ص ص: ضٍذ ضالن ػرفت -  
 .1987الوطبْػاث الزذٌذة، الإضكٌذرٌت، 

60  _ Shermerhorn John et al, Managing Organizational Behavior New York: Wiley, 4th 

ed. c1991. P.50 
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كالأفضل مف ذلؾ إذا جعمنا الجميع يشعركف بضركرة التغيير كالمساىمة في اتخاذ القرار، حتى 
يستعدكا لمنقمة كتقبل الجديد بل كالدفاع عنو مع الحفاظ عمى مستكػ كبير مف الثقة كحسف الظف 
بالإدارة كيمكف اتباع أسمكب الاجتماعات كالمقاءات كالسماح للؤفراد بإبداء الرأؼ كمناقشتيـ في 

  .مجالات كظركؼ التغيير
العمل عمى إفياـ العامميف لمضاميف التغيير كدكافعو كدكاعيو كأسبابو بحيث يدرككف كيتفيمكف - 

الأسباب الحقيقية مف كرائو؛ مما يقفل دابر الشككؾ كالقمق كيقطع سبل الإشاعات كالإرباكات التي 
. قد يثيرىا بعض المعارضيف ليشكشكا الفيـ كيقمقكا الخكاطر

ضركرة إشعار العامميف بالأرباح كالمكاسب التي يمكف أف تتحقق ليـ مف جراء التغيير عمى - 
اعتبار أنو يراد منو الكصكؿ بالأفراد كالمؤسسة إلى الأفضل؛ الأمر الذؼ يسيـ مساىمة فاعمة في 

كتزداد النجاحات إذا شعر الجميع بالإنصاؼ، كتزداد أكثر إذا ، زيادة كمما كانت عممية النجاح أكبر
اطمأف العاممكف بأف الإدارة لا تتعامل فقط بالثكاب كالعقاب كالحق كالكاجب بل تزيد عف ذلؾ لمسة 

. مف الإحساف كالفضل كالمطف كالمحبة
 بالأفراد كالأطراؼ الذيف ليـ تأثير فاعل عمى الآخريف، كلك مف خارج المؤسسة أك مف الاستعانة- 

غير المعنييف لشرح التغيير كبياف دكافعو كأسبابو كفكائده، فإف ذلؾ يككف في بعض الحالات أبعد 
  .لمشككؾ كالظنكف السيئة

إشراؾ العامميف بكافة مراحل التغيير ما أمكف، كما أف الإشراؾ في بعض الأصكؿ كالكميات مف - 
الضركرات التي لا يمكف الاستغناء عنيا بحاؿ مف الأحكاؿ، فإف الإنساف بطبيعتو يتقبل أكثر ما 

.  يستشار فيو أك يكضع في صكرتو مف أمكر، فضلب عما يشترؾ فيو مف تخطيط كتنفيذ
بأنو مف أجل التغمب عمى مقاكمة التغيير بيف  (1985)كيرػ مصطفى حسف كآخركف، 

                                                                                                                  (62 ).العامميف ينبغي القياـ بالأمكر التالية مف قبل المسؤكليف في المدرسة
الناس الذيف يركبكف معؾ نفس القارب لف : " فيناؾ قكؿ قديـ ىك أف:  المشاركة في التغيير-

كليذا فإف أىـ عكامل التغيير كاستقدامو في المدرسة ىك أف يتـ استشارة جميع الذيف " يحدثكا فيو ثقبا
ليـ علبقة بالمكضكع كالذيف سكؼ يتأثركف بإحداث التغيير كمحاكلة معرفة آرائيـ مسبقا كشرحو 

براز مزاياه الكاممة قبل استقدامو فإذا اشترؾ العاممكف في التغيير فإنو سيحصمكف عمى . ليـ كا 
معمكمات كثيرة عنو مما يزيل مف نفكسيـ القمق كالتردد المصاحب لأؼ تغيير، فيحسكف بأنيـ 

 . أصحاب التغيير، فيككف تنفيذه أمرا سيلب نسبيا
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تفاديا لظيكر الشائعات حكؿ اليدؼ مف كراء التغيير المقترح  :استخداـ ميارات الاتصاؿ الفعاؿ- 
أك الذؼ تـ بالفعل إدخالو في البيئة المدرسية فإف الأىمية بمكاف أف ييتـ المسؤكلكف بمكضكع 
تبسيط عممية التغيير كتكضيح أسبابيا كنقميا لمعامميف بكل أمانة كدقة أكلا بأكؿ، لأف انتشار 
معمكمات غير حقيقية عف أىداؼ التغيير ك حقيقتو سكؼ يؤدؼ إلى زيادة مقاكمة التغيير عند 

أك تقبمو أكؿ الأمر إذا كافق رأييـ بعد نقل الصكر الخاطئة إلييـ عف طريق الشائعات ثـ . العامميف
جراءاتو، فالاتصاؿ السيئ الذؼ يقكـ بو  مقاكمة ثانية بعد ظيكر الصكرة الحقيقية ليذا التغيير كا 

.  بسبب استقداـ التغييرالارتياحالمسؤكؿ أك المشرؼ سكؼ يؤدؼ بالطبع إلى التقميل مف عدـ 
فرؽ : " إف تجزئة المقاكمة يضعفيا بالطبع، حسب مقكلة :إدخاؿ التغيير عمى مراحل متلبحقة- 
كليذا مف المفضل إدخاؿ التغيير عمى مراحل إذا أمكف كليس دفعة كاحدة حتى يقتنع الجميع " تسد

بشكل تدريجي كيحصل المسؤكلكف عمى تعاكف المكظفيف كمشاركتيـ في العممية، كفي ىذا السياؽ 
يجب الحصكؿ عمى مساعدة مف الأشخاص الذيف ليـ تأثير عمى زملبئيـ حتى يقكمكا بشرح أؼ 

تغييرات جديدة مقترحة إلييـ بعد أف يشارككا في الإعداد لعممية التغيير بأنفسيـ كيككف ليـ نصيب 
 .   في فيـ أىمية التغيير المتكقع

ىناؾ عدة طرؽ لمكاجية مقاكمة التغيير، غير أنو ليس مف المعقكؿ كالممكف ممارسة منع 
معارضة التغيير بشكل قطعي، بل يمكف محاكلة تقميصو كالحد مف تأثيره السمبي عمى برامج 

 (63 ):التغيير، كىذه التكصيات مكجية لكل مدير لمتغيير في مجاؿ التربية
 .إشراؾ المشرفيف كالمديريف في برامج التغيير- 
عمى المعمميف فيـ أف التغيير، ، كعمى رؤساء جياز التربية أف يدعمكا التغيير دعما كاضحا- 

 . تجارب جديدة تيـ المعنييف بالأمر كالمشتركيف بوعكسعمى برنامج التغيير ، كيخفف مف أعبائيـ
 .لا يجكز لبرنامج التغيير أف ييدد ثقة المعمميف بأنفسيـ- 
عمى المديريف أف يككنكا يقظيف ، كأف يشخصكا المشكلبت مف أجل تبني الحل ليا عمى المعمميف- 

 .إيجاد البرامج الملبئمة لحاجات المدارس كالمعمميف، كلئلب يساء فيـ التغيير
كفق منيجيما عكامل كخطكات (  Kotter ,Schlesinger)كقد رتب كل مف ككتر كشمزنجر 

لتالي يبرز اكالشكل . (الاتصاؿ، كالمشاركة، كالتيسير، ثـ التلبعب، كأخرا القسر ): التغيير الستة
 : ذلؾ
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 (64)لمتغمب عمى المقاكمة(  Kotter ,Schlesinger)منيج ككتر كشمزنجر يمثل  (14): شكل رقم
ر زادت قكة سالقكتكصلب  بأنو كمما أتجو سمكؾ القائميف عمى التغيير باتجاه التلبعب قد ك

 .المقاكمة، ككمما اتجو السمكؾ باتجاه التكاصل كالمشاركة نقصت المقاكمة
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أيضا العديد مف العناصر التي يجب أخذىا في  (2012 سالـ عرفة،)كيضيف كل مف 
 ؽالاعتبار لضماف خمق رؤية عامة مشتركة في المؤسسة، دكر نجاح الجيكد المبذكلة في التطبي

بتحديد إدارة قادرة عمى تسيير عممية التغيير بالاتجاه الصحيح، كتكطيد العلبقات القكية بيف 
 (65 ).المخططيف كالمنفذيف، كالتأكيد عمى التدريب الجيد، كالتحفيز كالتشجيع كدعـ النتائج

فقد بينت أساليب القائد البارع في مقاكمة التغيير  حيث أكدت  (2011رافدة عمر، )أما 
عمى ضركرة الاىتماـ بالتعميـ مف خلبؿ الاتصالات لقكاعد عممية التغيير كتكضيح أىدافيا، 

 منذ البداية ليشعركا بالاطمئناف كيسيل تقبميـ لمتغيير، كتكفير المكارد العامميفكضركرة إشراؾ 
الكافية، كالتدريب الجيد، كالمصارحة بكل أبعاد القضية سكاء كانت سمبية أك إيجابية، مع تكجيو 

دكافع العامميف نحك التغيير بالحكافز المناسبة، مع تكفير بيئة يشعر فييا العاممكف الطمأنينة 
كالأماف، كتجنب الإكراه بشتى أنكاعو، مع فتح باب التفاكض في حالة كجكد جية متضررة مف أجل 

 (66 ):الكصكؿ إلى حالة مف التكافق

: خلاصة
 إف عممية إحداث التغيير في ثقافة أية مؤسسة، تستكجب دفع المكظفيف لمتخمي عف 

الأساليب التقميدية التي اعتادكا عمييا، كالتحكؿ إلى حالة جديدة قد يمفيا الغمكض كالتساؤؿ في 
البداية لكنيا سرعاف ما تتحكؿ إلى حالة مألكفة، كحتى يتأتى ذلؾ لابد بالطبع مف إدارة كاعية 

فضل الحكار اليادؼ كتقبل كجيات النظر كتكضح الرؤية كالأىداؼ تكحساسة كقادرة عمى الإقناع؛ 
 ينبغي أف يعترؼ مدير التغيير بكجكد المقاكمة لمتغيير كمالكل العامميف لمحد مف مقاكمة التغيير، 

كبالتالي فإف عميو أف يفسح صدره كفكره، كأف يككف مرنا في التعامل مع ىذه المقاكمة بالطريقة 
التي تعتمد عمى الإيجابية كالإقناع كالحكار كالمشاركة كتقديـ الحكافز، كبث ركح التفاؤؿ كالمركنة 
في نمط التغيير، كالتفكيض مف خلبؿ فيـ سمكؾ العامميف معو، كمعرفة الأسباب كالدكافع المؤدية 

إلى مقاكمة التغيير كمدػ مركنة التغيير كارتباطو بكاقع البيئة المدرسية، كاستشرافو لمرؤية 
الإستراتيجية لمعمل المدرسي، كتبني الإستراتيجيات التي تسيـ في إقناع المعمميف كغيرىـ بأىمية 

التغيير كضركرتو لتحقيق فاعمية العممية التعميمية كنجاح المدرسة كقدرتيا عمى التعامل مع 
المتغيرات التي تطرأ عمييا مف الداخل كالخارج، ككذلؾ عميو دراسة الأكضاع الحالية لممدرسة بكل 

خطكات سميمة في يعبر عف ظركفيا كالنتائج المتكقعة لعممية التغيير كتحميل المكاقف كل ذلؾ 
نجاح سبيل اكتماؿ  . مشركع التغييركا 
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 الإشراف التربوي: الفصل الرّابع
  :تمييد

 لقد تطكر مفيكـ الإشراؼ التربكؼ أك التكجيو الفني تطكرا كبيرا في السنكات الأخيرة، في  
 كالنظريات الحديثة  في ،مقابل  التفتيش الذؼ يشيد تراجعا كتقمصا أممتو التطكرات في الفكر التربكؼ

الإدارة التي تنزع إلى العلبقات الإنسانية كبالتالي الاىتماـ أكثر بالعامل الذؼ يعتبر القكة البشرية كي 
.  تعطي أكثر ما عندىا كىك مفيكـ أكثر ما تككف المنظمة بحاجتو عندما تككف مؤسسة تربكية

فقديما كاف التفتيش بالمدارس يقكـ عمى أساس استخداـ السمطة كتصيد الأخطاء، كتكجيو النقد كانعداـ 
 سمبية يشكبيا  لممشرفيف نظرة المعمميف كالمديريفتالتكجيو كالإرشاد مف جانب المفتشيف، كمف ىنا كاف

 علبقة معتدلة تقكـ شرؼالخكؼ كالرىبة، لكف بفعل تغمب النظرة الحديثة أصبحت علبقة المعمـ بالـ
كيُسبِّب التكجيو كالتفتيش عمى المعمـ في . عمى أساس صحي سميـ مف العلبقات الإنسانية الصحيحة

في تكترا  أيضا الفصل زيادة في التكتر مما يترتب عميو حدكث تأثيرات فزيكلكجية كنفسية، كما يسبب 
 عمى المعمميف كمدػ كفاءاتيـ أكشرؼ  الـا يصدرهتي قد اؿبسبب الأحكاـمدرسة بصفة عامة سكاء اؿ

 . مف حيث حكمو عمى مستكػ المدرسة ككل كمدػ كفاءتياالمديريف كقدرتيـ عمى التسيير أك
عبر ىذا الفصل تكضيح المفاىيـ المتعمقة بالإشراؼ التربكؼ؛ نستيدؼ مف خلبؿ كس 

تعريف الإشراؼ، كأسسو، كأىدافو، ككظائف المشرؼ ككفاياتو كمعكقات )مدخل مفاىيمي نتناكؿ فيو 
، كما سنتعرض لأنكاع  كأساليب الإشراؼ التربكؼ كتصنيفيا، كأخيرا  سنتعرض لعدة (الإشراؼ التربكؼ

عناصر متعمقة بالإشراؼ التربكؼ في الجزائر مف خلبؿ النصكص التشريعية كالسندات التربكية كالكتب 
. الدراسةبالبحث كتناكلتو التي 
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  :التربوي الإشراف مفاىيمي حولمدخل  – 1
خاصة إذا كاف مكضكع الإشراؼ التربكؼ الذؼ ضبط المفاىيـ مف الأمكر اليامة في البحث؛ 

متزامنا مع تطكر كعرؼ تطكرا كبيرا في مصطمحاتو، فنجد كل مصطمح يعبر عف الفترة التي نشأ فييا 
بتعريف التربكؼ مف جية كالعمكـ كالإدارية الأخرػ كنظرياتيا مف جية أخرػ، كسنستيل ذلؾ  الفكر

 تاريخية بحر مف خلبؿ نظرةالإشراؼ لغة كاصطلبحا ثـ نقارنو مع المفاىيـ الشييرة ذات العلبقة، ثـ ف
للئشراؼ قديما كحديثا كفي أكربا كالعالـ العربي كالإسلبمي، كما نبيف أىدافو كأسسو، كنتعرؼ عمى 

 .   نختـ ىذا المدخل بمعيقات الإشراؼ التربكؼككظائف ككفايات المشرؼ التربكؼ، 
 التسميات بتعدد التربكؼ الإشراؼ تناكلت التي التعريفات تعددت:  التربوي الإشراف تعريف - 1.1

الفني،  التكجيو مثل أخرػ مصطمحات التربكؼ الإشراؼ مصطمح نجد بالإضافة إلى حيث المختمفة،
 عدة الأجنبية بالمغة يقابمو الإشراؼ مصطمح أف كما... إلخ التفتيش، التأطير التربكؼ، التكجيو

، أما في الإنجميزية ...(Conseiller)، (Superviser)، (Inspecter) :نجد الفرنسية مصطمحات؛ ففي
                      ... ( Advising)، (Supervising)، (Ispecting): فنجد

مَعْتُ: عَمَيْوِ أشْرَفْتُ"ك أشْرَؼَ لمفعل مصدر الإشراؼ :لغة الإشراف التربوي -أ   (1)" فَكْؽٍ مَفْ عَمَيْوِ اطَّ
يْءَ أَشْرَؼَ" الطلبب  أف منجد في كرد كقد  اطمع: عَمَي أَشْرَؼَ" ك كانتصب، كارتفع عمى معناه" الشَّ
 (2).غيره عمى العالي كالمطل ىك "الَأمَاكِفِ مِفَ الْمُشْرِؼُ" ك فكؽ مف عميو

 :يمي كما الفرنسية بالمغة التربكؼ الإشراؼ كيعرؼ
superviser: contrôler un travail sans entrer dans le détail (la rousse,1984) 

المجيكد الذؼ : " نقلب عف بكردماف بأنَّو (2007)رفو المعايطة عؼ :اصطلاحا التربوي الإشراف- ب 
يبذؿ لاستشارة كتنسيق كتكجيو النمك المستمر لممعمميف في المدرسة فرادػ كمجمكعات كذلؾ لكي 

يفيمكا كظائف التعميـ فيما أحسف كيؤدكىا بصكرة أكثر فاعمية حتى يصبحكا أكثر قدرة عمى استثارة 
كتكجيو النمك المستمر لكل تمميذ نحك المشاركة الأكيدة العميقة في بناء المجتمع الديمقراطي 

نشاط مكجو يعتمد عمى دراسة الكضع الراىف، :" كيعرفو أيضا نقلب عف حسف حسيف بأنو (3)".الحديث
كييدؼ إلى خدمة جميع العامميف في مجاؿ التربية كالتعميـ، لانطلبؽ قدراتيـ، كرفع مستكاىـ الشخصي 

 (4)".كالميني بما يحقق رفع مستكػ العممية التعميمية كتحقيق أىدافيا

                                                             
1

 .302، ؿ1988ٌجٕبْ،  ث١شٚد، ، داس اٌغ3ً١اٌّغٍذ ، خ١به ٠ٛعف ثٕبؤٖ أػذ اٌؼلا٠ٍٟ، ػجذالله اٌّؾ١و،لذِٗ اٌؼشة ٌغبْ :ِٕظٛس ثٓـ  
2

 .365ؿ ، 1983ث١شٚد،  داس اٌّؾشق، ، 27 ه اٌطلاة، ِٕغذ  :اٌجغزبٟٔ أفشاد  فإاد- 
3

 .227، ؿ2007، (الأسدْ)، داس اٌؾبِذ، ػّبْ 1الإداسح اٌّذسع١خ فٟ مٛء اٌفىش الإداسٞ اٌّؼبفشـ ه: ـ ػجذ اٌؼض٠ض ػطبالله اٌّؼب٠طخ 
4

 .اٌّشعغ ٔفغٗ: ػجذ اٌؼض٠ض ػطبالله اٌّؼب٠طخ - 
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عممية تزكيد أفراد المجتمع المدرسي بالإرشادات :" بأنَّياالعممية الإشرافية  (2002)كيعرؼ الخميسي - 
كالمعمكمات اللبزمة لكيفية تنفيذ السياسات المدرسية كأنشطتيا المختمفة، فيناؾ الإشراؼ كالتكجيو 

 (1)".الفني، كىناؾ التكجيو المالي كالإدارؼ، كالتكجيو كالإرشاد النفسي كالتربكؼ
العممية التي "  : إلى الإشراؼ التربكؼ بأنو(Beach and Reinhartz,2000)كينظر بيتش كرينيارتز - 

تتمركز حكؿ التدريس كتكفير التغذية الراجعة حكؿ أدائيـ مف أجل تحسيف ميارات التدريس كتطكير 
  (2)".الأداء التعميمي

فف مساعدة الآخريف عمى تحسيف : "  بأف الإشراؼ التربكؼ ىك(Gentry, 2002)كيرػ جينتر - 
 (3)". كتطكير مياراتيـ في بيئة الفصل الدراسي

تقكيـ كتطكير العممية التعميمية كمتابعة : " أف الإشراؼ بمفيكمو الحديث ىك (2007)يرػ نبياف ك- 
تنفيذ كل ما يتعمق بيا، لتحقيق الأىداؼ التربكية، كىك يشمل الإشراؼ عمى جميع العمميات التي 

تجرؼ في المدرسة، سكاء كانت تدريبية أك إدارية كالمتعمقة بأؼ نكع مف أنكاع النشاط التربكؼ داخل 
 (4)". المدرسة أك خارجيا، كما ييتـ بالعلبقات كالتفاعلبت المكجكدة بينيا

ف للئشراؼ السابقة التعريفات   مف خلبؿ:ممخص التعريفات– ج  صياغتيا  في اختمفت التربكؼ كا 
: كبير في الكثير مف مضامينيا، كتجعمنا نستنتج بأنو حد إلى تتفق تكادفإنيا  عناصرىا في كتباينت

 المناسبة الخبرات تقديـ خلبؿ مف العممي الناتج إلى تحسيف تيدؼ كمخططة منظمة  عممية_ 
الذؼ ينمي  الجيد لمتدريس المناسبة الظركؼ كالإمكانات عمى تييئة كالعمل كالعامميف، لممعمميف
 .كعمميا كاجتماعيا فكريا الطلبب

 .التقكيـ بعممية القياـ بعد أك السنة، في زيارتيف أك زيارة عند نتييت فلب مستمرة عممية_ 
 التعميمية كالكسائل كالمناىج الأطفاؿ تعميـ في تؤثر التي كالعكامل الظركؼ  ييتـ المشرؼ بجميع_ 

 .حيطالـ في السائدة كالعلبقات كالمعمميف التلبميذ كمشكلبت الامتحانات كنظـ كطرؽ التدريس
 .فقط تقكيمو أك أخطائو اكتشاؼ إلى كليس المعمـ تنمية في المساعدة إلى  ييدؼ_ 
مكاناتو كالثقة بو كالسماح لو باختيار الأساليب المناسبة دكف فرض _  احتراـ شخصية المعمـ كقدراتو كا 

. أسمكب معيف عميو مف المشرؼ التربكؼ

                                                             
1

داس اٌٛفبء، : لشاءاد فٟ الإداسح اٌّذسع١خ أعغٙب إٌظش٠خ ٚرطج١مبرٙب ا١ٌّذا١ٔخ ٚاٌؼ١ٍّخ، الإعىٕذس٠خ، ِقش: اٌغ١ذ علاِخ اٌخ١ّغٟـ  
. 111،ؿ2002

2
  - Beach, D. M., & Reinhartz: Supervisory Leadership, Focus on Instruction. Boston, MA: allyn and 

Bacon, 2000, p174.  
3
  - Gentry, G.C.(2002). The Issues High school Principals Encounter with Instructional Supervision. 

Doctor of education, University of Georgia, Athens, Georgia. Retrieved September 15,2009, from 

http://www.coe.uga.edu/adresearch/. 
4

. 15، ؿ2007الإؽشاف اٌزشثٛٞ ث١ٓ اٌّؾشف، اٌّذ٠ش، اٌّؼٍُ، داس اٌفبء، ػّبْ، الأسدْ، : ـ ٔجٙبْ، ٠ؾ١ٝ محمد 

http://www.coe.uga.edu/adresearch/
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ييدؼ إلى زيادة النمك الميني لممعمميف بالطرؽ الملبئمة كتكجيو المعمـ إلى تطبيق الآراء كالأفكار _ 
. كالأساليب الحديثة

المشرؼ التربكؼ قائد تربكؼ يحترـ مشاعر المعمميف كيثق بيـ كيحترـ قدراتيـ كيكفر ليـ الظركؼ _ 
.  المناسبة لمتحسف

كاجب المشرؼ التربكؼ مساعدة المعمـ في تكفير الأدكات كالكسائل المناسبة كفي مكاجية الصعكبات _ 
. كالمشكلبت التي تعترضو كمساعدتو عمى تحميل المناىج كتقكيميا كتطكيرىا

. يشترؾ المشرؼ كالمعمـ معا في تطكير أساليب التدريس كفي إنتاج الأدكات كالكسائل التعميمية_ 
المشرؼ التربكؼ قائد يحترـ مشاعر المعمميف كيثق بيـ كيحترـ قدراتيـ كيكفر ليـ الظركؼ المناسبة _ 

. التي تحسف سمككيـ
 المأخكذ كممارساتو بمعناه التربكؼ إف الإشراؼ: نضرة تاريخية التربوي الإشراف مفيوم تطور - 2.1
رغـ  كالدينية، كالثقافية كالاجتماعية السياسية العكاملب متأثرةحديثا  إلا تتبمكر لـ الحالي الكقت في بيا

 يمي ما الإشراؼ التربكؼ ضاربة في التاريخ كلا تكاد تنفصل عف التربية في حد ذاتيا، كفيأف مينة 
 :ىذا المفيكـ تطكر عف تاريخية لمحة

 للئشراؼ التاريخية البداية تحديد بمكاف الصعكبة مف يككف قد :القديم التراث في التربوي الإشراف- أ 
 عمى التربكؼ الإشراؼ عممية تناكلنا ما فإذا. بآخر أك بشكل المجتمعاتة حيا في مكجكد لأنو التربكؼ،
 الكينة، كالديف رجاؿ اختصاص مف كانت المسؤكلية ىذه أف نجد البدائية، التربية في كمفيكميا التعميـ

 . الاجتماعية القيـ مف كثير عنوأت نش كالذؼ ،اسائدً كاف الذؼ" التكتامي النظاـ" خلبؿ مف فمكرست
 بعممية تقكـ كانت التي ىي البدائية بالأحرػ أك القديمة العصكر في الأسرة أف فيو، شؾ لا مماك

كسابيـ الأطفاؿ تربية عمى الإشراؼ  . المجتمع في لمحياة اللبزمة كالعادات الميارات كا 
 كل أبناء عمى ككاف الحرؼ، مف حرفة في منيا كل تخصصت. مختمفة طكائف قبيمة لكل فكانت
 .(1)آباؤىـ يحترفيا التي الحرفة يتعممكا أف طائفة

 تخصصت طائفة المختمفة، الحرؼ مف حرفة في تخصصكا الذيف القبائل رجاؿ جانب إلى       ككاف
 لـ أنيا الطبقة ىذه عف كالشيء الملبحع"  الكينة طبقة " :ػب الطائفة ىذه كعرفت أخرػ، كظائف في
 أىـ مف كاف الساحر، أك العراؼ أك الكاىف كأف الأفراد، مف محدكد عدد إلى إلا عمكميا تنقل

 المسؤكؿ ىك التربية، تاريخ مف الزمنية الفترة ىذه في كاف حيث البدائي، المجتمع في الشخصيات
 كغيرىا بالأمطار كالتنبؤ المرضى، كعلبج كتابة التعاكيذ إلى افةضبالإ التعميمية العممية عمى كالمشرؼ

                                                             
1

 16، ؿ1984، اٌمب٘شح ،اٌىزت ػبٌُ،ٚرطج١مبرٙب أفٌٛٙب اٌزؼ١ّ١ٍخ، الإداسح :ِشعٟ ١ِٕش محمدـ  
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مختمف  إقامة عمى زيادة الجماعة، حياة في تؤثر كانت كالتي الأخرػ، الطبيعية الظكاىر مف
 (1).طقكسيا عمى كالإشراؼ القبيمة في تتـ كانت التي الاحتفالات

 لمدكلة، كلعل الأساسية المياـ مف ميمة التربكؼ الإشراؼ عممية كانت فقد القديمة، الصيف في      أما
 الصيف إمبراطكرية عيد إلى المؤسساتي التربكؼ الإشراؼ ظيكر يرجع (Dubois)جعل دكبكا  ما ىذا

 (2).التاريخية لبدايتو كتحديد سنة، آلاؼ أربعة مف أكثر قبل كذلؾ القديمة،
 الأكساط في بتقدير كبير حظي كما عظيـ، شأف الصينية الإمبراطكرية في التربكؼ لممشرؼ كاف قدك

 الإشراؼ عمل ممارسة أما "العميد " لقب عميو يطمق نفسو الإمبراطكر أف درجة إلى كالخاصة، العامة
 . الككنفكشية المبادغ تعميـ عمى الحريصيف كمكظفييا الدكلة عمى قاصرة فكانت
 المياـ مف ميمة التربكؼ الإشراؼ عممية ككف في الصينية التربية مع اليكنانية التربية تشترؾك        
 مع ذلؾ في بالتنسيق التدريس كالمعمميف عمى الإشراؼ مسؤكلية عاتقيا عمى أخذت إذ ؛لمدكلة الرئيسية
 التي الرفيعة الاجتماعية المنزلة مف بالرغـك .الأحرار كالمكاطنيف العامة كالجمعيات الشيكخ مجالس
 مف يمارسكنو فيما صارمة كمراقبة كبيرة اضغكط يكاجيكف أنيـ كانكا إلا التربكييف، لممشرفيف منحت
 التاريخ مف الحقبة ىذه كفلبسفة مفكرؼ مف كغيره سقراط محاكمة كلعل الدكلة، أعكاف طرؼ مف أعماؿ

 . ذلؾ عمى كاضحا دليلب إلا كالتعميـ، التربية كبخاصة تاريخ
 يدعي خاص مكظف إلى كالتعميـ التربية عمى الإشراؼ ميمة أسندت فقد "إسبرطا " في       أما

 . الدكلة قبل مف مختاريف عامميف إليو عيدت التي بالمسؤكليات القياـ في كيساعده "المشرؼ"
 ممارساتك أىدافو كأساليبو في كبيرة بدرجة يشبو كاف التربكؼ الإشراؼ فإؼ القديمة ركما      كفي

 الإشراؼ مياـ مباشرة يتكلكف الذيف ىـ البمدية كالمجالس كقكاده الإمبراطكر فكاف اليكناف، في قرينو
  (3).الطرد أك كالإلغاء كالتعييف التكجيو، حق مع المعمميف عمى
 تحت أكركبا في التعميـ عمى التربكؼ الإشراؼ كاف لقد: الأوروبي التراث في التربوي الإشراف- ب 

 يـ،ؿالتع عمى التربكؼ الإشراؼ كتكلكا عميو قبضتيـ الكنيسة كينة أحكـ حيث الديف رجاؿ ةىيمف
 المعمميف، بمراقبة الفترة ىذه في الإشرافية المياـ كتجسدت .لمميلبد عشر الثاني القرف منذ كبخاصة

 صفات عمى التعرؼ ىك التربكؼ للئشراؼ الرئيسي الغرض ككاف طردىـ، أك كتنصيبيـ كتسريحيـ
 . رائياآك الكنيسة أىداؼ مع تكافقيـ كمدػ الشخصية المعمميف

                                                             
1

، 1981،اٌمب٘شح ؽّظ، ػ١ٓ عبِؼخ اٌزشث١خ، و١ٍخ ئٌٝ لذِذ دوزٛساٖ سعبٌخ، الأسدْ فٟ اٌزشثٛٞ الإؽشاف ثشٔبِظ رط٠ٛش : ـ ػج١ذاد دٚلبد
 .89ؿ

2
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 . 113، ؿ 1982 رٛٔظ، 
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 يرسل كاف حيث عشر، السابع القرف في الأمريكية المتحدة الكلايات في يجرؼ كاف ذلؾ كمثل
 (1).فييـ كمحددة معينة صفات تكفر مف كالتأكد المعمميف لمراقبة العامة، المحاكـ قبل مف المختاركف

 خاصة، بصفة كالأمريكية كالإنجميزية عامة بصفة الأكركبية التربية في الإشرافي النمط ىذا تجسد كلقد
 المعمميف عمى"التفتيش" معانييا في ابسط تعني ضيقة، زاكية مف التربكؼ الإشراؼ إلى ينظر كاف حيث

 كممارساتو الإشراؼ مفيكـ تغير الفترة ىذه عشر ففي التاسع القرف نياية حتى كىذا. أخطائيـ كمراقبة
 الجانب في كالضعف القكة نكاحي عمى التعرؼ ىي للئشراؼ التربكؼ الأساسية الميمة صبحتأك

 تحسيف اجل مف كذلؾ كالتدريبية الإدارية ببعض الأعماؿ الاىتماـ جانب إلى لممعمـ، كالعممي الميني
 (2).ىرميا شكلب التنظيمي ىيكموؼ كالتربك الإشراؼ كظائف كاتخذت التعميمية، العممية

 العصر في التربكؼ الإشراؼ عممية كانت لقد: العربي والإسلامي التراث في التربوي الإشراف- ج 
 عممية ارتبطت الإسلبـ، جاء كلما كحكمائيا القبائل للآباء كشيكخ الأساسية المياـ مف ميمة الجاىمي
 حيث الجديد، الديف بطابع كطبع الدينية، بالصبغة التربكؼ الإشراؼ كاتسـ العقائدية بالناحية الإشراؼ
 عمى المشرؼ  فيكقذات الكقت في كالمشرؼ المربي ىك الإسلبمية، العربية التربية في المعمـ اعتبر
 بالتعاليـ إلمامو جانب إلى المعرفة، سعة مف قب يتمتع لما نظرا كرعايتيـ للؤطفاؿ الدينية التربية
 إلى بيا فأككل الإشراؼ عممية تنظيـ في تطكر حدث نو أبعض المصادر في كجاء .الدينية

 تمتد كانت بل المعمميف، مراقبة عمى مقتصرة ميمتو تكف لـ حيث؛ ميامو مف كميمة "المحتسب"
 ككاف سائدًا، كاف الذؼ كالاجتماعي الاقتصادؼ النشاط أكجو مف كجيا سبعيف مف أكثر لتشمل

 كما. عنو ينكب مف أك الأماـ قبل مف يتـ تعيينو فكاف أىمية، مف لمقضاء ما "المحتسب "لمنصب
 كاجباتو حددت كقد يتكلاه الذؼ العمل كأىمية الاجتماعية، كمكانتو يتناسب بما لاختياره كضعت شركط

 مادة في تحكمو مستكػ إلى إضافة التدريس طرائق أك الخمقية الناحية مف سكاء المعمميف مراقبة في
 كالمتعمـ المعمـ عمى لمحكـ معايير ذلؾ ضكء عمى كضعت حيث المتعمميف، مع تعاممو كأسمكب التعميـ
 المعمميف شؤكف رعاية تتكلى ىيئة تشكيل تـ قد أنو أخرػ مصادر أشارت كقد (3).الدراسي كالمنيج

 كاستقلبلية كبيرا نفكذا ليا ككاف "المعمميف نقابة" تدعى عمييـ كالإشراؼ سكاء حد عمى كالمتعمميف
 (4).إدارة شؤكنيا في كلا أمكرىا في يتدخل لا الحاكـ أف لدرجة كاسعة

 عاـ بشكل كاف الجياز ىذا أف لنا يتبيف التربكؼ للئشراؼ التاريخية لمجذكر السريع بعد الاستعراض
 :يمي بما يتميز
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 .المركزؼ الفردؼ الأسمكب المعمميف، يتبع عمى شديدة رقابية سمطة كاف التعميـ عمى الإشراؼ أف -
 .عممو عف فيمكنو حتى فصل المعمـ كاسعة، بصلبحيات يتمتع كاف التعميـ عمى المشرؼ  أف-
 .دينية ىالة أحيانا لو ككانت ميـ اجتماعي بمركز يتمتع كاف التربكؼ المشرؼ  أف-

ييدؼ الإشراؼ التربكؼ إلى تحسيف عممية التعميـ كالتعمـ مف خلبؿ : التربوي الإشراف أىداف - 3.1
تحسيف جميع العكامل المؤثرة عمييا، كمعالجة الصعكبات التي تكاجييا كتطكير العممية التعميمة في 

الشكل كيبيف في ضكء الفمسفة التربكية السائدة، كضكء الأىداؼ التي تضعيا كزارة التربية كالتعميـ 
 :التالي أىداؼ الإشراؼ التربكؼ

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  (1)يمثل أىداؼ الإشراؼ التربكؼ: (15)شكل رقـ 
 (2 ): كما يميأىداؼ الإشراؼ التربكؼ( 2001عطكؼ،)كقد أكرد 

فالمنيج المدرسي الحديث ىك جميع الخبرات التي يمر بيا التلبميذ : تطكير المنياج المدرسي- أ 
في خارجيا كالمنياج ك تحت إشراؼ المدرسة كبتكجيو منيا، سكاء كاف ذلؾ في داخل المدرسة أ

أسمكب كالأسمكب الذؼ يتبع في عممية التعميـ كالتعمـ، كالأىداؼ كالمحتكػ، : المدرسي يضـ أبعاد ىي
كيعمل المشرؼ التربكؼ عمى تطكير المنياج مف خلبؿ دراسة كاقع المنياج التعميمي، كمعرفة . التقكيـ

                                                             
1

 .ِٓ ئػذاد ٚرٕظ١ُ اٌجبؽش - 
2

، فـ 2001،(الأسدْ)، اٌذاس اٌؼ١ٍّخ اٌذ١ٌٚخ، ػّبْ 1الإداسح اٌزؼ١ّ١ٍخ ٚالإؽشاف اٌزشثٛٞ، أفٌٛٙب ٚرطج١مبرٙب، ه: ـ عٛدد ػضد ػطٛٞ 
232-234. 

 القيادة المهنية للمعلمين والمديرين
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تحسين العلاقات  

نشر أخلاقيات المهنة 

وحسن توجيه الفريق 

تكوين المعلمين الجدد 

التبصير بصعوبات التعلم 

تنظيم وتيرة التعلم 

 مساعدة المعلمين

حماية المعلمين 

 مرافقة المعلمين أثناء التغيير والإصلاح التربوي

  العملتحسين بيئة

 تحسين العملية التربوية تطوير المناهج المدرسية

 أهداف

 الإشراف التربوي
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نقاط القكة، كنقاط الضعف فيو كرفع تكصياتو بذلؾ للئدارة، كتعديل أساليب التدريس كطرقو بما 
. يتناسب كمستكػ التلبميذ

كيتـ ذلؾ مف خلبؿ تنظيـ غرفة الصف كاستخداـ الكسائل  :تنظيـ المكقف التعميمي التعممي- ب 
التعميمية كجميع الجكانب المادية المرتبطة بضماف صحة الطلبب كالإضاءة كالمقاعد كالتيكية كغيرىا، 

القابميات الخاصة، كالمساعدة في  كتصنيف التلبميذ إلى مجمكعات حسب العمر كالاستعداد العاـ أك
.  يتلبءـ مع طبيعة المكاد كالكقت المناسب، كتكزيع محتكػ المنياجاكضع جدكؿ تكزيع الدُّركس بـ

كيتـ ذلؾ مف  :مساعدة المعمميف عمى تنمية قدراتيـ ككفاياتيـ لبمكغ الأىداؼ التربكية المعمنة- ج 
كالأساليب كنتائج التجارب كالأبحاث التربكية إلى المعمميف، كتدريبيـ عمى أداء  خلبؿ نقل الأفكار

ارتيـ في صفكفيـ كمساعدتيـ عمى إيجاد الحمكؿ لبعض المشكلبت ؼبعض الميارات التعميمية، كز
أدائو باستمرار  المعترضة، كمساعدتيـ عمى تقكيـ نشاطاتيـ ذاتيا مما يساعد المعمـ عمى تطكير

. كمساعدتيـ عمى أداء الاختبارات  الحديثة كطرؽ إعدادىا كتحميل نتائجيا
تييئة أذىاف المعمميف لتقبل التغيير عف  كيتـ ذلؾ مف خلبؿ :إحداث التغيير كالتطكير التربكؼ- د 

شراكيـ بالتفكير بو كالتخطيط لو، كمساعدتيـ عمى تجريب الأفكار  طريق إشعارىـ بالحاجة إليو كا 
شجعيـ عمى الاتصاؿ بزملبئيـ لنقل خلبصة تجاربيـ إلى مختمف الزملبء للئفادة ؼكالأساليب الجديدة ك

شراكيـ في اتخاذ القرارات المتعمقة بو،  منيا، ككذلؾ تييئة أذىاف أىالي البيئة المحمية لتقبل التغيير كا 
فشالوإكِ  .لاَّ عمد ىؤلاء إلى مقاكمتو كا 

تحسيف علبقة المعمميف مع بعضيـ، كيتـ ذلؾ عف طريق  :تحسيف الظركؼ كالبيئة المدرسية- ق 
 كتشجيعيـ عمى المشاركة في اتخاذ القرارات المتعمقة بإدارة المدرسة مثل التخطيط لمنشاطات أك

تشجيعيـ أيضا عمى استخداـ طرؽ كأساليب تربكية حديثة في كمعالجة مشكلبت التلبميذ المختمفة، 
تعاد عف العقكبات البدنية، كالعمل عمى رفع درجة الرضا عف  معالجة مشكلبت التلبميذ السمككية كالاب
 .العمل عند المعمميف عف طريق إشعارىـ بأىمية أعماليـ كممارساتيـ التعميمية في تطكير تعمـ الطمبة

تشجيع عمى تشكيل مجالس الآباء اؿكذلؾ عف طريق  :تطكير علبقة المدرسة مع البيئة المحمية- ك 
كالمعمميف، كفتح أبكاب كمرافق المؤسسة لممجتمع المحمي مثل فتح صفكؼ محك الأمية، فتح المكتبة 

إتاحة الفرصة لاستخداـ ملبعب كساحات المدرسة، كفي خدمة مف يريد القراءة كاستعارة الكتب، 
كالإفادة مف مؤسسات المجتمع المحمي في تحسيف تعميـ التلبميذ مف خلبؿ إتاحة الفرص ليـ لمتدريب 

راسات كالأبحاث المختمفة حكؿ بعض القضايا  فييا جراء الدِّ كزيارتيا كالإطلبع عمى نشاطاتيا كا 
 . الاجتماعية اليامة كتقديـ الحمكؿ المناسبة لبعض المشكلبت الاجتماعية
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فقد ذكر أف الإشراؼ التربكؼ في مفيكمو الحديث يستيدؼ تحقيق الأغراض  (1998مرسي،)أما 
الرئيسية المتمثمة في تحسيف العممية التربكية كتقكيـ عمل المؤسسات التربكية، كتطكير النمك الميني 

كفي سبيل تحقيق ىذه الأىداؼ يقكـ . لممعمميف كحسف تكجيو كاستخداـ الإمكانيات البشرية كالمادية
 (1 ). كالبناء، كمعالجة الخطأ، كتفادؼ الخطأالابتكار: المشرؼ التربكؼ بكظائف تتمثل في

 يقكـ الإشراؼ التربكؼ الحديث عمى مجمكعة مف الأسس الفمسفية :أسس الإشراف التربوي - 4.1
دراكيا، ككيفية تطبيقيا،  كالنفسية كالتربكية، كىي أسس لابد لممشتغميف بالإشراؼ التربكؼ مف فيميا، كا 

ستند عمييا ممارساتو الميدانية، كيمكف استعراض ىذه ت غ لو أسس كمبادكأؼ عملالتربكؼ  فالإشراؼ
: الأسس كما يمي

تتأثر العممية التربكية بالفمسفة التربكية التي تحدد أىدافيا كتنظـ برامجيا كتعالج  :الأسس الفمسفية- أ 
مشكلبتيا لتأتي العممية التربكية تطبيقا لممبادغ الفمسفية السائدة في عصرىا، لذا نرػ أنو عندما كانت 
الفمسفة تقميدية فإف الإشراؼ بطبيعة الحاؿ أخذ طابعا تقميديا فاعتمد عمى أسمكب التفتيش الذؼ ركز 

 (2).عمى الشكل دكف المضمكف
 فالإشراؼ التربكؼ يبدأ بيف الفرد كالفرد مف حيث الإفادة كالتطبيق، حيث يسعى لتحقيق رغباتو 

كيشبع حاجاتو مف دكف خركج عمى ما يرسمو المجتمع الذؼ يعيش فيو، فالإشراؼ يقكـ عمى مبدأ 
مؤداه أف الإنساف حر، بحيث يمكنو أف يحدد أىدافو كيعمل عمى تحقيقيا، ككظيفة المشرؼ التربكؼ في 

تقديـ المعكنة الفنية التي تساعده عمى تحقيق الغرض الذؼ ينشده لأداء كمساعدة الفرد تقصد جكىرىا 
 (3).عممو بنجاح

راسات كالتطكرات في مجاؿ عمـ النفس، فعمل  :الأسس النفسية- ب  استفاد الإشراؼ التربكؼ مف الدِّ
فالإشراؼ التربكؼ . عمى مراعاة الفركؽ التربكية بيف الأفراد، كمراعاة إشباع حاجات المعمميف كالطلبب

، كفي مقدمتيا تكفير الطمأنينة  ككل العامميفالحديث ييتـ بالحاجات النفسية كالاجتماعية لممعمميف
كالاستقرار كالتحرر مف الخكؼ كالقمق، ككذلؾ الحاجة إلى احتراـ الذات كتحقيقيا، كالصداقة كالتعاكف، 

 (4)كالانجاز كالإبداع للبنتماءككذلؾ الحاجة 
تعد عممية الإشراؼ التربكؼ عممية متممة كمكممة لعمميتي التعميـ كالتعمـ، حيث  :الأسس التربكية- ج 

أف عممية الإشراؼ تعطي لمعممية التربكية دافعا لتجعميا أكثر فاعمية، كعمى كل فإنو لا يمكف فصل 
العمميتيف عف بعضيما البعض، لأف مف شركط عممية التعميـ الجيد الاىتماـ بعممية التكجيو كالإشراؼ، 
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كما أف عممية الإشراؼ التربكؼ يمكف الاستفادة منيا في تطكير المناىج كطرؽ التدريس، كما يمكف أف 
 حيف اعتمدت المناىج الحالية  المقاربة كيفسر ذلؾتغل المنيج كالنشاط المدرسي لتحقيق أىدافيا؛ ست

بالكفاءات كمدخل في التعميـ كتـ تغميب منطق التككيف في التدريس كالتقكيـ، كمنطق التعمـ عمى 
عمى المفتش أيضا تغيير ممارساتو كأساليبو الإشرافية في تككيف المعمميف كفق ىذا فكاف التعميـ، 

المنطق، بالإضافة إلى أف تعاكف المشرؼ التربكؼ مع المعمميف كالقائميف عمى شؤكف المدرسة مف 
 (1).الأمكر الضركرية لإنجاح  عممية الإشراؼ التربكؼ كتنشيط العممية التربكية بصفة عامة

المشرؼ التربكؼ يقكـ بعممو في  أن (2001)ذكر عطكؼ : المشرف التربوي وظائف وأعمال - 5.1
كفاياتيـ، المديريف كثلبث مجالات رئيسية ىي المجاؿ الفني؛ حيث ييتـ بتحسيف أداء المعمميف ك

كمجاؿ الإشراؼ الإدارؼ عمى المدارس، حيث ييتـ بكل ما مف شانو خدمة الطلبب كييتـ حتى 
 كالتقارير كالردكد كالمراسلبت بالمباني المدرسية، أما المجاؿ الثالث فيك مجاؿ العمل المكتبي

 (3) : عمى شكل نقاط أىميا(2007)، كقد فصميا المعايطة (2) كما إلى ذلؾكالتحقيقات
. معاكنة المعمـ في تفيـ عممو كمياـ كظيفتو باعتبار أف التدريس ىك العمل الأساسي لو- 
. تبصير المعمـ بأساليب التدريس كالكسائل السمعية البصرية المعينة كالفعالة في عممية التدريس- 
. مساعدة المعمـ عمى الاىتماـ بالأنشطة المصاحبة لممادة ككذلؾ الأنشطة اللبصفية- 
راسية بالإضافة إلى الأىداؼ التربكية العامة لممرحمة التعميمية ثـ إيضاح -  تكضيح أىداؼ المادة الدِّ

. مكانة المادة الدراسية بيف بقية المكاد كأىمية الربط بينيا لتكامل خبرات التلبميذ
العمل عمى الإرتفاع بمستكػ الأداء في مادة التدريس كالعمل عمى حل ما قد يكجد مف مشكلبت - 

. تعكؽ التقدـ فييا كالتغمب عمى الصعكبات التي تعترض العطاء الجيد
تقديـ الخبرات المناسبة كنقل التجارب الناجحة كالعمل عمى تبادليا بيف المعمميف مع حفزىـ عمى - 

.  كالتجديدالابتكاربذؿ الجيد بيدؼ 
معاكنة المعمـ عمى تفيـ مشكلبت تلبميذه العممية كالدراسية كالنفسية، كمعاكنتيـ عمى النمك  - 

. المتكامل كا عدادىـ لحيات مستقبمية ناجحة
. تبصير المعمـ بكسائل التقكيـ السميـ لعممو كتلبميذه حتى تتحقق الغاية مف عمل المعمـ- 
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محاكلة اكتشاؼ مكاىب المعمميف كالكقكؼ عمى استعداداتيـ كمحاكلة تشجيعيـ للئفادة منيا في - 
الضعف كالتجديد كالجمكد لاستخداـ  مجاؿ العمل، ككذلؾ معرفة نكعيات المعمميف مف حيث القكة أك

. أساليب التقكيـ المناسبة
.  إلييا كالترغيب فيياالانتماء بأخلبقيات المينة، كالعمل عمى تحقيق كالالتزاـإدارة التنافس الشريف - 
. ديد في مجاؿ تخصصوجالتشجيع عمى النمك الميني كالعممي كالإطلبع المستمر، كالكقكؼ عمى اؿ– 
أف يقدـ ما يراه مف مقترحات مناسبة في ضكء ما يممسو مف مكاقف تعميمية؛ بحيث لا تثقل كاىل - 

قبالو عمى العمل . المعمـ أك تلبميذه في شخصو أك تعكؽ نشاطو أك تقمل مف تحمسو كا 
. في حسف التعامل كفي القيادة التربكية كالتكجيو السميـ أف يضرب المشرؼ التربكؼ المثل- 

حتى يستطيع المشرؼ التربكؼ أف يؤدؼ دكره بكفاءة كمثالية يجب : التربوي المشرف كفايات - 6.1
أف المشرؼ "  (1984)أف تتكفر فيو مجمكعة مف الكفايات أك الميارات الخاصة حيث يؤكد مرسي 

التربكؼ يستمد سمطتو كمكانتو مف قكة أفكاره ككفاياتو الفنية كالمينية كمعمكماتو المتجددة باستمرار 
 كفي ضكء الأدب التربكؼ يمكف تقسـ (1)" كخبراتو النامية المتطكرة كمدػ تأثير كل ذلؾ في معمميو

: كفايات المشرؼ التربكؼ كما يمي
 التمتع بعقمية منظمة تؤمف بالأسمكب العممي (2):كما يمي (1983) متكلي ىاأكرد :كفايات شخصية- أ 

الإيماف بقيمة كفي التفكير،  كفيـ اتجاىات الجماعة كالمساعدة في حل مشكلبتيا في ظل ىذا الفيـ، 
الفرد كالقيـ الإنسانية كبرسالة الإشراؼ التربكؼ كالعمل بمقتضاىا، كالقدرة عمى الإبتكار كالإبداع 

. كالتجديد
مف الكاجب أف يمتمؾ المشرؼ التربكؼ العديد مف الكفايات العممية : كفايات عممية تربكية- ب 

 أف أىمية ىذه الكفايات يعكد (2001)كالتربكية التي تساعده في إتماـ عممو بنجاح؛ حيث أشار عطكؼ 
 (3):للؤسباب التالية

. مكاكبة التطكر الذؼ طرأ عمى العممية التربكية كعمى المادة العممية كأفضل الطرؽ لتدريسيا- 
تعرض المشرؼ التربكؼ لمعديد مف المشاكل الميدانية كىذا يقتضي مف المشرؼ التربكؼ أف يككف - 

. كاسع الإطلبع مف خلبؿ حضكر الدكرات كالمطالعة كالأبحاث التربكية كحضكر المؤتمرات كنحكىا
 القدرة عمى التفكير البناء (4): مجمكعة مف الكفايات العممية أذكر منيا(2001)كما ذكر عطكؼ 

كالتساؤؿ اليادؼ كمراعاة الفركؽ الفردية بيف المعمميف، كاستعماؿ الأسمكب العممي في حل المشكلبت، 
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كالكعي كالإطلبع عمى الأسس كالمرتكزات التي بنيت عمييا المناىج الدراسية، كالمعرفة بأساليب 
الإشراؼ التربكؼ التي تمكنو مف القياـ بكاجباتو الإشرافية، كأخيرا القدرة عمى تحديد الاحتياجات 

. التدريبية لممعمميف
ترتبط بإدارتو " أف الكفايات الإدارية لممشرؼ التربكؼ (2000)يرػ أبك ىكيدؼ  :كفايات إدارية- ج 

دارة شؤكف العامميف التربكييف : كتشمل الكفايات الإدارية مايمي. "لنفسو كا 
قدرة المشرؼ التربكؼ عمى كضع خطة سنكية أك شيرية أك أسبكعية مع أؼ : كفايات التخطيط- 

مراعاة الحاجات الميدانية كمساعدة المعمميف كالمديريف في ضكء الخطط الفصمية كاليكمية ك التخطيط 
.  لمدكرات التدريبية القصيرة كالطكيمة بما يحقق أىدافيا، ككذلؾ تكزيع العمل القيادؼ كالعمل بركح الفريق

كمف بينيا القدرة عمى ترجمة الأفكار التربكية إلى كاقع، كاكتشاؼ أؼ : كفايات التنظيـ المدرسي - 
خمل في التنظيـ المدرسي كالعمل عمى إصلبحو، كتحديد الإحتياجات التربكية كتأمينيا، ككذلؾ تكزيع 

 (1).الأعماؿ كالمياـ عمى مف يعمل معو مع مراعاة الفركؽ الفردية
  (2).القدرة عمى عمل اتصاؿ جيد لمتابعة عمل المجمكعة بشكل جيد: كفايات الاتصاؿ كالتفاعل- 
عمى المشرؼ التمكف مف شتى الأساليب الإشرافية التي : كفايات استخداـ أساليب الإشراؼ التربكؼ- 

.  سنتحدث عنيا  لاحقا سكاء كانت فردية أك جماعية مباشرة أك غير مباشرة
إف العممية التعميمية عممية معقدة، تدخل فييا الكثير مف المتغيرات الداخمة : " كفايات التقكيـ- 

 (3)" كالخارجية كلابد مف التعرؼ عمى مدػ تحقيق أىدافيا، كذلؾ مف خلبؿ التقكيـ الدائـ كالمستمر
 (4)".لمتقكيـ دكرا أساسيا في العممية التربكية فيك ركف أساسي مف أركانيا" أف  (2001البدرؼ، )كيرػ 

ككفايات التقكيـ التي يجب أف تتكفر في المشرؼ التربكؼ حتى يؤدؼ دكره بشكل جيد فيي التقكيـ 
 .الذاتي، كتقكيـ أداء المعمميف، كتقكيـ أداء التلبميذ، كتقكيـ البرامج التدريبية كالمناىج

إف كفايات العلبقات الإنسانية لممشرؼ التربكؼ تتعمق بالطريقة التي : كفايات العلبقات الإنسانية- 
يستطيع بيا التعامل بنجاح مع الآخريف، كفي مقدمتيـ المعمميف مما يساعد عمى زيادة إخلبصيـ في 

 الصدد يؤكد المفيدؼ س كفي نف(5).العمل كىذا يؤدؼ بدكره إلى زيادة إنتاجيـ كعطائيـ الميداني
أف العمل المدرسي عمل إنساني لذلؾ لابد أف يككف المشرؼ التربكؼ قادرا عمى احتراـ  " (2000)

شعكر المعمـ كعكاطفو كاتجاىاتو كأف يككف عكنا لو فيما يكاجو مف قضايا تعميمية كخاصة عمى حد 
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قدرة المشرؼ التربكؼ عمى إقامة :"  ىذه الكفايات بككنيا(2000)لخص الخطيب كآخركف ؼك (1)، "سكاء
 كفايات أخرػ في مجاؿ العلبقات الإنسانية (2001) كيكرد عطكؼ (2)."علبقات مع المعمميف كأشخاص

دارة النقاش كالمساىمة فيو،  دقة الملبحظة كقراءة مابيف السطكر في كمنيا القدرة عمى الإقناع كا 
القدرة عمى تحسيف مشاعر المعمميف نحك الكضع التربكؼ القائـ، ككذلؾ التعرؼ كالمجتمع التربكؼ، 

 (3 ).القدرة عمى الإتصاؿ بأكلياء الأمكركعمى ميكؿ العامميف مف أجل استغلبؿ كل منيـ بما يناسبو، 
نشير إلى أف ىذه الكفايات الشخصية كالعممية كالتربكية كالإدارية كالتقكيمية كالإنسانية ىي كل 

نما تتكامل فيما بينيا كتساىـ في الأثر الذؼ يتركو عمل المشرؼ  متكامل لا يمكف الفصل بينيا كا 
.  التربكؼ في المجتمع التربكؼ

مف أىـ العقبات التي تحكؿ دكف الإشراؼ أك التكجيو الفني الفعاؿ : معوقات الإشراف التربوي - 7.1
نقص الخبرة الفنية لدػ المشرؼ التربكؼ أك اىتمامو بالجكانب النظرية أكثر مف النكاحي العممية 

كالتطبيقية، كبالنكاحي الإدارية أكثر مف الفنية، كبالشكميات دكف الجكىر، كبالسمبيات دكف الإيجابيات، 
كنقص النقد البناء كالامتداح ككممات التشجيع، كنقص الاتصالات الكافية، كخكؼ المعمميف مف 

الصكرة التقميدية لممفتش، كالخكؼ مف المجاممة أك المحسكبية أك العداء الشخصي مف جانب المكجو، 
  (4).كأخيرا الاستماع إلى الإشاعات كالكشايات كتصديقيا مف جانب المشرؼ التربكؼ

 
:  تصنيف الإشراف التربوي – 2

كيتكقف استعماؿ نكع بذاتو عل لا يقتصر المشرؼ التربكؼ عمى نكع كاحد مف أنكاع الإشراؼ،  
متداخمة في الكثير مف عناصرىا، كلفيـ نجد بعض الأنكاع ف أنفسيـ، كبيالمتدرتنكع  المكاقف كطبيعة

  :  أنكاع الإشراؼ تـ تصنيفيا إلى خمسة أصناؼ كالآتي
كيشمل كل مف الإشراؼ التربكؼ الإكمينيكي، كالإشراؼ التربكؼ : الإشراف التربوي وفق المداخل- 1.2

:  التشاركي كالإشراؼ التربكؼ بالأىداؼ كىي كما يمي
ظير ىذا الاتجاه عمى يد جكلد ىامر : (Clinical Supervision) الإشراف التربوي الإكمينيكي -أ 

ككجاف كركبرت أندرسف الذيف عممكا في جامعة ىارفارد في أكاخر الخمسينات كأكائل  كمكريس
كقد جاءت تسميتو نسبة إلى الصف الذؼ ىك المكاف الأصمي لمتدريب كىك يركز . الستينات الميلبدية

عمى تحسيف عممية التدريس في الصف، معتمدا عمى جمع المعمكمات الدقيقة عف سير عممية التدريس 
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ناؿ تغذية ؼفي الصف، كقد كاف اليدؼ الرئيسي مف عممية الإشراؼ الصفي ىك منح المعمـ الفرصة ؿ
  (1).لديو راجعة تمكنو مف تطكير ميارات التدريس

 أسمكب الإشراؼ الإكمينيكي بأنو أسمكب إشرافي مكجو نحك تحسيف سمكؾ (cogan)ك يعرؼ ككجاف 
المعمميف الصفي كممارستيـ التعميمية الصفية عف طريق تسجيل المكقف التعميمي الصفي بكاممو 

كيتبع في ىذا الأسمكب مف الإشراؼ . كتحميل أنماط التفاعل الدائرة فيو، بيدؼ تحسيف تعمـ التلبميذ
 (2):الخطكات التالية

. التخطيط المشترؾ بيف المشرؼ كالمعمـ كالمشاركيف الآخريف لمكحدة التدريسية- 
. مشاىدة الحصة كتسجيميا عف طريق الصكرة أك الصكت أك الكتابة- 
تحميل الحصة تحميلب مكضكعيا كشاملب مف قبل المشرؼ كالمعمـ كالمشاركيف كتقييميا لمعرفة نقاط - 

. القكة لتعزيزىا كالعمل عمى تقكيميا، كمكاطف الضعف لمتركيز عمييا كمعالجتيا في التخطيط الجديد
 :بالتفصيلكالشكل التالي يبيف مراحل الإشراؼ العيادؼ 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 (3)يمثل مراحل الإشراؼ العيادؼ : (16)شكل رقـ 
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 كعمى الرغـ مف أف الإشراؼ الإكمينيكي يشترؾ مع الإشراؼ التقميدؼ في التركيز عمى 
المعمـ مف  الملبحظة الصفية، إلا أف اليدؼ الأكؿ ليذا الأسمكب الإشرافي يتركز في زيادة فاعمية دكر

خلبؿ التفاعل الحقيقي مع المشرؼ، كيبدك ذلؾ مف خلبؿ إشراؾ المعمـ في عمميات التخطيط 
كالملبحظة كالتحميل كالتقكيـ كالعلبج، إذ يتفق المشرؼ كالمعمـ عمى أسمكب الملبحظة الصفية الذؼ 

يتـ مف خلبؿ دراسة السمكؾ التعميمي الصفي، كىنا يختفي عنصر المفاجأة الذؼ ترتكز عميو الأساليب 
 :كتتضح فكائد كمزايا الإشراؼ الإكمينيكي فيما يمي. القديمة في الإشراؼ

. نو أسمكب يثق بالمعمـ، كييتـ بتنمية كتطكير كفاياتو في التدريس الصفيأ- 
 .نو يشرؾ المعمـ في التخطيط كفي عممية التحميل كعممية التقكيـ فيك إشراؼ مبني عمى المشاركةأ- 
 . بتعديل سمككو التعميميالتزاماإف مشاركة المعمـ في تحديد أسمكبو تجعل المعمـ أكثر - 
 . الأخطاءيتمقى المعمـ تغذية راجعة تنعكس مباشرة عمى تطكير عممو كأساليبو مما يجنبو الكقكع في- 
 .ييتـ المشرؼ بتقكيـ المكقف الصفي بدلا مف التركيز عمى عمل المعمـ أك عمى شخصو- 
ينبثق المفيكـ  و،(التفاعمي) أك(التكاممي)كيعرؼ أيضا باسـ : الإشراف التربوي التشاركي- ب 

التكاممي للئشراؼ التربكؼ مف ككنو عممية فنية مصاحبة لمعممية التعميمية التعممية في المدرسة كتيدؼ 
إلى تحسيف نتائجيا، كىي بيذا المفيكـ مسؤكلية مشتركة بيف مدير المدرسة باعتباره قائدا تربكيا 

. مف ناحية ثانية_ باعتباره خبيرا تربكيا كمستشارا فنيا _ كمشرفا مقيما مف ناحية، كالمشرؼ التربكؼ 
كالدعـ  ككلبىما معا يمكف أف يقكما بدكر تربكؼ فاعل كمؤثر؛ كيتمثل في الإدارة كالتنظيـ كالمتابعة

كيقكـ ىذا الأسمكب عمى نظرية النظـ التي تتألف العممية الإشرافية . الخبرة التربكيةتكظيف كالمساعدة ك
فييا مف عدة أنظمة جزئية مستقمة، مثل السمكؾ الإشرافي لممشرفيف، كالسمكؾ التعميمي لممعمميف، 

كالسمكؾ التعميمي لمتلبميذ، كلغرض زيادة فاعمية الإشراؼ التربكؼ لابد أف يككف كل نظاـ مف الأنظمة 
 (1).مفتكحا عمى الآخر

كيتميز أيضا ىذا المفيكـ مف الإشراؼ بركح الانفتاح كالتعاكف المستمر بيف المشرؼ كالمعمـ، كالقدرة 
الزائدة لممشرؼ التربكؼ عمى التنسيق بيف المعمميف كدعـ قيميـ كتبنييا، كيركز ىذا الإشراؼ عمى 

. تحقيق أىدافو المتمثمة في تحسيف نكعية  التعميـ في المدارس كبناء شخصية متكازنة لممعمـ كالمشرؼ
كيقكـ المشرؼ التربكؼ التشاركي بجممة مف المياـ كالفعاليات التربكية بأسمكب تعاكني مع مدير 

القياس  المدرسة كىيئة العامميف ضمف مجالات كالتخطيط كالتنمية المينية لممعمميف، كمجاؿ
. كالاختبارات المدرسية
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يعد ىذا اتجاىا حديثا في مجاؿ الإشراؼ التربكؼ كيتككف ىذا النمط : الإشراف التربوي بالأىداف- ج 
مف مجمكعة مف العمميات التخطيطية كالتنفيذية كالتحميمية كالتقكيمية التي يشترؾ في تنفيذىا المشرؼ 

التربكؼ كالمعممكف، كذلؾ بصياغة كتحديد أىداؼ جزئية، في كل مجاؿ مف مجالات عمل المشرؼ 
تكفير الإمكانات المادية كالمعنكية، كتطكير المناىج، كتحسيف أداء )التربكؼ، كالتي مف أبرزىا 

كتحديد النتائج التي يسعكف إلى  (المعمميف، كتحسيف تحصيل التلبميذ، كتكظيف خامات البيئة المحمية
جراء مراجعة دكرية لتقكيـ نتائج الأىداؼ  بمكغيا مف خلبؿ معايير تستخدـ لقياس ىذه النتائج، كا 

المكضكعة، كمف ثمة اتخاذ القرارات المناسبة في ضكء النتائج، ككضع أىداؼ جديدة لمعمل في مراحل 
كيمقى ىذا النمط قبكلا لدػ المعمميف ككنيـ يشارككف في التخطيط لكل مرحمة مف مراحمو . لاحقة

 (1):كيتميز ىذا النكع مف الإشراؼ ببعض الخصائص منيا. فينشطكف لتحقيق أىدافو بحماس
. يدعـ النمك الميني لممعمميف مف خلبؿ تصحيح مكاطف الضعف كتعزيز مكاطف القكة- 
. يكجد علبقة عمل إيجابية بيف المعمـ كالمشرؼ التربكؼ- 
. يكشف مستكيات الإنجاز المتكقعة كيضع معايير كاضحة لمتقكيـ- 
. يدمج الأىداؼ الشخصية أك الفردية لممعمـ بالأىداؼ العامة لممدرسة- 

ىنا نجد الإشراؼ التربكؼ التفتيشي في :  الإشراف التربوي من وجية نظر العلاقات الإنسانية- 2.2
كالديمقراطي في مقابل الدكتاتكرؼ كالتسيبي في مقابل الترسمي كنتعرض بالشرح ، مقابل الأنسني

 : لبعضيا كما يمي
 تحمل يستطيع لا المعمـ أف الإشراؼ مف النكع يفترض ىذا: التربوي التفتيشي الإشراف- أ 

 ىذا يمارسو الذؼ العمل أسمكب أما .التربكؼ المشرؼ ناحية مف خضع لمراقبة إذا إلا المسؤكلية،
راسي زيارة الفصل فيك الأخير  مف كبالرغـ إنتاجيتو بغرض تقكيمو،ك المُعمـ، مستكػ عمى لمتعرؼ الدِّ

مازالت  بعض ممارساتو أف إلا التعميمية العممية في الإشراؼ أنكاع أقدـ مف التفتيشي أف الإشراؼ
 :مدارسنا، كمف سماتو في الآف حتى متنتشرة

 العكامل كالظركؼ مف ذلؾ غير إلى النظر دكف المعمـ عمى التفتيش في كبيرة درجة إلى ينحصر- 
 كل يركز يزكر مدرسة ما عند بالتلبميذ؛ فالمفتش ما يتعمق كبخاصة التعميمي، المكقف في اليامة
 (2).اختبار التلبميذ طريق عف كتقديره أعمالو كمراجعة المعمـ زيارة في جيده
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 لمتعميمات كالمقررات المعمـ تنفيذ كمدػ الكاقع تقرير عمى كبيرة بدرجة الإشراؼ مف النكع ىذا  ييتـ-
 الجيكد لا تعدك مف الأحياف كثير كفي ككل، التربكية العممية تحسيف نحك إيجابية بأعماؿ القياـ دكف
 .في السجلبت تكتب اقتراحات مجرد تككف أف التحسيف سبيل في تبدؿ التي

 (1)العيكب عف إلى الكشف السبيل ىك ىذا بأف اعتقادا المفاجأة عنصر التفتيشي الإشراؼ  يعتمد-
بمساعدة  كالكاقع أف فيو، القكة نكاحي كييمل الضعف نكاحي عمى لممعمـ تقكيمو في المفتش  يركز-

 إنساف كل لأف في التحسف رغبة قلدؽ المشرؼ سيجد شخصيتو، في القكة نكاحي إنماء عمى المعمـ
 ليذه ضعفو نتيجة يصحح نقاط أف أيضا يحتمل كما ،ققكت نكاحي عف الناس يحدثو أف يحب

ذا (2).الاستثارة  يمكف لا أنو كجدنا التربكؼ، الإشراؼ في لمتفتيش مكاف ىناؾ كاف إذا عما تساءلنا كا 
 الجدد المدرسيف يساعد أف أمكف صحيح، نحك عمى استخدـ ما لأنو إذا التفتيش مف التخمص

  مع نمكىـتدريجيا، التدريس ىيئة عمى التفتيش كيقل كبيرة، مساعدة المتدني المستكػ ذكؼ كالمدرسيف
. كالأداء الميارة فيىـ كتحسف الخبرة في
كنا قد أشرنا إلى أف العلبقات الإنسانية في الإدارة يرجع الفضل في  :الإشراف التربوي الأنسني- ب 

كتعتمد ىذه الحركة في الإدارة عمى الإىتماـ بحاجات الفرد الإجتماعية . لى إلتكف مايكإتطكيرىا 
شباع كقد تأثرت الإدارة التربكية كالإشراؼ التربكؼ بيذه . لكي يستطيع الفرد زيادة فعاليتوىا كالنفسية، كا 

كتحكلت النظرة إلى المعمميف بحيث أصبح التركيز عمى إيجاد علبقات إنسانية . الإتجاىات في الإدارة
 (3) .حسنة بيف المشرؼ كالمعمميف مف أجل إثارة دافعيتيـ نحك العمل

 كلقد أثر ىذا الإتجاه في كسر بعض الحكاجز بيف الرئيس كالمرؤكس، كبات العمل التربكؼ في 
الإشراؼ التربكؼ في ظل ىذه الفترة بالنظر إلى  زؼالمدارس قائما عمى العلبقات الإنسانية، كقد تـ

المعمـ عمى أنو إنساف متفرد الأمر الذؼ يكجب عمى المشرؼ أف يتعامل مع المعمميف كل عمى حسب 
 في استخداـ العلبقات الإنسانية مف الجانبيف ةكلكف مف عيكب ىذا الاتجاه المغالا. ـ كقدراتوـحاجاتو

فالمشرؼ يحرص عمى عدـ تبديد العلبقات الطيبة مع المعمميف، كفي الكقت – المشرؼ كالمعمـ - 
 كاجباتو الأساسية، الأمر الذؼ جعل أىداؼ الفرد يستغل المعمـ ذلؾ فييتـ بحاجاتو عمى حسابذاتو 

.  أكثر أىمية مف حاجا المنظمة العامميففكؽ أىداؼ المنظمة التربكية، كأف حاجات
فالأكلى .  مما تقدـ؛ يتضح لنا أف لكل مف الإدارة العممية كالعلبقات الإنسانية مزايا كعيكبا

كليذا فإف أفضل . تضع مصمحة المؤسسة التربكية في المقدمة كالثانية تضع حاجات الفرد ىي الأكلى
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ككاف ىذا الإتجاه ىك بداية . أىداؼ المؤسسة التربكية كأىداؼ الفرد: الأساليب ىك الأخذ بالجانبيف
. الإشراؼ الديمقراطي الحديث

نتيجة الإنتقادات المكجية ضد نمط : (Demogratic Supervision)الإشراف التربوي الديمقراطي - ج 
الإشراؼ التفتيشي ظير نمط الإشراؼ الديمقراطي الذؼ يؤكد عمى احتراـ شخصية المعمـ الذؼ يجب 
أف تتاح لو حرية التفكير بطريقتو الخاصة، كيسمح لو بتحمل المسؤكلية، كالمشاركة في تكجيو التعميـ 

كىذا النمط يتيح لممعمـ فرصة التكجيو كالنمك . كتحديد سياستو أك مناقشة أىدافو كخططو ككسائمو
الذاتي، كمف المبادغ الأساسية ليذا النمط الإشرافي ضركرة تكافر القيادة الرشيدة التي تدعك إلى 

مساىمة كل مف ييمو أمر تحسيف التعميـ، كما يتضمف الإشراؼ الديمقراطي مبدأ التعاكف كاشتراؾ 
المعمميف كالمشرفيف ككافة المعنييف بأمكر التربية كالتعميـ في حل مشكلبت التعميـ، فاىتمامات 

كبذلؾ تصبح عممية الإشراؼ التربكؼ . كممارسات ىذا النمط مف الإشراؼ تنصب عمى نمك المعمـ
بجكانبيا المختمفة ليست قاصرة عمى المستكيات العميا، بل إنيا عممية يشارؾ فييا المعممكف كغيرىـ 

 بيا كليذا يصبح المشرؼ ناصحا مرشدا متعاكنا مع المعمـ كيتأثركفممف ييميـ أمر العممية التربكية، 
  (1).كمساعدا لو

كالمشرؼ الديمقراطي لا يستخدـ السمطة الرسمية كالمفتش، بل يستخدـ سمطة التأثير الشخصي التي 
تقكـ عمى النزاىة كالصدؽ كالإخلبص كالمحبة كالكفاءة العممية كالمكضكعية في التقكيـ كالتي تساىـ 
في إقامة كتقبل علبقات كدية مع المعمميف، كما يثير المشرؼ الديمقراطي دكافع المعمميف كيشعرىـ 
بالأمف كالطمأنينة كيساعدتيـ عمى تقبل أعماليـ كمعمميف كمشرفيف عف ممارساتيـ كتقبميا، فيك قائد 
تربكؼ مجدد مبتكر، لا يبحث عف الأخطاء بل يبحث عف طريقة معالجتيا، كىك بذلؾ يدرب المعمميف 

 (2).كيف يحترمكف طلببيـ كبالتالي كيف يحكزكف ثقتيـ
 أف كظيفة الإشراؼ الديمقراطي تتمثل في معاكنة جميع أعضاء الييئة عمى (Wiles)كيرػ كيمز 

كالمشرؼ . الإشتراؾ في قرار مكحد، كعمى الكصكؿ إلى اتفاؽ بشأف الطريقة التي ينفذ بيا ذلؾ القرار
الديمقراطي يؤمف بأف كظيفتو ىي معاكنة الآخريف عمى تحديد ما سيقكمكف بو مف عمل، كالتفكير 

معيـ في الطريقة التي يؤدكف بيا ذلؾ العمل، كتييئة الظركؼ التي تجعل نمك إدراكيـ كمياراتيـ أمرا 
كتتنكع أساليب الإشراؼ التربكؼ في النمط الديمقراطي بحيث لا تقتصر عمى أساليب محددة . ممكنا
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فما مف أسمكب إشرافي سميـ إلا كيستند إلى . دكف غيرىا، بل تشمل الأساليب الإشرافية العممية كافة
 (1).قيـ كمبادغ الديمقراطية

نتناكؿ في ىذا التصنيف الإشراؼ : تصنيف الإشراف التربوي وفق نتائجو وطرقو ووسائمو- 3.2
 : كما يمي (العممي، كالاحتمالي، كالإرشادؼ، كالتكجييي، كالاحتمالي، كالمصغر)
 التقدـ عدس نتيجة الرحيـ عبد حسب الإشراؼ مف النكع ىذا  ظير:العممي الإشراف التربوي- أ 

مف  النكع ىذا  كيقكـ .خاص بشكل التربية مجاؿ كفي الحياة مجالات مختمف في العممي كالتكنكلكجي
تباع العممي القياس أدكات استخداـ عمى الإشراؼ عمى ذاتية  الاعتماد مف بدلا العممية الأساليب كا 
 النجاح الإشراؼ مف النكع ليذا يكتب كلـ. المعمميف عمل تقكيـ في الشخصية كانطباعاتو المشرؼ
 :التالية العكامل بسبب

 .عمييا الاعتماد يمكف دقيقة قياس أدكات تكفر كعدـ التربية في القياس صعكبة_ 
  .قدراتو مع يتناسب الخاص الذؼ أسمكبو معمـ لكل حيث كالقدرات، كالظركؼ الأساليب اختلبؼ_ 
لممعمـ  بالنسبة ممزمة تككف كقياسات أرقاـ عمى يعتمد العممي الإشراؼ يستخدـ الذؼ المشرؼ أف_ 
 .كفقط التنفيذ عميو بل كالمناقشة الاعتراض إمكانية قؿ لا يتيح مما
فيو  مجاؿ لاك معيف كترتيب نسق كفق الأكامر لتنفيذ آلة مجرد لمشرؼ انظرا في المعمـ أصبح_ 

 . الإبداع أك للببتكار
ظيكر  أماـ المجاؿ فتح مما حكلو أثيرت التي بالانتقادات العممي المفيكـ ىذا تأثر كقد

  ذلؾ مضيفا بأنو كاف امتدادا لمحركة العممية في التربية، (1983)كيؤكد متكلي ، الإشراؼ الديمقراطي
استغلبؿ كل ما نعمـ مف الكسائل كطرائق التعمـ : " كفيـ الإشراؼ التربكؼ العممي عمى اعتبار أنو يعني
دارتو  بأف ىذا النمط يتميز (1923)كيرػ تشارلز : كالاختبارات كالتقكيـ في عممية تكجيو التعميـ كا 

باستخداـ الطريقة العممية كتطبيق طرائق التدريس كالاختبارات عمى كظائف المدرسة كنتائجيا، كفي 
دراسة الظكاىر كالمكاقف التعميمية المختمفة عف طريق جمع البيانات المحققة في مجاؿ النشاط 

 أف استخداـ المشرؼ ليذه الاختبارات تجعمو أكثر ثقة بأحكامو، (1986)كيرػ ذكقاف عبيدات . التعميمي
كأكثر تمسكا برأيو، كينتج عف الإشراؼ العممي استثارة المعمميف لمقياـ بالدراسة كالبحث كالتجريب 
لتحديد مدػ صحة كفاعمية ما يقكمكف بو مف نشاط كطرؽ تعميمية، مما يؤدؼ بدكره إلى تحسيف 

كيتطمب ىذا النكع مف الإشراؼ أف يمتمؾ المشرؼ الكفاية كالميارة في استخداـ . أساليب التعميـ كالتعمـ
الاختبارات كالمقاييس كالأسمكب العممي في البحث، ككضع الخطط كتقدير النتائج، كألا يتعصب لفكرة 
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معينة كلا ينحاز لكجية نظر خاصة، كأف يراعي فكرة احتراـ أفكار الجماعة، كيطرح لممناقشة فإذا ثبت 
لا استبعدىا كأخذ بغيرىا حتى تصل الفكرة المجمكعة إلى الحمكؿ  صحتيا كتأكدت نتائجيا أخذ بيا، كا 

   (1).كالمقترحات السميمة
تنظر إلى الفرد بعيدا عف حاجاتو - كما أسمفنا- الإدارة العممية : "  بأف(2007)كقد أكرد يعقكب حسيف 

نتاجيتيـ، ففي الإشراؼ  الاجتماعية كالنفسية، الأمر الذؼ يقمل مف الدكافع لدػ العامميف كانتمائيـ كا 
 ينظر لممعمـ عمى أنو أداة مف أدكات تنفيذ المقرر الدراسي، بغض الاتجاهالتربكؼ الذؼ يأخذ بيذا 

. النظر عما ينتابو مف مشاعر القمق كالخكؼ عمى مستقبمو، كما لديو مف حاجات أساسية يجب تمبيتيا
 أف يدرس المعمـ تلبميذه كيجعميـ يحفظكف الحقائق -المنظكر مف ىذا  - فالميـ لدػ المشرؼ التربكؼ

 (2)".كالمعمكمات بغض النظر عف الجكانب الأساسية الأخرػ
: كما لخص آثار تطبيق الإدارة العممية في العممية الإشرافية في النقاط التالية

. كاف التفتيش مركزيا يعتمد التكجييات كالإرشادات لممعمميف كما عمى المعمميف سكػ التنفيذ- 
. كاف ىدؼ المفتش التأكد مف أف المعمميف يقكمكف بتطبيق نفس الطرائق التي يعرؼ أنيا صحيحة- 
. كاف السمكؾ الإشرافي متسمطا في أحياف كثيرة، ككاف المفتش ينطمق في سمطتو مف مركزه الكظيفي- 
كاف المفتش ميتما بالدرجة الأكلى بتنفيذ ما جاء في المقررات الدراسية، كلذلؾ يمجا إلى استخداـ - 

. الزيارة الصفية لأغراض تفتيشية، أىميا قياس تحصيل التلبميذ بغرض تقكيـ أداء المعمـ
. لا يسمح لممعمميف في ظل الأسمكب التقميدؼ بالبحث الأمر الذؼ كاف يقمل مف نمك المعمميف مينيا- 
كاف التقكيـ في نظاـ الإشراؼ التقميدؼ خارجيا، فقمما كاف ييتـ التفتيش بالتككيف الذاتي لممعمـ، - 

. مثمما ىك الحاؿ في الإشراؼ التربكؼ الشامل
فقد كاف التكاصل في اتجاه كاحد، كالتفاعل بيف منعدـ، كاف التكاصل بيف المفتش كالمعمـ شبو - 

. يؤدؼ إلى تغيير مكاقف المعمـ كقناعاتو اتجاه الممارسات التعميمية السيئة المفتش كالمعمـ سمبيا لا
مف أفضل الطرؽ كالأساليب العممية التي  يعتبر أسمكب الاحتمالات: الاحتمالي الإشراف التربوي- ب 

لأنو . تساعد المشرؼ عمى مكاجية المشكلبت التربكية المختمفة سكاء كانت داخل المدرسة أك خارجيا
يعتمد عمى طريقة كاحدة في معالجة المكاقف كاستخداـ نكع معيف مف أنكاع القيادة في حل مشكمة  لا

. مف المشكلبت فحسب، بل يعتمد في المقاـ الأكؿ عمى المكقف كالظركؼ كالمتغيرات التي تحيط بو
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كمدػ صلبحية ىذا الأسمكب لمعالجة المشكمة المكجكدة في مكقف معيف، كمف ثمة يعمل المشرؼ 
   (1).بأقصى جيده لاختيار القرار، أك المدخل المناسب لممكقف الذؼ يكاجيو

      كتظير أىمية ىذا النمكذج في المجاؿ الإشرافي عندما ندرؾ أف ىناؾ العديد مف العلبقات 
كالمتغيرات التي تحيط بالمكقف التعميمي، كأف ىناؾ العديد مف التداخل بيف البيئة الخارجية متمثمة في 
المجتمع المحمي، كالبيئة الداخمية متمثمة في المدرسة، ككل ىذه العلبقات تعتمد في المقاـ الأكؿ عمى 

. ظركؼ معينة كمكاقف معينة
      كيككف الإشراؼ التربكؼ مف كجية نظر كاضعي ىذا النمكذج فعالا إذا راعى المشرؼ حاجات 
كرغبات المعمميف، كالظركؼ المتعمقة بالمكقف كالعمل عمى تكازف كتكامل العلبقات الإنسانية، كأداء 

. العامميف كمكقف الأداء
يستند ىذا النمكذج الإشرافي عمى ضركرة دراسة المؤثرات المختمفة : الإشراف التربوي الإرشادي- ج 

كالتي تؤثر عمى جكانب شخصية المعمـ مف الناحيتيف الانفعالية كالعقمية، كتكجيو السمكؾ التعميمي 
كيتطمب ىذا أف يقيـ المشرؼ علبقات إرشادية قائمة عمى القبكؿ كالتقبل مع المعمـ لفيـ شخصيتو 

 كيتطمب (2).كالعكامل المؤثرة عمييا، كشرح ىذا الفيـ لممعمـ لكي يزداد إدراكا لذاتو كلنشاطو التعميمي
.  إرشادية تتعمق بالملبحظة كتحميل الانطباعات كتفسير المكاقفامتلبؾ كفاءاتىذا النمكذج 

 بداية مع التربكؼ الإشراؼ في "التكجييي العممي "الاتجاه ظير : التوجيييالتربوي الإشراف- د 
 الطرؽ استخداـ مف عنيا ترتب كما التربية، في القياس بحركة يسمى ما قياـك العممية الحركة

 المربيف مف الكثير جعل مما الدراسي، كالتحصيل كالميل التعميـ لقياس الآليات كبعض الإحصائية
 التربكية، حيث اعتقد بعض المشكلبت دراسة في التجريبي العمـ أساليب تطبيق إلى كيسعكف يعتقدكف
 ممارساتيا في استخدمت ما إذا" مكضكعية عممية " التربكؼ الإشراؼ عممية جعل بإمكانية الباحثيف
 البحث إلى بالاستناد المدرس، شخصية قياس ك التعمـ، عممية في كبخاصة العممية المقاييس المختمفة

 تكجيو المعمميف عمى الإشراؼ مف النمط ىذا كيقكـ .بيا المكثكؽ الإحصائية كالعمميات كالتجريب،
جبارىـ عمل أساليب لإتباع  المعمـ يساعد كخبير ناق التربكؼ المشرؼ يعمل حيث عمييا، محددة، كا 

 (3).ىوتكاج التي التعميمية المشكلبت عمى تغمبلل
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 أفضل ىي بيا معترفا لمتعميـ كمحددة معينة اطرؽ ىناؾ أف الإشراؼ مف النمط ىذا في يُفترض كما
تكار أف الإبداع كيرػ إلييا، تكجيو المعمميفق  كمعمكماتقبرتخبِِ المشرؼ كيستطيع الطُّرؽ،  في كالاب
 (1).العممية بالسمةىـ كاتساـ المشرفيف قدرة عمى كبيرا اعتمادا يعتمداف التعميمي المجاؿ

 مف الثاني النصف منذ الأمريكية، المتحدة الكلايات في طبق ما أكؿ الإشراؼ، مف النمط ىذا طبق لقد
 سمكؾ كحسف نظاميا مف كالتأكد تفتيشيا بغرض لممدارس المفاجئة الزيارة حيث عشر، التاسع القرف

 المشرؼ يراىا التي الإجراءات اتخاذ كبالتالي المدرسي، الكتب كالعمل تكزيع كانتظاـ ىـككفاءت المعمميف
   (2).ناجحة التربكؼ
 اعتقاد انو كأماـ إذ ؟ الإشرافية العممية عممية مدػ اـ: ىك المقاـ ىذا في يفرض نفسو الذؼ كالسؤاؿ
 " العممي بالإشراؼ"يسمى  ما إلى التكصل بإمكانية التربكؼ الإشراؼ بعممية الميتميف مف الكثيريف

 إطلبؽ تتيح التي القكاعد مف مجمكعة تحديد طريق عف المدرس لعمل عممي تكصيف إنجاز بغية
 العاممكف يفمح لـ العشريف القرف مف الستينات بداية انو كحتى إلا ما، معمـ عمى "الجيد المعمـ " صيغة

 إجماليا يمكف بسمات" التكجييي" العممي الإشراؼ  كيتميز(3).اليدؼ ىذا مثل تحقيق التربكؼ الحقل في
 :التالية النقاط في
 . التربكؼ الإشراؼ لعممية المميزة السمة أصبح حيث التجريب، بمبدأ  الأخذ-
 . التعميمية بغرض النيكض بالعممية التدريس كأساليب كطرائق المعمـ أداء تحسيف عمى العمل- 
 .متجددة خبراتو أف كما لمعصر، مسايرة مينية كميارات كمعمكمات بأفكار التربكؼ المشرؼ لماـإ -

 (4).لمرأؼ كالتعصب الذاتية عف بعيدا لممعمـ، المكضكعي بالتقكيـ الاىتماـ- 
 القياـ دكف كالقرارات، لمتعميمات المعمـ تنفيذ كمدػ الكاقع، بتقرير التكجييي التربكؼ الإشراؼ اىتماـ إف

 كىي كزنيا ليا كالتي عممية أىـ ييمل الإشراؼ مف النمط ىذا يجعل التحسيف نحك ايجابي بعمل
  (5).كعمميا كتربكيا مينيا المعمـ كتنمية الأداء تحسيف

 خالصا، عمميا الإشراؼ نجعل أف الحاضر الكقت في الممكف مف انو ليس يؤكد الحاؿ        ككاقع
الانتباه  بسعيو لتركيز العممي الإشراؼ لاف فييا، مرغكبا ككفؼ نتائجو لا فاف ممكنا ىذا كاف لك كحتى
 التي الكسائط  الأدكات مف قريبا يصبح بحيث المدرس، مكانة مف التقميل إلى يميل التعميـ نتائج عمى
 (6).الآخريف لمقترحات كمنفذا التعمـ بكاسطتيا يتـ
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 القياس مجاؿ لافا عممي التربكؼ الإشراؼ جعل لمدػ معينا حدا ىناؾ أف يعني         كىذا
 النمط ىذا ككف فع زيادة التربية، في نسبيا محدكد مجاؿ كالشخصية التعمـ مف لكل المكضكعي
تكار النمك في لدييـ الرغبة كيقمل المعمميف إمكانات مف يحد الإشرافي  مستقمة، بمجيكدات كالقياـ كالاب
تباع كالتكاكل الأعمى التقميد كيشجع  .كيباركو التربكؼ المشرؼ عنو يرضي التعميـ في معيف نمط كا 

 ييتـ ىذا النمكذج الإشرافي بإثارة دكافع المعمميف باعتبار أف أساليبيـ :الإشراف التربوي الدافعي- ه 
. كأف أداءىـ يرتبط سمبا أك إيجابا بمستكػ درجة دكافعيـ. كأنشطتيـ ىي انعكاس لدكافعيـ كحاجاتيـ

 (1).أما دكر المشرؼ فيك إحداث درجة مف التكتر تكفي لاستغلبؿ الدكافع الإيجابية عند المعمميف
كيتطمب ىذا النمكذج أف يككف المشرؼ مؤىلب في استخداـ كفايات إرشادية تتعمق بالاتصاؿ الإيجابي 

. كعمميات التعزيز كتقديـ التغذية الراجعة
 ينظر ىذا النمكذج إلى التعميـ كمجمكعة مف الميارات الجزئية، كالتي :الإشراف التربوي المصغر- و 

ينبغي أف يتدرب عمييا المعمـ، كاشتق الإشراؼ المصغر مف نمط التعميـ المصغر، كيمارس مف خلبؿ 
ملبحظة المشرؼ لإحدػ ميارات التدريس في فترة زمنية قصيرة، ثـ يقكـ بتحميميا، مستعملب في ذلؾ 

تكنكلكجيا التربية، كالكسائل التعميمية اللبزمة كتتمحكر ميمة المشرؼ التربكؼ في التعميـ المصغر حكؿ 
أما علبقة المشرؼ . تدريب المعمميف عمى إتقاف ىذه الميارات، كاستخداـ الأدكات كالآلات التعميمية

 (2).تككف بعلبقة الخبير بالمتدرب بالمعمـ في ىذا النمكذج، فأشبو ما
ذا حاكلنا حصر سمات ىذا النمكذج الإشرافي؛ نجدىا   (3):تتمثل في (1996)حسب حبيب تمكيف كا 

يعنى بالميارات التدريسية التي يجب أف يتحكـ فييا المعمـ في علبقتيا مع المكاقف التربكية التي - 
ييتـ بالتككيف الشخصي كالإجتماعي لممعمـ بما يشملبنو مف إمكانيات التقكيـ الذاتي  كستكظف فييا

. كتنمية الشعكر بالمسؤكلية، ككيفيات بناء علبقات اجتماعية مينية فعالة
 .عداد الميني لممعمميف، سكاء أثناء الخدمة أك قبمياللئيسعى إلى جعل التعميـ المصغر مككنا - 

التربكؼ )يتضمف ىذا التصنيف الإشراؼ  : تصنيف الإشراف التربوي وفق مراحل تطوره- 4.2
 :كىي كما يمي (التطكرؼ، كالشامل، كالصفي

ييدؼ الإشراؼ التربكؼ الشامل إلى تحسيف العممية التعميمية : (التنوعي)الإشراف التربوي الشامل  - أ
التعممية، كيتضح مف ىذا التعريف أف المشرؼ التربكؼ يكلي اىتمامو بجميع عناصر العممية التعميمية 
التعممية كالتي تتضمف المعمـ كالتمميذ كالمنياج كالعممية الإشرافية، مف ىذا المنطمق ىي عممية التفاعل 
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بيف المشرؼ كالمعمـ، كبقدر ما يككف ىذا التفاعل مفتكحا، بقدر ما يتكفر لممعمـ مف الطمأنينة التي 
كانت تفتقر إليو  كىذا ما. تساعد عمى تعديل سمكؾ المعمـ التعميمي كاتجاىاتو نحك الإشراؼ التربكؼ

الأساليب التي تشيع جكا لا يساعد عمى التغيير كالتطكير، كلا ينسجـ مع الاتجاىات الحديثة في 
بأف  ( (Revise, 1977كيرػ ركفيز . الاشراؼ كما تنادؼ بو في سبيل تحسيف عمميتي التعميـ كالتعمـ

مفيكـ الإشراؼ الحديث يتطمب جكا لمتغيير يشعر فيو المعمـ بالأمف كالطمأنينة كالحرية في عرض 
بداء مقترحات أثناء تفاعمو مع المشرؼ التربكؼ الأمر الذؼ يفرض عمى المشرؼ تقبمو  مشكلبتو كا 
لأفكار المعمـ كمشاعره، كتشجيعو عمى التفاعل بحرية كالتعبير عف نفسو في إطار مف الإعتبار 

فيككف الجك بذلؾ جكا اجتماعيا إيجابيا يدعكا إلى التكاصل المفتكح المثمر بيف . كالإحتراـ المتبادؿ
كيضيف بميمبرؽ  (1 ).المشرؼ كالمعمـ، مما يؤدؼ إلى تحسيف ميارات المعمـ التعميمية

(Plumberg,1970)  إذا لـ يكف الجك الإجتماعي، فإف التكاصل بيف المشرؼ كالمعمـ يككف تكاصلب
مغمقا لا يدعك إلى تقبل الجديد في التعميـ كالتعمـ كالأخذ بو؛ الأمر الذؼ يجعل اتجاىات المعمميف نحك 

. الإشراؼ سمبية
كيركز المفيكـ الحديث للئشراؼ التربكؼ عمى ضركرة التفاعل بيف المشرؼ التربكؼ كالمعمـ 
لغايات تشخيص المكقف التعممي كتحميمو كتقكيمو في إطار نظرة اجتماعية نفسية عممية تشجع عمى 

التكاصل المفتكح، كبالتالي تؤدؼ إلى التغيير، الأمر الذؼ يترتب عمى المشرؼ أف ينجز كل العمميات 
المشار إلييا سابقا في إطار جك نفسي مريح يأخذ بعيف الإعتبار المبادغ التالية المعركفة في عمـ 

:  يجب أف(1967)النفس الاجتماعي حسب كايمز 
ينظر المشرؼ التربكؼ إلى نفسو عمى أنو مشارؾ في المقاء الذؼ يعقب زيارة المعمـ، كليس ممقنا _ 

. يككف ىدفو البحث عف الحقيقة أكثر مف إقناع الآخريف بتبني آرائو، كلممعمكمات
يقيـ مشاركتو الفعالة مف خلبؿ التغذية الراجعة مف الآخريف أكثر مف اعتماده عمى تقييمو _ 

 بينيما، كيساعده عمى الاختلبؼيعمل عمى فيـ نقاط اتفاقو مع المعمـ، مثل فيمو لنقاط ، الشخصي
 . يككف مكضكعيا في نقاشو، كيستخدـ الكممات ذات المدلكؿ الكاضح، كمافيـ نفسو

تنبثق فكرة الإشراؼ التربكؼ التطكرؼ مف حقيقة عممية مفادىا أف : الإشراف التربوي التطوري- ب 
مكاناتيا، كبذلؾ فإف الإشراؼ التربكؼ التطكرؼ يأخذ بمبدأ  الطبيعة البشرية طبيعة متنكعة في قدراتيا كا 

 "مراعاة الفركؽ الفردية بيف المعمميف كالطمبة، كالشكل التالي يكضح ذلؾ
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 (1)يبيف مراحل الإشراؼ التطكرؼ :  (17)شكل رقـ 
 كيعتبر الدكتكر كارؿ جمكماف أف الإشراؼ التطكرؼ يأخذ بفرضية أساسية تنص عمى أف المعمميف    

مرشدكف، كأنو يجب عمى الإشراؼ الأخذ بعيف الإعتبار طبيعة المرحمة التطكرية التي يمر بيا 
المعممكف، فعمى المشرؼ التربكؼ أف يعرؼ كيراعي الفركؽ الفردية بيف المعمميف، كفكرة الإشراؼ 

 (2):التطكرؼ ىي أف ىناؾ عامميف أساسييف يؤثراف عمى أداء المشرؼ كتعاممو مع المعمميف
. الفكر التربكؼ لممشرؼ كنظرتو لمعممية الإشرافية: أكلا
. السمات المختمفة لممعمـ: ثانيا
:  يعرؼ الإشراؼ التربكؼ انطلبقا مف ىذا الإتجاه عمة أنو:(نظير التعمم)الإشراف التربوي الصفي - د 
 William)" الإجراءات التي يقكـ بيا أناس في النظاـ التربكؼ ليؤثركا في السمكؾ التعميمي لممعمميف" 

Lucio) كينطمق ىذا النكع مف الإشراؼ مف اعتبار أف المشرؼ التربكؼ معمـ المعمميف، كليذا فمكي 
نفيـ دكر المشرؼ التربكؼ ىنا لابد مف التعرض لعممية التعميـ ذاتيا، كيظير الشكل التالي أبعاد دكر 

.  المشرؼ التربكؼ في الإشراؼ التربكؼ نظير التعمـ
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  .73، ؿ 2012، ِشعغ عجك روشٖ: ػجذ اٌؼض٠ض ػطبالله اٌّؼب٠طخ ـ 

 منخفض الأداء

. ـ فؼٛثخ فٟ رؾذ٠ذ اٌّؾىٍخ

. ـ مؼ١ف فٟ ئداسح اٌقف

.  ـ ٠زجغ هشق رذس٠ظ رم١ٍذ٠خ
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 الإشراف المباشر

.  (الأِش )ـ اٌزٛع١ٗ 1

. ـ ئػطبء اٌزؼ١ٍّبد 2

. ـ اٌزؼض٠ض3

 

 متوسط الأداء

.  ـ لبدس ػٍٝ رؾذ٠ذ اٌّؾىٍخ

.  ـ ٠غذ فؼٛثخ فٟ ؽً اٌّؾىٍخ

.  ـ ٠شغت فٟ ؽٍٙب ثٕفغٗ

 

 عالي الأداء

ـ لبدس ػٍٝ رؾذ٠ذ اٌّؾىٍخ 

ٚٚمغ خ١بساد ٚخطخ ٌؾٍٙب 

ـ لبئذ رشثٛٞ 

ـ ٠ؼزجش اٌطبٌت ِؾٛس اٌؼ١ٍّخ   

 الإشراف التشاركي

.   ـ ؽً اٌّؾىلاد1

. (إٌّبلؾخ) ـ اٌؾٛاس 2

.    ـ اٌؼشك3

 الإشراف غير المباشر 

.  ـ الإعزّبع 1

.   ـ الإ٠نبػ2

.   ـ اٌزؾغ١غ3

.  ـ اٌزم4ُ١١
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 (1)أبعاد دكر المشرؼ التربكؼ: (18)شكل رقـ 
، كالمكاد التعميمية التي (معمـ المعمميف)كيتضح مف ىذا الشكل كجكد علبقة بيف المشرؼ 

يجب أف يتعمميا المعمـ، كتتمثل ىذه المكاد في دكر المعمـ الذؼ يجب أف يتعممو كالمتصل بكل مف 
المنياج كالمتعمـ، كتكجد علبقة أيضا بيف المشرؼ التربكؼ بتشخيص حاجات المعمميف لمكاجيتيا 
كتمبيتيا كالعمل عمى ضكئيا، بالإضافة إلى ما يظيره المعمـ مف أدكار تساعد المشرؼ عمى فيـ 

تمميذ لـ يتعمـ دكره كمعمـ، كالمكاد التي يجب تعمميا، فتتمثل )أما العلبقة بيف المعمـ . سمككو التعميمي
الأكلى ىي عممية الإشراؼ التربكؼ ذاتيا، كالثانية ىي النمك الميني لممعمميف : في عمميتيف أساسيتيف
. كتدربيـ أثناء الخدمة

فقد يتعمـ المشرؼ . إف اعتبار المشرؼ التربكؼ معمما لممعمميف، أمر يظل قاصرا في أحكاؿ كثيرة
ىي عممية تفاعل  التربكؼ مف المعمميف مثمما يتعممكف منو، فالعممية ليست تعميـ المعمـ لدكره بقدر ما

كتكاصل بيف المشرؼ كالمعمـ لمكصكؿ إلى أفضل الطرائق كالكسائل لتحسيف العممية التعميمية، كمع 
ذلؾ يبقى ىذا النمكذج مف الإشراؼ أكثر ملبءمة لمتدريب قبل الخدمة منو لمتدريب أثناء الخدمة، 

كيتضح مف المنطمقات سالفة الذكر أف التكجيو التربكؼ كاف قاصرا عف تناكؿ جميع عناصر العممية 
التعميمية التعممية، كاتسمت ممارساتو بالتسمط عمى المعمميف كالتقميل مف شاف ما لدييـ مف إمكانيات 

  .كقدرات
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 النمك الميني
 التدريب أثناء الخدمة

دور المعلم  

 (الذي يجب أن يتعلمه)

 

دورالمشرف التربوي 

 كمعلم للمعلمين

 

كتلميذ يتعلم  المعلمدور

 دورة التعليمي
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كقد أفادت الدراسات التي أجريت في ىذا الشأف أف الإشراؼ التربكؼ في ىذه الفترة ظل 
ممتصقا بسطح العممية التعميمية التعممية، كأف اتجاىات المعمميف نحكه ظمت سمبية، الأمر الذؼ يحتـ 

 (1 ).تطكير الإشراؼ التركؼ مف التكجيو إلى الإشراؼ التربكؼ الشامل
كفق الأسمكب المستخدـ :  تصنيف الإشراف التربوي وفق الأسموب المتبع من طرف المشرف- 5.2

: مف طرؼ المشرؼ التربكؼ ىناؾ إشراؼ تربكؼ مباشر كآخر غير مباشر كىي كما يمي
الإشراؼ المباشر ىك أحد أنكاع الإشراؼ التربكؼ  الذؼ انصيرت فيو : الإشراف التربوي المباشر- أ 

، كبالنظر (الإشراؼ التربكؼ المباشر)جممة مف أنكاع الإشراؼ الشييرة، فخرجت مف بكتقة كاحدة باسـ 
إلى المياـ المتعددة المناطة بالمشرؼ التربكؼ في إطار ىذا النكع مف الإشراؼ يسمى المشرؼ التربكؼ 

_ عممية يقكـ فييا المشرؼ التربكؼ :" كيعرؼ الإشراؼ التربكؼ المباشر بأنو. (المشرؼ المنسق)
بالإشراؼ العاـ عمى جميع جكانب العمل في مجمكعة _ بالإضافة إلى عممو في مجاؿ تخصصو 

محددة مف المدارس، كاستيدافيا بكصفيا مجتمعة كحدة العمل التطكيرؼ لممشرؼ التربكؼ خلبؿ فترة 
 (2).فيك يسعى إلى الرقي بالجانبيف، الإدارؼ لمضبط، كالفني لمتطكير كالإبداع". زمنية محددة

يقكـ عمى افتراض أف التعميـ خبرة شخصية خاصة تمكف الأفراد : الإشراف التربوي غير المباشر– ب 
مف التكصل لمحمكؿ المتعمقة بتحسيف خبرات التلبميذ الصفية، كليذا دكر المشرؼ ىك أف يصغي، كلا 

 (3).يككف حكما، كأف يزكد المعمميف بخبرات تساعدىـ في تقكية الكعي الذاتي كالقدرة عمى التكضيح
 

 : الإشراف التربوي وطرق أساليب - 3
 التراث النظرؼ للئشراؼ التربكؼ  زاخر بالأساليب الإشرافية التي  تمكف المشرؼ مف  تحقيق 

؛ كيعد أسمكباً مباشراً (كغير مباشرة/مباشرة)الأىداؼ الإشرافية، كمنيا تصنيف الإشراؼ إلى أساليب 
لما يبذلو المشرؼ التربكؼ مف جيد في المتابعة، كالمناقشة مع المعمميف، كما يعد أسمكباً غير مباشرا 

 الثاني ىك تصنيفو إلىكالتصنيف  .بالنظر إلى مدػ إيجابية المعمـ في القراءة، كتنفيذ المضاميف بنفسو
أسمكباً جماعياً إذا استيدفت كحيث؛ يعد أسمكباً فردياً إذا استيدؼ معمما بعينو،  (جماعي/فردؼ )

  .تقديـ كتكضيح ىذه الأساليبمجمكعة مف المعمميف، كىك التصنيف الذؼ نعتمده في 
  :في ىذا التصنيف نتناكؿ خمسة أنكاع كالآتي: أساليب الإشراف التربوي الفردية - 1.3
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 تعتبر الزيارات الصفية مف أقدـ الأساليب المتبعة في عممية الإشراؼ التربكؼ، :الزيارات الصفية-  أ
حيث تعتمد عمى جمع المعمكمات عف بعض مدخلبت العممية التعميمية الخاصة بالمكقف التعميمي، 
مثل المعمـ، كالطالب، كالمنيج الدراسي، كطرؽ التدريس، كالكسائل التعميمية كالبيئية التي يتـ فييا 

التعميـ، كيجتمع المشرؼ التربكؼ مع المعمـ بيدؼ مناقشة بعض الأمكر التي تؤدؼ إلى إثراء العممية 
مف أىـ أىداؼ الزيارات الصفية التي  .التعميمية بشكل عاـ، كالمكقف التعميمي عمى كجو الخصكص

 (1 ):حمد الأفندؼ كما يمي نقلب عف (2003)الأغبرؼ استعرضيا 
. تقكيـ أعماؿ المعمميف في ضكء المعايير التربكية المتعارؼ عمييا- 
. اكتشاؼ خصائص المعمميف مف قدرات كاستعداداتو كمكاىب يتميز بيا عف بقية زملبئو- 
زالة ، كتحفيزىـ التعرؼ عمى حاجات المعمميف النفسية كالمعرفية كالمينية-  عف طريق التشجيع كا 

. العكائق التي تقف في طريقيـ كتحد مف إنتاجيـ كنمكىـ الميني
: لكي تتكمل الزيارات الصفية بالنجاح يتبع المشرؼ التربكؼ الإجراءات التالية         

يككف جمكس المشرؼ التربكؼ في مؤخرة الصف، بحيث يختار المكاف اللبزـ الذؼ لا يؤثر عمى - 
. انتباه الطلبب، فيستطيع ملبحظة تفاعميـ مع معمميـ كمع بعضيـ البعض

أف يسجل المشرؼ التربكؼ ملبحظاتو عف المعمـ دكف مقاطعة أك تدخل في نشاط الفصل، كأف يقكـ - 
عدـ إبداء ملبحظاتو عف المعمـ أك العممية التعميمية أماـ الطلبب، لأف ذلؾ يقمل مف قيمة ، كبالتدريس

. المعمـ في نظر طلببو
التأكد مف تحقيق اليدؼ الذؼ جاء مف أجمو، مثنيا عمى المعمـ أماـ طلببو، كمادحا لعممو، كشاكرا - 

عقد اجتماع عاـ مع المعمميف، أك مقابلبت فردية مع بعضيـ ، كلو كلمطلبب عمى حسف استضافتيـ لو
. لعرض مقترحاتو كملبحظاتو، كمناقشة ذلؾ بيدؼ تطكير العممية التعممية

 ىك أسمكب إشرافي فعاؿ كمرغكب فيو يترؾ أثرا في نفس المعمـ :تبادل الزيارات بين المعممين- ب 
كيمكف . كيزيد مف ثقتو بنفسو كيطمق إبداعو خاصة إذا تمت العممية كفق ضكابط مناسبة كمخطط ليا

لممشرؼ التربكؼ عند استخدامو ليذا الأسمكب أف يمعب دكرا في تقبل الخبرات بيف المعمميف الذيف 
يشرؼ عمييـ حيث يحتفع بسجل لممعمميف المتميزيف الذيف يمكف الاعتماد عمييـ لممساعدة في تنمية 
زملبئيـ، فإذا لاحع المشرؼ قصكر في أداء بعض المعمميف بسبب نقص في معرفتيـ أك مياراتيـ 
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فيمكف ترتيب زيارة ليـ إلى أحد المعمميف المتميزيف بالتنسيق معو كبياف أىدافيا كالأساليب التي يرغب 
:   كمف أىداؼ تبادؿ الزيارات بيف المعمميف(1).في تقديميا كعرضيا لممعمميف الزائريف

تبادؿ الخبرات بيف معممي المادة في أساليب التعميـ كالطرائق كمعالجة بعض المكضكعات كتكظيف - 
الميارات بشكل سميـ، كتقكيـ المعمـ لعممو مف خلبؿ مقارنة أدائو بأداء الآخريف، كتقريب كجيات 
النظر بيف معممي المادة الكاحدة كالمعمميف بكجو عاـ، كتشجيع المعمميف عمى إبداء آرائيـ كطرح 

. تعميق فيـ المعمميف كاحتراـ بعضيـ البعض، كمشكلبتيـ، كتشجيع المبدعيف منيـ كتطكير ممارساتيـ
تعريف المعمـ بالمتطمبات الأساسية لمنجاح في مينة التدريس مف خلبؿ اطلبعو عمى نمكذج تقرير - 

. تبادؿ الزيارات كمف خلبؿ إعداده لمزيارة كاطلبعو عمى أساليب زملبئو كمناقشتو لممكقف التعميمي
أف يتضح لممعمميف كيفية الاستفادة مف الكسائل التعميمية المتاحة، خصكصا السبكرة كالطباشير - 

.    الممكنة كالكتاب المدرسي كالأجيزة المتكفرة مف أجل تحقيق الأىداؼ في جك طبيعي بعيد عف التكمف
بمة أك ايجرؼ المشرؼ التربكؼ عند زيارتو لممدرسة مق: (المقابمة بعد الزيارة)المقاءات الفردية - ج 

أكثر مع المعمميف ييدؼ مف خلبليا إلى تعزيز العلبقة الإنسانية كمناقشة بعض الأمكر الخاصة 
كمف بيف أىـ أىداؼ ىذه . بالمكقف التعميمي بصكرة خاصة أك العممية التعميمية عمى كجو العمكـ

التعرؼ عمى المعمـ كذلؾ مف الناحية الشخصية كالمينية، كتعزيز الثقة بالنفس، كمساعدة : المقابمة
 (2 ).المعمـ عمى كضع خطة لنمكه الشخصي كالميني لتحقيق التآلف الميني

 النشرة الإشرافية ىي كسيمة اتصاؿ مكتكبة بيف المشرؼ كالمعمميف، يستطيع :النشرات التربوية- د   
المشرؼ مف خلبليا أف ينقل لممعمميف خلبصة قراءاتو كمقترحاتو كمشاىداتو بقدر معقكؿ مف الجيد 

 (3): كالكقت كمف أىـ أىدافيا
. تساعد عمى تكثيق الصمة بيف المشرؼ كالمعمميف، كتخدـ أعدادا كبيرة منيـ في أماكف متباعدة- 
تكفر لممعمميف مصدرا مكتكبا كنمكذجيا يمكف الرجكع إليو عند الحاجة، تزكدىـ بإحصاءات - 

كمعمكمات ككسائل تعميمية حديثة، كتعرفيـ ببعض الأفكار كالممارسات كالاتجاىات التربكية الحديثة 
.   عمى المستكػ المحل كالعالمي

تساعد في تعميـ كحفز المعمميف عمى التفكير كاقتراح الحمكؿ ليا، كتتثير المشكلبت التعميمية - 
. فييا (المعمميف)تكضح أىداؼ خطتو كتحدد بعض أدكارىـ كالخبرات المتميزة التي يشاىدىا المشرؼ، 
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  ىي أسمكب إشرافي ىاـ ييدؼ إلى تنمية كفايات المعمميف في أثناء الخدمة :القراءة الموجية- ه   
مف خلبؿ إثارة اىتماميـ بالقراءة الخارجية كتبادؿ الكتب كاقتنائيا كتكجيييـ إلييا تكجييا منظما 

 (1):كمدركسا، كمف أىدافيا
كساب المعمـ ميارات التعمـ -  تحقيق أسباب النمك الأكاديمي كالمسمكي في مجاؿ العمل التربكؼ، كا 

. الذاتي كالمستمر
تطكير معمكمات المعمـ كتحسيف أساليب عممو كحل مشكلبتو التربكية، كتكييف كتطكير الخبرات - 

العالمية المتنكعة لتتلبءـ مع الكاقع التربكؼ الذؼ يعيشو المعمـ، كمكاكبة التطكرات التربكية بما يفيد في 
. تحصيل التلبميذ كتقدميـ

: ىناؾ سبعة أساليب ىي: أساليب الإشراف التربوي الجماعية – 2.3
 الكرشة التربكية أك المشغل التربكؼ أسمكب إشرافي مكثف يمارسو مجمكعة مف :الورشة التربوية- أ 

 (كالمحاضرة، كالحكار، كالتطبيق)المعمميف لدراسة مشكمة تربكية، كالكرشة التربكية تمثل بعدة أساليب 
 كالكرشة عبارة عف نشاط تعاكني عممي لمجمكعة مف المعمميف تحت (2).حسب ما يتطمبو المكقف

إشراؼ قيادات تربكية ذات خبرة مينية كاسعة يعمل فييا المشترككف أفرادا كجماعات في كقت كاحد 
متعاكنيف تحت إرشاد منسق مف أجل تجريب أحسف طرؽ التدريس، أك دراسة مشكمة تربكية، أك إنجاز 

كمف أىدافو إتاحة الفرصة  ...إنتاج كسيمة تعميمية أك عمل تربكؼ كتحميل محتكػ كحدة دراسية،
كسابيـ خبرات جديدة كجيدة  لممعمميف لحل المشكلبت التي تكاجييـ بأسمكب عممي، كتنمية مياراتيـ كا 

 داخل الكرشة، ككضعيـ في مكاقف تساعد عمى إزالة الابتكارؼفي العمل التعاكني، كتحقيق النشاط 
تاحة الفرصة ليـ لرفع ركحيـ المعنكية، كتعريفيـ بطرؽ كأساليب يستطيعكف  الحكاجز بينيـ، كا 

 (3).استخداميا في صفكفيـ المدرسية
 تشكل الإجتماعات مع المعمميف أحد الأساليب الإشرافية الفاعمة إذا أحسف :الاجتماعات العامة-  ب 

تنظيميا كالتخطيط ليا كالإشراؼ عمى تنفيذىا كالتخطيط ليا كالإشراؼ عمى تنفيذىا كتقكيميا كمتابعة 
ماعات المخصصة لمناقشة قضايا إدارية، إذ تدكر ىذه تنتائجيا، كتختمف ىذه الإجتماعات عف الإج

الإجتماعات حكؿ قضايا إشرافية تستيدؼ تحسيف نكعية العممية التربكية في المدرسة، كتأخذ ىذه 
الإجتماعات أشكالا متعددة منيا الإجتماعات الفردية التي يعقدىا المشرؼ مع أحد المعمميف الذيف 

 الزمرية كتككف مع فئة مف المعمميف تجمع بينيـ حاجة كالاجتماعاتيعانكف مشكمة تربكية محددة، 
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 العامة كالتي تشمل كل المعمميف بدكف استثناء لمناقشة مكضكع جديد أك كالاجتماعاتمينية مشتركة، 
 (1):مشكمة مينية عامة كلضماف نجاح ىذه الإجتماعات يجب مراعاة مايمي

تحديد اليدؼ مف الإجتماع كاختيار المكاف كالكقت الملبئميف لعقده - 
. إعداد جدكؿ أعماؿ الاجتماع كتكزيع الأدكار كالمسؤكليات بيف المشاركيف- 
 .التكصل إلى قرارات حكيمة كقيادة الإجتماع قيادة ديمقراطية حكيمة تكجيو نحك أىدافو- 
.  تنظيـ برنامج لمتابعة نتائج الإجتماع كجدكؿ يحدد المسؤكليف كأدكارىـ كالمكاعيد اللبزمة- 
مف خلبؿ البرامج التدريبية يقكـ المشرؼ التربكؼ بدكر أكثر فاعمية : (الدورات)البرامج التدريبية - ج 

ثارة دافعيتيـ لاشتراكيـ في دكرات متقدمة تتعمق  لمساعدة المعمميف عمى تحسيف كتطكير أدائيـ، كا 
بمينة التربية كالتعميـ بصفة عامة، كتيدؼ ىذه البرامج أثناء الخدمة الى تجديد معمكمات المعمميف 
المينية كالعممية كالثقافية، مف خلبؿ إطلبعيـ عمى أحدث الأفكار كالاتجاىات التربكية، كتدريب 

ثارتيـ للئشتراؾ في دكرات تدريبية  المعمميف عمميا عمى استخداـ الأساليب الحديثة في التدريس، كا 
 في أدائيـ، كيتكلى الشائعةأخرػ، بما يسيـ في نمكىـ الميني، كتكفير الفرص لعلبج الأخطاء 

 كالإشراؼ عمييا في إطار إدارتيـ التعميمية كتنفيذىاالمشرفكف التربكيكف ميمة التخطيط ليذه البرامج 
منفرديف، أك بالإشتراؾ مع كميات التربية كالجيات الأخرػ المسؤكلة عف تدريب المكظفيف  (مقاطعاتيـ)
 (2):كيمكف أف تدكـ مف نصف يكـ إلى عدة أسابيع، كلكي تحقق غاياتيا لابد أف (الكزارة)

. يتـ الإعداد كالتخطيط ليا عمى أساس عممي منظـ يراعي نكعية المستكػ كعدد المعمميف المشاركيف- 
. أف تتجانس أىداؼ البرامج التدريبية مع اىتمامات المعمميف كاحتياجاتيـ- 
 أف يفسح المجاؿ أماـ المعمميف الأكفاء للئشتراؾ في إعداد التخطيط لمبرامج التدريبية، ككضع -

تاحة الفرصة ليـ لنقل خبراتيـ كمياراتيـ للآخريف مف المعمميف دارتيا، كا  . أىدافيا كا 
عبارة عف عرض عدد مف القادة التربكييف لقضية تربكية أك مكضكع محدد، : الندوات التربوية- د 

كفتح المجاؿ بعد ذلؾ لممناقشة اليادفة المثمرة، فيي شبيية باجتماع المعمميف، إلا أف محكر الندكة أك 
المحاضرة ىك المحاضر أك المنتدبكف الذيف يحاضركف في مكضكع يشعر المعمميف الحاضريف أنو 

راسي، . يمس حاجاتيـ كيعالج قضايا يعيشكنيا كقد تعقد الندكة أك المحاضرة مرة كاحدة في الفصل الدِّ
 (3):أىـ أىدافيا كمف. ر مف نصف يكـ دراسي في الغالبثكلا تستغرؽ أؾ
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. إثراء خبرة معينة كمكضكع محدد بأكثر مف رأؼ- 
. إتاحة الفرصة لمنقاش اليادؼ كالمثمر حكؿ ما تـ عرضو مف أفكار- 
ثراؤىافي التفاعلتحقيق التكاصل بيف المشاركيف كتكفير فرص -  .  قضايا تربكية تتـ مناقشتيا كا 
تنمية ركح التعاكف بيف المشاركيف في المؤتمر كبيف الييئات الاجتماعية المكجكدة في المجتمع - 

. المحمي أك الكلاية أك الكطف
 في معجـ التربية التعميـ التكضيحي بأنو أنشطة تعميمية، (good)يعرؼ جكد : التّطبيقية الدّروس– ه 

يقدميا معممكف ميرة أك مف ذكؼ الخبرة لتكضيح مكاد تربكية أك طرائق تدريسيا، مما يتعمق بتربية 
كمف ىنا كانت الدركس التطبيقية نشاطا إشرافيا أساسيا يتكامل مع . المعمميف قبل الخدمة أك أثناءىا

بقية الأنشطة الإشرافية الأخرػ، مف أجل حفز التقدـ الميني لممعمـ كتطكير كفاياتو الصفية عف طريق 
 بتكضيح بعض الميارات أك الطرائق التربكية التي تستخدـ في التعميـ الصفي خاصة في الجاف

الإجرائي التطبيقي، حيث يطمب مف أحد المعمميف إعداد درس متكامل يقكـ بتنفيذه بحضكر زملبئو 
 (1):كمف فكائد ىذه الطريقة.كالمشرفيف عميو، كيتبع ذلؾ تقكيـ الدرس مف جميع جكانبو

. تضييق الفجكة بيف النظرؼ كالتطبيقي- أ 
. تتيح لممعمميف مقارنة ممارساتيـ الميدانية كتقكيميا كتبصيرىـ بمكاطف الضعف كالقكة في عمميـ- ب 
. تنمي ثقة المعمميف بأنفسيـ بعد ملبحظة الدرس التكضيحي ثـ ينتقمكا إلى صفكفيـ لمتطبيق- ج 
. معقد أك يتضمف عدة ميارات مترابطة الانتقاؿ إلى مكقفكتسيل التدريب عمى الميارة الكاحدة، - د 
ىك نشاط إشرافي تشاركي ييدؼ إلى تطكير العممية التربكية كتمبية الحاجات : البحوث التّربوية- و 

المختمفة لأطراؼ ىذه العممية خاصة مف خلبؿ المعالجة العممية المكضكعية لممشكلبت المباشرة التي 
حيث يضطر الباحث لتطبيق خطرات البحث العممي ابتداء بالشعكر بالمشكمة كتحديد .يكاجيكنيا

مجاليا، فصياغة المشكمة كتحديد أبعادىا ثـ كضع الفرضيات العمل اللبزـ لحميا كتصميـ خطة 
كمف أىداؼ ، لاختبار الفرضيات، كانتياء بتسجيل النتائج كتفسيرىا ككصكلا إلى التكصيات كالمقترحات

التأكد مف مدػ صحة البرامج كالأساليب الجديدة، كحسـ الخلبؼ في الكثير مف  (2):ىذا النشاط
يكسبو  ك.يقدـ لممعمـ فرصا لمعرفة إمكانيات مدرستو كزملبئو كبيئتو، كالمشكلبت بتقديـ حمكؿ مقنعة

ميارات البحث العممي، كيدربو عمى استخداـ الأساليب العممية في التفكير، كتنمية اتجاىات إيجابية 
. عنده نحك النقد البناء، كتقبل كجيات نظر الآخريف، كالانفتاح عمى أفكار كآراء الآخريف
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التعميـ المصغر أسمكب في تدريب المعمميف عمى ميارات تعميمية محددة في : التعميم المصغر- ز 
 طلبب كلحصة مصغرة (5-4)، كمع طلبب صف مصغر (ميمة تعميمية محدد)مكقف صفي مصغر 

 دقائق، مع إخضاع أداء المتدرب لمتقكيـ المضبكط بأدكات معينة، ثـ تكرار الأداء المتبكع (10-5)مف
بالتقكيـ، مرة بعد أخرػ، إلى أف يبمغ المتدرب المستكػ المرضي مف اكتساب الميارة، كيطمق عمى ذلؾ 

( Micro Class) كيرتبط بو أيضا تعبير آخر كىك الصف المصغر(micro Lesson)الدرس المصغر 

تعممي أكثر تعقيدا /ليشير إلى استخداـ الأسمكب نفسو، كلاستخداـ ميارات مترابطة في مكقف تعميمي
 (1) :كمف مزايا ىذا الأسمكب . دقيقة مع الاحتفاظ بعدد قميل مف الطلبب(25- 20)كأطكؿ زمنا 

. الفكر كالممارسة عمى ميارات محددة، كتبسيط العممية التدريبية، كتحقيق التكامل الفكرؼ بيف التركيز-
. التكظيف الفعاؿ لمتقكيـ الذاتي كالتقكيـ الخارجي بالإشارة إلى معايير متفق عمييا مع المتدرب- 
. التكظيف الفعاؿ لمتغذية الفكرية الرجعية- 
. إتاحة جك نفسي سكؼ أماـ المتدرب لتعمـ الميارات التعميمية المستيدفة- 
. تعزيز ثقة المتدرب بنفسو مع تقدمو باكتساب الميارات التعميمية المستيدفة كاحدة بعد الأخرػ- 
. تفريد التدريب العممي عمى الميارات التعميمية- 

         مما سبق يتبيف تعدد أساليب الإشراؼ التربكؼ كتتداخل، كلا يكجد أسمكب إشرافي كاحد 
يستخدـ في الإشراؼ التربكؼ يمكف أف يقاؿ عنو أفضل الأساليب التي تستخدـ في جميع المكاقف 

كالظركؼ؛ حيث أف كل مكقف تعميمي يناسبو أسمكب مف الأساليب، كما أنو قد يستخدـ في المكقف 
 .التعميمي الكاحد أكثر مف أسمكب

 
 : التربوي في الجزائر الإشراف - 4  

اليياكل  قي الفادح النقص حيث مف سكاء منيكا تربكيا نظاما الاستقلبؿ غداة الجزائر كرثت
خركج  نتيجة التربكؼ الإشراؼ مجاؿ في كخاصة الكفأة للئطارات كامل شبو أك غياب القاعدية
بالحككمة  دفع جميا، مما نقل لـ إف الكظائف أغمب يشغمكف كانكا الذيف ،الجزائر مف المعمريف
 متخصص، لتنصيبيـ تككيف أك تدريب أؼ يتمقكا لـ الذيف القدامى، بالمعمميف الاستنجاد إلى الجزائرية

 كلقد .كل الدكائر مستكػ عمى مفتشيات إنشاء ىك لمجزائرييف الكحيد اليـ كاف كمشرفيف تربكييف، حيث
 غاية  إلى 1965أكت 23 :في الصادر 223/65 :التنفيذؼ بالمرسكـ ابتداء التنفيذية المراسيـ تعاقبت
 لدػ كزارة العامة لممتفشية المحدث1999/12/28 : في الصادر  490-92التنفيذؼ  المرسكـ صدكر

                                                             
1

. 136، ؿ.2013، اٌّشعغ اٌغبثك:  ـ محمد اٌؾبط خ١ًٍ
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 .315-08كالقانكف الأساسي الخاص بعماؿ التربية  04-08الكطنية، كأخيرا القانكف التكجييي  التربية
. كالمراسيـ التنظيمية التي جاءت فيما بعد

 ميمة: " تعرؼ العممية الإشرافية التشريع بأنيا: الجزائري التشريع في التربوي تعريف الإشراف – 1.4
 أسلبؾ مختمف لدػ مستكػ الأداء مف لمرفع التعميمية العممية بمراقبة كذلؾ سمؾ التفتيش بيا يقكـ

 تطبيق عمى كالسير كالمراقبة كالمتابعة كالتككيف بالتقكيـ التفتيش سمؾ يقكـ كالتسيير، كما التعميـ
 (1)."الرسمية كالتعميمات كالمكاقيت البرامج،
مربي خبير : "  كيعرؼ المفتش بأنو"التفتيش " الجزائر مصطمح في التربكؼ الإشراؼ عمى كيصطمح

 الكطنية لكظيفة الاشراؼ عمى تنظيـ سير العمل التربكؼ في دائرة التربيةفي أسرة التربية انتدبتو كزارة 
محددة مف التعميـ مف طرؼ كل مف كزير التربية، كمدير التربية بالكلاية التي عيف فييا مفتشا 

 (2)".لمتربية
 الحادة أك النافذة لمسمكؾ كللؤشياء القادرة عمى تحديد (Vision)بأنو الرؤية :  التفتيشكيعرفو آخركف

مظاىر القكة كالضعف فييا، ثـ اقتراح الحمكؿ العلبجية المناسبة لذلؾ، كىك أيضا مراقبة أك ملبحظة 
التعميـ كالإدارة كالتدريس، كقياس كتقييـ الكفاءات كالقدرات، كمف ثـ تكجيييـ كتطكيرىـ جميعا 

 (3):للؤفضل، بغية تحسيف أداء العمل، كتحقيق الأىداؼ التالية
 .مساعدة المكظفيف عمى فيـ كظيفتيـ كالإيماف بيا إيمانا يدفعيـ إلى الإخلبص في أدائيا- 
 .مساعدة المدرسيف عمى فيـ الأىداؼ التربكية، كمراجعتيا، كانتقاء، المناسب منيا- 
 .السميمة، القائمة عمى أسس عممية، كالمناسبة لممكقفكالبرامج المساعدة عمى كضع الخطط - 
و، كتكفيرىا لتككف في خدمة المتعمميف-   .المساعدة عمى فيـ كسائل التعميـ كطرقو كأدكات
 .إطلبع المعنييف عمى كل المستجدات في أمكر التعميـ أك الإدارة، بكاسطة الإعلبـ كالاتصاؿ- 
 .المعاكنة عمى تقكيـ العممية التعميمية كميا تقكيما سميما، عمى أسس صحيحة- 
.  كالالتزاـ بيامميـ حكؿ مبادغ خمقية كمينيةشالعمل عمى تنسيق جيكد المدرسيف كجمع - 
 .التفتيش ىك خدمة فنية، يقكـ بأدائيا فنيكف متخصصكف- 

لقد كرثت الجزائر غداة استقلبليا فيما كرثتو مف  :الجزائر في التربوي الإشراف كرونولوجيا - 2.4
. التركة الاستعمارية نظاما تربكيا يفتقر لمتكازف في ىيكمو العاـ، كيعاني اختلبلات في مجالات عديدة
ككاف المشرفكف التربكيكف يأتكف مف فرنسا أك يرسمكف في بعثات إلييا لمتككيف ثـ يعكدكف لمعمل في 

                                                             
1

 .ٚصاسح اٌزشث١خ ٌذٜ اٌؼبِخ اٌّفزؾ١خ ٠ؾذس   اٌز28/12/92ٞ: فٟ  اٌّإسؿ92/490: اٌزٕف١زٞ اٌّشعَٛ - 
2

 .اٌّزنّٓ اٌمبْٔٛ الأعبعٟ ٌّفزؾٟ اٌزؼ١ٍُ الاثزذائٟ ٚاٌّزٛعو  (68- 68): اٌّشعَٛ اٌؾىِٟٛ سلُ - 
3

. 12ؿ .2005رم١ٕبد اٌزفز١ؼ، اٌّؼٙذ اٌٛهٕٟ ٌزى٠ٛٓ ئهبساد اٌزشث١خ، اٌؾشاػ، اٌغضائش، : ١٘ئخ اٌزأه١ش-  
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كلسد الفراغ  (1).الجزائر كقد كانكا في أغمبيتيـ الساحقة مف ذكؼ الجنسية الفرنسية أك مف أصل فرنسي
الذؼ أحدثو خركج الفرنسييف مف الجزائر في ميداف الإشراؼ التربكؼ قامت الجزائر باستدعاء المعمميف 
الذيف لدييـ الأقدمية في التعميـ، حيث تـ تنصيب بعضيـ كمشرفيف دكف أف يتمقكا أؼ تككيف في مراكز 

متخصصة، كقد كاف ىـ المنظريف في ذلؾ الكقت ىك تككيف الإطارات كجزأرتيا كسنستعرض أىـ 
 :المحطات عبر الكركنكلكجيا التالية

يتضمف إحداث الشيادة الخاصة  1965-08-23: مؤرخ في 233-65: ، أصدر المرسكـ رقـ1965في - 
دارة مدارس المعمميف، حيث تنص المادة الأكلى كالثانية بإحداث شيادة  بتفتيش التعميـ الابتدائي، كا 

دارة مدارس المعمميف  كما تقسـ اختبارات شيادة (2).الأىمية الخاصة بالتفتيش عمى التعميـ الابتدائي كا 
الأىمية إلى جزأيف يشتمل الجزء الأكؿ عمى اختبارات كتابية كاختبارات شفيية تمكف مف معرفة 

المستكػ الثقافي العاـ لممترشحيف، كيشتمل الجزء الثاني عمى اختبارات كتابية ك شفيية كتطبيقية تمكف 
. مف تقدير المعارؼ كالأىمية المينية

ينظـ الاختبارات الخاصة بشيادة التأىيل لتفتيش ك ماؼ 19 :، صدر القرار المؤرخ في1966في - 
التعميـ الابتدائي كلإدارة مدارس المعمميف كقد تكفل المركز الكطني لتككيف المفتشيف لمتعميمف الابتدائي 

 .كالمتكسط بإعدادىـ
ـ  1968 ماؼ 30 :في المؤرخ299.68 : رقـ يحمل الذؼ الحككمي المرسكـ جاء 1968 سنة  كفي -

 .كالمتكسط الابتدائي التعميـ لمفتش الأساسي القانكف كالمتضمف
،  كالرامي إلى كضع 1969-05-24: ، أصدرت كزارة التربية المنشكر الكزارؼ المؤرخ في1969في - 

نشاء المعيد الكطني لتككيف المفتشيف كفيو  كضبط معايير تنصيب شيادة الكفاءة للئشراؼ التربكؼ كا 
  (3).يتـ تحضير المشرؼ التربكؼ لشيادة المكفاءة

 يتضمف إحداث كتنظيـ شيادة الكفاءة 61-75:  صدر مرسكـ يحمل رقـ1975ابتداء مف سنة - 
دارة المعاىد التكنكلكجية لمتربية كيتضمف ىذا المرسكـ  لمتفتيش في التعميـ الابتدائي كالمتكسط كا 

ـ الاختبارات لشيادة الكفاءة لمتفتيش إلى قسميف يمتداف عمى سنتيف، يشمل اختبارات ؼالحككمي تقس
  (4).كتابية كأخرػ شفيية تسمح بتقدير المعارؼ كالتأىيل الميني

 نشأت مرحمة التعميـ الأساسي بمقتضى المرسكـ الرئاسي الصادر في الجريدة 1976كفي عاـ - 
، مرحمة متككنة مف إدماج مرحمة التعميـ المتكسط 1976-04-23: الرسمية لمجميكرية الجزائرية بتاريخ
                                                             

1
 .459ؿ .1990،ِشعغ عجك روشٖ: رشوٟ ساثؼ-  
2

 .1981، أص١ٕب، 198رؾش٠غ اٌزؼ١ٍُ اٌغضائشٞ اٌّؼّٛي ثٗ عٕخ : ِٛعٛػخ اٌزؾش٠ؼبد اٌؼشث١خ-  
3

 .462ؿ .1990،اٌّشعغ اٌغبثك: رشوٟ ساثؼ-  
4

 .1981، اٌّشعغ اٌغبثك: ِٛعٛػخ اٌزؾش٠ؼبد اٌؼشث١خ-  
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المدرسة )تستغرؽ ستة سنكات  بعد اختصارىا مف أربعة إلى ثلبثة سنكات في المرحمة الابتدائية
مشركع لـ يكتب لو النجاح لاحقا، بذلؾ فاف مرحمة التعميـ الأساسي تستغرؽ تسع  (الأساسية المندمجة

سنكات كتدعيما ليذا الإصلبح في المنظكمة التربكية، كحتى تؤطر تأطيرا ملبئما يتطمبو طبيعة 
. الإصلبح نفسو

يتضمف إنشاء مركز كطني  1981-06-20:  بتاريخ125-81 صدر مرسكـ تحت رقـ 1981في سنة - 
لتككيف إطارات التربية، مف بيف ميامو؛ إعداد كتككيف المفتشيف لممدرسة الأساسية، كصدر لو فرعاف 

. في كل مف قسنطينة ككىراف
كالقانكف الأساسي  الدراسة كاختتاـ التككيف تنظيـ يتضمفك 81-12المرسكـ  صدر السنة نفس  في-

 .التربية إطارات لككيف الكطني المركز في المتمدرسيف بالطمبة الخاص
 125-81 يعدؿ المرسكـ 1986-10-07:  مؤرخ في259-86:  تبعو مرسكـ تحت رقـ1986في سنة - 

كالمتضمف إنشاء مركز كطني لتككيف إطارات التربية، ميامو إعداد كتككيف مفتشي المدرسة الأساسية، 
. كلو فرعاف في قسنطينة ككىراف

إنشاء  المتضمف 1992-12-28:  المؤرخ في490/92 التنفيذؼ المرسكـ صدر 1992 سنة  كفي -
  .الكطنية التربية كزارة لدػ العامة المفتشية

 كالمؤرخ في نفس السنة يحدد مياـ مفتشي 177-05-01 : صدر القرار الكزارؼ رقـ1993في سنة - 
.  التربية كالتككيف

 يتضمف تكصيات كتعميمات تعمق 1997-01- 22: المؤرخ في 97-88 يأتي المنشكر الكزارؼ 1997في - 
. بأنشطة مفتشي التربية كالتعميـ الأساسي

 حيث في بابو الخامس 04-08:  الثالث كالعشركف جانفي يصدر القانكف التكجييي رقـ2008في سنة - 
ىا ط أعضاء ىيئة التفتيش كالمراقبة، كيترؾ مياميا كشرك76 :المتعمق بالمستخدميف، يذكر المادة

. لممراسيـ التنفيذية
 يتضمف القانكف 2008-10-11 مؤرخ في 135-08 : يأتي المرسكـ التنفيذؼ رقـ2008في نفس السنة - 

 منو 141 :الأساسي الخاص بالمكظفيف المنتميف للؤسلبؾ الخاصة بالتربية الكطنية، حيت تحدد المادة
 فتحدد 166 : تحدد مياـ مفتش التعميـ الأساسي سابقا، أما المادة165 :فئات التفتيش كالمراقبة، كالمادة

 . لمراتب كالزيادات الاستدلالية177 :كتتطرؽ المادة. شركط التعييف
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 :يقكـ المفتش بمياـ عديدة ىي: ميام المشرف التربوي في الجزائر - 3.4
عممية فكرية تعتمد المنطق في ترتيب الأكلكيات، كىك يسبق كافة الكظائف ىي  :ميمة التخطيط- أ 

 يعمل عمى استثمار المكارد المتاحة، كالتنبؤ بالمشكلبت أك الأخطاء عمل استشرافيالإدارية لأنو 
المحتممة، كبالتالي الإعداد لمكاجيتيا، فالتخطيط في مجاؿ عمل المشرؼ التربكؼ لا غنى عنو بحيث 
لا يترؾ نتائج عممو بيد الصدفة كالركتيف، بحيث لا يعرؼ المشرؼ التربكؼ عندىا إلى أيف يسير كلا 
أيف ينتيي؟ كلف يعرؼ إف كاف نجح في تحقيق شيء أكلا، كبالتالي لف يستطيع تكجيو جيكد العامميف 

.  عندىـ مف قدرات في سبيل تحقيق أىداؼ المناىج كالمقررات معو، كلا أف يستخرج منيـ أفضل ما
يعتبر مف المياـ التي تربط مجمكعة مف الأفراد مف أجل تحقيق أغراض كأىداؼ : ميمة التنظيم- ب 

متفق عمييا، حيث تكزع المياـ حسب الاختصاصات كالقدرات، كتضبط المسؤكليات، كتتحدد الآجاؿ، 
كتتضح الأىداؼ، حيث يتـ فيو تقسيـ العمل بما يكفل عدـ الخمط كالتعارض، كما أكثر الأعماؿ التي 
شراؾ الآخريف كالتعاكف معيـ مف أجل تحقيق أىدافيا،  يجد المشرؼ التربكؼ نفسو مضطرا لتنظيميا كا 

". كحدة اجتماعية مشكمة لتحقيق ىدؼ محدد:" بأنو: في كتابو تقنيات الإدارة التنظيـ (إيفانز)كقد عرؼ 
: كنجاح المفتش في عممو يقتضي منو

تنظيـ مكتبو، ككثائقو، كالممفات التي يمسكيا كممفات المعمميف، كتسيير الأرشيف كترتيبو لتسيل - 
. العكدة إليو

انجاز لكحة قيادية تتضمف المعمكمات كالمكاقيت الرسمية، كرزنامة العمميات التككينية كالجمسات - 
، كدفتر خاص بعمميات التفتيش، (تكجييية، ترقية، مراقبة، تثبييت)يقية، كرزنامة زيارة المكظفيف سالتف

. ، كتنظيـ أياـ الإستقبالات(تنفيذىا كمتابعتيا )كالرزنامة الإدارية لمفتش التربية كالتعميـ الأساسي 
ىي عنصر ىاـ في نجاح التفتيش كتحقيق أىدافو، حيث يقكـ المفتش : ميمة المراقبة والمتابعة- ج 

خلبؿ الزيارة بالمعاينة كالفحص الدقيق، معتمدا منيجية عممية لكل الأعماؿ كالأنشطة، سكاء كانت 
تربكية، مادية أك اجتماعية، أك كاقعا معينا أك نشاطا، كمتابعة نمكه كتطكره باستمرار، ثـ يجرؼ تقييما 

 عناصره التدريس، كالكسائل المادية يشملمف خلبؿ النصكص القانكنية كالكاقع، كحقل المراقبة كاسع 
كالتعميمية، كالصحة كالتغذية، كالعلبقات الداخمية كالخارجية، كتطبيق المناىج كالنصكص، كالتسيير 

المحدد لمياـ مفتش التربية كالتعميـ  176-507: ، كقد حدد كل مف القرار رقـ...الإدارؼ كالمالي
 المحدد لمياـ مفتش التربية كالتككيف كصلبحياتيـ، مياـ 177-51:  كالقرار(1)الأساسي كصلبحياتيـ،

  (2):المراقبة في المادة الثامنة بما يمي
                                                             

1
 .الأعبعٟ ٚاٌزؼ١ٍُ اٌزشث١خ ِفزؾٟ ٌّٙبَ  اٌّؾذد1993:  اٌّإسؿ ف1/5/176ٟاٌمشاس - 

2
 34ؿ .2005، اٌّشعغ اٌغبثك: ١٘ئخ اٌزأه١ش -  
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 .مراقبة المكظفيف مف حيث قياميـ بكاجباتيـ المينية كفق القكانيف الأساسية المطبقة عمييـ- 
تطبيق التكجييات كالتعميمات الرسمية المتعمقة ببرامج التعميـ كمكاقيتو كمناىجو كأساليب تقكيـ - 

 .التلبميذ كتكجيييـ
حسف سير المؤسسات التعميمية كالتككينية كاليياكل الخارجية التابعة لكزارة التربية الكطنية مف حيث - 

 .الجكانب التربكية كالإدارية كالمالية
ترشيد خدمات المكظفيف كالاستعماؿ العقلبني لمكسائل المالية كالمادية المكضكعة تحت تصرؼ - 

 .المؤسسات كاليياكل المذككرة كمدػ تسخيرىا في فائدة التلبميذ
 .الإشراؼ عمى تنظيـ امتحاف تثبيت المكظفيف كرئاسة المجاف الخاصة بو كتنشيط أشغاليا- 

 المتعمق بمكضكع تكصيات  كتعميمات تتعمق 1997- 01- 22:  المؤرخ في88: كما حدد المنشكر رقـ
بأنشطة مفتش التربية كالتعميـ الأساسي الصادر عف المفتشية العامة، أف كل زيارة تفتيش يجب أف 

تشمل مراقبة كفحص كثائق المؤسسة كالمعمـ خصكصا مف حيث، كفرة البرامج الرسمية كمعرفة المعمـ 
المزار بيا، جدكؿ التكقيت، سجل الفريق التربكؼ، كمراقبة الغيابات، كرزنامة الاختبارات، كالكتب 

، كمذكرات (سنكية، فصمية، شيرية، أسبكعية)ص، كالتكازيع كالمدرسية، كالكراس اليكمي أك دفتر النص
جابات الفركض كالاختبارات، كدفتر المراسمة،  تحضير الدركس، كدفتر النقاط، ككراريس التلبميذ، كا 

كالمراقبة لكحدىا غير كافية بل . كالأدكات المدرسية الجماعية، كالفردية، كالتجييزات كالكسائل التعميمية
. يجب المتابعة خاصة في حالة تسجيل أؼ نقص لمعرفة أسبابو ككضع الحمكؿ كالآجاؿ المناسبة لذلؾ

فعممية المتابعة مف شأنيا السماح لممشرؼ التربكؼ بػتقييـ الأعماؿ كالأنشطة المتفق عمييا، كالتأكد مف 
تطبيق التكجييات كالتعميمات كالتكصيات، كالتيقف مف أف الأعماؿ كالأنشطة تتكافق كتتطابق مع 

النصكص كالأىداؼ العامة المسطرة، كمعرفة مدػ إنجاز كتطبيق المناىج كالبرامج، أيضا التمكف مف 
براز نقاط القكة كالضعف في مختمف الأنشطة  معرفة نكعية المكظفيف كجديتيـ كأخلبقيـ في العمل، كا 

 .المنجزة لمتمكف مف معالجة النقائص كالسمبيات كتدعيـ النتائج الإيجابية كتشجيعيا
كالمقصكد ىنا ىك كل مايقكـ بو المشرؼ التربكؼ مف جمع لممعمكمات حكؿ كل : ميمة التقويم-  د 

عناصر العممية التعممية، ككل مدخلبتيا كمخرجاتيا، مف تحميميا كالحكـ عمييا كمعرفة إيجابياتيا 
كسمبياتيا كالحكـ عمييا كاتخاذ إجراءات في حدكد الإمكانيات المتاحة لتعديميا بما يخدـ الأىداؼ 
المسطرة كالمتفق عمييا، فبالتقكيـ كعممية يشترؾ فييا المشرؼ ككل أعضاء الفريق التربكؼ تتحقيق 

: أفضل المخرجات، كتشير الدراسات الحديثة أف لمتقكيـ أربعة كظائف أساسية
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. غرضيا تحسيف أنشطة المعمميف كالتلبميذ أك المكظفيف: الوظيفة البنائية أو التكوينية- 
 .غرضيا اختيار الأفراد أك منحيـ شيادات أك تحديد المسؤكلية: الوظيفة التمخيصية أو الإجمالية- 
. تحسيف العلبقاتك، مرغكبسمكؾ ك غرضيا استثارة الأفراد نح: الوظيفة النفسية والإجتماعية- 
 . السمطة المخكلةحسب المرؤكس  يقكـغرضيا ممارسة السمطة، فالرئيس: الوظيفة الإدارية- 
يف التابعيف : كيقيـ المشرؼ التربكؼ عمى سبيل المثاؿ لا الحصر  أداء المعمميف كالإداري

لمقاطعتو كطرؽ تدريسيـ، كيقيـ البرامج كالمناىج التعميمية، كالسندات كالكتب المدرسية كالكسائل 
التربكية المدعمة لمدركس، كما يقيـ نتائج الامتحانات الرسمية، كمختمف النشاطات التي يقكـ بيا 

المشرؼ التربكؼ في مقاطعتو كالممتقيات كالندكات التربكية مف حيث التنظيـ كالتسيير كالنتائج المحققة، 
... كما يقيـ العلبقات داخل المؤسسة كخارجيا

الخاص بمياـ مفتش التربية كالتعميـ  176-507: ينص القرار رقـ: ميمة التكوين والتوجيو- ه 
الخاص بمياـ مفتش التربية كالتككيف كصلبحياتيـ في المادة   177-51الأساسي كصلبحياتيـ، كالقرار 

السادسة المشتركة، يكمف مفتشك التربية في إطار المياـ المتعمقة بالتكجيو كالتككيف بتدريب المكظفيف 
لعمل، كالمساىمة في التككيف الأكلي االمبتدئيف كتأطيرىـ كتكجيو أعماليـ قصد التكيف مع منصب 

 مع مؤسسات التككيف كمؤسسات التطبيق الكاقعة كالاتصاؿالنظرؼ التطبيقي لمطمبة المتدربيف بالتنسيق 
تنظيـ العمميات المختمفة المرتبطة بالتككيف أثناء الخدمة كتنشيطيا في فائدة المكظفيف كفي مقاطعاتيـ، 

 .التابعيف لمقاطعاتيـ
كعممية التككيف يتـ تجسيدىا مف خلبؿ الزيارات التكجييية في الأقساـ كفي مضاميف كتطبيقات 
الممتقيات كالندكات، كيجب عمى المشرؼ التربكؼ أف يجرؼ تقييـ منظـ كدكرؼ يجعمو يلبحع باستمرار 

. مدػ فعالية عناصر العممية التربكية لكي يبني عمييا آفاؽ خطتو العلبجية كالتككينية في آف كاحد
ىنا يعتبر المشرؼ التربكؼ بمثابة ىمزة الكصل بيف المتعامميف في : ميمة التنسيق والإعلام- و 

العامميف معو، كالأكساط التربكية، بحكـ تمكقعو ضمف النظاـ التربكؼ ينسق عمكديا بيف الإدارة العميا 
كينسق أفقيا بيف الإدارات المدرسية كالمجتمع المحمي كالمدرسيف، كىك ما يحتـ عميو القياـ بدكر 

:  إعلبمي في مياديف عديدة
تبميغ النصكص إلى العامميف تحت إشرافو كالحرص عمى فيميا كتنفيذىا كفي نفس الكقت إبلبغ - 

 .المسؤكليف في المستكػ الأعمى بالكضعية كالنتائج
 .إعلبـ المكظفيف بالمستجدات التربكية كالبيداغكجية كالتنظيمية التي تطرأ عمى مستكػ قطاع التربية- 
 .كيفية التعامل مع البرامج كالمناىج كالسندات الجديدة كتطبيقيا ميدانيا- 
 .القياـ بدكر تنسيقي لمختمف الجيكد كالنشاطات ضمف تخصص أك قطاع أك مؤسسة- 
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المشرؼ التربكؼ يكمف بالكثير مف المياـ التي يمتزـ بحكـ كاجبو الميني بتنفيذىا، : ميمة التنفيذ- ز 
فيك خلبؿ الاجتماعات يطالب الآخريف بتنفيذ الأكامر كالقرارات كالتعميمات ميدانيا كيراقب مدػ 
تطبيقيا باستمرار كىذه الميمة تتطمب مف المشرؼ التربكؼ تنفيذ الأعماؿ في كقتيا المحدد تفاديا 

إذف عممية التنفيذ مف  لممشاكل الناجمة عف التأخر كاحتراـ الرزنامة الإدارية كتنفيذىا بشكل دقيق،
براز مدػ الجدية كالانضباط في العمل  .شانيا إكساب الثقة كالاحتراـ كا 

المشرؼ التربكؼ بحكـ تخصصو كتجربتو الكاسعة كخبراتو المتراكمة : ميمة البحث التربوي- ح 
كاحتكاكو بالكاقع؛ يجد مكانو الطبيعي في ميداف البحث، كيساىـ فيو بفعالية مف أجل تطكيره عمى 
المستكييف النظرؼ كالتطبيقي، فإذا أتيحت لو الفرصة لمقياـ بدكره الطبيعي؛ فإنو يقدـ خدمات كبيرة 

: لمنظاـ التربكؼ رفقة فريقو التربكؼ تتمثل في
تنكيع العمل التربكؼ كمحاكلة الإلماـ بمجمل القضايا التربكية كالنفسية التي ليا علبقة بالكاقع، - 

ثراء خبرات الأساتذة كالمعمميف  كالإطلبع عمى مستجدات البحث التربكؼ في العالـ كالاستفادة منو، كا 
 .الباحثيف كتجديدىا

 تكحيد العمل التربكؼ كتنظيمو، كالبحث عف الصعكبات التي تعترض المربيف في أداء مياميـ سكاء- 
 .كاقتراح حمكؿ ىادفة كتذليميا كانت عامة أك خاصة

يجاد أساليب جديدة لعممية التقكيـ -  ربط الكسائل التعميمية بالدركس النظرية لمكصكؿ لنتائج أفضل كا 
كبقدر اىتماـ المشرؼ التربكؼ بالبحث التربكؼ كتنكع نشاطو تككف الفائدة، . كفق الدراسات الحديثة

.  كيدب النشاط كتشحذ اليمـ، كتجدد المعارؼ، فيحصل التككيف الفعمي في الحقل التربكؼ
 جياز عمى يشرؼ: بأنو 92/490 جاء في المرسكـ :الجزائر في التربوي الإشراف جياز تنظيم - 4.4

 عاـ مفتش عمييا التي يشرؼ العامة المفتشية تدعى التربية كزارة مستكػ عمى مركزية إدارة التفتيش
 (1).سمطتو تحت المكضكعيف المفتشيف عمل طبتنشي العاـ المفتش  كيكمف.مفتشا (12) يساعده
 تعميمية، ففي الطكر الأكؿ مرحمة كل في لمتفتيش أسلبؾ عدة الجزائرؼ التربكؼ النظاـ في  كيكجد
. كالتعميـ التربية كمفتشك كالتككيف التربية  مفتشك:ىما لمتفتيش سمكيف يكجد الأساسي التعميـ مف كالثاني

 مف بمقرر مقاطعات تتحدد داخل مياميـ كالتككيف التربية مفتشك يمارس: والتكوين التربية مفتشو- أ 
 (2).التربية كالتسيير، كشعبة الإدارة شعبة شعبتيف ىما كيشمل التربية كزير

                                                             
1

 . ٚصاسح اٌزشث١خ ٌذٜ اٌؼبِخ اٌّفزؾ١خ ٠ؾذس   اٌز28/12/92ٞ: فٟ  اٌّإسؿ92/490: اٌزٕف١زٞ اٌّشعَٛ - 
2

 اٌغضائش، ؿ اٌزشث١خ، ئهبساد ٌزى٠ٛٓ اٌّشوض اٌٛهٕٟ ٚاٌضبٔٛٞ، ٚالأعبعٟ اٌزؾن١شٞ ٌٍزؼ١ٍُ اٌّذسعٟ اٌزؾش٠غ فٟ اٌذ١ًٌ :دِشعٟ/ة - 
213 
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 الابتدائية لممدارس كالإدارؼ المالي مراقبة التسيير مياميا عمى كتقتصر: والتسيير الإدارة شعبة- 
 كمكظفي لمتربية مستشاريف مف مكظفي الحراسة المدارس، كمديرؼ بيا المكمفيف المكظفيف كتفتيش
 .(1) الاقتصادية المصالح مقتصديف كمساعدؼ كنكاب مقتصديف مف الاقتصادية المصالح

 كالتعميـ الأساسي التربية مفتشي كمراقبة تفتيش (السابق المرجع)مياميا  كمف: التربية شعبة- 
 التربية مفتشي  كيخضع.الأساسية المدرسة مف كالثاني الأكؿ الطكريف في التربكييف كالمستشاريف

 تحت ، المكضكعيف المركزييف(12)  الإثني عشرالمفتشيف كتنسيق كمراقبة لسمطة يخضعكف كالتككيف
 .الكطنية التربية بكزارة العاـ المفتش سمطة

 التربية مفتشك يمارس (1993 )1/5/176: القرار في  جاء:الأساسي والتعميم التربية مفتشو- ب 
 كل التحضيرؼ التعميـ كأقساـ الإبتدائية، كالمدارس المدارس الإكمالية في مياميـ الأساسي كالتعميـ
 مياميـ الأساسي كالتعميـ التربية مفتشك كيمارس. لو المقاطعة المحددة حدكد كفي اختصاصو حسب
 كالتككيف التربية لمفتشي التربكية كتحت السمطة الكلائية التربية لمديرية الإدارية السمطة تحت

 (2): كالشكل التالي يكضح الييكل التنظيمي لجياز الإشراؼ التربكؼ في الجزائر،أيضا لمقاطعاتيـ
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 الجزائر في (التفتيش (التربكؼ الإشراؼ جياز ىيكمة يكضح( 19: )رقـ شكل

                                                             
1

. 114ـ113 :، ؿ 1990،ِشعغ عجك روشٖ :ساثؼ رشوٟ - 
 

 ٌّٙبَ  اٌّؾذد1993: فٟ  اٌّإسؿ176/6: ٚاٌمشاس  اٌّفزؾ١خ اٌؼبِخ، أؽذس  اٌز92/12/28ٞ: فٟ  اٌّإسؿ490/092: اٌزٕف١زٞ اٌّشعَٛ-  2

  .الأعبعٟ ٚاٌزؼ١ٍُ اٌزشث١خ ِفزؾٟ
 

 وزارة التربية الوطنية

 مفتشين مركزيين المفتشية العامة

 موظفو التفتيش والمراقبة

مفتشو التربية والتكوين 

 (ثانوي)

 مفتشو التربية والتعليم الأساسي

مصلحة التكوين والتفتيش 

 الإبتدائي

 شعبة الإدارة شعبة التربية

 مديريات التربية

 مديريات التربية

 مفتشو المتوسط مفتشو الابتدائي
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 أصكؿ  كتابوفي (1990رابح تركي، )أكرد : بالجزائر الابتدائي التعميم في التربوي المشرف- ج 
 لمقياـ يؤىمو ما كالمينية العممية مف الإمكانيات لو خبير مدرس ىك التربكؼ المشرؼ أف كالتعميـ التربية
 كمضاميف كطرائق عمكـ مف بيا يحيط كما التعميمية العممية في خبير لأنو التربكؼ المشرؼ بأعباء

 نكعاف التعميمية، كىناؾ الأىداؼ لأىمية كاملب كمدركا تصكرا يممؾ فيك ذلؾ، غيرك كنتائج كتفاعلبت
 (1):المشرفيف في كل سمؾ مف أسلبؾ التفتيش القائمة مف
 .بالإدارة المركزية كالقائميف إداريا بالمعمميف يتصل ما بكل يختص  كىك:الإدارؼ المشرؼ- 
 المدرسة الأساسية في التعميمية العممية في التربكية الجكانب بكل يختص كىك: التربكؼ المشرؼ- 

 في التعميـ المتكسط كالتقنية كالمينية العممية المكاد بحسب المفتشيف عدد قمف يتفرع سكؼ الأخير كىذا
ية كالفنية  .كالثانكؼ، بينما يسير مفتش التعميـ الابتدائي عمى جميع مناىج المكاد العممية كالأدب

سيتناكؿ ىذا العنصر شركط تكظيف  :الجزائر في التربوي الإشراف توظيف وتكوين جياز -  5.4
 :يمي كطبيعة تككيف المشرؼ التربكؼ في الجزائر كىي كما

 بف الرحماف لعبد التشريع في المرجع حسب :الجزائر في التربويين المشرفين توظيف شروط-  أ 
 سنتاف سنكات، (03) كالثاني الأكؿ الطكريف كالتعميـ الأساسي التربية مفتشي تككيف يدكـ ،(2000)سالـ 
 ، كقد قمصت الفترة مؤخرا بسنة كاحدة تككيف تناكبي،المتكاصل التككيف في الأكلي كسنة التككيف في
 (2):حاليا بطريقتيف) الابتدائي)الأساسي  كالتعميـ التربية مفتشي بتككيف الالتحاؽ كيتـ

 كالتعميـ التربية مفتشي لنمط الأكلي بالتككيف يمتحق أف  يمكف:المسابقة طريق عف الالتحاؽ-  
 :التالية الشركط فييـ تتكفر الذيف المسابقة مف بيف المترشحكف طريق عف الأساسي

 التربكيكف المرسمكف كالمستشاركف المختصكف الأساسية المدرسة كمعممك التعميـ الأساسي أساتذة- 
تاريخ  سنة في (27) عف أعمارىـ تقل كلا الصفات، بيذه الفعمية الخدمة مف قضكا أربعة سنكات الذيف
. سنة الترشح مف 31/12
 أعمارىـ عف تقل كلا الصفة، بيذه الفعمية الخدمة مف سنكات (07) قضكا الذيف المرسمكف المعممكف- 

.  مف سنة الترشح31/12تاريخ   سنة في (27)
: الشيادة مف بيف طريق عف التككيف بيذا يمتحق أف يمكف  كما:الشيادة عمى بناء الالتحاؽ- 
تتكفر  الذيف كالمعممكف التربكيكف كالمستشاركف المتخصصكف كالمعممكف لأساسيا التعميـ أساتذة- 
 .التعميمية الميسانس شيادة يحممكف الذيف الكظيفة في كالأقدميةالسف،  شركط فييـ
 .الصفة بيذه الفعمية الخدمة مف سنكات (03) اقضك الذيف المرسمكف الثانكؼ التعميـ أساتذة- 

                                                             
1

 .114ـ113 :، ؿ 1990،ٔفظ اٌّشعغ :ساثؼ رشوٟـ  
2

 .1990 اٌغضائش، ط،.َ.د ،3ه اٌغضائشٞ، اٌّذسعٟ اٌزؾش٠غ فٟ اٌّشعغ: عبٌُ ثٓ اٌشؽّبْ ػجذ - 
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 التربكيكف كالمعممكف كالمستشاركف المختصكف الأساسية المدرسة كمعممك الأساسي التعميـ أساتذة- 
 حسب) ليسانس التعميـ مف شيادتاف ليـ كالذيف أعلبه المذككرة كالأقدمية السف شركط فييـ تتكفر الذيف
 .مينة تعميمية تحضير في جامعية سداسيات (04)في التاـ النجاح شيادة أك ،(القديـ النظاـ
الثاني  القسـ المتتممذيف الأساسي كالتعميـ التربية بمفتشي المتعمقة الأحكاـ مف (17) المادة كحسب
التربية  تككيف إطارات مركز مدير يضبط التككيف مف سنة كل نياية كفي فإنو الدراسة بنظاـ الخاص

المفتشكف  الطمبة المكالية، أما السنة في المقبكليف المفتشيف الطمبة قائمة الأساتذة مجمس استشارة بعد
 سنتي سمكيـ الأصمي كبعد إلى يعادكا أك استثنائية، بصفة السنة يعيدكا  أف:ينجحكا، فإما لـ الذيف

 في الناجحكف المفتشكف المتربصكف كيرسـ المتكاصل التككيف بسنة الناجحكف يمتحق الأكلى التككيف
 . التككيف المتكاصل نياية في الأساسي، التعميـ لتفتيش الكفاءة شيادة نيل

كالتعميـ  التربية مفتشك يكظف" 118: الثانية، المادة في فقرتو 49-90: التنفيذؼ المرسكـ كحسب
 نمط"التربية  إطارات تككيف بمركز الدراسة اختتاـ شيادة عمى الحاصميف، المترشحيف بيف مف الأساسي

القانكف الأساسي الخاص بأسلبؾ التربية بكاسطة كقد عدؿ  ذلؾ  (1) ."الأساسي كالتعميـ التربية مفتش
يعيف مفتشك التعميـ الابتدائي، في حدكد المناصب : منو 166: حيث؛ نص في المادة 08-315

المطمكب شغميا، عف طريق المسابقة عمى أساس الاختبارات كبعد متابعة بنجاح تككينا متخصصا 
 (2):يمتد سنة دراسية كاحدة، كما يبيف الفئات التي يحق ليا المشاركة كالآتي

سنكات مف الخدمة الفعمية في المنصب العالي لمدير ( 3) ف الذيف يثبتكف ثلبثكالأساتذة الرئيسي- 
 سنكات مف الخدمة (10)الأساتذة الرئيسيكف لممدرسة الابتدائية الذيف يثبتكف عشر  ك.المدرسة الابتدائية
 .الفعمية بيذه الصفة

مف الخدمة في المنصب العالي لمدير المدرسة  (5)أساتذة المدرسة الابتدائية الذيف يثبتكف خمس - 
، أساتذة (5)بصفة انتقالية لمدة ك .الابتدائية  سنكات ابتداء مف تاريخ سرياف مفعكؿ ىذا المرسكـ

 . سنة مف الخدمة الفعمية بيذه الصفة( 15)المدرسة الابتدائية الذيف يثبتكف خمس عشرة 
 تنظيـ 20/06/1981: في المؤرخ 81/126:المرسكـ تضمف :التربويين المشرفين طبيعة تكوين– ب 

 لتككيف الكطني المركز المتدربيف بالطمبة الخاص الأساسي كالقانكف الدراسة في كافتتاح التككيف
 فييا كيتعرض سنتيف أك سنة بيف ما الكطني بالمركز مدة التككيف أف إلى أشار التربية، كفد إطارات
 تاريخ التربكؼ، الاجتماع التربية، عمـ كعمكـ النفس عمـ: في معمقة دراسة إلى المتدرب الطالب

                                                             
1

 .اٌزشث١خ ثؼّبي اٌخبؿ اٌمبْٔٛ اٌّزنّٓ ،26/02/1990: فٟ  اٌّإسؿ90/49:اٌزٕف١زٞ اٌّشعَٛ - 
2

، اٌمبْٔٛ الأعبعٟ اٌخبؿ ثأعلان اٌزشث١خ اٌٛه١ٕخ، اٌغش٠ذح اٌشع١ّخ، 2008 أوٕٛثش11: ِإسؿ فٟ (315-08)اٌّشعَٛ اٌزٕف١زٞ  - 
 .2008، 45،ط 59اٌؼذد
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 لممدارس ميدانية بزيارات يقكـ مدرسي، كما الخاصة، تشريع التدريس، التربية النظريات التربكية، طرؽ
 الطالب ليحصل كتطبيقي شفكؼ امتحاف يعقبيا أبحاث أيضا بإعداد تقارير عنيا، كيقكـ بكتابة كيكمف
 .التفتيش في الكفاءة عمييا اسـ يطمق شيادة عمى الناجح المتدرب

التربية،  إطارات لتككيف الكطني بالمعيد الطلبب المفتشكف يدرسو الذؼ البرنامج عدؿ 1999 سنة كفي
 الاجتماعي، المناىج النفس العامة، عمـ التربكؼ، التربية  التسيير:يضـ المقاييس التالية فأصبح

 (1).المدرسي الإدارؼ التشريع الجزائر، التسيير في التربكؼ التعميمية، النظاـ
الأساسي لمطكريف  كالتعميـ التربية مفتشك كأصبح البرنامج ىذا  عدؿ كذلؾ2001 العاـ  كفي

 (2):المقاييس نكردىا كما يمي مف مجمكعة يدرسكف الطلبب الأكؿ كالثاني
المنيجية  العربية، العركض، القكاعد، كتشتمل البلبغة: مكاضيع  كتشمل:العربية كمنيجيتيا المغة- 

 السنة في الشفيي، التعبير التعبير الأكؿ، منيجية رالطك في المغة التحكـ، تعميـ مشكلبت: عمى
 .الأساسية المغكية الأكلى، الميارات

 .البيئي النظاـ في الحية الكائنات البيئي، خصائص  النظاـ:كمنيجيتيا الطبيعية العمكـ- 
 .الرياضيات مادة بتدريس الخاصة المنطق، المنيجية: كمنيجيتيا الرياضيات- 
 .كالتككيف التربية التشريعية، نظاـ كالنصكص التشريع  مفيكـ:المدرسي التشريع- 
 .كأفعاليا كأنكاعيا، القكة  الحركة:كمنيجيتيا الفيزياء- 
 المادة، دراسة في المستعممة كالمصطمحات المنيجية، المفاىيـ تعريف: الاجتماعية العمكـ منيجية- 

 .الأىداؼ الأىداؼ، تصنيف كتحميل
 الخاصة العامة، الأىداؼ المحكرؼ، الأىداؼ  اليدؼ:الإسلبمية التربية- 
 الإدارؼ التقديـ المراسمة، عناصر الإدارؼ، مضمكف التحرير عف مكجزة  لمحة:الإدارؼ التحرير- 

 .الإدارية لممراسمة
 .التفتيش، تكجييات، التفتيش، المفتش تقنيات: التفتيش تقنيات- 
 .القانكف القانكف، مصادر القانكف، تقسيمات القانكف، تعريف  ضركرة:القانكف- 
 .النفس العامة، عمـ  التربية:النفس كعمـ التربية مادة- 
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 .1999 ٌٍغٕخ  12ٚاٌطٛس٠ٓ  الأعبعٟ ٚاٌزؼ١ٍُ اٌزشث١خ ٌّفزؾٟ اٌذساعٟ  اٌجشٔبِظ:اٌٛه١ٕخ اٌزشث١خ ٚصاسح - 
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 .2001ٌٍغٕخ  12ٚاٌطٛس٠ٓ  الأعبعٟ ٚاٌزؼ١ٍُ اٌزشث١خ ٌّفزؾٟ اٌذساعٟ اٌجشٔبِظ: اٌٛه١ٕخ اٌزشث١خ ٚصاسح - 
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:  خلاصـــــــــة
، مازاؿ يحتفع قأف لنا الجزائر، يتبيف في التربكؼ الإشراؼ لكاقع العرض ىذا خلبؿ مف

التي تعكس مفاىيـ الرقابة كالفحص كتصيد الأخطاء، كىي مفاىيـ قمت إلى  (مفتش)بالتسمية القديمة 
ك تطكر الفكر التربكؼ، كما أثبتت معايير قدرجة كبيرة كلكنيا ما زالت مكجكدة في الكاقع، كالسبب 

التربكييف، يحتل مكانة ميمة  تكظيف المشرفيف في الأقدمية التكظيف المطبقة  سابقا كحاليا، أف معيار
جابيا عمى أىداؼ الإشراؼ التربكؼ، أما بالنسبة لممستكػ ؼ سنة كىذا ينعكس إ(15)فأحيانا تتجاكز 

أستاذ ): العممي الأكاديمي فيك مرتبط بالمستكػ الذؼ يشترط في الأستاذ المتقدـ لامتحاف التكظيف
 التي العربية كالأجنبية الدكؿ مف الكثير  كىك عكس في بداية مشكاره ىك الميسانس، (التعميـ الابتدائي

 .العالي التعميمي المستكػ تعتمد
كما نلبحع الكـ اليائل مف مقاييس التككيف التي يجب عمى المشرؼ التربكؼ التحكـ فييا 
خلبؿ فترة التككيف كبعده كىذا ليس غريبا نظرا لأف المشرؼ التربكؼ يتعامل مع الكثير مف المناىج 

غير كافية لفترة التككيف  تعد بالعشرات، كبالتالي فسنة كاحدة تعتبرك  حسب النكع كالمستكػالدراسية
 . قامي مف النكع الإلـ يكفكاف تناكبي كخاصة إذا 
مف  تماما يخمك الجزائرؼ المدرسي التشريع فإف التربكؼ الإشراؼكأنكاع  لأساليب النسبةب أما

 عممية الإشراؼ كتنظـ تحدد التي كالمراسيـ القرارات جميع في أثر عمى لو نعثر كلـ. إلييا الإشارة
 الجزائر ؼؼ التربكؼ استعمالا الإشراؼ أساليب أكثر أف ( 1982 العمكؼ، الطيب محمد )ذكر كقد التربكؼ

كتعتمد الكزارة كالمديريات التربكية المنتشرة  (1).الإشرافية كالمداكلات المعاينة، الصفية، الزيارات :ىي
عبر الكلايات عمى المشرؼ التربكؼ كإطار فاعل في كل الأعماؿ بكصفو قائدا تربكيا مؤثرا في 
ع كالمقاطعة التي ينتمي إلييا، كمف أىـ المكاضيع التي ألقت بثقميا عمى المشرؼ التربكؼ مكض

قناع الأساتذة ككل  مضمكنيا عميو تكصيلبحكـ كظيفتو كمياموالإصلبحات التربكية التي   كشرحو كا 
 كمتابعة تطبيقيا، كىك بذلؾ أحد قادة  الإصلبحاتتبني ىذهالمعنييف في المدارس التي يشرؼ عمييا ب

 .بالاتجاه الصحيحالتغيير كينتظر منو إدارة التغيير 
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  1982.  داس اٌجؼش، لغٕط١ٕخ، ،3ه ،2اٌغضائش٠خ، اٌغضء ثبٌّذاسط ٚالإداسح اٌزشث١خ :اٌؼٍٛٞ اٌط١ت محمد-  
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الإصلاحات التربوية : الفصل الخامس
 :تمييـــــد 
مقتصرة عمى الدكؿ النامية، التي تحاكؿ المحاؽ  (إصلبح التعميـ) لـ تعد قضية  

بل انتقل الاىتماـ - كالجزائر – بالركب العالمي في التقدـ العممي كالتطكر الاقتصادؼ كالاجتماعي
بيا في المنتديات العممية الدكلية كالمؤتمرات الأكاديمية، لتحتل الصدارة في العناكيف الرئيسية في 

إلى المساجلبت السياسية فأصبحت - بعد ذلؾ– الصحف ككسائل الإعلبـ، ثـ انتقل الاىتماـ بيا 
الشغل الشاغل لدػ القادة كالسياسييف، كالعنصر الأبرز في برامج الأحزاب السياسية في الحملبت 

كالنظاـ التربكؼ الجزائرؼ مف الأنظمة التي تعرضت لسمسة مف المحاكلات الإصلبحية . الانتخابية
 بيدؼ عمل قطيعة مع المكركث الردؼء كالسيئ لمنظاـ المكركث عف الاستقلبؿفي بداية عيده مع 

 بيف أبناء المعمر كالجزائرييف، كحرـ الغالبية مف أبناء الشعب مف ةفرؽرس الت، الذؼ ؾالاستعمار
 ىذا ؛ زمرة مف أبناء القياد كالحركة المكاليف لفرنساىـ كمف كاف ليـ الحع في التعمـ ،العمـ كالمعرفة

 لأنو خرج أجياؿ ،أىداؼ تغريبية لا تزاؿ الجزائر تعاني مف آثارىا إلى يكمنايجسد النظاـ الذؼ كاف 
 يتحكمكف في بعدما صاركا ك،مف أبناء ىذه الأمة انطبعت عمييـ تمؾ الثقافة الغربية بكل أبعادىا

مف شأنيـ الدفاع عف أفكارىـ كا عادة إحيائيا عبر النظاـ التربكؼ نفسو، إذف كاف ؼدكاليب القرار 
، كالمغة للؤمة كفي مقدمتيا الديف الإسلبميطمس القيـ الحقيقية بالنظاـ التربكؼ الفرنسي مستيدفا 

العربية، كتشكيو التاريخ كالثقافة التي ميزت الشعب الجزائرؼ كأمة عف غيرىا  مف الأمـ عبر مسيرة 
 (08-04) بمكجب القانكف التكجييي 2003تأتي إصلبحات عمى غرار الإصلبحات السابقة الكجكد، ك

 الشييرة، (76-35)محافظة عمى أغمب تكجيات كمبادغ الإصلبحات الشاممة التي حددتيا الأمرية 
 الثاني، جيميا الأكؿ كالبنائية الاجتماعية في جيميامتبنية المقاربة البنائية في ك الإصلبحمحاكلة 

عمـ كالأستاذ عمى حد تفي الممارسات الفعمية لمـسكاء  التغيرات عديد عمية رتبالشيء الذؼ ت
راسية كطريقة بنائيا كالتعامل معيا، كاستخداـ الزمف تغيير مس السكاء،  المناىج كالكتب الد ِّ
راسي  يأتي ىذا الفصل ليمقي الضكء  كلأف المشرؼ معني بيذا الإصلبح خلبؿ كل مراحمو،....الد ِّ

 السندات التربكية كالقانكنية التراث النظرؼ كمف خلبؿعمى مسألة الإصلبح التربكؼ في الجزائر 
متناكلا مفيكـ الإصلبح التربكؼ كمقارنتو مع بعض المفاىيـ، ككاشفا عف أىميتو، كأىدافو، 

الضركرات التي قادت إليو كعكامل نجاحو كخصائصو، كمتطمباتو كبدائمو كتجارب بعض الدكؿ 
 في العديد 2003 مركزا عمى إصلبحات (76-35) الإصلبح في الأمرية غالرائدة كمركزا عمى مباد

. مف النقاط المستجدة، كالنقائص التي اكتنفتيا
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 : مفيوم الإصلاح التربوي – 1 
 الإصلبح التربكؼ مف المفاىيـ التي تحتاج إلى ضبط كتحديد خاصة كأف مفيكـ ىذا 

الأخير متداخل مع العديد مف المفاىيـ الأخرػ كالتجديد، كالتطكير، كالتغيير، كالتعديل، كالعلبج، 
، كىي في الحقيقة مفاىيـ يمكف أف تتقاطع مع مفيكـ الإصلبح في جانب مف ...التحسيف، كغيرىا

كىكذا، كفيما ...أك عدة جكانب، كطريقة تطبيقو أك مدػ اتساعو كضيقو أك الأىداؼ المرجكة منو
جرائيا كنحاكؿ مقارنة ىذا المفيكـ مع بعض  يمي نتعرؼ عمى الإصلبح التربكؼ لغة كاصطلبحا كا 

. تمؾ المفاىيـ
الإصلبح مف المصطمحات الشائعة في المغة كقد ذكر في : تعريف الإصلاح التربوي - 1.1 

  :يمي  كاصطلبحا كماالكريـ كالسنة النبكية بمعاف متعددة، كليذا نحاكؿ ضبطو لغةالقرآف 
 أحسنو، :الشيء أصمح (1)،العمكـ ك كالآداب المغة منجد في جاء : التعريف المغوي - 1.1.1
؛ حيث دؿ عمى زكاؿ (صمح)كقد كرد في القرآف الكريـ مرتيف بمفع  بينيـ،  كفق:بينيـ كأصمح

»: في قكلو تعالى: أسباب الفساد في الاعتقاد كالعمل كذلؾ             

                               »

» : ، كقكلو تعالى23الرعد                         

                      » 08غافر  

 مرة كاحدة، كالمعنى إقامة الشيء كتعديمو بعد فساده كاعكجاجو لتحقيق النفع الإصلاحكما كرد بمفع 

زالة الضرر، كذلؾ في قكلو تعالى   » : كا                 

                                      

                               »88ىكد  .

بمعنى إزالة أسباب الفساد كالضرر " أصمحوا" كقد ذكر الإصلبح بصيغة الأمر لممؤمنيف بالمفع 

» : ككذا إقامة العدؿ بإنزاؿ الأمكر نصابيا في قكلو تعالى          
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ٍغح ـ ِٕعذ  .ت١شٚخ ، 18 اٌطثؼح ٚاٌؼٍَٛ، ٚا٢داب اٌ
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                             

                               

     » 09الحجرات ،  «                 

             » 10الحجرات  .

البمكغ بالشيء كأحكالو " أصمحنا"كما كرد في صيغة الإخبار عف قدرتو كرحمتو عز كجل بمفع 

 » :أفضل صكرة في قكلو تعالى                      

                       

    » 90الأنبياء  .

مف خلبؿ ما سبق يتبيف أف الإصلبح في العربية يعني عممية التعديل كالتغيير في الشيء 
.  بقصد الكصكؿ بو إلى أحسف صكره

 في لفظة (2)الفرنسية المغة فقد كرد في قامكس: كنفس المعنى يظير في المغة الفرنسية
(Reforme)بمعنى أصمح، ك Changer en mieux))أؼ غير إلى الأحسف، ك (Corriger) بمعنى 

أؼ تغيير التعميـ بغية : (Reforme de l’enseignement) أؼ إصلبح، ك(Reforme)صحح، ك
. التحسيف
يرػ محمد منير مرسي بأف الإصلبح التربكؼ يشير عادة إلى  :التعريف الاصطلاحي - 2.1.1

عممية التغيير في النظاـ التعميمي، أك في جزء منو، نحك الأحسف، كغالبا ما يتضمف ىذا 
المصطمح معاني اجتماعية كاقتصادية كسياسة، بل إف بعض عمماء اجتماع التربية يعرفكف معنى 
الإصلبح التربكؼ الحقيقي بذلؾ الإصلبح الذؼ يتضمف تغيير سياسية كاقتصادية ذات تأثير عمى 

مفيكـ الإصلبح التربكؼ يرتبط بمفاىيـ متعددة . " إعادة تكزيع مصادر القكة كالثركة في المجتمع
أؼ أف الإصلبح يتضمف المفاىيـ المذككرة في التعريف ". منيا التجديد كالتغيير كالتطكير كالتحديث
 (3) .كيشترؾ معيا في بعض خكاصيا أك كميا
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ـ   Larousse: Dictionnaire de Français, VUEF, Montréal, Québec, 2001. 
3

 .8، ص1999الإصلاغ ٚاٌرعذ٠ذ اٌرشتٛٞ فٟ اٌؼصش اٌؽذ٠س، ػاٌُ اٌىرة، اٌما٘شج : ـ محمد ١ِٕش ِشعٟ 
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عممية شاممة، تنطكؼ عمى تغييرات ىيكمية كىامة : "أما دلاؿ ممحس فتعرؼ الإصلبح التربكؼ بأنو
في النظاـ التربكؼ كعميو يصبح الإصلبح التربكؼ، كجزء لا يتجزأ مف عممية تحكيل اجتماعي 

 يبيف ىذا التعريف شمكلية الإصلبح كاتجاىو الإيجابي، فالإصلبح التربكؼ لا (4).شامل في المجتمع
يقتصر فقط عمى طرائق التدريس، ككيفية تناكليا بل يشمل معاني أخرػ اجتماعية كاقتصادية 

يشير : " في تعريفو للئصلبح التربكؼ بأنو (1998، حسف البيلبكؼ)كسياسية، كىذا ما أشار إليو 
عادة إلى عممية التغيير في النظاـ التعميمي أك جزء منو نحك الأحسف، كغالبا ما يتضمف ىذا 

 ( 5)".المصطمح معاني اجتماعية كاقتصادية كفمسفية
كقد يعني الإصلبح التغيير الجذرؼ لبنية النظاـ كالتجديد الكمي للؤسس التي يقكـ عمييا، كلعناصر 

ىك قائـ كتعكيضو ببناء جديد  السياسة التعميمية التي تكجيو، بحيث تتجو الجيكد إلى ىدـ ما
 يبيف ىذا التعريف أف الإصلبح ىك عممية بناء (6). مختمف شكلب كمضمكنا كغاية عف البناء القائـ

تأخذ بعيف الإعتبار الخبرات السابقة كمكركث ثقافي كحضارؼ لممجتمع كأف ىناؾ بعض 
أؼ لا تكجد استمرارية لعممية " كمما جاءت أمة لعنت سابقتيا: " الإصلبحات التي تمثل القكؿ

. الإصلبح
 الحركية دليل بأنو التربكؼ الإصلبح كيستطرد ماجد عرساف الكيلبني في معرض حديثو عف

 جميع عمى نفسيا تفرض التي مع المستجدات كالتكامل التكيف بضركرة كالكعي الاجتماعية
 سكػ خيارا المجتمعات ىذه لا تجد كالتربكية، كالثقافية الاقتصادية العكلمة كأماـ المجتمعات،

 يتمركز المتجدد كالخارجية، فالمجتمع الداخمية لمتحديات استجابة كتكييفيا كتجديدىا نظميا إصلبح
 الغير في حاضر كلا العظاـ، الأسلبؼ ماضي في يغترب أف دكف القائمة التحديات قمب في

مف  جاىزة التربكية الخبرات استيراد عمى اعتمد إذا التربكؼ الإصلبح كىنا نخمص إلى أف (7)متقدـ،
حساسا كالثقافة التربية في اغترابا فإنو يسبب لدػ الأفراد المحمية، بيئتو خارج  لبيئتيـ انتمائيـ بعدـ كا 

 .أزمة اليكية ىي بداية كىذه كثقافتيـ
 يجدر تعميمي، نظاـ عمى لفرضيا الإصلبحات أفضل عف البحث بدؿ):"كتاني سعيد)كليذا يقكؿ 
 يرجع مما بالمجتمع، المدرسة كعلبقة بالتمميذ المعمـ كعلبقة بالمجتمع المعرفة في علبقة بنا التفكير
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 .42، ص2008اٌرعذ٠ذاخ اٌرشت٠ٛح، داس ٚائً ٌٍٕشش، ػّاْ، الأسدْ، : ـ دلاي ٍِؽظ أعر١ر١ٗ، ػّش ِٛعٝ عشؼاْ 
5

 .32ص . 1998الإصلاغ اٌرشتٛٞ فٟ اٌؼاٌُ اٌصاٌس، ػاٌُ اٌىرة، اٌما٘شج، ِصش، : ـ ؼغٓ ؼغ١ٓ اٌث١لاٚٞ 
6

 . 63، ص2009، جسور للنشر والتوزيع، الجزائر، 1المدرسة الجزائرية حقائق وإشكالات، ط: ـ عبد القادر فضيل 
7

 .89 ص ، 1997ت١شٚخ، ،1غ ٌٍطثاػح، اٌش٠اْ ٚاٌرعذ٠ذ، اٌرشت١ح :اٌى١لأٟ ػشعاْ ِاظذـ  
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 العقد ىك التعميـ في إصلبح ككل كل تعميـ أساس أف أؼ الاجتماعي، كالعقد فكرة التعميـ
 ( 8)،(Le contrat social)الاجتماعي، 

كيتفق معو العربي فرحاتي في مقاؿ لو عمى الفيسبكؾ حيف يعتبر أف التربية ىي تجربة ىكية، كأف 
استشارة الأمة بخصكصيا أمر ممزـ كحق مف حقكقيا، كلا سمطة في أؼ إصلبح ميما كاف عنكانو 

( 9)إلا سمطة العمـ كالمشركع المجتمعي التكافقي

تصفية الأفكار الميتة، كتنقية الأفكار القاتمة، الأساس : " كيتفق معيـ مالؾ بف نبي حيف يعتبر أف
الأكؿ لأؼ نيضة حقة، لأنيا تعيد للئنساف نقاءه الأكؿ كفطرتو، حتى يصبح قادرا عمى خكض 

 كالاستثمار كىذا لا سبيل لو إلا بنظاـ عاـ ييتـ بالنظاـ التربكؼ (10)"المعترؾ الحضارؼ مف جديد
. في الجانب البشرؼ كتأىيمو كتدريبو في كل نكاحي شخصيتو ليككف المنطمق نحك التنمية كالتحضر

:  السابقة نخمص إلى مايميات مف خلبؿ التعريف
. أف الإصلبح التربكؼ عممية شاممة أك في جزء مف النظاـ التربكؼ- 
... أف الإصلبح التربكؼ يتضمف مفاىيـ التغيير التحسيف كالتطكير كالتجديد- 
. أف الإصلبح التربكؼ عممية اجتماعية تأخذ بالاعتبار عناصر ىكية الأمة كمرجعياتيا- 
. أف الإصلبح التربكؼ عممية مستمرة تثمف الإيجابيات المحققة كتعالج السمبيات كالنقائص- 
. أف الإصلبح التربكؼ يبنى عمى تقكيـ مكضكعي حقيقي لممشكلبت التربكية الحاصمة- 
 :الإجرائي التعريف - 3.1.1 

كل التغيرات التي استحدثت عمى النظاـ  بو يقصد يتناكلو البحث الحالي، كما التربكؼ الإصلبح
التقكيـ،  كتدابير البيداغكجية كالمقاربة كالأىداؼ المحتكيات حيث؛ مف التربكؼ في شتى جكانبو

:  المؤرخ في03.09: بمقتضى الأمر الرئاسي رقـ2003 الدراسي العاـ شرع في تطبيقيا بداية كالتي
. ـ كالمتضمف تنظيـ التربية كالتككيف1976 أفريل 16 المعدؿ لأمرية 2003 أكت 13

:  الفرق بين الإصلاح التربوي وبعض المفاىيم-  2.1
 يتداخل مفيكـ الإصلبح التربكؼ مع بعض المفاىيـ الأخرػ، كمف ىذه المصطمحات 

التطكير كالتجديد، كالتغيير كالتحسيف كفيما يمي نحاكؿ المقاربة كالمقارنة بينيا كبيف مصطمح 
 (11).الإصلبح التربكؼ
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 Saïd Koutani: Le système d’enseignement entre rationalité et devenir, éd, L’harmattan, Paris, 1999, Pـ  
155. 
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 .2017 ظ١ٍ٠ٛح6، ف١غثٛنفٟ ( Larbi Farhati ) ٖ ػٍٝ ؼغاب٘اأؼاد٠س فٟ اٌرشت١ح، ِماٌح ٔشش:  ـ اٌؼشتٟ فشؼاذٟ

10
ٍط١ف ػثادج ـ   .113، ص2014، 1فمٗ اٌرغ١١ش فٟ فىش ِاٌه تٓ ٔثٟ، إٌاشش تٓ ِشاتػ، غ: ػثذ اٌ

11
، داس اٌشظٛاْ ٌٍٕشش ٚاٌرٛص٠غ، ػّاْ، 1ِذاخً ِؼاصشج لإصلاغ اٌّؤعغاخ اٌرؼ١ّ١ٍح فٟ ِعرّغ اٌّؼشفح، غ: ـ ِذ٠ؽح فخشٞ محمد 

. 24-19، ص 2014
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النمك كالتغيير في البنية كالكظيفة : " يعرؼ التطكير بأنو: الإصلاح التربوي والتطوير - 1.2.1
، كما "كالتنظيـ، الذؼ يشكل تقدما في اختلبؼ الحجـ كالتعقيد كالتكامل كالقدرة، كالكفاءة كالنضج

تغيير إيجابي مقصكد كمخطط كييدؼ إلى الارتقاء بالمنظمات المجتمعية عمى : " يعرؼ بأنو
اختلبؼ أنكاعيا، كما يتـ عمى أساس مكاجية إيجابية كفعالة لقكػ التغيير المحيطة بالمنظمات، 
بحيث يأتي متسقا مع أىداؼ كقيـ مدركسة، تمت صياغتو بأسمكب كاع مخطط كمكجو لمتغيير 

". المنشكد، كالمتناغـ مع متطمبات المجتمع كالمتغيرات المتلبحقة فيو
 يتبيف مما سبق أف التطكير يشمل النمك كالتغيير، كبالتالي اتجاه التغيير في عممية التطكير ىك 
الاتجاه الإيجابي، الذؼ ييدؼ إلى الإصلبح كالتحسيف، كيقكـ أيضا عمى التخطيط السميـ، كما 

كمف ىنا فالفرؽ بيف الإصلبح . يراعي متطمبات المجمع، كما يدكر حكلو مف أحداث كمتغيرات
. كالتطكير ىك أف الإصلبح قد يككف جزئيا أك كميا، أما التطكير فلببد أف يككف شاملب ككميا

تغيير محدد كمقصكد كجديد، يعتقد : " يعرؼ التجديد بأنو: الإصلاح التربوي والتجديد - 2.2.1
البرامج الجديدة كالتغيرات أك : " كما يعرؼ بأنو". أنو أكثر فاعمية في تحديد أىداؼ النظاـ

، كيعرؼ "التعديلبت التنظيمية في عمميتي التدريس كالتعمـ، كالتي تختمف عف الممارسات القائمة
إذف يتضح مف ". تغيير مخطط، ييدؼ إلى تحسيف الأدكات، كالسمكؾ، كالمعتقدات: " أيضا بأنو

التعريفات أف كل مف مفيكـ التجديد كالإصلبح يقكـ عمى التغيير، إلا أنو تكجد بعض الاختلبفات 
بينيما؛ بحيث يمكف اعتبار أحد الأفراد مجددا، كلكنو قد لا يككف مصمحا، كعمى العكس فكل 

كالتجديد لا يحدث بطريقة تمقائية فيك تغيير مقصكد، كما أف التجديد يتـ في . المصمحيف مجدديف
نطاؽ محدكد كضيق، عمى عكس الإصلبح كالتطكير، فالإصلبح مف الممكف أف يتـ في نطاؽ 

. ضيق أك كاسع مف النظاـ أك المنظمة، أما التطكير فلببد أف يككف شاملب
 كما يميز البعض بيف الإصلبح كالتجديد التربكؼ مف حيث المخرجات؛ حيث يكجد ارتباط 

قكؼ بيف مجيكدات الإصلبح التربكؼ كالمكاسب الحقيقية لمطلبب كانجازاتيـ، كليس الميـ ىنا ىك 
  .أية تجديدات في المدرسة، مالـ يتكاكب معيا تحسيف أـ تعديل في نكعية الطالب

حدث ينتج عنو اختلبؼ في الأكضاع : "  يعرؼ التغيير بأنو:الإصلاح التربوي والتغيير - 3.2.1
بداليا بأكضاع جديدة في عنصر أك أكثر كالتغيير الذؼ يحدث يتجو نحك الأفضل أك ". القائمة، كا 

نحك الأسكأ، كقد يؤدؼ إلى التحسيف أك التخمف، كما أف التغيير جزئي ينصب عمى جانب معيف أك 
 :كيتضح مما سبق أف الفرؽ بيف الإصلبح كالتغيير يتمثل في. نقطة محددة
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 يتجو نحك الأفضل دائما، أما التغيير فقد يتجو نحك الأفضل، كقد لإصلبحفا: اتجاه التغيير– أ 
. يؤدؼ إلى كضع اسكأ مف الكضع القائـ

فالإصلبح قد يتـ عمى نطاؽ كاسع، أك قد يتـ عمى المستكػ الصغير، أما : مجاؿ التغيير– ب 
. التغيير فدائما ما يككف في نقطة محددة أك جزئية معينة

إف الإصلبح يستند إلى أسس عممية، مخطط ليا سمفا أما التغيير فقد يحدث بطريقة غير – ج 
. منظمة كغير مرتب ليا مسبقا

عممية تحدث لتحديد أك : " تعرؼ عممية التحسيف بأنيا: الإصلاح التربوي والتحسين - 4.2.1
تحميل كتحسيف العمميات القائمة بالمنظمة، كذلؾ لتحقيق الأىداؼ، كىذه العممية عادة ما تتبع 

عممية تساعد : "كتعرؼ أيضا بأنيا". منيجية خاصة، أك استراتيجية معينة لإبداع نتائج ناجحة
المنظمة عمى عمل تغييرات ىامة كذات دلالة في طريقة عمميا كىذه المنظمة قد تيدؼ إلى الربح 

كمف خلبؿ العرض السابق لمفيكـ ". كقد لا تيدؼ إلى ذلؾ، كقد تككف حككمية أك غير حككمية
: التحسيف يتضح أف

. اتجاه التحسيف ىك الاتجاه الإيجابي الذؼ ييدؼ إلى تعديل الأكضاع القائمة- 
. لى زيادة فاعمية العممياتإالتحسيف يؤدؼ - 
. قكـ عمى أسس عمميةؼ  فيكحدث بطريقة عشكائيةؼ كلاالتحسيف يستند إلى منيجية معينة، – 
.  التحسيف عممية يمكف لأؼ منظمة القياـ بيا-  

 (12):كمف خلبؿ كل ما سبق يمكف تمييز الإصلبح التربكؼ عف غيره مف المفاىيـ السابقة كما يمي
بمعنى أنو لا يقتصر عمى الجكانب الجزئية الفنية مف : يةأف الإصلبح التربكؼ يتميز بالشمكؿ– أ 

العممية التعميمية، بل إنو يمتد ليشمل المنظكمة التربكية بأكمميا، كيمتد أثره لباقي منظكمة المجتمع، 
. اما عمميتي التجديد كالتغيير فلب تتسـ بالشمكؿ. كبالتالي فالإصلبح قد يككف جزئيا أك كميا

مع ملبحظة ف العكس : أف الإصلبح التربكؼ يتضمف عمميات التجديد كالتغيير كالتحسيف– ب 
لى الإصلبح، كما أنو يتضمف التحسيف في إليس صحيحا، بمعنى أف التجديد كالتغيير قد لا يؤدؼ 

. الكضع القائـ أيضا
كفي ذلؾ يتفق مع مفيكـ التحسيف، : أف الإصلبح التربكؼ لا بد أف يككف إلى الأفضل دائما– ج 

 .أما التجديد كالتغيير فقد يؤديا غمى الأفضل، كقد لا يؤديا لذلؾ
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 :أىمية الإصلاح التربوي - 2 
يعتبر الإصلبح مف القضايا التي شغمت باؿ الإنساف بشكل عاـ، كالمفكريف بشكل خاص 

كمدينتو  (الفارابي)كجميكريتو الفاضمة إلى  (أفلبطكف)تحدكىـ الرغبة دكما في تحقيق الكماؿ، فمنذ 
الذؼ ضمنو أفكاره التربكية الجديدة  (إميل)كما حممو كتابو  (جاف جاؾ ركسك)الفاضمة إلى 

  (13)".كمياجمتو لممعتقدات كالأساليب التربكية السائدة في عصره
 نظمو المختمفة إلا كاستنيض اليمـ إلىفكمما أحس الإنساف بدبيب الكىف كالضعف يتسرب 

لمبحث في مكامف ىذا الضعف، كالبحث عف أنجع الكسائل كالطرؽ لمعالجة آثاره كتحسيف حالو، 
كالنظاـ التربكؼ ليس بمعزؿ عف ىذا التفكير بل قد يككف مركزه الاساس نتيجة لتغمغل النظاـ 

التربكؼ في دكاليب الأنظمة المختمفة لممجتمع، ككذا الارتباط العلبئقي الكثيق بيف ىذه الأنظمة 
. بمختمف تكجياتيا كالنظاـ التربكؼ القائـ في المجتمع

إف النظـ التربكية المختمفة في الدكؿ المتطكرة تجاكزت إلى حد كبير المشكلبت التقميدية لمنظـ 
التربكية كمشكمة عدـ تكافؤ الفرص، كالتسرب المدرسي، كعدـ الاتزاف بيف الطمب الإجتماعي 
كالتعميـ كمكائمة مخرجات التعميـ كحاجات المجتمع، كأصبحت تكاجو اليكـ أكثر مف أؼ كقت 

مضى جممة مف التحديات، الناتجة عف مجتمع ما بعد الثكرة الصناعية كتحقيق الرفاه الاقتصادؼ 
كالاجتماعي، لعل أبرزىا خمق مجتمع المعرفة كتفعيل دكر المدرسة في التغيير الإجتماعي كمجابية 
المعضلبت الناتجة عف التسارع في كتيرة التغيير الاجتماعي كالاقتصادؼ، لكف في الدكؿ النامية 
مازالت المسألة التربكية في كثير مف جكانبيا تعاني نفس المشاكل التقميدية لمنظـ التربكية، كىذا 

بأف التعميـ قد : " (حامد عمار)نتيجة لقصكر في تحديد مفيكـ التنمية كالتطكر كما أشار لذلؾ 
بط بمفيكـ قاصر لمتنمية كالتقدـ محكره زيادة تطمعات الأفراد، كتكجيييـ إلى رغبات متزايدة تار

 الفردؼ كالأسرؼ كما يرتبط بو مف الطمب عمى الخدمات المحققة ليذا الاستيلبكيللئشباع 
الإشباع، كمف ىنا ارتبط ناتج التعمـ بالحصكؿ عمى المركز الإجتماعي المرمكؽ، كىك طريق النفكذ 

، باعتبار أف مجرد الحصكؿ (الدرجات كالشيادات كالدبمكمات )كاكتساب رمكز السمطة متمثمة في 
عمييا يضمف الحصكؿ عمى الدخل كالمكانة، كالسمطة كالتمتع بالطيبات مف سمع الاستيلبؾ 

  كىك ما انجر عنو الابتعاد عف كنو العممية التعميمية في تحقيق التقدـ بالمجتمع، (14)".كطقكسو
كمكاكبة التطكر الحاصل عمى كافة الاصعدة، كمع بداية العقد الاخير مف القرف الماضي طفت 
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عمى السطح جممة مف المشكلبت التربكية، لعل ابرزىا السؤاؿ التقميدؼ كلكف في شكمو المتجدد 
لماذا نككف؟ ككيف نككف؟ كما علبقة ذلؾ بالكاقع المحمي كالعالمي؟ 

كل ذلؾ كاف حافزا لممفكريف بدؽ ناقكس الخطر كالعمل عمى ضركرة إحداث تغييرات كتجديدات 
صلبحات بالمفيكـ الشامل للئصلبح رغبة في تككيف الفرد  عمى النظـ التربكية مف حيف لآخر، كا 
" القادر عمى تحقيق الإقلبع الحضارؼ، مستفيدا مف المجاؿ المعرفي لممدرسة في تطكير كفاءتو 

نما  المعرفة الحية ليست مجرد إضافة معمكمات حديثة إلى معمكمات قديمة أك مجرد استبداليا، كا 
ىي صياغة لأسمكب في الفكر كالكجداف كطرائق العمل فترسخ في المتعمـ حتى بعد أف ينسى كل 

  (15)".ما يتعممو في المدرسة
فالمدرسة لـ تعد البكابة الكحيدة لكلكج عالـ المعرفة لأف إنتاج المعرفة كتسكيقيا أصبحت 
تشارؾ فيو مؤسسات أخرػ، فالإعلبـ أصبح يحتل مكقعا مركزيا بكل كسائمة المتنكعة كخاصة بعد 

الثكرة في مجاؿ المعمكماتية كالرقمنة، كالأنترنت باتت قاب قكسيف أك أدنى أف تككف النافذة 
المشتركة بيف أبناء المعمكرة، في مد جسكر التكاصل كتبادؿ المعارؼ كالمعمكمات كما أف سرعة 

 Ivan ):التدفق اليائمة لممعمكمات، كل ذلؾ أكجب إصلبحا شاملب لمنظـ التربكية، فيذا إيفاف أليتش

Iliich )يدعك إلى مجتمع مف غير مدرسة كيتنبأ بزكاؿ الدكر المحكرؼ لممدرسة في كتابو        
Une Société sans école) ) كحذا حذكه العديد مف المفكريف في طرح ضركرة كأىمية الإصلبح ،

الشامل لمنظـ التربكية، حتى لا يصيبيا العقـ الفكرؼ، كمف ىنا تتجمى أىمية الإصلبح التربكؼ في 
تزكيد الناشئة بكل المستجدات في مجاؿ العمكـ كالمعارؼ كتنمية القدرات كالميارات، اللبزمة ليس 

لمتكيف مع الحاضر بقدر ما ىي استشراؼ لممستقبل كلعل في المكركث الثقافي لمفكر التربكؼ 
سندا قكيا لطرح فكر الإصلبح كالتجديد، فالجمكد " ربك أكلادكـ لزماف غير زمانكـ : " الإسلبمي

كحالة التمذذ بالاستسلبـ لكل ماىك عتيق، دعكة للئنغلبؽ عمى الذات كمعكؿ ىدـ في صرح الإبداع 
. كالتقدـ نحك الآفاؽ الرحبة لمعمـ كالمعرفة

كقد أشار برنامج الأمـ المتحدة للئغاثة كالصندكؽ العربي للئنماء الاقتصادؼ كالاجتماعي في 
إلى «  خمق الفرص للؤجياؿ القادمة» :  تحت عنكاف(2000 )تقرير التنمية الانسانية العربية لمعاـ

 (16):ضركرة الإصلبح في الكطف العربي محددا ثلبث استراتيجيات ميمة لذلؾ
. بناء رأس الماؿ البشرؼ راقي النكعية-  
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. صياغة علبقة تضافرية قكية بيف التعميـ كالمنظكمة الاجتماعية كالاقتصادية- 
. إقامة برنامج لتطكير التعميـ عمى الصعيد العربي- 

كفي العالـ العربي كانت مسالة الإصلبح التربكؼ ضمف الاىتمامات المحكرية عمى المستكػ 
الرسمي، خاصة مع نياية العقد ما قبل الأخير لمقرف الماضي سكاء مف طرؼ المنظمة العربية 

،  أك المنتديات الفكرية كالعممية العربية لتشخيص الظاىرة، (ALESCO )لمتربية كالثقافة كالعمكـ
كمحاكلة تقديـ رؤػ لإصلبح التعميـ رغبة في أف تتحكؿ ىذه الرؤػ إلى مشاريع للئصلبح، فيذا 

يشخص كضعية التعميـ في العالـ العربي محددا سبعة عكامل لعقـ العممية  (ضياء الديف زاىر)
التربكية في العالـ العربي معتبرا ىذه العكامل خطايا، لكنو يطرح فكرة الاعتراؼ أكلا بكجكد ىذه 

كمع الإيماف الكامل بصعكبة تقديـ قائمة كاممة كمجدكلة : " الخطايا كخطكة نحك الحل الجذرؼ
لمفردات أزمة التعميـ العربي، إلا أننا في ىذا السياؽ نتقدـ عمى استحياء، لاختيار ما نعتقد مف 

منظكر مجتمعي أنيا أىـ سبع خطايا لمتعميـ العربي، ليس بقصد إعطاء تحميل كامل كمفصل عنيا، 
ؿ تحريرؼ عبل لمحاكلة الاعتراؼ بإشكاليتيا تمييدا لتطكيقيا كتحجيميا، ثـ تجاكزىا مف خلبؿ ؼ

   (17)".مستقبمي يمنع النظـ التعميمية مف القياـ بعممية انتحار جماعي
تفاقـ  ك. تنمية تربكية ىشة إلى(18):كفيما يمي ىذه الخطايا السبعة كما رتبيا ضياء الديف زاىر

 .ارتفاع التكمفة مع انخفاض المردكد ك.تعظيـ التمايزات ك.الفجكة بيف الخطابيف الرسمي كالكاقعي
. غياب التخطيط المستقبمي لمتعميـ ك. تيافت محتكػ التعميـ ك.تنمية البطالةك

فالإصلبح التربكؼ بكل مفرداتو أصبح ضركرة ممحة كمطمبا اجتماعيا، نظرا للؤىمية التي 
بات يحتميا في تعديل مسار النظـ التربكية نحك الأفضل، تحقيقا لمجكدة الشاممة في المنتج 

التعميمي لتمبية حاجات المجتمع، فالاستثمار في التربية يجعل مف الضركرؼ مراعاة كل الشركط 
الكاجب تكفرىا لإنجاح أؼ عممية تجديد أك إصلبح في النظـ التربكية، حتى تككف التربية ىي منبع 
التغيير الاجتماعي كلا تككف تابعا لو لتحقيق التنمية المستدامة في المجتمع كعدـ تخمفو عف قاطرة 
التطكر، الذؼ يبقى مرىكف بما نستثمره في ىذا القطاع الحيكؼ الذؼ يمكف أف يسيـ في تخمصنا 
مف تجاكز الكقكؼ عند أسكار التراث العامر كالغامر لأمة دكف القدرة عمى بعث ىذا التراث في 

 . شكل إنتاج جديد، يخدـ البشرية كيسجل إسياماتنا في دفتر التاريخ الإنساني
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 .43، ص1990و١ف ذفىش إٌخثح اٌؼشت١ح فٟ ذؼ١ٍُ اٌّغرمثً، ِٕرذٜ اٌفىش اٌؼشتٟ، ػّاْ، الأسدْ، : ـ ظ١اء اٌذ٠ٓ صا٘ش 
18

. 50 ـ 43، ص ص1990، اٌّشظغ اٌغاتك: ـ ظ١اء اٌذ٠ٓ صا٘ش 



 الإصلاحات التربوية  :الفصل الخامس

 -169-  

 

 : أىداف ودوافع الإصلاح التربوي - 3 
يصمـ الإصلبح لإحداث التغيير، كالتغيير عممية تحدث في التعميـ كلا تحدث  

بسرعة، كيؤثر في العديد مف الأشياء، كحتى يمكف معرفة ما إذا كاف التغيير قد حدث أـ لا فلب بد 
مف كجكد بعض المؤشرات، كىذه المؤشرات قد تككف إحصائيات فردية أك مركبة كتعكس خكاص 

 (19).ىامة لمنظاـ التعميمي
كتختمف دكافع الإصلبح التربكؼ باختلبؼ الظركؼ التي تفرضو، كالقكػ كالعكامل التي 
تقف كراءه، فقد يأتي الدافع الرئيسي لمتغيير مف سمطة أعمى تمثل عدة النظاـ السياسي، كتتكقف 

كما أف التحكلات الاجتماعية الحديثة . درجة التغيير كاستمراريتو عمى درجة مساندة النظاـ الأعمى
كما صاحبيا مف ظيكر مبادغ العدالة الاجتماعية كالمساكاة كتكافؤ الفرص كالحقكؽ الأساسية 
للئنساف، قد أدخمت العديد مف التغيرات عمى النظـ التعميمية كبنيتيا، سكاء فيما يتعمق بتكافؤ 
لغاء التمايز الطبقي، كضماف الحقكؽ التعميمية للؤقميات أك المجمكعات  الفرص التعميمية، كا 

العرقية، كالدينية، كالالتزاـ بتكفير حد أدنى ضركرؼ مف التعمـ لكل الأطفاؿ، بصرؼ النظر عف 
ذابة . أكضاعيـ الاجتماعية فظيرت أدكار جديدة منيا دكرىا في إحداث التماسؾ الاجتماعي، كا 

. الفركؽ الاجتماعية كالتنمية الاجتماعية
 كما قد يحدث الإصلبح نتيجة لمنقد الشديد الذؼ يكجو لممنظمة مف جماىير الناس أك 

كسائل الإعلبـ، كىك ماشيدتو كسائل الإعلبـ الجزائرية مف تحامل عمى المنظكمة التربكية خلبؿ 
فترة التسعينات، مف نعتيا بالتخمف كنقد مخرجاتيا، كحتى مف كبار المسؤكليف مف حيث إلصاؽ 
مالحق بالجزائر مف عنف بالنظاـ التربكؼ الذيف حسب رأييـ خرج جيلب مف سماتو العنف كعدـ 
القدرة عمى التعبير عف نفسو بالكسائل الحضارية، كىي في اعتبارؼ مبررات كاىية، كقد جاءت 
الإصلبحات التي أطمقيا رئيس الجميكرية استجابة لذلؾ، كقد تككف استجابة المنظمة في بداية 
الأمر مقاكمة لمتغيير، كلكف تحت ضغط اشتداد النقد قد تتراجع المنظمة عف مكقفيا كتصحح 

  (20).مسار تكجييا
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 : ضرورات الإصلاح التربوي – 4 
 جيداً يتطمب  كىككعممياتو حالاتو معظـ كمقصكد في مخطط التربكؼ عمل الإصلبح

 يدعكف مف فإف ىذاؿأك تجديد، ك تغيير مف إليو يؤدؼ ما لممارسة مييأة كبيئة مساندة، كثقافة كمالًا
كالإصلبح  نفسيا، تفرض التي كضركرة الإصلبح الأزمة بفعل إلا يتحرككف لا بو يقكمكف أك إليو

 .ارجي أك خ كفق ضركاتو إما داخمي
 الأحزاب فييا تتداكؿ انتخابات بيا تأتي حككمات تنصيب  مع :المنشأ داخمية الضرورات – 1.4

 في العاممة النظـ معظـ في أك كل في التغيير ضركرة تنشأ الإصلبحية برامجيا كليا السمطة،
 ببرنامج الأمريكية الرئاسة لمنصب جميكرؼ أك ديمقراطي مرشح كل يتقدـ كدائماً ما. المجتمع
لكل  يككف كالتعميمية، كيكاد كالاجتماعية كالاقتصادية  الأمنية:الحيكية القضايا عف إصلبح معمف
 الدكؿ الشيكعية في الثكرية الحركات صحبت ما التعميـ، كغالباً بتطكير خاصة إستراتيجية رئيس
 ككبا كفي تكنج، صيف ماكتسي كفي البمشفية، ركسيا في: التعميـ نظـ معيا تجددت تعميمية ثكرات
 كتتناكلو بارزة، مكانة كلمتعميـ فييا محددة عامة برامج أكربا في كللؤحزاب. كاسترك فيدؿ

  (21).راديكالية كليبرالية كديني، عمماني كيميف، يسار بيف ما إيديكلكجيات
 كانت الجيكد حثيثة لإصلبح التعميـ كالنيكض بالجزائر مف خلبؿ الاستقلبؿكفي الجزائر بعد 

مبادغ ديمقراطية التعميـ كجزأرتو كمجانيتو تمشيا مع القطيعة مع مخمفات المستعمر مف جيل كأمية 
كنظاـ تربكؼ فرنسي يمغي ىكية الشعب الجزائرؼ المسمـ لتحل محميا ىكية المستعمر كثقافتو كلغتو، 
ككذلؾ لا يخفى عمى أحد أف التكجو نحك تبني السياسة الإشتراكية، مف الضركرات الداخمية التي 

.  راعتيا الإصلبحات التربكية الجزائرية
 ما ىذا المتقدمة منيا، حتى الدكؿ كل في التعميـ إصلبح عمميات الأزمات تيز ما ككثيراً

 كأطمق الفضاء سباؽ غزك في السكفيتي الاتحاد عمييا تفكؽ لما الأمريكية المتحدة الكلايات فعمتو
 إلي العكدة " شعار ديكؼ كرفعت عف براجماتية فتخمت ـ،1957 نكفمبر في "سبكتنيؾ" أكؿ

 الفيمسكؼ صاح فيينا معركة في ألمانيا ىزمت لما  كقديماً .التعميـ في  Back to basics "الأساسيات
 لمتعميـ شامل إصلبح ككاف " نابميكف جيكش عمي ننتصر سكؼ بالتربية " :الشييرة بقكلتو فختة

 انتصر الذؼ إف ":قائلًب الألماني بالمعمـ بسمارؾ أشاد ـ1870 في الألماني النصر الألماني، كلما تـ
   (22)".المدرسة معمـ ىك إنما الحرب ىذه في
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 كالتنمية التقدـ معركة في الحربة كرأس "الميف أـ " باعتبارىا التربية إلي النظرة تعاظـ مع
 الطب شأف  شأنيا– عمكـ  منظكمة تبارىاباع التربية اكتسبت شاممة قكمية بأىداؼ كتحميميا
 كل لتحديث كدراسات كخرجت نظريات تجريبية، كمعامل بحثية مراكز ليا كأقيمت – كاليندسة
 التربكيكف بيا يقكـ التي كالمستمرة الإصلبحات الداخمية كراء الحركة ىذه التعميـ، ككانت عناصر

  .تخصصاتيـ كافة في
التقدـ التكنكلكجي كالتقني في كسائل الإتصاؿ السمعية  بعد :المنشأ خارجية الضرورات – 2.4

 ظل العكلمة بمختمف أنكاعيا لـ يعد ممكنا السيطرة عمى الأفكار أك احتكارىا، كلـ يعد فيكالبصرية 
 لييمنة تخضع قد مسككنة كبيرة قرية إلي العالـ تحكؿ ىناؾ مجاؿ لمنمذجة كالتعصب بأنكاعو حيث؛

 فإف المنافع، بينيا فيما تتبادؿ أك كتبعية أطراؼ بيا ترتبط تصدير أك لمراكز متفردة ػعظـ قكة
 في فممعكلمة الكطنية، بلبدىا حدكد داخل تريد ما كفعل السمطة احتكار ليا حرية تعد لـ الحككمات

 كالأمف كالسلبـ نظرياً ليا يركج مبادغ ظل في لممعايشة شركطيا تفرض المجالات إملبءات كل
 بيا تمتزـ معايير كفق الحداثة بعد ما عصر في كلمتقدـ كالديمقراطية، كالحرية كالتفاىـ كالتعاكف

ليا  تتعرض التي الخارجية الضغكط تكثر ىنا كمف ...التعميـ نظاـ صدارتيا كفي النظـ العامة،
كىنا تأخذ ضركرات . الآخريف تجارب تحممو كما الإصلبح ضركرات مف مفراً تجد كلا الدكؿ،

 (23 ):الأشكاؿالإصلبح في التربية كالتعميـ أحد ىذه 
 لسمطة الدكلة تتعرض عندما ذلؾ كيحدث :الخارج من تنفيذ ومباشرة أوامر تصدير - 1.2.4

 العالمية الحرب في العسكرية ىزيمتيا بعد في الياباف تـ ما كمثالو ...أجنبي احتلبؿ أك غزك
 كتنظيماً كأىدافاً  فمسفة :الياباني التعميـ نظاـ في إصلبحات جذرية الأمريكيكف أدخل حيث الثانية،
 .أمريكية بثقافة مشبعة جديدة كقيماً
 باسـ الديمقراطية جديدة نظـ تتشكل حيث صداـ، بعد ما عراؽ مع التجربة ىذه أمريكا تعيد كاليكـ

صدار التصكرات بكضع المبادأة كللؤمريكاف كالميبرالية، كالعممانية  كلأعكانيـ القرارات لمستشارييـ كا 
 .التنفيذ مياـ العراقييف مف

الجزائر تحت نير الإستدمار الفرنسي الذؼ استيدؼ ىكية الشعب الجزائرؼ مف  في ذلؾ مثل كحدث
خلبؿ منظكمتو التغريبية التي استيدفت الديف الإسلبمي كالمغة العربية ككل أبعاد اليكية الكطنية 

فالغاية الأكلى ىي تجييل الشعب ثـ تفقيرة كتجكيعو لتسيل قيادتو، ككانت المقاكمات المستمرة 
 .كالطكيمة التي دامت قرف كنصف مف الزماف لمشعب الجزائرؼ خير دليل عمى تمسكو بمقكماتو
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 كلكف الخارج، مف كمباشر سافر عممي تدخل يككف لا كىنا :الخارج من وتوجيو نصح - 2.2.4
 إصلبح ضركرة تممييا كتكجييات نصائح تقديـ في كالييمنة السيادة الدكؿ ذات أك الدكلة تكتفي
كالتطرؼ  الدكلي الإرىاب مكافحة عصر في مقبكلة تراىا التي كالمعايير مع المبادغ ليتمشى التعميـ

 .الثقافي الديني كالتعصب
 العربية الأكسط الشرؽ دكؿ التي تقكدىا أمريكا لحمل الضارية كلـ يعد خافيا عمى أحد الحممة

 كفي كالاجتماعية الإنسانية العمكـ في كبالذات كمقرراتو فمسفتو في التعميـ عمي إصلبح كالإسلبمية
 بيف كالتفاىـ الديانات بيف لمتسامح يعمل حقيقي ثقافي تطيير ىناؾ يككف حتى مقدمتيا الديف

  (24).استعداء أك استعلبء دكف الحضارات
 أكثر الشكل ىذا أصبح :(داخمي خارجي) أو (أجنبي ووطني)بين  ومشاركة تعاون - 3.2.4
 أكضاع بدراسة دكلية ػأخر اليكنسكك كمنظمات كتقكـ. التعميـ نظـ إصلبح في كفاعمية انتشاراً
 كتعقد عممية، لجاف لذلؾ كتتشكل .الدكؿ النامية في كبالذات العالمية أزمتو كجكانب التعميـ

 الدكلية كالبنكؾ كالييئات المنظمات كتقدـ .كمطبكعات تربكية قرارات كتصدر دكلية، مؤتمرات
الدكؿ  ىذه ترسل كما .الإصلبح في الراغبة لمدكؿ كخبراء كاختصاصييف مالية، معكنات كالإقميمية
 .ناجحة أجنبية كتجارب خبرات كحمل في الخارج لمتدريب مسئكلة عناصر
. التعميـ في الإصلبح عمميات لتأسيس ككطنييف أجانب تضـ عمل فرؽ تقكـ ما ككثيراً

كالجزائر مف الدكؿ التي استفادت مف الكثير مف البرامج الدكلية في إطار التعاكف سكاء الثنائي أك 
 (25):متعدد الاقطاب كنكرد ذلؾ كما يمي

:  فبالنسبة لمتعاكف الثنائي تـ مع عدة دكؿ أكربية: التعاون الثنائي- أ 
 (26)التعاكف الثنائي (5): جدكؿ رقـ

مجال التعاون الثنائي الدولة رقم 
. برنامج خاص باستعماؿ تكنكلكجيا الإعلبـ كالاتصاؿ في تعميـ الانجميزية- إ .ـ.ك 1

 أستاذ تكفل بو المركز الانجميزؼ لمغات شمل عدة كلايات، 1000تجسيد برنامج تككيف - بريطانيا  2
 .2008 بجامعة كمبريدج الانجميزية في أكتكبر (TKT)اجتاز المشارككف امتحاف 

انجاز العديد مف مياـ الدراسة كالمعاينة مف قبل الكثير مف المجمكعات المتخصصة في - فرنسا  3
 (في لإطار إعداد برامج التعميـ الخاصة بالإصلبحات الجارية)المكاد الدراسية 

تخطيط كبرمجة العمميات التككينية، تعميمية ): تشكيل نكاة مف المكارد البشرية في ميداف- مشركع  4
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(FSP) المغة الفرنسية، كالتككيف المفتكح عف بعد..)  

ألمانيا  5
تنظيـ تربصات لفائدة المجمكعات المتخصصة في المكاد فيما يتصل بإعداد كتقييـ الكتاب - 

. المدرسي، ككذلؾ في مجاؿ تكنكلكجيا الإعلبـ كالاتصاؿ
 عبارة عف منظمات دكلية بعضيا ينشط تحت سقف ىيئة للؤمـ :التعاون المتعدد الأقطاب- ب 

بعضيا تيتـ بالتربية في كل  ك...المتحدة اليكنيسكك، مجمكعات إقميمية كالإتحاد الأكربي، كعيرىا
دكؿ كتنشر تقييماتيا ليذه الأنظمة التربكية كترتبيا حسب معايير دكلية معتمدة، كتصدر كتب اؿ

سنكية في ذلؾ  كفيما يمي الأعماؿ التي انخرطت فييا كزارة التربية الجزائرية في إطار التعاكف مع 
 (27 ):ىذه المنظمات

في إطار اتفاؽ التعاكف بيف الكزارة  ( PARE1 ) مف خلبؿ برنامج الدعـ الاكؿ:منظمة اليونيسكو- 
كالمدير العاـ لمنظمة اليكنسكك، بيدؼ تدعيـ الإصلبح التربكؼ مف خلبؿ المساعدة التقنية كتثبيت 
الدعائـ المؤسساتية كلاسيما تعزيز جياز الإشراؼ عمى الإصلبح كتكجييو كبضبط أعداد المتعمميف 

كبالتككيف البيداغكجي لممعمميف كالأساتذة كبإعداد الكتب المدرسية مف حيث التصميـ كالإخراج، 
كمف بيف الأعماؿ المبرمجة المشتركة يذكر بف . كالاتصاؿكبفتح مجاؿ استخداـ تكنكلكجيا الإعلبـ 

: بكزيد في كتابو إصلبح التربية في الجزائر
 (.2005أكت )تحديات كرىانات أماـ مجتمع في طكر التحكؿ : الإصلبح التربكؼ في الجزائر- 
 (2006،نكفمبر)المقاربة بالكفاءات في المدرسة الجزائرية - 
 (2006)إصلبح التربية كالتجديد البيداغكجي في الجزائر - 

كيستطرد بف بكزيد مشيدا بيذه التجربة التي يؤكد أنيا أليمت الكثير مف الدكؿ لطمب المساعدة 
. عمى الإصلبحات المباشرة مف منظمة اليكنيسكك

-2004) فكاف امتداد لمرحمة الدعـ الأكلي الذؼ قدمتو اليكنيسكك (PARE2)أما برنامج الدعـ الثاني 

 تنمية قدرات المسيريف كالمربيف لتحسيف نكعية تعممات التلبميذ مف خلبؿ إلى كالذؼ ىدؼ (2006
: مايمي
 .تعزيز القدرات الكطنية في مجاؿ الإشراؼ كالتكجيو لقيادة الإصلبح- 
، UNICEF) التنسيق المحكـ بيف متمف الشركاء الدكلييف فيما يقدمكنو ف دعـ للئصلبح - 

USAD ،AFD ،MEDA2 ،PARE2 ،...) 

لتخفيف حجـ التككيف عمى  (مككف كاحد في كل كلاية) نكاة مف المككنيف التربكييف 50تشكيل - 
 .مستكػ المؤسسات التربكية كالمفتشيف كالأساتذة
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 .تنمية القدرات الكطنية في ميداف التقكيـ التككيني- 
المدرسة صديقة )تمثل دعـ ىذه المنظمة في تمكيل عدة مشاريع كمشركع ؼ: منظمة اليونيسيف- 

التي تسعى لإكساب الأطفاؿ بعض الكفاءات المتصمة بالحياة ( التربية الشاممة) كمشركع  (الأطفاؿ
، المكاطنة كالسمـ، كالتسامح، كالتضامف، مثمما مكلت أيضا بعض الدراسات التي تناكلت الاجتماعية

تقييـ أثر المقاربة بالكفاءات كمقاربة معتمدة في الإصلبحات الحالية، كمدػ استفادة البنات مف 
 .التربية كالتعميـ، كالتربية التحضيرية، كالعنف في الكسط المدرسي، كأخيرا إنتاج الكثائق

بيف الإتحاد الأكربي ككزارة التربية كيستيدؼ دكؿ حكض البحر الأبيض : (MIDA2)مشروع - 
المتكسط كيشكل المشركع سندا قكيا لمتككيف الأكلي كالمتكاصل لإطارات القطاع كالتكجيو كتحسف 

 (28).التسيير الاستراتيجي لممؤسسات التربكية بإعداد مشاريع الخدمة كمشاريع المؤسسة
اص بالدكؿ العربية، في مشركع خساىـ عبر مكتبو الجيكؼ اؿ: (PNUD)برنامج الأمم المتحدة - 

 دكلار عمى مدػ اربع سنكات؛ كيتكفل ىذا المشركع بإجراء تحقيق حكؿ التكجيات في 220000منح 
. (IEA)الدراسة الدكلية لمرياضيات كالعمكـ التي قامت بيا الجمعية الدكلية لتقييـ الإنجاز التربكؼ

التي  النامية، الدكؿ الأسمكب بيذا أخذت كقد :عنو نقلا أو الخارج في تقميدا لما - 4.2.4
 مختصرة تعميميا كنماذج نظميا كقمدت أف استعمرتيا، متقدمة سبق دكؿ مف النقل لسياسة استراحت

 تؤسس كالتي كالتقنية، كالعممية المادية إمكاناتيا في فقيرة كالمحاؽ بالعصر، كلأنيا التقدـ طريق بذلؾ
 كأف خصكصاً الجاىزة بالنماذج تأخذ التعميمي الإصلبح عمميات فإف إبداع كتجريب، قاعدة ليا

 مع تتسع التي التخمف ىكة كلتقميل السرعة، كجو ػعل فات ما تعكيض في الكقت كالأمل ضغكط
 .السبيل ىذا انتياج الزمف، تمجأ إلي

منيا،  كالأخذ فييا لمتعميـ الغربية الدكؿ إلي كفكدىا بإرساؿ نيضتيا الياباف بدأت كقد
  كىذا ما ينطبق عمى.نظميا تحديث في تجربتيا عمي للبطلبع مصر إلي بعثة كذلؾ كأرسمت

التي تبنت المقاربة ك، 1976 أفريل 16 التي جاءت بيا أمرية  بالجزائرالمدرسة الأساسيةإصلبحات 
السمككية حيث طبقت في دكؿ كأثبتت فشميا، كما يقاؿ أيضا عف الإصلبحات الحالية التي تبنت 
المقاربة البنائية؛ كلـ تمبث عقدا مف الزماف حتى عدلت إلى البنائية الاجتماعية، كىي كميا تعبر 

عف نظرة عمماء تمؾ الدكؿ للئصلبح مف كجية نظر تخصصاتيـ كثقافاتيـ كالمشكلبت التربكية في 
بمدانيـ، كبالتالي فميس مف الغريب أف تفشل لأف العينة الأصمية التي طبقت عمييا، كالظركؼ التي 

 .أحاطت بيا، كالأسباب التي أكجدت ذلؾ الإصلبح  مختمفة عنيا في الدكؿ النامية التي تبنتيا
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 : عوامل نجاح الإصلاح التربوي - 5 
: كمف ىذه العكامل نذكر(29) ىناؾ عديد العكامل التي تضمف نجاح أؼ إصلبح تربكؼ

. أف يككف ىناؾ تفيـ كامل للئصلبح المطمكب تطبيقو مف جانب القائميف بو– أ 
. أف يتكفر لدػ القائميف بالإصلبح القدرة عمى القياـ بو– ب 
. أف تككف المصادر كالمكاد الضركرية المطمكبة متكافرة– ج 
اخل المنظمة متمشية مع الإصلبح كلا تتعارض معو، حيث دأف تككف الإجراءات كالترتيبات – د 

. أف الترتيبات ىامة لتنفيذه
. أف يككف القائمكف بالتنفيذ عمى استعداد لبذؿ الجيد كتحمل الكقت الذؼ يتطمبو الإصلبح– ق 
أف تييأ أذىاف الناس في المجتمع لمتغيير الذؼ يحدثو الإصلبح، كمحاكلة كسب تأييده – ك 

كمساندتو، كاستخداـ أجيزة الإعلبـ المختمفة، كالدعايات كالمؤتمرات كالندكات كالمقاءات بيف 
. لمكطنيف كالميتميف بالإصلبح كالمتأثريف بو

. المسؤكليف مف ناحية أخرػكأف يتكافر نظاـ جيد للبتصاؿ كالتكاصل بيف القائميف بالإصلبح، - ز
. أف تقكـ فاعمية استراتيجيات الإصلبح– ح 
محاكلة الإجابة عمى سؤاؿ ماذا نعمل؟ كلماذا نقكـ بيذا العمل؟ كذلؾ لفيـ كمعرفة التغيرات  – ط

. التي تحتاج لضماف التميز في التعميـ، كتنمية الخصائص التي تجعل الطلبب في كضع أفضل
 بالإضافة إلى ما سبق فإف الإصلبح التربكؼ يتكقف عمى العديد مف العكامل، مف أىميا 

المنادؼ بالإصلبح، بمعنى ىل جاءت الدعكة للئصلبح مف جانب فرد أـ مجمكعة أـ مف جانب 
منظمة، كمف المعركؼ أف المنظمات تختمف في قكة تأثيرىا، فيناؾ منظمات قكمية كىناؾ 

ذا كاف المنادؼ . منظمات إقميمية كمنظمات محمية، كلكل مف ىذه المنظمات نفكذىا كتأثيرىا كا 
أما بالنسبة للئفراد فلب بد مف . بالإصلبح مجمكعة فيل ىي مجمكعة قكية أـ ىي مجمكعة ىامشية

 كأف كانت مف معرفة ما إذا كاف ىؤلاء الأفراد داخل المنظمة أـ خارجيا كما مدػ قكة دعكتيـ
. طرؼ نظاـ حاكـ فيل يممؾ مصداقية كشرعية أـ ىك فاقد ليا

 كذلؾ فإف مجاؿ الإصلبح يؤثر في نجاحو أك فشمو، بمعنى ىل ىذا الإصلبح كمي يشمل 
كافة العناصر، أـ ىك جزئي يشمل عناصر بعينيا، كمف الميـ أيضا معرفة الأفراد الذيف يتأثركف 
بالإصلبح، كمدػ تقبميـ كاستجابتيـ لو، كمف الأمكر اليامة أيضا التي تؤثر في الإصلبح كفي 

تحديده التأييد المادؼ كالمعنكؼ لو، فكمما زادت أىمية الإصلبح، كمما زاد تأييد الأفراد كالجيات لو، 
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كىذا بالطبع يستدعي ضركرة سعي الجية أك الأفراد المناديف بالإصلبح إلى الحجة كالإقناع، 
كتختمف قرارات الإصلبح التربكؼ في درجاتيا  .لكسب تأييد الجماعات كالمنظمات لجيكدىـ

كمستكياتيا، فيناؾ قرارات تتخذ عمى أعمى المستكيات السياسية في الدكلة، كبعضيا يتخذ في أبسط 
 .صكرة مف قبل المعمـ نفسو

 
 :خصائص الإصلاح التربوي - 6       
لقد كجدت كممة الإصلبح التربكؼ استخداما متزايدا في الكتابات التربكية كأصبحت شائعة،  

كقد انتشر الإصلبح التربكؼ كعـ مختمف بقاع العالـ يتأثر بعضو ببعض كيستفيد مف تجارب 
 .كخبرات الآخريف

إف الإصلبح مسالة نسبية لأف أىمية الإصلبح تتحدد في إطار : الإصلاح مسألة نسبية - 1.6
المؤسسة التي يتـ فييا سكاء كانت مدرسة أك جامعة، كما يعتبر إصلبحا في نظاـ تعميمي قد لا 
يعتبر كذلؾ في نظاـ آخر خاصة عمى مستكػ الدكؿ، ككسائل كتكنكلكجيات التعميـ التي يشيع 

استخداميا الآف في كثير مف النظـ التعميمية كانت تعتبر تجديدا في كقتيا كلا تعتبر الآف تجديدا 
صلبحا بالنسبة لأنظمة تعميمية أخرػ خاصة النامية . في ىذه النظـ، لكنيا تعتبر تجديدا كا 

إذف فالإصلبح مسالة نسبية تختمف باختلبؼ الزماف كالمكاف، كما أنو يتفاكت في درجتو، فمنو ما 
يككف شكميا مثل تعديل مكاقيت الدراسة أك التخفيف في البرامج كالمناىج كما شابو ذلؾ، كقد يككف 

الإصلبح جكىريا كتغيير بنية النظاـ التعميمي، أك تغيير المناىج الدراسية كنظـ التقكيـ كالامتحانات 
أك إدخاؿ كسائل كتكنكلكجيات تعميمية جديدة أك استحداث أنكاع جديدة مف المدارس، كعممية 

. الإصلبح تحتاج إلى كقت طكيل سكاء مف حيث تطبيقيا أك تقبل المجتمع ليا
إف : بعد دراستو لمتجديدات التربكية في النظـ التعميمية في الكلايات المتحدة الأمريكية (مكرت)يقكؿ 

مف الضركرؼ جدا بالنسبة لممجدد أك القائميف بالتجديد أف يدرككا أف انتشار المعرفة بالتجديد بطيء 
ف عدـ معرفة ذلؾ قد يترتب عميو ىجر كثير  بيف المعمميف في المدارس كبيف المدارس أنفسيا، كا 

 (30).مف التجديدات الجيدة قبل أف تأخذ فرصتيا في تدعيـ جذكرىا
كيقصد بيا مدػ تكافق أك مكاءمة الإصلبح التربكؼ مع : درجة التوافق أو المواءمة - 2.6

الممارسات كالقيـ الراىنة، فالإصلبح الذؼ لا يتكاءـ مع المعايير الثقافية السائدة كالنظاـ الاجتماعي 
قد يرفض أك يتأجل تبنيو كالأخذ بو، كما أف المكاءمة تككف مع الأفكار التي سبق تقبميا، لأف 
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إف الإصلبحات كالتجديدات  .الأفكار القديمة ىي المعيار الرئيسي الذؼ تقاس بو الأفكار الجديدة
نما ينظر إلييا عمى أنيا مجمكعة تركيبية متداخمة مف الأفكار  نادرا ما ينظر إلييا نظرة انفرادية، كا 

  (31).الجديدة، كقد يؤدؼ تبني إحدػ ىذه الأفكار إلى تبني عدة أفكار أخرػ
إف أؼ فكرة جديدة يمكف تدريجيا مف الصعب إلى السيل، : درجة الصعوبة والتعقيد - 3.6

كيختمف قياس الأفكار الجديدة حسب ىذا التدرج، فدرجة الصعكبة في فيـ الإصلبح المقترح تعتمد 
عمى مدػ كضكحو كسيكلة فمو، فبعض الإصلبحات أك التجديدات تككف كاضحة يسيل فيميا 

. كبعضيا يككف صعبا أك بالغ الصعكبة
إف النظاـ التربكؼ كغيره مف الأنظمة الأخرػ المشكمة لممجتمع، يتغير استجابة : التواصمية - 4.6

لمتجديدات الثقافية الكبرػ، ذلؾ أف التغييرات المادية المقترحة بتقدـ التكنكلكجيا كاستخداميا، كىكذا 
تككف التغييرات التي تحدث في بناء النظـ التعميمية نتيجة لسمسمة مف المؤثرات التي تعكس إجماع 

. المجتمع عمى ما يجب أف يككف عميو دكر كمياـ المدرسة
فبعض الإصلبحات تككف أكثر سيكلة مف غيرىا في إيصاليا أك نقميا للآخريف، كالتحكـ في مدػ 

. تكصيل نتيجة الإصلبحات أك التجديدات إلى الآخريف يحدد مدػ تقبمو عمى نطاؽ كاسع
كتتضمف التكاصمية مدػ إدراؾ القائـ بالإصلبح كفيمو لمنتائج المحتممة لو، ككمما زادت قدرة القائـ 
بالإصلبح كفيمو لنتائج الإصلبح أك التجديد أك التغيير زاد احتماؿ تبنيو كتطبيقو، كما تتضمف 
التكاصمية القدرة عمى التعميـ مف مكقف تجريبي محدكد إلى مكقف أكسع نطاقا مع الاقتصاد في 

 (32).الكقت كالجيد
يكاد يجمع معظـ المربيف عمى أف معظـ التجديدات : قابمية التجديدات التربوية لمتجريب - 5.6

التربكية يمكف تجريبيا في ظركؼ كاقعية، كىذا التجريب يسيـ بصكرة كاضحة في نجاح التجديدات 
عند تعميميا، كلقد تزايد اعتقاد المربيف في دكؿ العالـ المعاصر لاسيما في الدكؿ المتقدمة باف 

 ىذه بدأتالتجديد التربكؼ ينبغي أف يقكـ عمى أسس تجريبية عممية، كتماشيا مع ىذه الاتجاىات، 
الدكؿ في إنشاء مراكز لمبحث العممي التربكؼ عرفت باسـ مراكز البحث كالتطكير تعبيرا عمى 

العلبقة العضكية بيف التجديد كالتجريب مف خلبؿ البحث، فالتجديد التربكؼ يقكـ عمى مراحل تبدأ 
بمرحمة البحكث الأساسية كالتطبيقية تمييا مرحمة التطكير كىي تتضمف اختبارات ميدانية كعمميات 
تقكيمية لمتجديدات المختارة، كأخيرا مرحمة الانتشار كالتعميـ كيترتب عمييا تبني التجديدات عمى 

نطاؽ كاسع كقد لجأت بعض الدكؿ المتقدمة في محاكلة لتجريب تجديداتيا التربكية كتكييفيا 
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للبحتياجات المحمية إلى إنشاء مراكز إقميمية لتككف حمقة كصل بيف نتائج البحث الأساسية أك 
النظرية كالممارسات الفعمية، بحيث تقكـ مراكز البحكث كالتطكير بإجراءات البحكث التطبيقية، 

  (33). كتقكـ تمؾ المراكز الإقميمية بتكييف كأقممة نتائج تمؾ البحكث للبحتياجات المحمية
إف مف خصائص الإصلبحات التربكية حاجتيا : للانتشارحاجات الإصلاحات التربوية  - 6.6

السياسات التعميمية الجديدة غالبا ما تككف مسجمة  كالإعلبـ كلذلؾ فمعظـ التجديدات أكللبنتشار 
دارييف، كلمجميكر مف أكلياء أمكر  كمكتكبة، كمف الضركرؼ إعلبنيا لممنفذيف مف معمميف كا 

كمسؤكليف في المجتمع، بل قد يبالغ البعض بالتأكيد عمى ضركرة أف تمقى تمؾ التجديدات قبكلا 
عمى المستكػ الميني الشعبي، كأف نجاحيا أيضا رىف بيذا القبكؿ، كيساعد الإنتشار بتحديد مدػ 
تقبل الأفراد لتمؾ الإصلبحات، فتقبل الإصلبحات يتكقف عمى مدػ إدراؾ القائـ بالإصلبح ليذه 
الإصلبحات كفيمو لمنتائج المحتممة ليا، فكمما كاف القائـ بالإصلبح مدركا لو كلمنتائج المترتبة 

إف عدـ المعرفة بالإصلبحات كالتجديدات التي تحدث في . عميو كمما زاد احتماؿ تبنيو كتطبيقو
النظـ التعميمية يحكؿ دكف انتشارىا كلذلؾ فالإعلبـ ضركرؼ لانتشار التجديد كالإصلبح؛ فكثير مف 
المعمميف لا يتبنكف التجديد كالإصلبح لأنيـ لـ يعممكا أنو تكجد طرؽ كأساليب أخرػ يمكف أف تسيـ 
في حل ما يكاجييـ مف مشكلبت أك تزيد مف كفاءتيـ كمؤسساتيـ التعميمية، كلذلؾ فأكؿ خطكة في 
تطبيق الإصلبح أك التجديد كالأخذ بو ىي المعرفة بماىيتو كأىدافو ككيفية تطبيقو، إذ كيف يمكف 

تطبيق تجديد لا يعرفو المعممكف كلـ يسمعكا بو، كمف ىنا فإف انتشار التجديد كالإعلبف عنو 
كالإعلبـ بو، ىك نقطة البداية قبل تطبيقو كالأخذ بو، كلذلؾ يتطمب الأمر تكفير قنكات اتصاؿ جيدة 

  (34).بيف المعمميف كالمدارس مف جية كبيف مصادر التجديد كالإصلبح مف جية أخرػ
 
: متطمبات وشروط الإصلاح التربوي - 7 

 إف عممية الإصلبح التربكؼ لما تتميز بو مف خصكصية، لارتباطيا بضماف تككيف الأفراد 
ليككنكا قادريف عمى التكيف في مجتمعاتيـ، كالتفاعل مع مستجدات الحاضر كالتطمع لآفاؽ 

المستقبل، تجعل مف الإقداـ عمى ىذه العممية يتطمب جممة مف المتطمبات كالشركط الكاجب تكافرىا، 
كالحرص عمى أف تككف ضمف القاعدة الأساسية لأؼ عممية إصلبح مرغكب فيو، فالإصلبح 
التربكؼ عمى قدر مف الحساسية بحيث لا مجاؿ فيو لمخطأ لأف العممية تعتبر قضية تمس 

بالمجتمع، بكل فئاتو لذلؾ كجب أف تككف عممية الإصلبح مرتبطة بالكاقع المحمي بكل تجمياتو غير 
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مفركضة مف جيات خارجية، كأف تدعـ برؤػ تخطيطية محكمة تؤسس لاستراتيجية تعاكنية، يتجند 
محددا ضركرة تكفير ميزتيف  (مصطفى محسف)فييا الجميع لإنجاح العممية كىذا ما أشار إلو 

  (35).ىامتيف حتى يكتب النجاح لأؼ عممية إصلبح تربكؼ
ألا يككف مندرجا في إطار سياسات تربكية أك اجتماعية أك اقتصادية مستكردة تابعة مشركطة، - أ 

. مملبة مف الخارج، بل نابعة مف اختيار كأىداؼ، كحاجات كطنية بالأساس
أف يتكامل إضافة إلى إجرائيتو كدقتو كأىدافو، مع أنماط كمستكيات التخطيط الأخرػ أؼ - ب 

ينخرط في إطار رؤية تخطيطية كطنية عامة كمتكاممة العناصر، ضمف استراتيجية تشاركية 
. كتحاكرية جماعية محكمة التقنيف كالتنظيـ للؤدكار كالعلبقات

 الإيجابي عمى تجارب الآخريف، للبستفادة منيا في كضع الخطط الانفتاح ىذا لا ينفي 
كالاستراتيجيات لتحقيق القدر الكافي مف النجاح، فالتسارع الكبير في مجاؿ المعمكمات كالمعارؼ 
يتطمب ضركرة تكييف السياسات التربكية، لتسمح بملبحقة المستجدات كالتطكرات المختمفة في 

      (36).مجاؿ تكنكلكجيا المعمكمات كالاتصالات
فالتدفق المعرفي اليائل الذؼ رافق الثكرة التكنكلكجية، كجعل مف عممية التكاصل بيف مختمف 

الثقافات أمرا يسيرا، كفي مقابل ذلؾ أصبحت عممية التكاصل تتطمب قدرا معينا مف التدريب يتمقاه 
طالب العمل، مف أجل اكتساب القدرة عمى جممة مف العمميات التي تمكنو مف الاستفادة مف ىذه 

طالب العمـ يجب أف يدرب عمى تشخيص كفرز  " (محمد جكاد رضا)العممية كىذا ما أشار إليو 
  (37)".بيف العكـ كالثقافات الإنسانية المختمفة  (Contact zones)كتحميل مناطق التكاصل 

إف التربية في عصر العكلمة تشيد تحديا كبيرا، يحتاج إلى العمل باستمرار كبجد لمسايرة التطكرات 
الحاصمة عمى مستكػ التغير الاجتماعي، كليس العكس بمعنى أف تصبح التربية تجرؼ كراء التغير 

إف التربية اليكـ تميث كراء التغير كتحاكؿ جاىدة إعداد مجتمعاتنا لمسايرة ىذا : " عميا تمحق بو
التطكر، كبذلؾ صار الكضع معككسا، كأصبح دكر التربية لاحق لمتغيير بدلا مف أف يككف سابقا 

 إف الرغبة كالعمل بجد ضماف حقيقي لنجاح أؼ إصلبح تربكؼ، يكفر المتطمبات الأساسية (38)".لو
: لمعممية الإصلبحية كالتي نكجزىا في النقاط التالية
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التبني السياسي لمعممية الإصلبحية لمنظاـ التربكؼ، كفق سياسة تعميمية تستمد مرجعيتيا مف - أ 
فمسفة المجتمع في مجاؿ التربية، يتجسد ذلؾ في مشركع متكامل للئصلبح يتجند الجميع لتنفيذه 

. كل في مكقع مسؤكليتو
شمكلية الإصلبح التربكؼ كمركنتو، التي يجب أف تككف صفة سائدة في مراحل الإصلبح - ب 

صلبح تربكؼ شامل انطلبقا مف المبادغ التالية  (39):التربكؼ، لضماف نجاح العممية كفق خطة كا 
شمكلية التطكير التربكؼ المنشكد بحيث يتناكؿ جميع عناصر النظاـ التعميمي الرئيسية، كيجرؼ -  

. عمييا ما يتطمبو مف تغيير كمي أك جزئي
. مركنة إجراءات التطكير، فيتيح بدائل لاختيار ما يناسب نظميا التعميمية كظركفيا كأكلكياتيا-  
كاقعية التطكير بحيث ينطمق مف أرض الكاقع، كيتدرج في خطكات التغيير كالإصلبح بما -  

يتلبءـ كدرجة استيعاب أىداؼ التطكير، كالتمكف مف تطبيقو مف قبل المدارس كالتربكييف العامميف 
. فييا كالمشرفيف عمييا

السعي نحك التعميـ النكعي بكل ما تحممو الكممة، مف معاني الجكدة كمكاكبة التغيير المتسارع -  
. في الكـ المعرفي كالتدريب كالميارات الحياتية

إعداد مناىج تربكية مبنية عمى آخر ما جادت بو النظريات التربكية، في مجاؿ البحث التربكؼ -  
أف يراعى كاقع المجتمع " لمرفع مف مستكػ التعميـ، دكف أف نيمل كاقع المجتمع كفمسفتو التربكؼ

كفمسفتو كطبيعة المتعمـ، كخصائص نمكه كأف يتـ ذلؾ في ضكء ما انتيت إليو دراسات 
 (40)".المتخصصيف في ىذه المجالات

التفاعل الإيجابي مع الآخر كالتفتح عمى ثقافة الآخريف، مع المحافظة عمى الخصكصية كاليكية -  
المحمية، لتدريب الناشئة عمى التفاعل الإيجابي مع الثقافات المختمفة كفرز كتحميل مناطق التكاصل 

إنني أفتح : " كتعزيز الثقة بالنفس، في فتح نافذة لمحكار مع الآخر ككما يقكؿ المياتما غاندؼ
".  نكافذؼ لمشمس كالريح، كلكنني أتحدػ أية ريح أف تقتمعني مف جذكرؼ

إف السعي كراء تكفير المتطمبات الضركرية لعممية الإصلبح، لاشؾ تساىـ في ضماف النجاح لأية 
أىـ المتطمبات الكاجب تكفرىا في الإصلبح  (عبد الله بدر)عممية إصلبحية، كيمخص لنا 

 (41):الشامل
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( Reform Model) تحديد خصائص النمكذج المرغكب للئصلبح المدرسي : التربوي التغيير– أ 

دارة . بجكانبو المختمفة عف النمكذج السابق، تعمما، كتعميما، كا 
 انمكذج لإنتاج تطبيق العممية المنظمة (Instructional Development): تطوير التعميم- ب 

. المرغكب للئصلبح المدرسي
 تنمية اتجاىات إيجابية نحك التغيير (Faculty Development ):تطوير ىيئة التدريس- ج 

. كالميارات التي يتطمبيا تنفيذ التغيير
 مف حيث المحاكر الأساسية المتمثمة في (Organizational Development) :تطوير المنظمة-  د 

المكائح كالسياسات المكجية لمتغيير، كالمصادر المادية التي يتطمبيا تنفيذ التغيير، كالثقافة الداعمة 
 . لمتغيير، أىـ مف ذلؾ القيادة المسيرة لمتغيير

 
  :بدائل الإصلاح التربوي وطرائقو ومعاييره - 8

ىناؾ ثلبثة بدائل أك استراتيجيات أساسية لمشاريع الإصلبح التربكؼ تتبن ى لترجمة 
الأىداؼ المأمكلة إلى صيغ كبرامج تطبق بشكل تجريبي عمى أرض الكاقع، تتمايز عف بعضيا 

تاج، أك تجاكزىا ليما ىذه . البعض عمى أساس قربيا أك بعدىا أك اندماجيا بحياة العمل كالإن
  (42):النماذج ىي

 كىك كما يدؿ عميو اسمو، عبارة عف نسخة منق حة مف :نموذج الإنماء التعميمي الأكاديمي- 1.8
النظاـ التعميمي الأكاديمي المعركؼ، الذؼ استقر قبل الاستقلبؿ، كأحيانا كثيرة بعده أيضا في عدد 

 بحياة – كلك جزئيا –كىك يحاكؿ أف لا يتقدـ بالتعميـ إلى حد الارتباط  . كبير مف البمداف المتنامية
تاج، بل يحصر تقدمو في مضمار تطكير أىدافو، كأساليبو كطرائقو ككسائمو، ضمف  العمل كالإن

  (43).الخط الأكاديمي نفسو، معتمدا عمى تغييرات كثيرة لا تغير شيئا في التعميـ مف حيث الجكىر
ففي إطار ىذا الأنمكذج، ينظر إلى المشكلبت التربكية عمى أنيا مشكلبت تربكية بحتة، كتربكية 

كلعل أىـ . فقط لا غير، كلا يمكف أف تعالج بمعزؿ عف إصلبح مجتمعي جذرؼ يتناسب معيا
التجديدات التي أدخميا ىذا البديل عمى مراحل التعميـ، ىي استنباط مرحمة جديدة تيتـ بالتلبميذ قبل 

دخكليـ المدرسة بقصد تكحيد الشركط الاجتماعية كالثقافية المحيطة بالأطفاؿ، كاستخداـ الطرائق 
يجابيتو، كاشتراكو  الناشطة التي تعتمد عمى البحث كالمناقشة في الصف، كعمى نشاط التمميذ كا 

. الفعمي في عممية التعميـ
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كيرك ز ىذا البديل عمى الطابع النظرؼ كالمفظي في مناىج ىذا البديل، كعمى استخداـ المغات 
الأجنبية التي ىي لغة المستعمر عمى حساب المغة الكطنية، كيأخذ النمكذج بأسمكب كتقنية المناىج 
د، مكز ع عمى كحدات تعميمية، ككذلؾ الأمر  المتكاممة، إذ تدمج الدركس الاجتماعية في منيج مكح 

كيخصص النمكذج جزءا لمتربية كالفنكف، كحصص الفراغ . ةؿبالنسبة إلى العمكـ المتكاممة كالعاـ
كلعل الجانب الذؼ لـ . زيارات ميدانية تحت إشراؼ المعمميف التي تستثمر في مشاريع ترفييية أك

يطرأ عميو أؼ تغيير في ىذا البديل الأكاديمي ىك الامتحانات، فيي لا تزاؿ أكاديمية تقميدية تعطي 
أىمية بالغة عمى حساب الجانب التعميمي كتركز عمى الحفع كالاستظيار، كالجانب الأكثر كضكحا 

.  في ىذا البديل، ىك الغياب شبو التاـ لمتعميـ الفني كالتدريب الميني في ىذا النمط مف التعميـ
  يقكـ عمى التكسع الديمقراطي في مراحل التعميـ المختمفة، :نموذج الإنماء التربوي المنتج - 2.8

كيستيدؼ تحقيق الانسجاـ الكامل بيف حاجات سكؽ العمل إلى الأيدؼ العاممة المدربة، كبيف 
 لمبدأأما ىدفو الأسمى، فيك تحقيق المتطمبات التعميمية . المتخرجيف في مراحل التعميـ المختمفة

كبشكل عاـ، يمكف القكؿ إف الشرط الأساسي الذؼ يحكـ النمكذج التربكؼ المنتج، . العمالة الكاممة
   (44).ىك كجكد خطة إنماء اقتصادؼ اجتماعي متكاممة

ياتو، أىم يا ما يرتبط بالمفيكـ الكاسع  كيستند ىذا الأنمكذج إلى عدة اعتبارات تشكل بنيتو كمكج 
لمتعمـ الذؼ يمكف أف يتـ في أؼ مكاف أك زماف، كما المدرسة إلا مؤسسة كاحدة مف مؤسسات 

، يكلي ىذا الأنمكذج عناية خاصة . المجتمع التي تعنى بالتعميـ كالتعمـ كفي ضكء ىذا المفيكـ
بالتعميـ غير النظامي كتعميـ الكبار بمفيكمو الكاسع، سكاء برامج محك الأمية الحضارية، أك 

التدريب المستمر، أك التعميـ بالمراسمة، كالتعميـ عف بعد، أك التعميـ التقني المسائي، أك برامج 
الثقافة العامة كالشعبية، أك برامج خدمة المجتمع كالتعميـ المستمر، كغير ذلؾ مف الصيغ غير 

. النظامية لمتعميـ
كيؤكد عمى إلزامية التعميـ، كسقفيا يحدد في ضكء التقدـ الاقتصادؼ، كالتكسع في فرص التعميـ لما 

قبل المرحمة الابتدائية مف الشير السادس حتى السنة السابعة مف العمر، كتنكع مسارات التعميـ 
الثانكؼ بما يخدـ احتياجات سكؽ العمل، كزكاؿ المفيكـ النخبكؼ لمدراسات الجامعية كالعميا، 

كتحقيق التكازف بيف المكاد الأدبية كالعممية بالإضافة إلى المكاد التطبيقية تحقيقا لمفيكـ الت ربية 
ل ىاجسا مقمقا كما ىي  .الإنسانية العممية الجديدة كيقف مكقفا مرنا مف الامتحانات كىي لا تشك 

عميو الحاؿ في النمكذج الأكاديمي التقميدؼ السابق الذكر؛ فينظر إلى الامتحانات التي عادة ما 
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تككف محدكدة في مرات تأديتيا، نظرة تقدمية كجزء مف عممية التعمـ، كيمكف في حالة الفشل أك 
أما مسألة . التعث ر إعادتيا، أك استكماؿ بعض جكانب القصكر بنشاطات تعكض ما برز مف قصكر

الشيادات كمعادلتيا، فإف أمرىا مكككؿ إلى اقتصاديات السكؽ كتقييـ أرباب العمل بناء عمى 
.  تشخيصيـ لكفاية المتخرجيف كقدراتيـ

ر دعاة الأخذ بيذا الأنمكذج إمكاني ة تحقيق العدالة الاجتماعية المطمقة بيف أبناء الشعب  كيتصك 
راسة كالميف بناء عمى كفايتيـ  الكاحد، متى ما ت ـ استيعاب الدارسيف كتكجيييـ إلى مختمف أنكاع الد 

كميكليـ كمتطمبات الاقتصاد، بغض النظر عف أية عكامل دينية أك جغرافية أك عرقية أك غير 
كبطبيعة الحاؿ، فإف تطبيق مكجيات ىذا البديل، تستدعي إحكاـ التعاكف بيف القطاعيف العاـ . ذلؾ

. كالخاص في تكفير فرص تعميمية تسمح لكافة الشرائح الاجتماعية بالاستفادة منيا
كبشكل مختصر، نستطيع القكؿ إف  الاط لبع عمى تجربة الاتحاد السكفييتي سابقا كفرنسا، تعطي 

صحيح أف ىذا الأنمكذج أثبت جدكاه . صكرة كاضحة عف معالـ ىذا البديل الإصلبحي كمكجياتو
ككفايتو في البمداف التي تـ تطبيقو فييا، خاصة أثناء عممية تقدميا الاقتصادؼ كالديمقراطي، عمى 

إف  أؼ أنمكذج تربكؼ أك غير تربكؼ يبقى . أف يبقى حاضرا دائما في ذىف البمداف المتنامية
ف  إدراؾ الخاصية التاريخية المحددة لممجتمعات التي أفرزت النمكذج  مشركطا بالتجربة التاريخية، كا 

  (45).التربكؼ المنتج، ىك الشرط الجكىرؼ للئفادة مف ىذا النمكذج في إنماء البمداف النامية
 إف  ىذا النمكذج ييدؼ إلى استكماؿ مفيكـ الإنماء :نموذج الإنماء الثقافي الشامل - 3.8

بالمعنى الديمقراطي الشامل، كذلؾ يعني عدـ الاكتفاء بالفاعمية الداخمية كالخارجية لعمميات التربية 
كالتعميـ التي تصب  أخيرا ضمف تيارات الإنماء الاقتصادؼ، كبالتالي عدـ الاكتفاء بالإنماء 

كذلؾ لأف البنية الاقتصادية، كلك كانت ىي الأساس الذؼ تنعكس آثاره عمى . الاقتصادؼ نفسو
فلب بد . سائر البنيات كالأبعاد، فإنيا متى بدأت تتحقق عمى كجو مقبكؿ لا تشبع تطمعات الإنساف

نماء تربكؼ  نماء سياسي، كا  إذف مف أف يرافق الإنماء الاقتصادؼ كيسبقو أحيانا إنماء اجتماعي، كا 
  (46)".مف نكع آخر يتجاكز مسألة الربط مع العمل المنتج 

آخر، فإف ىذا الأنمكذج للئصلبح يرػ أف إصلبح المنظكمة التربكية أك  كبمعنى
الاقتصادية، ينبغي ألا يككف طمكحا أك ىدفا لذاتو، بل ينبغي أف يتـ ضمف إصلبح شمكلي 

لممنظكمة المجتمعية بحيث تتعاكف ىذه المنظكمات سكيا لتحقيق الديمقراطية، كتككيف المجتمع 
ر الاجتماعي دكف التركيز  ز فيو الاىتمامات نحك الجكانب الثقافية الشاممة، كالتطك  المتعمـ الذؼ تترك 
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المحض عمى الجكانب الاقتصادية أك التربكية كحدىا، فيك يشمل الحياة بأسرىا مف قطاعات عمل 
ؿ الثقافة مف عمل مباشر إلى محكر  نتاج، كفف كرياضة، كترفيو، كعقيدة، كفمسفة، بحيث تتحك  كا 
أساسي مف النسيج المجتمعي، تؤد ؼ إلى تحسيف مستكػ الحياة كفق تصكرات كرؤػ كسياسات 

.  عامة، تتكافق كتطم عات المجتمع كثقافتو كخصكصيتو
ككفق معطيات ىذا الأنمكذج، يصبح المجتمع بأكممو كبجميع قطاعاتو، مسرحا لمتعمـ 

كيصبح التعمـ المستديـ، مف أبرز مظاىر ىذا النشاط، لأنو جزء لا يتجز أ مف . " كالتثقيف كالتعاكف
ر د عمى المفاىيـ المرتبطة ". النشاط الطبيعي للئنساف المتحر  كالقامكس الخاص بيذا الأنمكذج، يؤك 

بالتعميـ كالثقافة مف أجل التحرير، كالتعمـ المستمر مف أجل تحقيق الذات، كرفض قيكد التدجيف 
كتربية القير، كاحتراـ حقكؽ الإنساف، كتحقيق التعاكف كالتقارب الثقافي بيف الشعكب مف أجل إنماء 

كتت سـ الإصلبحات التربكية المنشكدة في ىذا الأنمكذج، . ثقافي دكلي، كخمق ثقافة إنسانية عالمية
و الإنساني الداعي إلى المبرالية كالتقدمية في مفيكميما الغربي كتجربة الكلايات المتحدة . بالتكج 

  (47).الأمريكية، ىي نمكذج كاضح لتطبيق مكجيات ىذا الأنمكذج
كينبغي التأكيد عمى أف  ىذه البدائل مرنة، تسمح بالمزاكجة كالتداخل كالتكامل فيما بينيا، دكف 

كيمكف أف يتشكل مف بينيا بديل انتقائي رابع يجمع عناصر كمميزات مف ىذه . قطيعة أك انفصاؿ
البدائل المطركحة، كتبقى مسألة اختيار البديل الإصلبحي مف اختصاص ممثمي الشعكب 

مكانية تطبيقيا ككفايتيا كقمة  كالحككمات كالمختصيف، لكف لابد مف كضكح أىداؼ الإصلبح كا 
كمفتيا، كأف يككف الإصلبح جزءا مف إصلبح شمكلي مجتمعي، كأف يككف مقبكلا عمى مستكػ 

ذيف كالشعب، كأف يحقق العدالة الاجتماعية  . المنف 
 
ول في الإصلاح التربوي - 9    :تجارب رائدة لبعض الدُّ

 كنحف بصدد مكضكع الإصلبح التربكؼ في الجزائر كالكقكؼ بالاىتماـ لعل مف الجدير 
عمى كاقعنا التعميمي كنستشف معالمو المستقبمية، أف نقف عند بعض تجارب الإصلبح الرائدة التي 

: حققت نجاحات مممكسة في ىذا الإطار كىي كما يمي
بإطلبؽ الإتحاد السكفياتي لممركبة  (إ.ـ.ك) بدأت بتفاجئ :تجربة الولايات المتحدة الإمريكية- 1.9

 القيادات السياسية كالعممية صرخة تحذير بأف قدرة العمماء ت، فأطمق1957سنة  (سبكتنيؾ)الفضائية 
الركس عمى إطلبؽ المركبة تعتبر تفكقا عمميا أكثر منيا تحديا صناعيا أك تجاريا، فقرعت نكاقيس 
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الخطر، ليس في المؤسسات السياسية كالعسكرية فحسب، بل في مؤسسات التعميـ أيضا، فصدر 
 National Defense Education Actفي الكلايات المتحدة الإمريكية قانكف التعميـ الدفاعي الكطني 

– لتمكيل برامج تطكير قدرات المعمميف، كلتمكيف المدارس مف تأميف المتطمبات العممية كالاىتماـ 
. بالعمكـ كالرياضيات- بشكل خاص

          ـ عبر تقرير1983 ثـ أطمقت الكلايات المتحدة الامريكية الصرخة الثانية في عاـ 
A Nation at risk الذؼ أصدره الفريق الكطني لمتميز في التعميـ، فكاف العنكاف الأبرز ليذا ،

إف النظاـ التعميمي الامريكي أصبح في مرمى التيديد بسبب المد المتنامي لمعمل متكسط ): التقرير
لك أف قكة معادية لمكلايات  ): كجاء الاستطراد ليؤكد مايمي. Rising Tide of mediocrity (الجكدة

 ، المتحدة حاكلت أف تفرض عمينا أف يصبح نظامنا التعميمي عاديا، كما ىك الحاؿ في نظامنا اليكـ
لاعتبرنا ذلؾ عملب حربيا؛ ليذا فإننا قد قبمنا ىذا الكصف لأنفسنا، كنككف بذلؾ قد اقترفنا عملب مف 

 Unilateral Educationalعدـ التفكير، كأننا نزعنا سلبحنا التعميمي مف جانب كاحد 

Disarmament .(48)  عمى - بعد ذلؾ– كقد استمرت جيكد إصلبح التعميـ في الكلايات المتحدة
تظير دراسات كمقارنات – تقريبا – مستكػ الكلايات أك عمى المستكػ الفدرالي، ففي كل عاـ 

كتقارير، يبدك بعضيا متشائما، في حيف يبدك بعضيا الآخر متفائلب، حيث تقيس تمؾ التقارير 
مخرجات النظاـ التعميمي الأمريكي، كتقارف بينيا كبيف مخرجات الأنظمة التعميمية المنافسة، في 

. أكربا كالياباف كالصيف كككريا الجنكبية، كسنغفكرة كغيرىا مف الأنظمة المتقدمة
عمى رأس أكلكيات  (إصلبح التعميـ)أما في بريطانيا فقد كاف مشركع :  تجربة بريطانيا - 2.9

ـ بعد أعكاـ عديدة في إطار حكـ المحافظيف، 1998حككمة العماؿ عندما تسممت السمطة في عاـ 
الذؼ قدمتو الحككمة في جزئيف اثنيف لمبرلماف كافيا لكضع أسس  (التميز في التعميـ)فكاف تقرير 

كثيرا مف المفاىيـ كالسياسات - إلى الأبد– كاضحة لعممية الاصلبح الجذرية، التي غيرت 
أف التعميـ يعتبر المفتاح الرئيس لبناء مجتمع ديناميكي كمنتج،  ): لقد أكد ىذا التقرير: التعميمية

إف لمتعميـ الأسبقية الأكلى لدػ الحككمة، كسكؼ . يتيح الفرصة المتساكية كيكفر العدالة لمجميع
تتضافر الجيكد بالمشاركة مع كل أكلئؾ الذيف يشاطركننا ركح الحماس كالشعكر بالحاجة الممحة 

 التي استغرقت خمس سنكات، الإصلبحكقد انطمقت عممية  (49).لتحقيق المستكيات العالية المنشكدة
 :في إطار عدد مف المبادغ منيا
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، (The Great School Debate  ) اٌفش٠ك اٌٛغٕٟ ٌٍر١ّض فٟ اٌرؼ١ٍُ، أٔظش وراب(A Nation at Risk)أِح فٟ خطش ـ ذمش٠ش 
. ٠ٛ١ٔ1958َٛسن 

49
َ، ٚػشض ػٍٝ اٌثشٌّاْ 1997أػذٖ ٚص٠ش اٌرشت١ح ٚاٌرٛظ١ف ػاَ ،  (Excellence in Education  ) اٌر١ّض فٟ اٌرؼ١ٍُ ذمش٠ش-  

. اٌثش٠طأٟ
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كعية شاممة في أكساط المكاطنيف تأىمية كجكد ، مع يعتبر التعميـ مف أكلكيات سياسة الحككمة- 
. حكؿ أىمية التعميـ كالتكقعات المتزايدة لما يمكف انجازه

. كضع السياسات لفائدة غالبية المكاطنيف كليس القمة فقط- 
. التركيز عمى المعايير كالمستكيات، كليس عمى اليياكل الادارية- 
. سيككف التدخل متناسبا عكسيا مع مقدار النجاح، فكمما كاف النجاح أكبر كاف التدخل أقل- 
. لف يككف ىناؾ تسامح مع سكء الأداء- 
. تعمل الحككمة مع الذيف تعيدكا بالمشاركة لرفع المعايير جميعيا- 

 الذؼ (50)(إصلبح التعميـ )ـ أقرت الحككمة اليابانية مشركع 1889 في: التجربة اليابانية - 3.9
 كشركط  النجاح  متطمبات قسكة مف يعاني كاف الأخير فيذا ،قاـ عمى أسس مختمفة عنيا في الغرب

 بينما الدكلية، الاختبارات في  كالعمكـ الرياضيات في يتفكقكف الدكؿ تمؾ في الطمبة جعمت التي التفكؽ،
 في التعميمي الاصلبح مشركع حدد كقد .الفردية الممكات عمى القائـ كالابداع الفردؼ التميز يفتقدكف

: يمي كما ىي لذلؾ رئيسية أىداؼ ثلبث الياباف
 اجتماعية حاجات لو عاطفيا عنصرا المتعمـ باعتبار كالنفسية، كالإنسانية العاطفية الجكانب تعزيز -

. اليابانية المدارس تميز التي كالصرامة القيكد بعض تحطيـ المطمكب مف كاف ليذا ميمة، كنفسية
 التنكع فرص كمنحو الفردية، الطالب احتياجات لتمبية أساسيا عنصرا التعميمي النظاـ اعتبار -

 تعزيز مف تمكنيا التي كالمنيجية، الادارية المركنة مف مزيدا المدارس منح طريق عف كذلؾ كالاختيار،

. الذاتي كالتميز الابداع جكانب
. للئشراؼ محمية مجالس تشكيل طريق عف الإدارية، الاستقلبلية مف مزيدا المدارس منحك -

 ظل في البشرية، كالتنمية الاقتصادية الطفرة مف سنكات الأخيرة ىذه عاشت  :ماليزيا تجربة - 4.9

 ـ2020 عاـ قبل متقدمة دكلة إلى كعمميا اقتصاديا متخمفة دكلة مف البلبد لنقل المعركفة قيادتيا رؤية
 محاكر أىـ أحد باعتباره ـ1957 عاـ في البلبد استقلبؿ منذ التعميمي النظاـ إصلبح مرحمة بدأت

 بذؿ عمى تتركز التعميمي النظاـ اصلبح مشاريع فكانت كالاجتماعي؛ الاقتصادؼ  كالتقدـ النيضة

 دعـ إلى إضافة كالفقيرة، النائية المناطق في كبخاصة لمجميع،  التعميـ فرص لتكفير الكبرػ الجيكد

 الحقيقي الاصلبح عمميات فإف الإيجابية، الخطكات تمؾ كبرغـ .الكطنية الكحدة تحقيق في التعميـ دكر

 إلى صناعية دكلة مف ماليزيا تحكيل بغية التسعينات عقد في جديدا مسارا تأخذ بدأت التعميمي لمنظاـ

 ركز كقد .ـ1990 عاـ في التعميـ إصلبح نظاـ صدر حيف كذلؾ المعرفة، اقتصاديات عمى تعتمد دكلة
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 التعميمي، النظاـ أىداؼ تحقق أف يجب التعميـ فمسفة أف عالمي، مستكػ بمكغو ضركرة النظاـ ىذا

 التعميـ كدعـ الفني، كالتعميـ الأطفاؿ، برياض كاىتـ سنكات، 7 إلى 5 مف الابتدائي التعميـ مدة كجعل

 التعميـ مناىج ركزت ماليزيا، في التعميـ إصلبح لمشركع الأساسية الأىداؼ ىذه كلتحقيق .الخاص

: أىميا العناصر مف عدد عمى الجديدة
 الحفع أساليب كتغيير التعميمية، المناىج في كالنقد كالتحميل الابداعي، التفكير ميارات عمى التركيز -

. كالجغرافيا التاريخ مقررات في حتى كالتمقيف
 كالعمكـ الرياضيات خلبؿ مف ،PROBLEM SOLVING SKILLS المشكلبت حل ميارات تعزيز -

 الاقناع طرؽ بتعزيز كذلؾ ، MEANINGFUL LEARNINGالمغزػ ذؼ التعمـ أساليب تبنىك .التطبيقية

بداء كالمشاركة  كالتسامح العدالة قيـ ذلؾ كمف كافة، التعميـ مناىج في الأخلبقية القيـ عززكت .الرأؼ كا 

 (51).القيـ مف كيرىا كالتعاكف كالصدؽ
 الأفضل التعميـ أنظمة تمكنت كيف " :بعنكاف للبستشارات ماكينزؼ لمجمكعة دراسة كتمخص

 العالـ دكؿ في التعميـ إصلبح مشاريع عمييا قامت التي العناصر أىـ " الصدارة؟ إلى الكصكؿ مف أداء

 أف أثبتا كسنغفكرة الجنكبية ككريا مف فكل الدكلية؛ الاختبارات في مميزة نتائج عمى حصمت التي

 كما .قميمة عقكد خلبؿ في كفاءة أكثر نظاـ إلى كفاءة أقل نظاـ مف يتحكؿ أف التعميمي النظاـ بإمكاف

 فترة في المخرجات في مذىمة نتائج تحقيق التعميمي النظاـ بإمكاف أف بكسطف ككلاية بريطانيا أثبتت

 تحقيق تستطيع العالـ في فاعمية الأكثر الأنظمة أف إلى المكضكعية الدراسة خمصت كقد .كجيزة زمنية

 (52) :ىي أساسية عناصر ثلبث راعت ما إذا جيدة نتائج
. التدريس مينة لىإ إبداعا الأكثر العناصر جذب -
. التدريس مجاؿ في الأفضل لتقدـ العناصر ىذه قدرات تطكير -
. كافة لمطمبة المتميز المستكػ المدرسكف ىؤلاء يقدـ أف تضمف التي المعايير كضع -

 القيادات ليشمل التعميمي، لمنظاـ العاـ الإصلبح ضركرة عمى لتؤكد الدراسة ىذه عادت ذلؾ كمع

  .ذاتو الكقت في المدارس مستكػ كعمى العميا الإدارة مستكػ عمى المؤثرة
 كشماؿ  الأكسط الشرؽ منطفة في التعميـ حكؿ شاملب تقريرا ـ2008 عاـ الدكلي البنؾ أصدر كقد

 (53 ):، كحدد ثلبث عناصر أساسية لسياسات إصلبح التعميـ ىيMENA إفريقيا
. زيادة كمية مدخلبت الأنظمة التعميمية كتحسيف نكعيتيا: ىندسة جيدة لمنظاـ التعميمي- 

                                                             
51

ع١ا ٚاٌثاع١ف١ه، ع١ٛي، وٛس٠ا اٌعٕٛت١ح، آإصلاغ اٌرؼ١ٍُ فٟ ِا١ٌض٠ا، ٚسلح ِمذِح ٌّؤذّش ذط٠ٛش اٌرؼ١ٍُ فٟ : ػا٠ذج عش٠ا محمد ٠ٛٔظ-  
. 2001َ أورٛتش 25/26
52

 . 2008َو١ف ذّىٕد أٔظّح اٌرؼ١ٍُ الأفعً ِٓ اٌٛصٛي إٌٝ اٌصذاسج؟، عثرّثش : دساعح ٌّعّٛػح ِاو١ٕضٞ ٌلإعرشاساخ-  
53

. MENA ،2007َذمش٠ش اٌطش٠ك غ١ش اٌّغٍٛن، إصلاغ اٌرؼ١ٍُ فٟ ِٕطمح اٌششق الاٚعػ ٚشّاي إفش٠م١ا : اٌثٕه اٌذٌٟٚ-  
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أؼ مزيدا مف الإيجابية كالدعـ لمقدمي الخدمات التعميمية كالأساتذة : حكافز متسقة مع النكاتج- 
إجراءات كاضحة لتحقيق قدر أكبر مف المساءلة العامة، كذلؾ لمنح المكاطنيف  ك.كمدراء المدارس

 .كغيرىـ صكتا مسمكعا
 

(: 1976 أفريل 16أمرية  )مبادئ الإصلاح التربوي الشامل  – 10           
 أكؿ الإصلبحات التربكية 76 أفريل 16 تعتبر الإصلبحات التي جاءت بيا الأمرية 

الشاممة كالعميقة، كجاءت لتككف قطيعة مع الماضي؛ لأف المحاكلات السابقة لـ تتمكف مف القضاء 
عمى تبعية النظاـ التربكؼ لمنظاـ المكركث عف الإستعار، كليذا كجب التطرؽ لممبادغ الأساسية 
التي جاء مف أجميا، كقد اقتصر حديثنا عف ىذا الإصلبح رغـ المحاكلات الإصلبحية السابقة لو 
ككنو الأىـ في تمؾ الفترة لدرجة مازالت ىذه المبادغ قائمة في الإصلبح الحالي كيجرؼ الحديث 

:  عنيا، كسكؼ نستعرض ىذه المبادغ بشيء مف التفصيل
إف كطنية المنظكمة  : " 1976 أفريل 19جاء في ديباجة أمرية : تعريب التربية والتعميم - 1.10

التربكية كجب عمييا تقديـ التربية بالمغة العربية، كنشر القيـ الركحية كالثقافية الأصمية، لتساىـ 
كتطبيقا " بدكرىا في إحياء تراث عريق غني بمظاىر التقدـ كيتكقف تكييفيا مع مقتضيات الجماعة

أف التعميـ يككف بالمغة : " 1976 أفريل 16 المؤرخ في 35-76 مف المرسكـ 8لذلؾ جاء في المادة 
كلا غرابة في أف تككف المغة العربية ." العربية في جميع مستكيات التربية كالتككيف كفي جميع المكاد

ىي لغة التعميـ فيي مقكـ ساسي مف مقكمات الشخصية الجزائرية كقد لعبت المغة العربية طكاؿ 
قركف عديدة دكرا كبيرا في التماسؾ الاجتماعي كالقكؼ لممجتمع الحزائرؼ ككاف مرد ذلؾ كما يرػ 

: يكمف في عامميف (الكطنية)الدكتكر تركي رابح في مقاؿ بعنكاف التربية كالشخصية القكمية 
ككف المغة العربية لغة قكمية لمجزائرييف تربط بعضيـ ببعض مف ناحية كما تربطيـ بالمجتمع – أ 

العربي عمى مستكػ الأمة العربية مف ناحية أخرػ كتحدد انتماءىـ المصيرؼ إلى ثقافة المغة 
. (الحضارة العربية الاسلبمية)العربية كحضارتيا 

ككف المغة العربية ىي لغة القرآف الكريـ كمنو لغة الإسلبـ الذؼ يديف بو الجزائريكف كيتصل – ب 
بكاسطتيا الفرد الجزائرؼ بمنابع الاسلبـ كالقرآف كالحديث كالفقو كغيرىا مف التراث الفكرؼ كالركحي 

. لمدف الإسلبمي
المغة العربية ىي لغة الإسلبـ الرسمية كمف ثـ فيي لغة : " كيقكؿ الشيخ البشير الإبراىيمي

كل : حقاف أكيداف (الشعب الجزائرؼ)المسمميف الدينية لرسمية، كليذه المغة عمى الأمة الجزائرية 
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حق مف حيث أنيا لغة ديف الأمة بحكـ أنيا أمة :  منيما يقتضي كجكب تعمميا فكيف إذا اجتمعا
مسممة، كحق أنيا لغة جنسيا بحكـ أف الأمة عربية الجنس ففي المحافظة عمييا محافظة عمى 

كالمغة العربية مف جية أخرػ ىي كما يقكؿ الإماـ  (1963عيكف البصائر سنة )جنسية كديف معا 
الرابطة التي تربط بيف ما في : " 1939عبد الحميد بف باديس في جريدة البصائر نفسيا سنة 

ماضي الجزائر المجيد كحاضرىا الأغر كمستقبميا السعيد، ىي لغة الديف كالجنسية كالقكمية كلغة 
. الكطنية المغربية

كلما كاف ىذا الحاؿ فإنو كاف مف الطبيعي أف يتمسؾ الشعب الجزائرؼ بمغتو الكطنية العربية 
كأف يجعميا لغة التعميـ كأف يعمل عمى تطكيرىا لتأخذ مكانتيا بيف المغات العالمية كخاصة أنيا 

    . غنية تحمل في طيتيا تاريخ أمة كأمجاد حضارة كثقافة أصيمة متشبعة بالإسلبـ كما أغناه
خرجت الجزائر بعد الاستقلبؿ منيكة اقتصاديا، نصف شعبيا : جزأرة التربية والتعميم - 2.10

ليذا كجدت الجزائر مؤطريف تربكييف في مستكؼ التحدؼ، ك تممؾ نظاما تربكيا جزائريا كلا مرحل، لا
نفسيا أماـ الطمب المتزايد لمتمدرس في الستينات مضطرة إلى تكظيف ممرنيف يتمتعكف بمستكػ 
تأىيمي يقل عف مستكػ شيادة الأىمية كمساعديف ليـ مستكػ الأىمية أك ما يعادليا كمدرسيف، 

لى المتعاكنيف الأجانب  علبكة عمى ذلؾ فقد تـ المجكء إلى التعاكف بيدؼ تحقيق تعريب التعميـ كا 
مف فرنسا خاصة لتدريس الفرنسية كبعض المكاد العممية، ككاف ىذا الكضع غير ملبئـ كلا يتماشى 

 جزأرة المنظكمة 1976 أفريل 16فقررت أمرية ..." أف الجزائر تبنى بسكاعد أبنائيا: "مع مبدأ الثكرة
التربكية تدريجيا مف حيث المحتكػ، كمف حيث التأطير، ككاف ىذا مف أىدافيا السامية التي تعتبر 
مف أكلكيات النظاـ التربكؼ في الجزائر، كليذا فإف مف أىـ التدابير الأكلى التي قامت بيا الجزائر 

 الاجتماعيةتعزيز مكانة المغة العربية تدريجيا كجزأرة المضاميف كلا سيما المكاد الحساسة العمكـ 
كالتاريخ كالجغرافيا كالفمسفة كالتربية الدينية كالأخلبقية كالكطنية، كفي مرحمة ثانية كعند بناء مناىج 

المدرسة مف السنة الأكلى إلى السنة التاسعة أساسي تـ إعدادىا مف طرؼ جزائرييف كذلؾ مف 
كما كانت برامج التعميـ الثانكؼ العاـ . مرحمة التصميـ إلى مرحمة التكزيع عمى مؤسسات التعميـ

. 1981كالتقني مكضكع مراجعة كا عادة نظر لتستجيب لمتطمبات الكطف كالجزأرة كىذا في سنة 
كلتمكيف المنظكمة التربكية مف سد العجز المسجل في التأطير كللئسراع بجزارة إطارات التربية 

فإف بداية .. .كالتحمي مف أسمكب التعاكف الأجنبي الذؼ اضطرت إليو الجزائر إباف الإستقلبؿ
السبعينات شيدت تكاثر مؤسسات تككيف الأساتذة كالمعمميف كتـ إحداث المعاىد التكنكلكجية لمتربية 
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 16كقد تكممت تمؾ المجيكدات بأمرية  ...بدلا مف المدارس العميا تمبية لمطمب المتزايد لممدرسيف

.  كالمراسيـ التطبيقية ليا1976أفريل 
الإسلبـ ىك ديف الشعب الجزائرؼ، حيث لا تكاد : ترسيخ المبادئ الإسلامية السمحة - 3.10

تذكر أقميات دينية في الجزائر، كما أف المذىب السائد ىك المذىب المالكي كبالتالي، كاف الإسلبـ 
عامل اتحاد كقكة كىك الراية التي حصنت الجزائر ضد المستعمر كقادتو إلى الاستقلبؿ، كىك نظاـ 

اجتماعي كسياسي كاقتصادؼ متكامل يرمي إلى إقامة مجتمع إنساني تسكده العدالة كالحرية 
 كأنو يعيش أبدا كلآخرتو كأنو يمكت غدا، كلأف الإسلبـ مقكـ مف قكالمساكاة كيعمل فيو كل فرد لدنيا

مقكمات الشخصية الجزائرية فمـ يكف مستغربا أف يككف أىـ المبادغ التربكية الذؼ نصت عميو 
 . بحيث سعت جاىدة لترسيخ المبادغ الإسلبمية السمحة1976 أفريل 16الأمرية 
 1976أفريل 16:  المؤرخ في76/35: نص الأمر رقـ: اعتماد التوجو العممي التكنولوجي - 4.10

ككاف ىذا التكجو إلزاميا لأف ركح ". اكتساب المعارؼ العامة العممية كالتكنكلكجية: " عمى ضركرة
العصر فرضتو فكاف عمى الجزائر لكي تمحق بالركب الحضارؼ أف تتبنى التكجو العممي 

كالتكنكلكجي الذؼ يعتبر الطريق الأكؿ لمخركج مف منطقة التخمف كالمعاناة كالمحاؽ بركب التقنية 
كذلؾ بتحقيق تنمية مستديمة ترفع مستكػ الشعب كتحقق طمكحاتو في الازدىار كالحياة الكريمة 

: لىإبتدريس المكاد العممية في النظاـ التربكؼ عمكما  كفي التعميـ الأساسي عمى الخكص 
تمكيف التلبميذ مف المعارؼ كالتقنيات كالطرؽ التي تسمح ليـ بمقارنة حل المسائل في حياتو - 

. اليكمية أك في مياديف عممية أخرػ
تنمية القدرات الذىنية كالفكرية لدػ التلبميذ كتدريبيـ عمى التفكير العممي كعمى الفيـ كالتحميل - 

. كالتركيب كالتطبيق كالاستدلاؿ كالتصكر كالتجريد
. إعداد التلبميذ لمكاصمة الدراسة في التعميـ العالي في الرياضيات كالعمكـ كالتعميـ التقني- 
. المكاضيع كا عطاء العناية لمتجريب كالعممي بدؿ تكثيف تدريس العمكـ في جانبيا الثقافي- 
.  ، كالكشف عف البعد كالقكانيف الفيزيائيةالمحيطتمكيف التمميذ مف فيـ الظكاىر الطبيعية في - 
دراؾ علبقة الإنساف -  تمكينو مف التعرؼ عمى نفسو كعمى الكائنات الحية في البعد البيكلكجي كا 

. بغيره مف الكائنات المحيطة بو
تدريبو عمى الملبحظة العممية كالكصف الدقيق كالميارة في استعمل المغة العممية كالمصطمحات - 

. كالتصنيف كطرح السؤاؿ العممي كالبحث عف الجكاب المقنع



 الإصلاحات التربوية  :الفصل الخامس

 -191-  

 

امتلبؾ القدرة عمى التعبير العممي بكاسطة أنماط التعبير الأخرػ مثل الرسـ كالتخطيط كغيرىا - 
. كالقدرة عمى استغلبؿ الكثائق في البحث كالتمخيص كالتحرير

مساعدتو عمى تطكير قدراتو البصرية كالحركية كغيرىا، كتطكير الميكؿ كالاتجاىات كالاتجاه - 
. العممي كحب الطبيعة كالحياة

 المؤرخ في 35/76عندما نتفحص ديباجة الأمر : ربط التنمية الشاممة بالنظام التربوي - 5.10
تؤكد عمى الترابط بيف المنظكمة – الديباجة –  المنظـ لمتربية في الجزائر نجد 1916 أفريل 16

التربكية كالتنمية الشاممة لمبلبد، فالمنظكمة تستمد أىدافيا مف الغايات المرسكمة لمخططات التنمية 
.. في المياديف الاقتصادية كالاجتماعية كالثقافية

كما أف جياز الاقتصاد يعتمد عمى المنظكمة التربكية في تخريج الاطارات التي تسيرىا كتأخذ بيا 
. إلى النجاعة كالفاعمية

فالمدرسة الاساسية تمثل ىذه البنية القاعدية التي تمنح طكاؿ تسع سنكات تربية إجبارية مشتركة 
. كىي تتيح لكل تمميذ إمكانية مكاصمة دراساتو إلى أقصى ما يستطيع. بيف الجميع

ما  كما تييئو في نفس الكقت مف النكاحي العممية كالتقنية إلى الالتحاؽ إما بكحدات الانتاج كا 
بمؤسسات التككيف الميني لتييئيـ لمياديف التنمية، أما مؤسسات التعميـ الثانكؼ العاـ كمؤسسات 

التككيف التقني كالميني فيي امتداد  لمتعميـ الأساسي كىي مطالبة بالاستجابة لحاجات الافراد كل 
. حسب قدراتو الخاصة، كالمقتضيات التنمكية كالاجتماعية كالاقتصادية

إف التعميـ العالي المنظـ عمى أنو امتداد لمتعميـ الثانكؼ مطالب بتمبية حاجات لمجتمع كالنشاط 
مف حيث ىك منطمق لمبحث مف . الكطني بتككيف الإطارات المقتدرة كنشر الفكر العممي كالتقني

. أجل الاندماج في التنمية كتحقيق التقدـ
 أفريل 16 المؤرخ في 35/76 مف الأمر 4: اعتبرت في مادتيا: ديمقراطية التربية والتعميم - 6.10
 المتعمق بتنظيـ التربية كالتككيف أف لكل جزائرؼ الحق في التربية كالتككيف كيكفل ىذا الحق 1976

.  بتعميـ التعميـ الأساسي
أف الدكلة تكفر التربية كالتككيف المستمر لممكاطنيف كالمكاطنات الذيف :  منو عمى15كتنص المادة 

كىذا يتماشى مع النظرة الجديدة لمتربية . يرغبكف فيو دكف تمييز بيف أعمارىـ أك جنسيـ أك مينيـ
التي ظيرت في بداية القرف الحالي حيث؛ أصبحت التربية تصبك أف تجعل المدرسة كسيمة لتحقيق 
التكافؤ كالفرص، كىنا تصبح التربية ثكرة عمى ممارسات المستعمر الذؼ جعل التربية حكرا لأبنائو 

. كأكليائو، كحرماف غالبية الشعب الجزائرؼ منيا
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خلبفا لما – ليس المقصكد منو – الذؼ أقرتو الجزائر كغيرىا – أف تكافؤ الفرص : كترػ اليكنيسكك
المساكاة الشكمية القائمة عمى معاممة جميع الأفراد بنفس الطريقة بل المقصكد منو – يعتقد البعض 

.  تعميـ كل فرد ما يناسبو بالطريقة كبالسرعة الملبئمتيف لو
 المؤرخ في 76/67لقد نصت المادة الأكلى مف المرسكـ : مجانية التربية والتكوين - 7.10

يككف التعميـ مجانيا في جميع مؤسسات : " المتضمف مجانية التربية كالتككيف بأف1976/ 16/04
كقد كاف ىذا القرار مف ضمف المكاسب التي تحققت لمشعب الجزائرؼ بعد افتكاكو ". التربية كالتككيف

:  الذكر تنص عمى أنوسالف مف المرسكـ اؿ03 :بل إف المادة... لحريتو كلـ يكف ذلؾ كثيرا عميو 
علبكة عمى مجانية التعميـ يمكف أف يحصل تلبميذ التعميـ الأساسي كتلبميذ التعميـ الثانكؼ باقل 

عمى الكسائل التعميمية كالمكازـ المدرسية كالخدمات الاجتماعية التي تعيف عمى حسف سير  ثمف
كما يحظى جميع التلبميذ بحماية تقكـ بيا ىيئة مكضكعة تحت كصاية الكزير . النشاطات التربكية

. المكمف بالتربية في إطار الاحكاـ التشريعية المتعمقة باحتكار الدكلة لعمميات التأميف
في تمؾ الظركؼ التي تمت الاستقلبؿ، كفي تمؾ الحاؿ التي كاف عمييا الشعب الجزائرؼ؛ يعاني مف 
الفقر كالحرماف لـ يكف مف المقبكؿ أف تغمق المدارس أماـ أبناء مف حرركا الكطف مف الاستعمار، 

كما أف المبادغ التي انتيجتيا الجزائر لـ تكف تسمح بجعل التعميـ يمنح بمقابل زيادة عمى أف 
أىداؼ الأمة في بناء مجتمع راؽ كاقتصاد ناـ مزدىر لا يمكف إلا أف يككف تعميما إجباريا كمجانيا 

. ليستفيد منو جميع أبناء الشعب بدكف تمييز
 المتضمف 1976أفريل16 المؤرخ في 76/66نص المرسكـ رقـ : إجبارية التعميم الأساسي - 8.10

أف يككف التعميـ الاساسي إجباريا :" الطابع الاجبارؼ لمتعميـ الأساسي في المادة الأكلى منو عمى
 مف 5طبقا لممادة " لجميع الأكلاد الذيف يبمغكف السادسة مف العمر خلبؿ السنة المدنية الجارية

 المتعمق بالتربية كالتعميـ كالتككيف كتنص المادة الثانية مف 1976 أريل 16 المؤرخ في 76/35الأمر 
يجب عمى الآباء كالأكصياء ك بصفة عامة عمى جميع : " المرسكـ المذككر أعلبه عمى أنو

الأشخاص الذيف يكفمكف أكلادا في سف القبكؿ المدرسي اف يسجمكىـ في المدرسة الأساسية التابعة 
ذا كانت المنظكمة التربكية تعتبر التعميـ إجباريا منذ ." لقطاعيـ الجغرافي المدرسي  بل 1976كا 

قررت النصكص عدـ الاكتفاء بذلؾ بل نصت عمى تسميط عقكبات عمى الكافميف للؤكلاد ألئؾ الذيف 
 مف المرسكـ الآنف الذكر 08 :لا يقكمكف بتسجيميـ في المدارس طبقا ليذا الإلزاـ حيث تنص المادة

عدـ مراعاة إجبارية التعميـ مف قبل الآباء أك الأكصياء يككف مخالفة يترتب عنيا تقديـ : عمى أف
إنذار للآباء أك الأكصياء كحالة العكدة تككف العقكبة غرامة مدنية، كرغـ أف ىذا الإجراء لـ يتـ 
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تنفيذه في يكـ مف الأياـ كلـ تصدر نصكص تنفيذية لو فإنو يبقى مؤشرا عمى نية السمطة في تعميـ 
التعميـ كتنفيذ الطبع الإجبارؼ لو بحيث لـ يكف للؤكلياء أك الأكصياء حرماف أبنائيـ مف الدراسة 

 .عبكر مف المبررات الاجتماعية أك الاقتصادية أك غيرىا
 
 (08-04القانون التوجييي ): الإصلاح التربوي الحالي – 11 

حافظت الإصلبحات الحالية عمى المبادغ التي تناكلتيا في معرض حديثي عف مبادغ 
، كفي ىذا العنصر سنتناكؿ بالحديث أىـ المستجدات التي ميزت (75-53)الإصلبحات الشاممة 

 مركزا عمى أىـ المكاضيع كمحاكلا (04-08)الإصلبحات الحالية التي جاء بيا القانكف التكجييي 
 .تقكيـ بعض المحطات فييا

مـ مف: مبررات إعادة كتابة المناىج والتعديلات المنتظرة - 1.11  أف المناىج عالميا بو المس 
 كالتصحيح دكريا لمضبط تخضع أف يجب بل جامدة، ليست التككينية المناىج ككل  المدرسية
 العمكـ تقدـ يفرضو الذؼ المناىج؛ مف أجل التحييف تسيير في عاديا أمرا يعتبر الذؼ الظرفي

 بعض في الشامل لتغيير، كمف أجل اجديدة مكاد أك جديدة معارؼ إدراج قصد كذلؾ كالتكنكلكجيا،
 بعد في صلبحيتيا النظر إعادة أك التربية، مجاؿ في جديدة اجتماعية لمتط مبات استجابة الأحياف
 (54):في أسبابيا كتجد الأخير، الجانب ىذا إلى الإصلبح مناىج المدرسي، كتنتمي المردكد تراجع
 كتط معات مجتمعنا، في جديدة حاجات بركز إضافة ؿ.المتسارع التكنكلكجي كالتطكر لمعارؼ،تزايد ا
صرار التربية، مجاؿ في جديدة  المجاؿ في العكلمة تفرضو ما فضلب ع.النكعية عمى المجتمع كا 

 .تجاكزه الصعب مف أصبح الذؼ الاقتصادؼ
 خلبؿ مف الجزائرية التربكية المنظكمة تسعى: غايات التربية في الإصلاح الحالي - 2.11

 بغض الكطنية، بالاختيارات المتعمقة القيـ كترسيخ إيصاؿ إدماج تحقيق إلى كغاياتيا مناىجيا
 القيـ  كتتمثل.بيا تتكفل التي الدراسية المكاد المعارؼ كحقكؿ مجالات خصكصيات عف النظر

 (55):يمي فيما تربكية غايات إلى كالمترجمة المختارة
 تجسيد بنكد إلى القيـ بيذه المرتبطة الغاية  تعمل:والديمقراطية الجميورية بقيم مرتبطة غايات- أ 

 .كيحفع استمرارىا البلبد كينكنة يحدد الذؼ العاـ الإطار تشكل التي الميثاؽ كمكاد الكطني الدستكر
 القدرة عمى كاكتساب كاحترامو، القانكف معنى تنمية عمى تعمل أف المناىج بيذه يفترض كعميو
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ىذه  كتعكس الأقميات، حقكؽ كمراعاة الأغمبية سمطة كاحتراـ للؤخر، كالاستماع الغير احتراـ
  .التربكية للؤىداؼ السياسي البعد الغايات

إلى  للئشارة. )الكطنية المغات في التحكـ ضماف في كتتمثل: اليوية بقيم مرتبطة غايات- ب 
دراؾ معرفة خلبؿ مف خاصة الحضارؼ، الإرث كتثميف ،(كطنية لغة مف أكثر كجكد الكطف  تاريخ كا 

الأمازيغي،  الجزائرؼ الطابع عمى المحافظة في كدكرىا باليكية كالكعي برمكزه كالارتباط كجغرافيتو
 .الجزائرؼ لممتعمـ كالإسلبمي العربي

العدالة  معنى تنمية إلى تسعى التي الغايات كىي :الاجتماعية بالقيم مرتبطة  غايات -ج 
 لخدمة كالاستعداد الاجتماعي الانسجاـ مكاقف بتدعيـ كذلؾ كالتضامف، كالتعاكف الاجتماعية

 . العمل مبدأ كترسيخ كالمبادرة الالتزاـ ركح المجتمع، كتنمية
يمانا :الاقتصادية بالقيم مرتبطة غايات- د  في  الاقتصاد كدكر الاقتصادؼ، الجانب بأىمية كا 

المككف  المنتج العمل حب تنمية عمى الغايات ىذه تعمل التطكر، معايير أىـ ككنو الشاممة التنمية
 .كالتأىيل كالتدريب بالتككيف الاستثمار كعناصر الإنتاج عكامل أىـ البشرؼ الرأسماؿ كاعتبار لمثركة،

 كبالتالي  كاقتصاديا سياسيا شاملب، انفتاحا يشيد العالـ كلأف: العالمية بالقيم مرتبطة غايات -ه 
 في أؼ يعيش أف يستطيع الذؼ الإنساف تككيف إلى غاياتيا خلبؿ مف تسعى الجزائرية المناىج فإف

 . كالأمكنة الأزمنة كل في تركيب أك نظاـ أؼ مع كعمميا كمينيا ثقافيا كيتكيف العالـ، مف منطقة
 الاستدلاؿ كالتفكير عمى كالقدرة العممي، الفكر تنمية  حيثالتربكية الغايات تصب المجرػ ىذا كفي

 أىمية تكلي أنيا كما. كالاتصاؿ العمكـ كتكنكلكجيات لغات مف العصرنة كسائل في كالتحكـ النقدؼ
الإنساف،  حقكؽ حماية عمى كتحرص العالمية، كالحضارات الثقافات عمى التفتح عمى قصكػ

  (56).الأرض مف نقطة أية في أك الكطف داخل ذلؾ كاف سكاء كالمحيط البيئة عمى كالمحافظة
 مف القانكف التكجييي عمى أف رسالة المدرسة تتمثل في تككيف مكاطف مزكد 2كقد نصت المادة 

بمعالـ كطنية أكيدة، شديد التعمق بقيـ الشعب الجزائرؼ، قادر عمى فيـ العالـ مف حكلو كالتكيف 
: معو كالتأثير فيو، كمتفتح عمى الحضارة العالمية مف خلبؿ الغايات التالية

تجذير الشعكر بالانتماء لمشعب الجزائرؼ في نفكس أطفالنا كتنشئتيـ عمى حب الجزائر كركح - 
.  الاعتزاز بالانتماء إلييا، ككذا تعمقيـ بالكحدة الكطنية ككحدة التراب الكطنية كرمكز الأمة

تقكية الكعي الفردؼ كالجماعي باليكية الكطنية، باعتباره كثاؽ الانسجاـ الاجتماعي كذلؾ بترقية - 
. القيـ المتصمة بالإسلبـ  كالعركبة كالأمازيغية
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 كمبادئيا النبيمة لدػ الأجياؿ الصاعدة كالمساىمة مف خلبؿ التاريخ 1954ترسيخ قيـ ثكرة نكفمبر - 
الكطني، في تخميد صكرة الامة الجزائرية بتقكية تعمق الأجياؿ بالقيـ التي يجسدىا تراث بلبدنا، 

. التاريخي كالجغرافي كالديني كالثقافي
. تككيف جيل متشبع بمبادغ الإسلبـ كقيمو الركحية كالأخلبقية كالثقافية كالحضارية- 
. ترقية قيـ الجميكرية كدكلة القانكف- 
إرساء ركائز مجتمع متمسؾ بالسمـ كالديمقراطية، متفتح عمى العالمية كالرقي كالمعاصرة، - 

بمساعدة التلبميذ عمى امتلبؾ القيـ التي يتقاسميا المجتمع الجزائرؼ كالتي تستند إلى العمـ كالعمل 
كالتضامف كاحتراـ الآخر كالتسامح، كبضماف ترقية قيـ كمكاقف لإيجابية ليا صمة، عمى 

   (57).الخصكص، بمبادغ حقكؽ الإنساف كالمساكاة كالعدالة الإجتماعية
 04ـ 08حسب المادة الثالثة مف القانكف التكجييي : ميام المدرسة في الإصلاح الحالي - 3.11

  (58). كالتأىيلالاجتماعيةتضطمع المدرسة بمياـ التعميـ كالتنشئة 
 تقكـ المدرسة في مجاؿ التعميـ بضماف تعميـ ذؼ نكعية، يكفل التفتح :مجال التعميم - 1.3.11

الكامل كالمنسجـ كالمتكازف لشخصية التلبميذ بتمكينيـ مف اكتساب مستكػ ثقافي عاـ ككذا معارؼ 
: نظرية كتطبيقية كافية قصد الإندماج في مجتمع المعرفة كما يمي

ضماف اكتساب التلبميذ معارؼ في مختمف مجالات المكاد التعميمية كتحكميـ في أدكات - أ 
. المعرفة الفكرية كالمنيجية بما يسيل عمميات التعمـ كالتحضير لمحياة العممية

إثراء الثقافة العامة لمتلبميذ بتعميق عمميات التعمـ ذات الطابع العممي كالأدبي كالفف كتكييفيا - ب 
. باستمرار مع التطكرات الاجتماعية كالثقافية كالتكنكلكجية كالمينية

تنمية قدرات التلبميذ الذىنية كالنفسية كالبدنية ككذا قدرات التكاصل لدييـ كاستعماؿ مختمف - ج 
. أشكاؿ التعبير، المغكية منيا كالفنية كالرمزية كالجسمانية

. ضماف تككيف ثقافي في مجالات الفنكف كالآداب كالتراث الثقافي- د 
تزكيد التلبميذ بكفاءات ملبئمة كمتينة كدائمة يمكف تكظيفيا بتبصر، في كضعيات تكاصل - ق 

حقيقية كحل المشاكل، بما يتيح لمتلبميذ التعمـ مدػ الحياة، كالمساىمة فعميا في الحياة الإجتماعية 
. كالثقافية كالاقتصادية، ككذا التكيف مع المتغيرات

ضماف التحكـ في المغة العربية، باعتبارىا المغة الكطنية الرسمية كأداة اكتساب المعرفة في - ك 
تاج الفكرؼ . مختمف المستكيات التعميمية ككسيمة التكاصل الإجتماعي كأداة العمل كالإن
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. ترقية كتكسيع تعميـ المغة الأمازيغية- ز 
تمكيف التلبميذ مف التحكـ في لغتيف أجنبيتيف عمى الأقل لمتفتح عمى العالـ، باعتبار المغات 

. الأجنبية كسيمة للئطلبع عمى التكثيق كالمبادلات مع الثقافات كالحضارات الأجنبية
إدماج تكنكلكجيا الإعلبـ كالاتصاؿ  الحديثة في محيط التمميذ كفي أىداؼ التعميـ كطرائقو - ح 

. كالتأكد مف قدرة التلبميذ عمى استخداميا بفعالية، منذ السنكات الأكلى لمتمدرس
منح جميع التلبميذ إمكانية ممارسة النشاطات الرياضية كالثقافية كالفنية كالترفييية كالمشاركة - ط 

. في الحياة المدرسية الجماعية
 حسب المادة الخامسة حيث تقكـ المدرسة في مجاؿ :مجال التنشئة الاجتماعية - 2.3.11

التنشئة الاجتماعية بالاتصاؿ الكثيق مع الأسرة التي تعتبر امتدادا ليا، بتنشئة التلبميذ عمى احتراـ 
القيـ الركحية كالأخلبقية كالمدنية لممجتمع الجزائرؼ كالقيـ الإنسانية ككذا مراعاة قكاعد الحياة في 

: المجتمع كمف ثمة يتعيف عمى المدرسة القياـ عمى الخصكص بػ
تنمية الحس المدني لدػ التلبميذ كتنشئتيـ عمى قيـ المكاطنة بتمقييـ مبادغ العدالة كالإنصاؼ - أ 

. كتساكؼ المكاطنيف في الحقكؽ كالكاجبات كالتسامح كاحتراـ الغير كالتضامف بيف المكاطنيف
منح تربية تنسجـ مع حقكؽ الطفل كحقكؽ الإنساف كتنمية ثقافة ديمقراطية لدػ التلبميذ - ب 

بإكسابيـ مبادغ النقاش كالحكار كقبكؿ رأؼ الأغمبية كبحمميـ عمى نبذ  التمييز كالعنف كعمى 
. تفضيل الحكار

تكعية الأجياؿ الصاعدة بأىمية العمل، باعتباره عاملب حاسما مف أجل حياة كريمة كلائقة - ج 
كالحصكؿ عمى الاستقالة، باعتباره عمى الخصكص ثركة دائمة تكفل تعكيض نفد المكارد الطبيعية 

. كتضمف تنمية دائمة لمبلبد
. إعداد التلبميذ بتمقينيـ آداب الحياة الجماعية كجعميـ يدرككف أف الحرية كالمسؤكلية متلبزمتاف- د 
تككيف مكاطنيف قادريف عمى المبادرة كالإبداع كالتكيف كتحمل المسؤكلية في حياتيـ الشخصية - ق 

. كالمدنية كالمينية
حسب المادة السادسة تقكـ المدرسة في مجاؿ التأىيل بتمبية الحاجيات :  ـ مجال التأىيل3.3.11

: الأساسية لمتلبميذ كذلؾ بتمقينيـ المعارؼ كالكفاءات الأساسية التي تمكنيـ مف
. إعادة استثمار المعارؼ كالميارات المكتسبة كتكظيفيا- أ 

. الالتحاؽ بتككيف عاؿ أك ميني أك بمنصب شغل يتماشى كقدراتيـ كطمكحاتيـ- ب 
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التكيف باستمرار مع تطكر الحرؼ كالميف ككذا مع التغيرات الاقتصادية كالعممية - ج 
. كالتكنكلكجية

. الابتكار كاتخاذ المبادرات- د 
استئناؼ دراستيـ أك الشركع في تككيف جديد بعد تخرجيـ مف النظاـ المدرسي ككذا الاستمرار - ق

.   في التعمـ مدػ الحياة، بكل استقلبلية
حافظت الإصلبحات (: 76-35)عن الأمرية (08-04)ما يميز القانون التوجييي  - 4.11

( 08-04)غير أف القانكف التكجييي  ...(76-35)الجارية عمى الكثير مف المبادغ الكاردة في الأمرية 
 (59) :تميزت بما يمي

. (التربية التحضيرية، التعميـ الأساسي، الثانكؼ)حصر مجالو في قطاع التربية الكطنية - 
. تكييف النظاـ التربكؼ مع التحكلات المنجزة عف اقتصاد السكؽ في مجتمع ديمقراطي- 
الإمكانية المتاحة للؤشخاص الطبيعييف كالمعنكييف الذيف يخضعكف لمقانكف الخاص، لفتح - 

. مؤسسات خاصة لمتربية كالتعميـ في إطار الشركط التي يحددىا التشريع كالتنظيـ
. إدراج تعميـ المغة الإنجميزية منذ السنة الأكلى متكسط- 
. إدراج تعميـ المغة الأمازيغية منذ السنة الربعة ابتدائي- 
. إدراج تعميـ المعمكماتية في مجمل مؤسسات التعميـ كالتككيف- 
. الطابع الإلزامي لتعميـ الرياضة منذ دخكؿ المدرسة كحتى الخركج مف التعميـ الثانكؼ- 
.  التعميميةبرامجتعنى باؿإنشاء مجمس كطني لممناىج كييئة عممية كبيداغكجية مستقمة، - 
.  صياغة حقكؽ ككاجبات التمميذ كالأستاذ- 
 مف ىذا القانكف، أؼ تمؾ المتعمقة بالطابع 12 :معاقبة كل الأشخاص المخالفيف لأحكاـ المادة- 

. الإلزامي لمتعميـ الأساسي
. تحديد إطار قانكني عاـ لمكتائر المدرسية- 
 سنكات متبكع 5 سنكات عمى شكل تعميـ ابتدائي مدتو 09تنظيـ التعميـ الأساسي الإجبارؼ ذؼ - 

.  سنكات4بتعميـ متكسط مدتو 
مسمؾ أكاديمي، يشمل شعب التعميـ الثانكؼ : تنظيـ مرحمة التعميـ ما بعد الإلزامي إلى مسمكيف- 

العاـ كالتكنكلكجي التي تحضر لمكاصمة الدراسات العميا، كمسمؾ ميني، يجمع تخصصات التككيف 
. كالتعميـ كالتعميـ المينييف كيحضر للئندماج في عاـ الشغل
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إلحاؽ التككيف الأكلي لممدرسيف في كل مستكيات التعميـ بالمؤسسات المتخصصة لمتعميـ العالي - 
. أك تمؾ التي تخضع لكصايتيا البيداغكجية

. إعادة تثميف القانكف الخاص لكظيفة التدريس مف الجكانب المعنكية كالاجتماعية كالاقتصادية- 
قامة نظاـ اعتماد الكتاب المدرسي كالمصادقة عمى -  إلغاء احتكار الدكلة لمكتاب المدرسي كا 

. الكسائل التربكية المكممة  كالمؤلفات شبو المدرسية
.  إنشاء المرصد الكطني لمتربية كالتككيف- 

: كسنحاكؿ الحديث عف أىـ المستجدات فيما يمي
جاءت الإصلبحات الجارية بعدة مجالس فضلب عف المجنة : إنشاء أجيزة استشارية مختمفة- أ 

الكطنية لإصلبح المنظكمة التربكية كالمعركفة في الكسط الإعلبمي بمجنة بف زاغك نسبة إلى 
:   كنذكرىا ىذه المجالس عمى سبيل الحصر(60)رئيسيا الحالي،

 مف القانكف التكجييي، كيضـ ممثمي 102 : كفق المادة:المجمس الوطني لمتربية والتكوين- 
مستخدمي مختمف قطاعات المنظكمة الكطنية لمتعميـ كالشركاء الاجتماعييف كقطاعات النشاط 
الكطني المعنية، كميمتو مناقشة كل القضايا المتعمقة بأنشطة المنظكمة الكطنية لمتعميـ بكل 
تكر كالتجديد  تكار كالتجديد التربكؼ كالاب مككناتيا، لا سيما بالتنظيـ كالتسيير كالمردكدية كالاب

 (61).التربكييف كالعلبقات مع المحيط
 مف القانكف التكجييي لمتربية، ميمتو معاينة 103 : كفق المادة:المرصد الوطني لمتربية والتكوين- 

سير المنظكمة الكطنية لمتعميـ بكل مككناتيا كتحميل العكامل الحاسمة في كضعيات التعميـ كالتعمـ 
بداء اقتراحات لاتخاذ تدابير التصحيح  كتقييـ نكعية الخدمات التربكية كأداءات المدرسيف كالتعمميف كا 

 (62).كالتحسيف
 مف القانكف التكجييي لمتربية الباب مفتكحا لإنشاء مجالس كطنية أخرػ 104كقد جعمت المادة 

:  لدعـ الإصلبح، كقد أنشئت فعلب 
 تكممة لمكضكع إدراج الأمازيغية كاف لابد :المركز الوطني البيداغوجي والغوي لتعميم تمازيغت- 

مف إنشاء ىذا المركز الذؼ يقع عمى عاتقو ميمة إعداد كمتابعة برامج البحث التي تتعمق بالمناىج 
كالكسائل التعميمية الكفيمة بضماف تطكير منسجـ لتعميـ المغة الأمازيغية كتقييميا كذلؾ بالتعاكف مع 

نجاز دراسة معجمية مف شأنيا تسييل ضبط مبادغ المغة الأمازيغية  الييئات كاليياكل المعنية، كا 
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كتحديد مستكيات التعميـ فييا، القياـ بكل دراسة ذات طابع عممي تنصب عمى نظـ الرسـ الخطي 
لمغة الأمازيغية، كالمساىمة في إعداد البرامج التعميمية لمغة الأمازيغية في مختمف المستكيات 

 (63) .بالتنسيق مع الييئات المعنية، كما يشارؾ في إعداد برامج تككيف المدرسيف
إدراج البعد : المركز الوطني لإدماج الابتكارات البيداغوجية وتنمية تكنولوجيا الإعلام والاتصال- 

التكنكلكجي لكسائل الاتصاؿ الحديثة في النظاـ التربكؼ ىك العامل كراء كجكد ىذا المركز الذؼ 
أككمت لو ميمات تصكر كتنفيذ برامج كاستراتيجيات إدخاؿ كتعميـ تكنكلكجيا الإعلبـ كالاتصاؿ في 
قطاع التربية الكطنية كتعميـ استعمميا، ككضع الشركط البشرية كالمادية لتعميـ تكنكلكجيا الإعلبـ 

كالاتصاؿ في التربية، إعداد برامج تعمـ تكنكلكجيا الإعلبـ كالاتصاؿ، كبرامج تككيف المدرسيف 
 (64) .كمستخدمي التأطير

تـ إعداد المناىج كفق مقاربة جديدة ىي المقاربة بالكفاءات كىي : تبني المقاربة بالكفايات- ب 
متفرعة عف المنيج البنائي كتعتمد عمى منطق التعمـ المتمركز حكؿ التمميذ كأفعالو كردكد أفعالو 

، كمف خصائص التدريس بكاسطة مقاربة الكفاءات (65)أماـ كضعيات إشكالية قريبة مف الكاقع
: البنائية ما يمي

جعل التمميذ في مركز العممية التعميمية التعممية بحيث يككف الفاعل الأساسي فييا أؼ شارؾ - 
فعميا في بناء معرفتو العممية كالإجرائية فيتنقل مف نظاـ استيلبؾ المعارؼ إلى نظاـ إنتاجيا 

. لتصبح بذلؾ المعارؼ ذات معنى كدلالة بالنسبة إليو
اعتماد الأستاذ عمى طرائق بيداغكجية كتعميمية تتمركز حكؿ المتعمـ أكثر مف تمركزىا حكؿ - 

. المضاميف فيمتزـ منطق التعمـ كالتككيف بدلا مف منطق التعميـ أك التمقيف
. حمل المتعمميف عمى تنمية كتثبيت كفاءات تتيح ليـ مكاجية الكاقع بفعالية كنجاعة- 
. ربط المحتكيات المعرفية بالممارسة أؼ ربط التحصيل المعرفي بالاستعماؿ اليكمي- 
. جعل المتعمـ قادرا عمى مكجية كضعيات الحياة المختمفة بنجاح- 

فالأمر إذف يتعمق بتغيير تصكرات فعل التعميـ كالتعمـ كالرغبة في إحداث قطيعة مع ذىنيات 
كممارسات كتجديدات لتؤدؼ في الأخير إلى تمدرس لو معنى بالنسبة إلى المتعمـ كبالنسبة 

كيعاب عمى ىذه المقاربة الاىتماـ الكبير بالكضعيات البراغماتية النفعية، كالتكجو نحك . لممجتمع
.   احترافية فعل التعميـ كالتعمـ
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 أثار ىذا المكضكع الكثير مف الجدؿ في الكسط :استعمال الترميز الدولي والمصطمحات- ج 
التربكؼ، خاصة كىذه الرمكز باللبتينية كتكتب مف اليسار إلى اليميف كىك عكس ما ألفو التلبميذ 

كىـ في بداية تمدرسيـ ما قد يسبب ليـ بعض التداخل كالمبس، كقد برر الإدراج التدريجي لمترميز 
 (66):الدكلي كالمصطمح العممي بمغة مزدكجة بأنو يرمي إلى تحقيق الأىداؼ التالية

. تسييل امتلبؾ المعمكمات العممية كالتكنكلكجية المنتجة في لغة أخرػ غير المغة العربية- 
التمكيف مف استخداـ الكثائق العممية كالتقنية، أك تعزيز تساكؼ الفرص لخريجي المنظكمة - 

. التربكية لمكاصمة مسار التعمـ سكاء في الجامعة أك في الحياة اليكمية
الحد مف الصعكبات التي يعانييا الطلبب إثر انتقاليـ بيف الأطكار الدراسية كلاسيما بيف مرحمتي - 

التعميـ الثانكؼ كالتعميـ العالي؛ ترجـ ىذا الإجراء العممي بفضل الاستعماؿ المنيجي لمترميز الدكلي 
كلقد تـ تطبيق ىذا المسعى بتكييفو مع شتى . في برامج المكاد العممية كفي الكتب المدرسية الجديدة

المستكيات الدراسية كلـ تعترضو مشاكل تذكر بحيث أف التدرج في استعماؿ الترميز الدكلي 
: كالمصطمح العممي كالتقني يتميز أساسا بما يمي

في مرحمة التعميـ الابتدائي يتـ التدريب، أساسا، عمى كتابة كقراءة العمميات الرياضية مف اليسار - 
إلى اليميف ككذا الاستعماؿ التدريجي لرمكز كحدات قياس الكميات المألكفة كاستعماؿ الحركؼ 

. اللبتينية كالإغريقية في الكصف اليندسي
، يدرج استعماؿ المصطمح العممي (إ.ت.ـ)في مرحمة التعميـ المتكسط علبكة عما تـ إدخالو في - 

بمغة أجنبية مع التركيز عمى المفاىيـ كالمبادغ الأساسية الكاردة في البرنامج الدراسي ككذا إدخاؿ 
. الصيغ العممية ككتابتيا بالرمكز القديمة المألكفة في تدريس المادة

في مرحمة التعميـ الثانكؼ العاـ كالتقني، فبالإضافة إلى ما يتـ إنجازه في التعميـ المتكسط، يتـ - 
. إدراج المصطمح العممي المكتكب بالمغة الأجنبية كحدىا في تدريس المادة

إف اليدؼ مف إدراج : إدراج التربية العممية والتكنولوجية ضمن برامج السنة الأولى ابتدائي- د 
عمى إعماؿ ممكة الملبحظة - منذ الصغر- ىذه المادة في ىذا المستكػ المبكر ىك تعكيد التلبميذ 

كالاستدلاؿ كالتجريب مف أجل بناء معرفة أكلية بالتعامل مع أشياء طبيعية أك تقنية بسيطة مما 
فبفضل كضعيات التعمـ المتنكعة التي يقترحيا البرنامج كبفضل  .يتكفر في الحياة اليكمية العادية

المشاركة النشيطة لمتلبميذ كالتي تحثيـ عمى الطرائق التعميمية المقترحة بفضل الحجـ الساعي 
 (67):فإنو يتكقع مف حصص التربية العممية كالتكنكلكجية ما يأتي (ساعتاف)الأسبكعي 

                                                             
66

 .53، ص2009، اٌّشظغ اٌغاتك: ـ تٛتىش تٓ تٛص٠ذ 
67

 .85، ص2009، اٌّشظغ اٌغاتك: ـ تٛتىش تٓ تٛص٠ذ 



 الإصلاحات التربوية  :الفصل الخامس

 -201-  

 

 .إيقاظ اىتماـ الطفل لإدراؾ العالـ الذؼ يحيط بو- 
شحذ فضكلو الفكرؼ كالعممي كحثو عمى طرح التساؤلات كالبحث عف إجابات تتيح لو فيـ بعض - 

 .الحقائق البسيطة المتعمقة بالعالـ الذؼ يحيطو
مساعدتو عمى حل المشكلبت التي يصادفيا سكاء في حياتو اليكمية أك التي سيصادفيا فيما - 

 .يستقبمو مف تعممات في المياديف العممية كالتكنكلكجية
تنمية قدراتو العقمية عمى التكيف مع بيئتو المحيطة كتطكير كعيو بضركرة حماية ىذه البيئة - 

 .كالحفاظ عمييا
تزكيده بالمبادغ كالمفاىيـ العممية كالتكنكلكجية الأكلية التي ستفيده في استيعاب الدركس المقبمة - 

في مكاد العمكـ الطبيعية كالفيزياء كالكيمياء كالتكنكلكجيا كالتي تمكنو باعتبارىا معارؼ مستعرضة، 
 .مف استيعاب المكاد الدراسية الأخرػ

تعتبر ىذه النقطة مف النقاط  التي أثارت الكثير مف الجدؿ : الإدراج المبكر لتدريس الفرنسية- ه 
في الكسط التربكؼ كالإعلبمي كالسياسي، ككف الفرنسية لغة المستعمر مف جية،  كسيككف التبكير 
في إدماجيا بدءا مف السنة الثانية مف الأمكر التي تتطمب الكثير مف النظر كتستدعي التساؤؿ ىل 

ستؤثر عمى المغة الأـ في مثل ىذا السف؟ خاصة كتلبميذ السنة الثانية مازالكا في طكر اكتساب 
ذا نظرنا لترتيب الفرنسية بيف لغات العالـ الأكثر استعمالا نجد ترتيبيا  ميارات المغة العربية كا 

متقيقرا، تسبقيا الكثير مف المغات الأكربية كالآسيكية، كالمغة الأجنبية الثانية كىي الإنجميزية تتصدر 
الترتيب كمغة عمـ كتكاصل كأكثر انتشارا في العالـ كليذا كاف الأجدر بالنظاـ التربكؼ إيلبئيا 

الأىمية الأكلى بيف المغات الأجنبية، كعند تطبيقيا الفعمي اصطدمت بمشكل نقص التأطير كسكء 
  " (68):تكزيعو عمى المستكػ الكطني، كيعترؼ الكزير آنذاؾ فضلب عما ذكرت سابقا عمى حد قكلو

أف إدخاؿ لغة أجنبية بدءا مف ىذا المستكػ التعميمي قد انجرت عنو نتائج سمبية جمة أثرت عمى 
كتيرة تعمـ التلبميذ الذيف لـ يتمكنكا بعد مف التحكـ في آليات المغة العربية خلبؿ السنة الثانية، 

كليذا فقد تقرر تأجيل تدريس المغة الفرنسية حتى السنة الثالثة كذلؾ خلبؿ السنة الدراسية 
كما أعيد النظر في مممح تخرج التلبميذ مف التعميـ الإلزامي كتكزيع مضاميف ىذه  2005/2006

المادة عمى بقية المستكيات، كالسبب الثاني ىك أف المنظكمة التربكية تعاني مف نقص في أساتذة 
المغة الفرنسية، كنقص في نكعية التأطير المكجكد حيث يفتقر الكثير منيـ للئختصاص، كليذا كاف 

تكشف قضية . لابد مف إعادة النظر في التككيف كضركرة إعداد مخططات لمتصدؼ ليذه المشكمة
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إدراج المغة الفرنسية بدءا مف السنة الثانية عف سكء التخطيط مف جية كعف التسرع كغياب الرؤية 
  . الإستراتيجية ك غياب المرجعية الكاضحة

تعتبر بداية تنازؿ الدكلة عف حقيا في تقديـ خدمة التعميـ : السماح بإنشاء المدارس الخاصة- و 
لمجانية لأبناء الشعب الكاحد تحقيقا لمبدأ المساكاة، كتمشيا مع التغيرات الحاصمة في الجانب 
السياسي كالإقتصادؼ خاصة بركز المؤسسات الخاصة في كل القطاعات التجارية كالخدماتية 
كالتربية مف القطاعات المعنية بالإستثمارات الخاصة حيث لا تعتبر شيء جديد إذا نظرنا إلى 

مدارس رياض الأطفاؿ التي سبقت ىذا الإصلبح بفترة معتبرة، أك بعض المدارس الخاصة لتعميـ 
 ليؤكد عمى إمكانية فتح المدارس (69) منو(65-57)المغات، كلذلؾ جاء القانكف التكجييي في المكاد 

جراءات  الخاصة سكاء بالنسبة التحضيرؼ أك الابتدائي أك المتكسط أك الثانكؼ كذلؾ كفق شركط كا 
 يحدد شركط 2004 مارس 24المؤرخ في  90.04تحدد عف طريق التنظيـ، كيأتي المرسكـ التنفيذؼ
 (70).إنشاء مؤسسات التربية كالتعميـ كفتحيا كمراقبتيا

مف النقاط الميمة المستجدة في مناىج الإصلبح الحالي كالتي : إدراج تدريس المغة الأمازيغية- ز 
أثارت الكثير مف الجدؿ في الكسط الاجتماعي بصفة عامة كالتربكؼ بصفة خاصة كمف النقاط التي 

أثيرت مسألة كتابة ىذه المغة التي بقيت لكقت قريب لغة شفكية يتكاصل بيا فئة مف المجتمع 
الجزائرؼ؛ حيث طرحت مسألة كتابتيا بيف الحرؼ العربي كاللبتيني كالتيفيناغ، كمف المشكلبت التي 

ارتبطت بيذه المغة ككنيا منتشرة في بعض مناطق الكطف كتختمف شفييا مف منطقة لأخرػ، ىي 
تيدؼ كما أكرد كزير الإصلبحات آنذاؾ إلى تعريف المتعمميف بما تحممو مف تراث ثقافي أمازيعي 

متجدر في ىكية الشعب الجزائرؼ، كأنيا مجمكعة مف المغات الأـ إشارة إلى القبائمية كالترقية 
كىي مف بيف العناصر الأساسية . التي تمثل كاقعا لغكيا ميما عمى المستكػ الكطني...كالشاكية 

المككنة لمكاقع الثقافي كالحضارؼ عمى المستكػ الكطني، كأحد أبعاد اليكية الكطنية، كقد شرع في 
 في السنة التاسعة مف التعميـ 1996-1995تدريسيا عمى سبيل الإختيار منذ العاـ الدراسي 

كفي السنة الدراسية .  كلاية16 تمميذ مكزعيف عمى 37700الأساسي، حيث استفاد مف ىذا التعميـ 
 مف 95000 تـ تعميـ تدريس الأمازيغية في جميع سنكات التعميـ، ككاف عدد التلبميذ 2005-2006
 أصبحت 2009-2008 في التعميـ الثانكؼ، كبحمكؿ العاـ 15000 في التعميـ الأساسي 80000بينيـ 

الجزائر، باتنة، بجاية، بسكرة، البكيرة، بكمرداس، غرداية، ):  كلاية ىي12الأمازيغية تدرس في 
.  (خنشمة، أـ البكاقي، سطيف، تمنراست، تيزؼ كزك
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 ، المعدؿ للؤمر 2003 أكت 13 المؤرخ في 09-03: كقد تـ إدراج المغة الأمازيغية بمكجب الأمر رقـ
يدرج تعميـ تامازيغت لغة كطنية، في نشاطات : " ، كما يمي1976 أفريل 16المؤرخ في  76-35

أك كمادة في النظاـ التربكؼ، كتعمل الدكلة عمى ترقية كتطكير تعميـ الأمازيغية فيكل /الإيقاظ
كقد قد أنشئ ليذا الغرض المركز الكطني ..." تنكعاتيا المغكية المستعممة عمى التراب الكطني،

 كقد شرع في تعميـ المغة الأمازيغية مع مطمع السنة (71).البيداغكجي كالمغكؼ لتعميـ تامازيغت
 ساعات أسبكعيا ابتداء مف السنة الرابعة ابتدائي، كأدرجت 03  بتكقيت2006-2005الدراسية 

 كتستفيد المغة 2007-2006اختباراتيا ضمف امتحاف شيادة التعميـ المتكسط منذ العاـ الدراسي 
الأمازيغية مف نفس الأحكاـ المطبقة عمى بقية المكاد الدراسية كإعداد البرامج، كالكتب المدرسية، 

 (72).كالتأطير التربكؼ
 كسنكات كأطكار مراحل في الدراسة مسار ينتظـ: ىيكمة النظام في الإصلاح الحالي - 5.11
 بأىدافيا كتتميز التلبميذ، تككيف مسار في الكبرػ لممحط ات تحديد مع خاص، انسجاـ في تعميمية
 كأكليائيـ التلبميذ تمك ف ضركرية سنكية معالـ تكفير كبغرض .كفاءات بصيغة عنيا المعبر

مـ لتطكر أدؽ متابعة مف كالمدرسيف مـ كأطكار فإف مراحل كالتمدرس، التع   سنكية ىيكمة تتضمف التع 
 (73):مف كتتككف المستيدفة، لمكفاءات

 كمدتيا سنة كاحدة: التربية التحضيرية- 
 ( سنكات4 سنكات، كالمتكسط 5الإبتدائي ) سنكات 09كمدتو : التعميم الإلزامي- 
كقد قسمت .  سنكات، كيتضمف تعميما ثانكيا عاما كتكنكلكجيا03كمدتو : مرحمة التعميم الثانوي- 

: المراحل إلى أطكار كما كما يبينيا الجدكؿ التالي
 يبيف مراحل كأطكار الإصلبح الحالي (6): جدكؿ رقـ

الثانوي المتوسط الإبتدائي التحضيري المراحل 
 سنكات 3 سنكات 4 سنكات 5سنة كاحدة المدة 
 2 + 1 1 + 2 + 1 1 + 2 + 2 1الأطوار 
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 : نقائص مناىج الإصلاح التربوي الجاري - 12
لـ تكد تنطمق عممية الإصلبح الحالي الذؼ شرع في تطبيقو في السنة الدراسية  

 حتى بدأت تظير الإختلبلات فمنيا كربما أحيانا قبل تطبيقيا مثل مسالة تطبيق المغة 2003
باب أخرػ، أضف إلى ذلؾ مسألة سالفرنسية التي اصطدمت بجدار النقص الكبير في المؤطريف كأ

الكتاب المدرسي الذؼ تضمف الكثير مف الأخطاء، كطكؿ البرامج كعدـ تناسقيا عمكديا، كحتى 
المقاربة البيداغكجية التي كما ىك معركؼ ىي البنائية، أعيد النظر فييا تحكلت إلى لبنائية 

الاجتماعية، كما أعيد النظر في نظاـ التقكيـ ليصبح منصبا حكؿ الكفايات كباستعماؿ 
إذف يعترؼ المنظركف بأف مناىج الجيل الأكؿ للئصلبحات الحالية افتقرت لشركط ...الشبكات

النجاح بسبب النقائص كالثغرات المسجمة، فيي ككثائق يعتمد عمييا الأستاذ في عممية التخطيط 
لمتدريس غير قابمة لمقراءة كمف أىـ الأسباب ىك التسرع الكبير، كغياب التنسيق، كالمرجعيات التي 

 (74):تكجو المؤلفيف، كمف الأسباب التي أكردكىا أعضاء لجنة المناىج أنفسيـ مايمي
في مجاؿ تحديد مدة المرحمة  (عند إعداد المناىج)غياب كثيقة تحدد تكجيات الإصلبحات - 

 النيائية، كىذا في رأيي ناتج عف غياب التنسيق بيف المجاف فكل حالتعميمية كىيكمتيا، كتحديد الملبـ
. لجنة تعمل لكحدىا

عدـ كجكد دليل منيجي عند إعداد المناىج يككف مرجعا بالنسبة لمعدؼ المناىج، إضافة إلى - 
. عدـ تككينيـ المسبق

غياب جياز ترسيخ المناىج لدػ المعنييف بتطبيقيا، خاصة رؤساء المؤسسات التعميمية، أك - 
عمى الأقل عممية إعلبمية تزكدىـ ببعض المعمكمات العامة عف الإصلبح كأىدافو، كىذا أيضا ناتج 

. عف التسرع كاللبمبالاة
صعكبة القياـ بتجريب المناىج قبل تعميميا نظرا لمطابع الإستعجالي قصد اختبار الفرضيات - 

جراء التصحيحات الأكلية عمييا . المنيجية كتجريب قابمية تطبيقيا كا 
صعكبة تحقيق الإنسجاـ العمكدؼ لممناىج المنجزة سنة بعد أخرػ، سيما في مجاؿ الكفاءات - 

 :كالجدكؿ التالي يبيف ىذه الصعكبات بشيء مف التفصيل. المراد تنصيبيا
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 (75)يبيف الإختلبلات في مناىج الجيل الأكؿ كآثارىا (7): جدكؿ رقـ
آثارىا النقائص 

عدـ كجكد تكجيات كاضحة في : المناىج– أ 
مجاؿ تحديد كىيكمة المسارات التعممية فيما 

 :يخص
 سنكات إلى 6تقميص مدة الابتدائي مف : المدة- 
.  سنكات بعد إتماـ تحرير مناىج السنة الأكلى5

التردد في إعادة ىيكمة التعميـ : الأىداف- 
الثانكؼ، كتحديد الجذكع المشتركة، كالشعب، 

دراج المغة الأجنبية الثانية في التعميـ المتكسط . كا 
تثبيت مكاقيت التعميـ الابتدائي، كالمتكسط - 

. كالثانكؼ التي تغيرت مرات عديدة

صعكبة التعرؼ عمى مستكيات الترابط المفصمي داخا مراحل - 
. التعميـ الابتدائي كالمتكسط كالثانكؼ

صعكبة التحديد المسبق لمملبمح الختامية بصيغة كفاءات - 
. كمحتكيات

عمى الملبمح الكسيطة  (نتيجة لذلؾ)صعكبة التعرؼ - 
ككصفيا، ككذا تكزيع الكفاءات كالمحتكيات لإحداث الانسجاـ 

العمكدؼ في إطار ىيكمة التعميـ في مراحل، كداخل المرحمة في 
. أطكار

صعكبة تحديد عدد الكفاءات ككمية المضاميف المناسبة - 
. لممكاقيت المخصصة

عدـ كجكد مرجعية عامة في ذات الكقت، إذ - 
أنيا أعدت بعد أف حررت المجمكعات المناىج 

حيث كانت المعمكمات تقدـ يكـ إثر )الأكلى 
. (يكـ
عدـ كجكد دليل منيجي لاعداد المناىج - 

. كامتداد عممي لممرجعية العامة

كاف البعد المناىجي في أدنى مستكاه في مجاؿ المكاد، نظرا - 
لعدـ تحديد الكفاءات كالمكاضيع العرضية، كىذا ما أحدث خملب 

. في الانسجاـ الأفقي لممناىج
المقاربة بالكفاءات : تكضيح المساعي العممية التي تربط-  

لبناء المناىج، كالبنيكية الاجتماعية لتنفيذ التعممات المركزة عمى 
. التمميذ كبيداغكجيا المجمكعات

عدـ كجكد أشكاؿ كاستراتيجيات التقكيـ المناسبة ليذه - 
كقد انعكست آثار ىذه النقائص عمى الكثيقة . الاختيارات

المرافقة، كعمى النكعية البيداغكجية لبعض الكتب المدرسية، 
.  ككذا عمى التطبيق في القسـ

صعكبة تخطيط عممية إعداد المناىج الذؼ - 
: تعكد أسبابو إلى

. إعداد العديد مف المناىج في السنة: الوقت– 
إذا شمل إصلبح المناىج : الإستراتيجية- 

المراحل التعميمية الثلبث في الكقت نفسو 
بينما لـ يتـ إعداد أؼ  (إبتدائي، متكسط، ثانكؼ)

تكزيع عاـ، نظرا لعدـ كجكد أؼ بنية لممسار، 
. كعدـ تحديد الملبمح الختامية

سنة، مما  بعد سنة الغالب في يتـ المكاد مناىج إعداد كاف- 
أف  كلك تنصيبيا، المراد لمكفاءات العمكدؼ الانسجاـ أضعف
 .بيا احتُفع قد القديمة البرامج عف المكركثة المضاميف تكازيع
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نظرا لضيق الكقت الذؼ فرضو الاستعجاؿ، لـ - 
يتـ التشاكر بيف المجمكعات المتخصصة لممكاد 

 قصد إحداث 
الانسجاـ الأفقي بيف الكفاءات مف جية، كبيف 
المعارؼ الأداتية داخل المجاؿ أك العائمة مف 

. المكاد مف جية ثانية

 قد الثغرة ىذه فإف الختامية، الملبمح تحديد لغياب إضافة- 
 النسقية المقاربة تستكجبو الذؼ العاـ الانسجاـ نقص زادت مف

 .العامة المرجعية في الإصلبح التي تبن اىا

ضعف الإعلبـ كالتككيف المباشر كالمعمـ عمى - 
 جميع

فالتككيف الذؼ : أعضاء المجمكعات المتخصصة
قاـ بو رئيس المجمكعة كعضك كاحد مف 

. المجمكعة غير كاؼ البت ة، كلميكف لو أؼ أثر

ضعف الاستيعاب لممفاىيـ العممية لممقاربة بالكفاءات، - 
خاصة في بداية عممية الإعداد، لكف ىذا النقص صار محدكدا 

بالإضافة إلى أف . بفضل التجربة المكتسبة (دكف أف ينتيي)
الرابط بيف المقاربة المنيجية كترجمتيا إلى كاقع بيداغكجي لـ 

. درؾ كما ينبغيؼ
 :الوثائق المرافقة- ب
الكظيفة البيداغكجية : عدـ كجكد كثيقة تكضح- 

لمكثيقة المرافقة كعلبقتيا بالمنياج، ككذا مضمكف 
. الإعداد كمصفكفتو

تى تككف -  لـ تكف الكثائق المرافقة تنجز دائما في كقتيا ح 
مقياسا لإعداد الكتب المدرسية؛ بل كانت تُنجز بعد العممية، 
بينما ينبغي أف ترافق إعداد المناىج خطكة بخطكة، باعتبارىا 

. ترجمة بيداغكجية ليا
عدـ كجكد آلية التنسيق : الكتب المدرسية- ج 

 :المدرسية التي تربط المناىج بالكتب
انعداـ دفتر الأعباء المنيجي كالبيداغكجي - 

لضماف مطابقة الكتب المدرسية لممناىج، كبالتالي 
 .تبرير اعتماد الكزارة ليا

بأؼ )عدـ مشاركة المجنة الكطنية لممناىج - 
. في تقيـ كاعتماد الكتب المدرسية (شكل

الكثير مف الكتب المدرسية لا تحترـ المقاربة بالكفاءات فيما - 
. يخص المحتكيات كالتقكيـ

تضاؼ إلى : توطين التجديد والإشراف عميو- د
 :ىذه النقائص

انعداـ إمكانية التجريب المحدكد لممناىج قصد - 
المصادقة عمى المقاربات المنيجية كتكزيع 

 .الكفاءات المحددة، كتجريب
. قابمية تطبيقيا بالنسبة لمكقت المخصص- 

لقد اعتبرت محتكيات بعض المناىج كبعض الكتب المدرسية - 
كثيفة بالنسبة لمكقت المخصص، كسيئة التكزيع عمى الزمف 

. الدراسي

ف الذؼ الإشراؼ غياب-   غياب في)يمك 
 مف (التجريب
 التصحيحات لإحداث المتقاربة الراجعة التغذية
 .مستمر بشكل عمى المناىج اللب زمة

لقد عكض الصدػ الانطباعي التغذية الراجعة المنظمة - 
. كالمراقبة
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 تحضر التي المستجدات غرس إجراءات انعداـ- 
 رؤساء خاصة – القطاع في مختمف العامميف

 التجديد ىذا لاستقباؿ– التعميمية  المؤسسات
 .كالبيداغكجي المنيجي

كاف الإعلبـ كالتككيف المسبق ناقصيف في عممية تنصيب - 
المناىج الجديدة، كاف عمى الأقل  القياـ بتككيف متزامف لتمكيف 

كل  العامميف مف الفيـ العاـ للئصلبح، كلمتغييرات النكعية 
تى المؤسسات التربكية لـ . المنتظرة مف الإصلبح البيداغكجي ح 

. تُحضر لتسيير ىذا التغيير البيداغكجي

خلاصــــــــة               
 بعد تناكلنا لمتراث النظرؼ حكؿ الإصلبحات مف حيث مفيكميا؛ بأنيا عممية تيدؼ 

إلى تحسيف النظاـ التربكؼ القائـ، كذلؾ بتغييره إلى الأفضل، كأنيا قد تككف جزئية أك كمية شاممة، 
كأنيا يجب أف تستند لمدراسات التقكيمية المكضكعية، كأنيا أيضا تشمل أبعاد اقتصادية كاجتماعية، 
كذلؾ كفقا لثقافة المجتمع، مع الأخذ في الاعتبار الاتجاىات العالمية، كنظرا لما لمسناه مف نقائص 
كثغرات رافقت الإصلبح التربكؼ الحالي منذ بدايتو، يحق لنا التساؤؿ عف أسباب ىذا الخمل كالذؼ 

أكدتو لجاف إعداد المناىج التربكية نفسيا، بأنو راجع لمتسرع كغياب التنسيق كالرؤية كالمرجعية 
الكاضحة؛ حيث لـ تكف مكجكدة ككثائق رسمية تضع الخطكط العريضة، كتنسق المياـ بيف لجاف 

 كنجد القانكف التكجييي الذؼ يعتبر 2003المناىج، كلنؤكد ذلؾ فالإصلبحات التربكية بدأت في 
الدليل ): ، إضافة إلى غياب الأدلة التالية كقت تحرير المناىج كىي2008دستكر التربية يصدر في 
، (2016الإطار العاـ لمناىج مرحمة التعميـ الابتدائي، )، (2009المنيجي لإعداد المناىج، 

، كىي أدلة (2009الإطار المرجعي لإعادة كتابة المناىج، )، (2009المرجعية العامة لممناىج، )
كاف يجب أف تككف جاىزة حيف إعداد مناىج الجيل الأكؿ، كبالتالي فنحف لا نتحامل عمى ىذه 

الإصلبحات التي أبانت عف عيكبيا منذ الكىمة الأكلى لتطبيقيا، كاتضح ذلؾ عند تقييميا بعد عشرة 
سنكات مف التطبيق ميدانيا في القاعدة، لتأتي مناىج الجيل الثاني مصححة الكثير مف الإختلبلات 

فتنقل المقاربة المعتمدة مف البنائية إلى البنائية الاجتماعية، كتعدؿ التقكيـ كأساليبو ليككف أكثر 
راسي،  نجاعة، كتجعل مف القيـ كفاءات عرًضية، كتخفف مف محتكيات البرامج تمشيا مع الزمف الد ِّ

 ... لأنو في البداية كاف ناقصا كغير مجدؼكتؤكد عمى ضركرة التككيف لمختمف إطارات التربية
 التي ستقكد الأمة كتعمل عمى استمرارىا  أف الإصلبح التربكؼ متعمق بمصير الأجياؿأخيرا أقكؿ

كالجدية كىي ميمة صعبة   كتحرؼ المكضكعيةلعمـ كالبحثا إخضاعو لمنطق كجب كليذا كرقييا؛
كالجيد  الأىمية كالكقت اطارات جزائرية متشبعة بقيـ المكاطنة الحقة، كا عطائويجب إسنادىا لإ

. ستحقوتالكاؼ الذؼ كالماؿ 
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 الإجراءات المنهجية لمبحث: سادسالفصل ال
: تمهيــد

يأتي البحث الميداني مكملا لما ورد في التراث النظرؼ المتناول في فصول البحث السابقة 
دارة التغيير التربوؼ كمتغيرات  التي تمحورت حول متغيرات البحث المتمثمة في القيادة التربوية، وا 

بولاية المسيمة، في ظل  (المفتشين)وصفية مستقمة لدػ المشرفين التربويين في التعميم الابتدائي 
الإصلاحات التربوية القائمة؛ إذا أراد الطالب الباحث من خلال ىذا البحث الوقوف عمى مستوػ 

المشرف التربوؼ التحكم فييا خاصة كونيا من أىم المتطمبات المينية ممارستيا كقدرات يفترض في 
يتعامل مع فئة عريضة ومتنوعة المشارب والتوجيات ومختمفة حيث   (المفتش)لمشرف التربوؼ ل

أحد قادة التغيير وىو من العناصر الفاعمة والمعول عمييا في ولأن المشرف التربوؼ القناعات، 
ينتظر منو تكوين المعممين والمديرين عمى مستجدات المنياج وكيفية نجاح الإصلاحات الجارية؛ 

إقناع العاممين بجدوػ الإصلاحات وأىميتيا وأسبابيا التعامل مع مختمف الوثائق الرسمية وحتى 
لا يمكن لمباحث التحكم فيو الإصلاحات التربوية الجارية في البحث ىي بمثابة متغير تابع وتعد 

بالزيادة أو النقصان أو عزلو نيائيا فيو عامل مؤثر لا محالة عمى سموكات عينة ىذا البحث، 
وسيقتصر دور الباحث عمى معرفة كيفية ممارسة عينة البحث لمسموك القيادؼ، وكيف أدار ىذا 

 ويأتي ىذا .التغيير المتمثل في الإصلاحات التربوية وفق مجالات الأدوات المستعممة ليذا الغرض
الفصل ليسمط الضوء عمى الإجراءات التي اتبعيا الباحث في دراستو الميدانية من أجل جمع 

البيانات التي ستستخدم لمغرض الذؼ ذكرناه في ىذه المقدمة وقد قسمنا ىذا الفصل إلى نقطتين 
: أساسيتين ىما
وتناولنا فييا حدود الدراسة، وعينة الدراسة، والمقابمة :  الدراسة الاستطلاعية -

 .الاستطلاعية
وتضمنت المنيج المستخدم، وأدوات الدراسة، ومجتمع وعينة : الدراسة الأساسية -

 .البحث، والأساليب الإحصائية المستعممة
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 :الدراسة الاستطلاعية- أولا   
التعرف عمى  كانت أول خطوة في البحث ىي القيام بدراسة استطلاعية؛ اليدف منيا

خصائص مجتمع الدراسة وحجمو، من أجل ضبط عينة الدراسة كونيا تتكون من المشرفين 
التربويين أنفسيم وىم المعنيين بالاستجابة عمى اختبار القدرة القيادية لمعرفة مستوػ ممارستيم ليا، 

 إدارة التغيير من أجل معرفو واقع إدارة استبانووعينة المعممين والمديرين التي ستجيب عمى 
. المشرفين التربويين لمتغيير وفق أبعاد الأداة المخصصة لذلك

كما تم من خلال الدراسة الاستطلاعية الاحتكاك مع المعممين والمديرين والمفتشين بقابلات كثيرة 
لمعرفة رأييم في الإصلاحات الجارية؛ حيث تباينت آراؤىم حول جدوػ ىذه الإصلاحات، وعموما 

: فقد مكنت الدراسة الاستطلاعية من
. تحديد خصائص العينة- 
. مناقشة الأساتذة والمعممين والمديرين حول مواضيع الإصلاحات- 
. استبعاد بعض المدارس التي لم يبمغ عدد المديرين بيا موظفان عمى الأقل- 
.  استبعاد المدارس التي تسير بالتكميف- 
 .قياس الخصائص السيكومترية لأداتي البحث- 
 
 :حدود الدراسة الاستطلاعية- 1 

امتدت الدراسة الاستطلاعية عمى مدػ طويل حيث وزع الاستبيان : الحدود الزمنية - 1.1
 ،2013/2014 من السنة الدراسية 2014الاستطلاعي في نياية السنة الدراسية أؼ في شير ماؼ 

 الاستبيان الاستطلاعي إلا في بداية السنة يجمعونظرا لخروج العينة إلى العطمة الصيفية لم 
 وعمى أساسو قام الباحث بتحديد العينة الممثمة ،2014 وبالضبط في سبتمبر 2014/2015الدراسية 

وكون العينة موزعة عمى مدػ جغرافي واسع وصعوبة الاتصال واحتفاظ بعض  لمجتمع الدراسة،
 .الأفراد بالاستمارة شكل صعوبة إلى حد ما في ضبط العينة

نتائج ىذا البحث ستعمم عمى العممية الإشرافية بولاية المسيمة في مرحمة : الحدود المكانية - 2.1
دارية مقاطعة تفتيشية بالعربية والفرنسية(87) والمتكونة من ؛التعميم الابتدائي  تتوزع ،، تربوية وا 

نسمة ( 1029447)وعدد سكانيا  ،2 كمم(18175)بمدية وتتربع عمى مساحة  (47)دائرة و (15)عمى
 (87) ويسيرىا طاقم بشرؼ يتكون من (644)وعدد المدارس الابتدائية . م2010حسب إحصائية 

 .مديرا( 644)أستاذا و( 5792)مفتشا، و
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من خلال عنوان البحث يتحدد المجال البشرؼ والدراسة موضوع البحث  :الحدود البشرية -  3.1
تشمل كل المشرفين التربويين لمتعميم الابتدائي لولاية المسيمة، من سيجيبون عمى اختبار القدرة 

وسوف تشمل أيضا عينة من المعممين والمديرين من كل مقاطعة تفتيشية يستجيبون عمى . القيادية
استبيان إدارة التغيير وتستخدم استجاباتيم لمعرفة واقع ممارسة المشرفين التربويين العاممين معيم 

 .لإدارة التغيير وفق المجالات التي حددىا الاستبيان
 :عينة الدراسة الاستطلاعية-  2

( 87) اتم توزيع استبيان الدراسة الاستطلاعية في كل مفتشيات ولاية المسيمة؛ وعدده 

: مفتشية موزعة عمى كل دوائر الولاية والجدول التالي يوضح ذلك
الدوائر و المقاطعات والمدارس  العينة الاستطلاعية حسب(8)جدول رقم 

المدارس المقاطعات البمدية الدائرة  المدارس المقاطعات  اتالبمديالدائرة  رقم
 89 11 5 مقرة 9 69 14 1 مسيمة 1
 52 7 3 سيدؼ عيسى 10 75 12 5 أولاد دراج 2
 33 4 2 عين الحجل 11 26 2 3 الخبانة 3
 56 6 4حمام الضمعة  12 38 4 4 الشلال 4
 26 1 2سيدؼ عامر  13 31 3 4 بن سرور 5
 19 1 2أولاد ابراىيم  14 44 5 5 عين الممح 6
 55 14 3بوسعادة  15 16 2 2 امجدل 7
 664 87 47 المجموع 15 1 2 جبل مسعد 8
  

 :المقابمة الاستطلاعية -  3
من أجل جمع معمومات أساسية حول مجتمع البحث بصفة عامة حضينا بمقابمة مع رئيس  

مصمحة البرمجة والمتابعة بمديرية التربية لولاية المسيمة وطرحنا عميو موضوع البحث وحاجتنا 
لمعمومات حول المؤسسات التربوية والمستخدمين من مفتشين وأساتذة ومعممين وأعدادىم حيث 

) (39) :، العدد(2013/2014)زودنا بدليل المؤسسات التعميمية السنة الدراسية 
، وقد تحصمنا عمى (1

رخصة إجراء الدراسة الميدانية بعد تقديم طمب لمسيد مدير التربية لولاية المسيمة، وقد تحصنا عمى 
 كما أجرينا عدة مقابلات مع السادة المفتشين في ولايتي مسيمة، من 24/04/2014: الموافقة بتاريخ

تحاورنا حول محاور أداة إدارة التغيير مع قد و. أجل أخذ فكرة كافية عن طبيعة مجتمع الدراسة
 .بعض مفتشي ولاية بويرة

                                                 
1

 .2014، انطُح اندراضٍح، 39دنٍم انًؤضطاخ انرعهًٍٍح، انعدد : و.ب. ـ يدٌرٌح انررتٍح نىلاٌح انًطٍهح، و
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 :الدراسة الأساسية- ثانيا 
  : المنهج المستخدم - 1 
موريس ) ذلك كما يؤكد ،تحديد المنيج المتبع من أىم الخطوات في البحث العممي 

 يتم فيو توضيح ؛ينبغي أن يتضمن تقرير البحث بالضرورة قسما حول المنيجية"  : بقولو(أنجرس
بل إن الأساس المتين لبحث ما  ذلك أن النتائج في حد ذاتيا لا تعني شيئا، الطريقة المعتمدة،

انطلاقا من مدػ ملاءمة المنيج ووسائمو  وصحتو ىما المذان سيتم الحكم عمييما أساسا،
   (1)"وتطبيقو

 ،كما يعتبر نتيجة جيد وتفكير من الباحث من أجل فيم طبيعة مشكمة البحث ومتغيراتيا الأساسية
 وكيفية علاجيا ونتيجة الإطلاع عمى الدراسات السابقة وفي ىذا ،والطرق اللازمة لجمع البيانات

أن مجموع المساعي "  :(2) في معرض بيانو لأىمية تحديد المنيج(موريس أنجرس)الصدد  يقول 
 وبمعنى واسع عن تصوره لمبحث أو المنيجية، إن ىذا ؛التي يعتمدىا الباحث أو الباحثة تكشف

  ولكنو يكون قائما عمى اقتراحات تم التفكير فييا ومراجعتيا جيدا،،المنيج لا يتحدد بكيفية غامضة
والتي تسمح لو بتنفيذ خطوات عممية بصفة صارمة بمساعدة الأدوات والوسائل التي تضمن لو 

إن ىذين الجانبين أؼ المنيج والصحة  النجاح، وفي نفس الوقت مدػ صحة المسعى أؼ الطريقة،
".   فإن لم يكن المسعى منيجيا فإن النجاح سيكون سطحيا وظاىريا فقط،مرتبطان

: " وفي البحث الحالي تم اعتماد المنيج الوصفي التحميمي الذؼ تعرفو الدكتورة رجاء دويدرؼ بأنو
أسموب من أساليب التحميل المركز عمى معمومات كافية ودقيقة عن ظاىرة أو موضوع محدد، أو 

ثم تفسيرىا بطريقة  وذلك من أجل الحصول عمى نتائج عممية، فترة أو فترات زمنية معمومة،
  ".بما ينسجم مع المعطيات الفعمية لمظاىرة موضوعية،

 
 : أدوات الدراسة الأساسية - 2 
سنتعرض تحت ىذا العنوان لمصورة الأولية التي كانت عمييا أدوات الدراسة وكيف عممنا  

عمييا لتصبح في صورتيا النيائية جاىزة لمتطبيق، العمل الذؼ قمنا بو من أجل جعل ىذه الأدوات 
 .ثابتة وصادقة وصالحة لمقياس

                                                 
1

تىزٌد صحراوي ، كًال تىشارب،ضعٍد :ذدرٌثاخ عانًٍح ،ذرجًح -يُهجٍح انثحث انعهًً فً انعهىو الإَطاٍَح: ـ يىرٌص أَجرش  
  .37:،ص (و2006دار انقصثح نهُشر،:انجسائر)و .ضثعىٌ،ط

2
  .37:انًرجع َفطه ،ص: ـ يىرٌص أَجرش  



 لبحثالإجراءات المنهجية ل  :سادسالفصل ال

 

 -214-  

 

ستعتمد الدراسة الحالية أداتين لجمع البيانات الأولى عبارة : الصور الأولية لأداتي الدراسة - 1.2
عن اختبار القدرة القيادية لمحمد منير مرسي بعد التعديل، والثانية عبارة عن مقياس القدرة القيادية من 

 :تصميم الباحث  كانت صورىا الأولية كما يمي
وىذه الاختبار الذؼ بين أيدينا من إعداد محمد : الصورة الأولية لاختبار القدرة القيادية - 1.1.2

 الاختباراتاختبار القيادة التربوية ومجموعة )منير مرسي وأورده في كتاب من تأليفو بعنوان 
  (1).(الموضوعية في العموم التربوية

وييدف ىذا الإختبار لقياس القدرة عمى القيادة وقد صمم أصلا لتقويم القدرة القيادية 
التربوية بمكوناتيا الرئيسية التي يؤكدىا دارسو الإدارة التعميمية، ويعطي فكرة واضحة عن الأساليب 

القيادية ومدػ فعاليتيا، ومدػ القدرة عمى القيادة وجوانب القوة والقصور فييا، وتنقسم أسئمة 
: الاختبار إلى خمسة محاور كل محور يتضمن عشرة أسئمة من نوع الاختيار من متعدد كما يمي

ويتعمق باختبار موضوعية المشرف التربوؼ في القيادة وىو يركز عمى : محور الموضوعية- أ 
قدرتو عمى رؤية الأشياء من وجية نظر عامة أكثر منيا شخصية، وكذلك قدرتو عمى إصدار 

. القرارات بدون تأثره بعوامل لا تتصل بالموضوع نفسو
يتعمق باختبار مدػ قدرة المشرف التربوؼ عمى استخدام السمطة : محور استخدام السمطة- ب 

. بطريقة صحيحة وفي الموقف المناسب كأساس ىام لمقيادة الإيجابية
يتعمق باختبار مدػ ما يتميز بو المشرف التربوؼ من مرونة كافية تمكنو من : محور المرونة- ج 

. تغيير خططو أو تعديميا إذا لزم الأمر في الوقت المناسب
يتعمق ىذا الجزء بالإختبار بمدػ قدرة المشرف التربوؼ عمى فيم : محور فهم الآخرين- ه 

ديناميات الجماعة والقوػ التي تحكميا وكذلك قدرتو عمى فيم أفكار الآخرين وتفيم عواطفيم 
. ودوافعيم

يعني اختبار مدػ قدرتك عمى معرفة مبادغ الاتصال وقدرتك : محور معرفة مبادئ الإتصال- و 
. عمى نقل الأفكار إلى الآخرين عن طريق اختيارك لمكممات والوسيمة المناسبة

موضوعي مقنن لقياس القدرة عمى القيادة - عمى حد قول منير مرسي- ويعد ىذا الاختبار 
 عمى مجموعة 1980، وسنة 1978كونو تم تقنينو وبناء معاييره عمى أساس تطبيقو سنة . التربوية

من الممارسين للإدارة التعميمية والمشتغمين بيا، وقد حسب معامل ثبات الاختبار بطريقة إعادة 
الإختبار، كما حسب معامل صدق الاختبار عمى أساس تقديرات التقارير الفنية لمن أجرؼ عمييم 

                                                 
1

: ، ص1998اخرثار انقٍادج انررتىٌح ويجًىعح الإخرثاراخ انًىضىعٍح فً انعهىو انررتىٌح، طى، عانى انكرة، انقاهرج، : محمد يٍُر يرضً-  
13-28. 
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وىي مرتفعة ودالة عمى . (0.91)، ومعامل صدق (0.92)الاختبار وحصل عمى معامل ثبات 
 (1) .صدقو

    كما قام كل من الدكتور يوسف نبراوؼ والدكتور عمى محمد يحيى بكمية التربية بجامعة 
الإمارات العربية المتحدة بحساب معاملات الثبات لمسمات الخمس التي يتكون منيا الاختبار 

في دراسة ليما عن العلاقة بين القدرة عمى القيادة التربوية وبعض  (كورد ريتشاردسون)بطريقة 
السمات الشخصية لدػ مديرو ووكلاء المدارس الإبتدائية والإعدادية والثانوية بدولة الإمارات 

 عمى مديرات المدارس بدولة 1977العربية المتحدة،   وقد قام نفس الباحثين في دراسة ليما سنة 
اللإمارات العربية المتحدة بحساب ثبات الاختبار بطريقة التجزئة النصفية، وكانت معاملات الثبات 
بعد تصحيحيا باستخدام معادلة والجدول التالي يبين نتائج ثبات اختبار القدرة القيادية في كل من 

:  الدراستين
يبين نتائج ثبات اختبار القدرة القيادية في دراستي نبراوؼ وعمي محمد  (9): جدول رقم

معامل ثبات الدراسة الثانية  معامل ثبات الدراسة الأولىالسمة 
 0.87 0.82الموضوعية 

 0.80 0.86استخدام السمطة 
 0.71 0.68المرونة 

 0.83 0.80فهم الآخرين 
 0.78 0.85معرفة مبادئ الاتصال 

 0.80 0.80الثبات الكمي لاختبار القدرة القيادية 
ويتضح من خلال الجدول السابق ثبات الاختبار في كل من الدراستين حيث حصل عمى  

 في كلا الدراستين، وىو معامل يدل عمى ثبات ىذا الاختبار في نسختو (0.80)معامل ثبات 
الأصمية، ولأن الإختبار موجو لمقيادة التربوية عمى العموم كان لزاما عمى الباحث إجراء بعض 

التعديلات لتكون مناسبة مع الميام التي يقوم بيا المشرف التربوؼ من جية، وتعديلات في المغة 
لأن الاختبار الأصمي جاء من بيئة مختمفة من حيث الميجة والمصطمحات المستعممة، وقد تم 

ـ  ()تعديمو بعد عرضو عمى مجموعة من المحكمين
مقياس إدارة التغيير الذؼ سيستخدمو الباحث  :الصورة الأولية للاستبيان إدارة التغيير - 2.1.2

صممو اعتمادا عمى الإطار النظرؼ من جية والدّراسة الاستطلاعية التي شممت العديد من 
عرض عمى عينة من المحكمين وعدلت فقراتو وتم قياس المفتشين والعاممين في الميدان وقد 

 عبارة تصف ممارسة (60)ن تيسمن يتضمن في صورتو الأولية خصائصة السيكومترية وىو 
                                                 

1
 .13: َفص انًرجع، ص: محمد يٍُر يرضً-  


(. 1): يهحق  رقى:  ـ أَظر قائًح انًحكًٍٍ
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 (10)المشرف التربوؼ لميارات إدارة التغيير ومقسم إلى ستة مجالات وكل مجال يتضمن عشرة 
: فقرات وىي

.        يتضمن تنمية العلاقات الإنسانية الجيدة داخل الفريق:مجال العلاقات الإنسانية- أ 
.  يتضمن بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد:مجال بناء الفريق- ب 
.             يتمحور حول تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين:مجال الاتصال- ج 
 . يتعمق بتحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير:مجال المشاركة- د 
.  يتمحور حول موضوع التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير:مجال التحفيز- ه 
.  متعمق بمدػ إدارة وقت التغيير بفاعمية:مجال إدارة الوقت- و 

تعتبر خاصيتي الصدق والثبات من أىم :  الخصائص السيكومترية لأداتي البحث - 2.2
خصائص أداة القياس الجيدة وبدونيما لا يمكن الوثوق في قدرة الأداء عمى قياس ما صممت 

لقياسو ولا بدقة النتائج المتحصل عمييا عند استخداميا لقياس السمات المختمفة، وعميو كان لابد 
ين  من التأكد من ىاتين الخاصيتين لتصحيح الأخطاء وتعديل ما يمكن تعديمو،خاصة وأن الأدات

 .المستعممتين في الدراسة تعرضتا لتعديل في فقراتيما
يعد الصدق من أىم خصائص المقياس الجيد، لأنو يكشف : قياس صدق أداتي البحث - 1.2.2

كما يؤشر التباين الحقيقي المنسوب لممفردة  قدرة المقياس عمى قياس ما وضع من أجل قياسو،
ولمصدق أنواع عديدة منيا الصدق الظاىرؼ والتلازمي والتنبئي وصدق المحتوػ، ويبدو أن  المقاسة،

 أكثر شيوعا واستخداما من قبل التربويين ويؤكد ىذا الاتجاه (Content Validity)صدق المحتوػ 
(kerlinger;1979)

 : وسوف نعتمد عمى نوعين من الصدق ىما صدق المحكمين والصدق البنائي(1)
لقد عرض الإختبار في  :بالنسبة لاختبار القدرة القيادية:  (صدق المحتوػ)صدق المحكمين -  أ 

كما قدمت ، (% 92)موافقة فاقت ب حضيوقد  شكمو الأولي عمى المحكمين لاختبار صدق محتواه،
عميو عدة ملاحظات حول طول الفقرات مثل الفقرات، وا عادة صياغة بعض الفقرات، وتغيير بعض 

الألفاظ لأنيا غير مناسبة لأن المقياس في الأصل كان موجيا لممديرين وفي الدراسة الحالية سيوجو 
وقد قام الطالب الباحث بكل التعديلات المطموبة عمى ... لممشرفين التربويين ويقيس قدرتيم القيادية

 (). مقياس الأنماط القيادية ليصبح جاىزا لمتطبيق عمى عينة قياس ثبات الأداة
وفي نفس الفترة عرض مقياس إدارة التغيير عمى  تم :أما بالنسبة لاستبيان إدارة التغيير

نفس المحكمين من أستاذة جامعيين في مختمف التخصصات ومن جامعات متعددة، ومجموعة من 
المفتشين العامين، من أجل قياس صدقو الظاىرؼ، وقد تعرضت الصورة الأولية لو لتعديلات مست 

                                                 
1

 .Kerlinger,L.L.,Fondation of Behaviou-ral Research,Holt Rinehart&Winston,New York,1979,p:255 ـ 


. انقدرج انقٍادٌحانرعدٌلاخ انرً يطد يقٍاش  ( 1 ) ـ أَظر انًلاحق، يهحق رقى 
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وخذف عبارات أخرػ، وقد حصمت فقرات صياغة بعض الألفاظ، وا عادة صياغة بعض العبارات 
 وىو ما شجع الباحث عمى اعتبار الأداة صادقة، (% 85)ىذا الاستبيان عمى موافقة فاقت نسبة 
(  ).وجاىزة لمتطبيق عمى عينة قياس الثبات

استمد مقياس القدرة القيادية : بالنسبة لاختبار القدرة القيادية: الصدق البنائي لأداتي البحث- ب 
صدقو البنائي من خلال الرجوع لمفكر الإدارؼ المعاصر المتصل بالإدارة المدرسية ومن خلال 

 وكذلك الإطلاع عمى النصوص التشريعية التي ،بعض الدراسات التي اىتمت بدراسة القدرة القيادية
 ،حددت ميام المشرف التربوؼ والمقابلات الشخصية مع المشرفين التربويين بولاية المسيمة والبويرة
وعرض ىذه الأداة ومناقشتيا مع بعضيم، ولذلك يمكن القول أن بناء الاستبيان اعتمد عمى إطار 

. فكرؼ مرجعي حقق لو صدقو البنائي
أما مقياس إدارة التغيير فقد استمد صدقو البنائي من  :بالنسبة لمقياس إدارة التغييرأما 

الفكر الإدارؼ المعاصر المتصل بإدارة التغيير ونظرياتو، ومن خلال بعض الدراسات السابقة التي 
اىتمت بإدارة التغيير والمقابلات الشخصية مع مفتشي ولاية المسيمة والبويرة وعرض ىذه الأداة 

ومناقشتيا مع بعضيم، ولذلك يمكن القول بأن إعادة بناء المقياس اعتمد عمى إطار فكرؼ مرجعي 
 .حقق لو صدقو البنائي

يعد الثبات من الخصائص السيكومترية التي لا يستغني : ثبات وصدق أداتي البحث - 2.2.2
عنيا في إعداد أدوات البحث، فكمما كانت أداة البحث أكثر ثباتا أصبحت أكثر موثوقية ويعتمد 

، ويقصد بالثبات دقة المقياس أو اتساقو، فإذا (1)عمييا في اتخاذ القرارات إذا توفر فيو الصدق 
أو مجموعة من )في نفس الاختبار  (أو درجة قريبة منيا)حصل نفس الفرد عمى نفس الدرجة 

عند تطبيقو أكثر من مرة فإننا نصف الاختبار في ىذه الحالة بأنو  (الأسئمة المتكافئة أو المتداخمة
وقد اعتمدنا في قياس الثبات كلا من طرية الاختبار وا عادة ( 2).عمى درجة عالية من الثبات

 .الاختبار، وطريقة التجزئة النصفية
عادة الاختبار-  أ  :  تطبيق طريقة الاختبار وا 

تم تطبيق الاختبار عمى عينة عشوائية من المشرفين التربويين : بالنسبة لاختبار القدرة القيادية
 مشرفا ومشرفة، وبعد (44) من عينة الدراسة البالغ عددىا % 22.73 وىم يمثمون أفراد (10)بمغت 

 أعيد تطبيق نفس الإختبار وفي نفس الشروط عمى نفس العينة وبعد جمع (15)خمسة عشر يوما 

                                                 


. اضرثٍاٌ إدارج انرغٍٍر ( 3 ) ـ أَظر انًهحق انًلاحق ،يهحق رقى 
1

 .Kerlinger,L.L.,Fondation of Behaviou-ral Research,Holt Rinehart&Winston,New York,1979,p:442 ـ 
2

 .429:،ص(و2004دار انُشر نهجايعاخ،:انقاهرج)،1يُاهج انثحث فً انعهىو انُفطٍح وانررتىٌح،ط: ـ رجاء يحًىد أتىعلاو
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 ، وحساب معامل الإرتباط spssلبيانات ومعالجتيا بالحاسب الآلي بإستخدام البرنامج الإحصائي 
: بيرسون كانت النتائج التالية

 اختبار القدرة القيادية بطريقة الاختبار وا عادة الاختبار ثباتمعامل : (10)جدول رقم 

الأبعاد 
العينة 

مج 
معامل 
 الثبات

معامل 
 2التطبيق  1التطبيق الصدق

 0.93 0.86 20 10 10الوضوعية 
 0.94 0.89 20 10 10استخدام السمطة 

 0.90 0.81 20 10 10المرونة 
 0.97 0.94 20 10 10فهم الآخرين 

 0.95 0.90 20 10 10معرفة مبادئ الاتصال 
 0.93 0.87 20 10 10القدرة القيادية 

 وىو دال 0.87يتبين من الجدول أعلاه أن اختبار القدرة القيادية حاز عمى معامل ارتباط  
معنويا مما يعني أن الإختبار ثابت، وكذلك القول بالنسبة لأبعاده الخمسة المتمثمة في الموضوعية، 
واستخدام السمطة،  والمرونة، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ الاتصال، التي كانت معاملات إرتباط 

ىا معاملات ارتباط عالية ل ونلاحع أنيا ك(0.90، 0.93، 0.89،0.81، 0.86)بيرسون ليا عمى التوالي 
ومعنوية تدل عمى ثبات ىذه المحاور، وىذا ما يشجعنا عمى القول بأن اختبار القدرة القيادية ثابت، 

. ويعطي نفس النتائج إذا ما أعيد تطبيقو في نفس الشروط
ويتبين  (مربع معاملات الثبات) ويوضح الجدول في العمود الأخير معاملات الصدق وىي 

 وىو معامل ارتباط جيد وقريب من الواحد مما يؤكد 0.93أن معامل صدق القدرة القيادية يساوؼ 
: ، وكذلك القول بالنسبة لمجالات اختبار القدرة القيادية(اختبار القدرة القيادية)صدق أداة البحث 

الموضوعية، واستخدام السمطة،  والمرونة، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ الاتصال والتي كانت 
 وىي في مجمميا مرتفعة وموجبة وقريبة من الواحد (0.95، 0.97، 0.90، 0.94، 0.93)التوالي 
وىو ما يشجعنا عمى القول بأن أداة الدراسة اختبار القدرة القيادية يتميز بالصدق وىو . الموجب

. يقيس ما وضع من أجل قياسو
قام الباحث بتطبيق مقياس إدارة التغيير عمى عينة فقد : أما بالنسبة لمقياس إدارة التغيير

تم سحبيم بشكل عشوائي من من عينة الدراسة الكمية؛  % 15 مديرا وأستاذا يمثمون (30)مكونة من 
 وفي نفس يوما من التطبيق الأول (15)ثم أعاد تطبيق المقياس عمى نفس العينة بعد مرور العينة،

 قام الباحث بحساب ،(spss)وبعد صب البيانات في الحاسب الآلي باستخدام برنامج  ،الظروف
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بين درجات الأفراد في التطبيق الأول ودرجاتيم  (Cronbach's Alpha )معامل ارتباط  ألفا كرونباخ 
 :  كانت النتائج التاليةفي التطبيق الثاني،
معاملات ثبات استبيان إدارة التغيير بطريقة الإختبار وا عادة الاختبار : (11)جدول رقم 

معامل كرونباخ  عدد الفقرات  البعد أو المجالرقم البعد 
 ألفا

معامل الصدق 
 (مربع الثبات)

 0.94 0.894 9 تنمية العلاقات الإنسانية الجيدة 1
 0.95 0.914 9 بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد 2
 0.97 0.951 9 الاتصال الفعال بالآخرين 3
 0.96 0.919 7 الشراكة في إحداث التغيير 4
 0.96 0.919 7 إدارة وقت التغيير بفاعمية 5
 0.93 0.861 7 التحفيز نحو تحقيق أهداف التغيير 6

 0.98 0.972 48 مقياس إدارة التغييركامل المقياس 
 وىو دال 0.97يتبين من الجدول أعلاه أن استبيان إدارة التغيير حاز عمى معامل ارتباط 

تنمية :  المتمثمة في(6)معنويا مما يعني أن الاختبار ثابت، وكذلك القول بالنسبة لأبعاده الستة 
تحقيق مبدأ الشراكة في ، ووبناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد، العلاقات الإنسانية الجيدة

تحقيق الاتصال ، ووالتحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير، إدارة وقت التغيير بفاعمية، وإحداث التغيير
، 0.86الفعال بالآخرين، والتي  حازت عمى معاملات ارتباط ألفا كرونباخ كميا أكبر أو يساوؼ 

ونلاحع أنيا معاملات ارتباط عالية ومعنوية تدل عمى ثبات ىذه المحاور، وىذا ما يشجعنا عمى 
. القول بأن استبيان إدارة التغيير ثابت، ويعطي نفس النتائج إذا ما أعيد تطبيقو في نفس الشروط

ويتبين  (مربع معاملات الثبات) ويوضح الجدول في العمود الأخير معاملات الصدق وىي 
 وىو معامل ارتباط جيد وقريب من الواحد مما 0.98أن معامل صدق استبيان إدارة التغيير يساوؼ 

يؤكد صدق أداة البحث استبيان إدارة التغيير، وكذلك القول بالنسبة لمجالاتو المذكورة أعلاه فقد 
 وىي في مجمميا مرتفعة وموجبة وقريبة من الواحد 0.93حازت عمى معاملات ثبات لا تقل عن 

وىو ما يشجعنا عمى القول بأن أداة الدراسة استبيان إدارة التغيير يتميز بالصدق وىو . الموجب
. يقيس ما وضع من أجل قياسو

:  طرقة التجزئة التصفية- ب 
رغم كون معاملات الثبات السابقة كانت كافية لاعتبار ثبات  :بالنسبة مقياس القدرة القيادية

أداة البحث، لكن من أجل زيادة التأكد النيائي من الصدق والثبات قام الباحث بإجراء الاختبار عمى 
وبعد تبويب النتائج من عينة الدراسة،  % 45.45يمثمون  (20)عينة قدرىا عشرون مشرفا ومشرفة 
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دخاليا لمحاسب الآلي عالجيا  ، وبعد إجراء التحويلات  spss برنامج الرزمة الإحصائية باستخداموا 
-Split) بحساب معاملات الثبات والصدق ولكن ىذه المرة بطريقة التجزئة النصفية اللازمة قام

Half)وتم عرض النتائج حسب الجدول التالي : 
معامل ثبات اختبار القدرة القيادية بطرقة التجزئة النصفية  : (12)جدول رقم 

الصدق الثبات عدد العبارات المتغير رقم 
 0.83 0.78 10الموضوعية  1
 0.87 0.75 10السمطة  2
 0.84 0.71 10المرونة  3
 0.93 0.87 10الفهم  4
 0.91 0.83 10الاتصال  5

 0.94 0.88 50القدرة القيادية المجموع 
 

 بطريقة (Cronbach's Alpha)يبين الجدول أعلاه نتائج اختبار الثبات بمعامل ألفا كرونباخ 
، 0.94، ولنصفو الثاني 0.84التجزئة النصفية، حيث بمغت قيمة معامل ألفا كرونباخ لنصفو الأول 

، كما دل الجدول 0.88كما دلت النتائج عمى ثبات اختبار القدرة القيادية حيث بمغ معامل الثبات 
، 0.78أيضا بأن محاور الإختبار كميا تميزت بالثبات؛ حيث بمغ معامل ثبات محور الموضوعية 

 ، ومعامل ثبات 0.71، معامل ثبات محور المرونة 0.75ومعامل ثبات محور استخدام السمطة 
وىو ما يجعمنا نقول بأن ىذا الإختبار . 0.83، ومعامل ثبات محور الإتصال 0.87محور الفيم 

. يتميز بثبات كبير وىو يعطي نفس النتائج إذا ما أعيد تطبيقو في نفس الظروف والشروط
وبعد حساب الجذر التربيعي لمعاملات الثبات تحصمنا عمى معاملات الصدق بطريقة 

 وىو معامل مرتفع يدل عمى 0.94التجزئة النصفية؛ حيث بمغ معامل صدق اختبار القدرة القيادية 
صدق الإختبار، وكانت معاملات صدق محاور الإختبار كميا مرتفعة وصادقة؛ فقد بمغ معامل 

، ومعامل صدق 0.87، ومعامل صدق محور استخدام السمطة 0.83صدق محور الموضوعية 
، ومعامل صدق 0.93، ومعامل صدق محور فيم الآخرين 0.84محور المرونة في اتخاذ القرارات 

إذن بعد ىذا التحميل يمكننا القول بصدق الإختبار وأنو يقيس ماوضع من . 0.91محور الإتصال 
. أجل قياسو

رغم كون معاملات الثبات السابقة كانت كافية لاعتبار  :بالنسبة لاستبيان إدارة التغيير
تطبيق ثبات أداة البحث، لكن من أجل زيادة التأكد النيائي من الصدق والثبات قام الباحث ب

، وبعد تبويب النتائج  من عينة الدراسة% 30 معمما ومديرا تمثل (60)عينة قدرىا الإستبيان عمى 
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دخاليا لمحاسب الآلي عالجيا  ، وبعد إجراء التحويلات spss برنامج الرزمة الإحصائية باستخداموا 
-Split) بحساب معاملات الثبات والصدق ولكن ىذه المرة بطريقة التجزئة النصفية اللازمة قام

Half)وتم عرض النتائج حسب الجدول التالي : 
 بطريقة التجزئة النصفية إدارة التغييرمعامل ثبات استبيان  (13): الجدول رقم

عدد الفقرات  البعد أو المجالرقم البعد 
معامل كرونباخ 

  ألفا
معامل الصدق 

 (مربع الثبات)
 0.87 0.763 9 تنمية العلاقات الإنسانية الجيدة 1
 0.86 0.745 9 بناء الفريق وتنمية قدرات الأفراد 2
 0.94 0.886 9 الاتصال الفعال بالآخرين 3
 0.82 0.672 7 مبدأ الشراكة في إحداث التغيير 4
 0.85 0.727 7 إدارة وقت التغيير بفاعمية 5
 0.89 0.790 7 التحفيز نحو تحقيق أهداف التغيير 6

 0.94 0.878 48 مقياس إدارة التغييركامل المقياس 
بطريقة ( Cronbach's Alpha)يبين الجدول أعلاه نتائج اختبار الثبات بمعامل ألفا كرونباخ 

، ولنصفو 0.96 حيث بمغت قيمة معامل ألفا كرونباخ لنصفو الأول ،(Split-Half)التجزئة النصفية 
 وىو معامل عالي يدل عمى ثبات الإستبيان، كما دل 0.87معامل الثبات كما بمغ ، 0.962الثاني 

تنمية العلاقات الجدول أيضا بأن محاور الاستبيان كميا تميزت بالثبات؛ حيث بمغ معامل ثبات 
، معامل ثبات 0.74 بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد، ومعامل ثبات 0.76 الإنسانية الجيدة

تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث ، ومعامل ثبات محور 0.88 تحقيق الاتصال الفعال بالآخرينمحور 
التحفيز ، ومعامل ثبات محور 0.73 إدارة وقت التغيير بفاعمية، ومعامل ثبات محور 0.67 التغيير

 وىو ما يجعمنا نقول بأن ىذا الإستبيان يتميز بثبات كبير وىو ،0.79نحو تحقيق أىداف التغيير 
. الشروط يعطي نفس النتائج إذا ما أعيد تطبيقو في نفس

وبعد حساب الجذر التربيعي لمعاملات الثبات تحصمنا عمى معاملات الصدق بطريقة 
 وىو معامل مرتفع يدل عمى 0.94التجزئة النصفية؛ حيث بمغ معامل صدق استبيان إدارة التغيير 

صدقو، وكانت معاملات صدق محاور الإختبار كميا مرتفعة وصادقة؛ فقد بمغ أقل معامل لمصدق 
تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير، في حين كان أعمى معامل صدق لمحور  عن محور 0.82

 وبين ىذا وذاك كانت معاملات المحاور الأخرػ؛ وما ، 0.89التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير 
ييمنا ىو أنيا كانت كميا صادقة بدرجة عالية، إذن بعد ىذا التحميل يمكننا القول بصدق الاختبار 

.  وأنو يقيس ما وضع من أجل قياسو
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بعد حساب الخصائص السيكومترية لأدوات البحث  :الصورة النهائية لأداتي البحث - 3.2.2
 :نعرضيا في صورتيا النيائية وىي جاىزة لمتطبيق عمى العينة

بعد قياس الخصائص السيكومترية من صدق وثبات : الصورة النهائية لاختبار القدرة القيادية- أ 
والتي أبرزت في مجمميا، أن مقياس القدرة القيادية في صورتو النيائية ىو أداة مقننة وجاىزة لقياس 

الوضوعية، استخدام السمطة، المرونة، فيم ): القدرة القيادية في أبعادىا الخمسة والمتمثمة في
، حيث يشمل كل بعد من ىذه الأبعاد السالفة الذكر يتضمن (الآخرين، معرفة مبادغ الاتصال

 سؤالا من نوع الإختيار من متعدد، حيث يختار (50 ) أسئمة، أؼ مجموع خمسون(10)عشرة 
مطموب من المشرف التربوؼ   ؛ حيث(04)فقرة واحدة من بين أربعة  (المشرف التربوؼ)المبحوث 

الذؼ يستجيب عمى فقرات ىذا الإختبار بقراءة فقرة السؤال والإجابات المختمفة تحتيا ثم يختار منيا 
أحسن إجابة مناسبة في نظره وتضع حول رقميا دائرة، ثم ينتقل بعد ذلك لمسؤال الثاني حتى ينتيي 

ويجب أن يضع في اعتباره أن الإجابة الصحيحة ىي التي تمثل ما . من الإجابة عمى كل الأسئمة
وأن يقوم بالإجابة عمى الإختبار بكل دقة وعمى قدر ما . ينبغي أن يكون لاما ىو كائن بالفعل

 :والجدول التالي يبين توزيع فقرات اختبار القدرة القيادية( ).يستطيع
توزيع فقرات اختبار القدرة القيادية في صورتو النيائية  (14): جدول رقم

عدد الفقرات البعد أو المجال رقم البعد 
 10 الموضوعية 1
 10 استخدام السمطة 2
 10 المرونة 3
 10 فهم الآخرين 4
 10 معرفة مبادئ الاتصال 5

 50 اختبار القدرة القياديةكامل الإختبار 
 فإنو مزود بمفتاح لمتصحيح، ويمثل مجموع الاختبارمن أجل تصحيح ىذا : تصحيح الإختبار- 

الإجابات الصحيحة الدرجة التي حصل عمييا المفحوص، حيث تقارن ىذه الدرجة بجدول 
، والجدول التالي يبرز المستويات لمعرفة مستوػ القدرة عمى القيادة التربوية وىي ستة مستويات

: مفاتيح تصحيح اختبار القدرة القيادية
 
 
 

                                                 


 .اخرثار انقدرج انقٍادٌح فً صىرذه انُهائٍحًٌثم  (2): يهحق رقى  ـ أَظر انًلاحق،
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يمثل مفاتيح تصحيح اختبار القدرة القيادية  (15):  جدول رقم

 فهم الآخرين المرونة استخدام السمطة الموضوعية
معرفة مبادئ 

 الاتصال
رقم 
 السؤال

الإجابة 
 الصحيحة

رقم 
 السؤال

الإجابة 
 الصحيحة

رقم 
 السؤال

الإجابة 
 الصحيحة

رقم 
 السؤال

الإجابة 
 الصحيحة

رقم 
 السؤال

الإجابة 
 الصحيحة

 أ 41 أ 31 أ 21 د 11 ب 1
 د 42 ب 32 ج 22 ب 12 ج 2
 ب 43 ب 33 أ 23 ج 13 أ 3
 ج 44 د 34 د 24 د 14 د 4
 د 45 ب 35 أ 25 ب 15 ج 5
 أ 46 ج 36 ج 26 ب 16 د 6
 ج 47 ج 37 ج 27 د 17 د 7
 د 48 ب 38 ب 28 د 18 ج 8
 د 49 أ 39 ب 29 ج 19 ب 9
 د 50 ب 40 د 30 ب 20 د 10
 مستويات (06)اختبار القدرة القيادية مزود بمستويات؛ التي قسمت إلى ستة : مستويات الإختبار- 

ممتاز، جيدجدا، جيد، مقبول، ):  درجات ىي(05)بين كل مستوػ والمستوػ الذؼ يميو خمس 
 درجة، وأدنى (50-45)، وأعمى مستوػ ىو ممتاز الذؼ يجب أن يحوز عمى (ضعيف، ضعيف جدا

، والجدول التالي  درجة(20)مستوػ ىو مستوػ ىو ضعيف جدا والذؼ يحوز عمى درجات أقل من 
 :يبين ىذه المستويات

 القدرة القيادية اختبارمستويات  (16): جدول رقم
 مستوى القدرة عمى القيادة التربوية مجموع الإجابات الصحيحة

 ممتاز 50 - 45
 جيد جدا 44 - 40
 جيد 39 - 35
 مقبول 34 - 25
 ضعيف 24 - 20

 ضعيف جدا 20أقل من 
 والذؼ بدوره أعيد ()مقياس العمميات إدارة التغيير أما: الصورة النهائية لمقياس إدارة التغيير- ب 

ىرت صدق وثبات المقياس وجاىزيتو ظقياس خصائصو السكومترية من صدق وثبات والتي أ
                                                 


 .يقٍاش إدارج انرغٍٍر فً صىرذه انُهائٍحًٌثم  (3):  ـ أَظر انًلاحق، يهحق رقى
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 أبعاد ىي (07)لمتطبيق عمى عينة الدراسة الأصمية، وىو في شكمو النيائي يتكون من سبعة 
تنمية العلاقات الإنسانية الجيدة، بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد، تحقيق الاتصال  ):كالآتي

الفعال بالآخرين، تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير، التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير، إدارة 
. (وقت التغيير بفاعمية

 إدارة التغيير في صورتو النيائية استبيانتوزيع فقرات  (17): جدول رقم

البعد أو المجال رقم البعد 
عدد الفقرات 

بعد التعديل قبل التعديل 
 9 10 تنمية العلاقات الإنسانية الجيدة 1
 9 10 بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد 2
 9 10 تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين 3
 7 10 تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير 4
 7 10 التحفيز نحو تحقيق أهداف التغيير 5
 7 10 إدارة وقت التغيير بفاعمية 6

 48 60 مقياس إدارة التغييركامل المقياس 
 

بما أننا سنستخدم مقياس ليكرت الخماسي، وستستجيب عينة : قياس ليكرت الخماسيشرح م
متدنية جدا، متدنية، )العاممين مع المشرفين التربويين عمى استبيان إدارة التغيير حسب الخيارات 

 تعبر عن spssوىو مقياس ترتيبي، والأرقام التي تدخل لبرنامج  (متوسطة، عالية، عالية جدا
 : ويوضحيا الجدول التالي(weights )الأوران

  إدارة التغييراستبيانمقياس ليكرت المطبق في  (18): جدول رقم
عالية جدا عالية متوسطة متدنية متدنية جدا الأوزان 
 5 4 3 2 1الأرقام 

  
ويتم ذلك بحساب طول الفترة أولا وىي  (المتوسط المرجح)نقوم بحساب المتوسط الحسابي  

  وبالتالي نقول أن 0.80 = 4/5عبارة عن حاصل قسمة عدد المسافات عمى عدد المستويات أؼ 
 وبيانات الجدول التالي ستستخدم في تفسير المتوسطات والانحرافات 0.80طول الفترة يساوؼ 

دارة التغيير ‘المعيارية التي نحصل عمييا من استجابات عينة المديرين والمعممين عمى استبيان 
والجدول التالي يبين الوسط المرجح لكل مستوػ من مستويات مقياس ليكرت الخماسي الذؼ طبق 

 :في استبان إدارة التغيير
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 الوسط المرجح لمقياس ليكرت الخاص باستبيان إدارة التغيير (19): جدول رقم
عالية جدا عالية متوسطة متدنية متدنية جدا المجال المستوى 
الوسط 
المرجح 

 4.20 3.40 2.60 1.80 1من 
 5 4.19 3.39 2.59 1.79إلى 

 
لا يمكن تعميم النتائج حسب آراء أغمب المنظرين في ميدان البحث العممي : مجتمع البحث - 3

وليذا وجب اختيار العينة بشكل دقيق بحيث تأتي  إذا كانت العينة غير ممثمة لمجتمع البحث،
ممثمة لممجتمع الأصمي، ومجتمع الدراسة الحالية يشمل المشرفين التربويين عمى التعميم الابتدائي 
لولاية المسيمة وستستجيب عينة منيم عمى اختبار القدرة القيادية، و مجتمع مديرؼ ومعممي التعميم 

الابتدائي الذين يعممون تحت إشراف ىؤلاء المفتشين، ويزاولون نشاطيم في الإبتدائيات التابعة 
لممقاطعات التفتيشية التابعة ليم، والذين سنختار منيم عينة تمثيمية تستجيب عمى استبيان إدارة 

. التغيير، والجدولين التاليين يبينان كل من مجتمع المشرفين التربويين، ومجتمع المديرين والمعممين
  والمقاطعات الدوائرالمشرفين التربويين بولاية المسيمة حسبتوزيع مجتمع (: 20)جدول رقم 

والتخصصات 
إداري  تربوي فرنسية عربيةالمدارس المقاطعات  اتالبمديالدائرة  رقم
 4 10 1 9 69 14 1 مسيمة 1
 4 8 1 7 75 12 5 أولاد دراج 2
 1 1 / 1 26 2 3 الخبانة 3
/  4/  4 38 4 4 الشلال 4
 1 2/  2 31 3 4 بن سرور 5
 2 3/  3 44 5 5 عين الممح 6
/  2/  2 16 2 2 امجدل 7
 / 1 / 1 15 1 2 جبل مسعد 8
 3 8 1 7 89 11 5 مقرة 9
 2 5 1 4 52 7 3 سيدؼ عيسى 10
 1 3/  3 33 4 2 عين الحجل 11
 2 4/  4 56 6 4حمام الضمعة  12
/  1/  1 26 1 2سيدؼ عامر  13
/ / / /  19 1 2أولاد ابراىيم  14
 4 11 2 9 55 14 3بوسعادة  15

 24 63 6 57 664 87 47 المجموع
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 (87)تمثل مجتمع المشرفين التربويين في التعميم الابتدائي العاممين بولاية المسيمة في 
 مفتشين (6)المغة العربية، وستة ب مفتشا (57)موزعون حسب لغة التخصص إلى مشرفا ومشرفة 
 مشرفا إداريا، كما بمغ (24) مشرفا تربويا، و(63)ة، وموزعون حسب التخصص إلى بالمغة الفرنسي
 . مدرسة ابتدائية موزعة عمى تراب الولاية664 عدد المدارس

وقد استعان الباحث في الشق الثاني المتعمق بإدارة التغيير التربوؼ في ظل الإصلاحات 
الجارية بآراء واستجابات المعممين والمديرين العاممين تحت إشراف ىؤلاء المفتشين من أجل معرفة 
ممارساتيم العممية لإدارة التغيير بحم أنيم كانوا قريبين منيم خلال تمك الفترة وتفاعموا معيم وىم 

قادرون عمى إعطاء فكرة عن مستوػ علاقاتيم،  أو كيف يبنون فرق العمل ويمارسون عممية 
التكوين، أو الإتصال، أو الشراكة مع الغير أو التحفيز أو إدارة الوقت وىي المجالات الستة التي 

:   تضمنيا مقياس إدارة التغيير ومجتمع بحث المعممين والمديرين يبينو الجدول التالي
 حسب الدوائر والمدارس توزيع مجتمع المعممين والمديرين (: 21)جدول رقم 

مديرون  معممون إبتدائياتالبمدية رقم مديرون  معممون إبتدائياتالبمدية رقم 
 27 187 27 سيدؼ عامر 9 71 972 71 المسيمة 1
 17 131 17 مجدلا 10 85 618 85أولاد دراج  2
 16 106 16 جبل مساعد 11 91 784 91 مقرة 3
 33 243 33 بن سرور 12 46 420 46 حمام الضمعة 4
 43 377 43 عين الممح 13 38 225 38 شلال 5
 53 473 53 سيدؼ عيسى 14 57 733 57 بوسعادة 6
 33 237 33 عين لحجل 15 29 118 29 أولاد ابراىيم 7
 664 5792 664مجموع الولاية  26 168 26 خبانةال 8

يبين الجدول أعلاه توزيع مجتمع المعممين والمديرين الذين سنختار من بينيم عينة تمثيمية 
سيوكل  ليا ميمة الإستجابة عمى استبيان إدارة التغيير الخاص بالمشرفين التربويين في مجالاتو 

 (3076) منيم  معمما ومعممة،(5792) المعممين مجتمعالستة التي تضمنيا الاستبيان حيث بمغ 
 (16) معمم موحد منيم (54) إناث و (522) منيم (824)إناث، وبمغ مجموع المدرسين بالفرنسية 

 (664) مديرا ومديرة، يمارسون نشاطيم التدريسي في (664) المديرين مجتمعكما بمغ أستاذة، 
 .(مسيمة)موزعة عبر تراب الولاية  بمدية (47)و دائرة، (15)ابتدائية منتشرة عبر 
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 : عينة البحث الأساسية - 4 
الباحث تطبيق الاختبار الطالب وفي بحثنا الحالي أراد : عينة البحث وكيفية اختيارها - 1.4 

، ولكن بعد الدراسة الاستطلاعية وجد أنو (87 )عمى كل أفراد المجتمع من المشرفين والبالغ عددىم
 من جية، الابتدائيغير ممكن بسبب وجود مناصب شاغرة في وظائف المشرفين التربويين لمتعميم 

 مشرفا إداريا حديث العيد استحدثوا في إطار الإصلاح وأثناء 24ومناصب تسير بالتكميف، و
 اختبار القدرة القيادية لأسباب متعددة رغم لىب عؼ يستجمن لم المشرفينوىناك من تطبيق الدراسة 

ت عينة المشرفين التربويين اتصال الباحث بيم عدة مرات وبشكل مباشر، وفي العموم بمغ
 مشرفا ومشرفة ويشكمون في مجموعيم نسبة  (87 ) البالغ مجتمع الدراسةمن (44)المستجيبين 

: والجداول التالية تبين توزيع العينة حسب البيانات الشخصية، من مجتمع البحث  % 77.19
عدد الذكور فاق ضعف  يبدو أن: وصف عينة المفتشين حسب جنس المشرفين التربويين- أ 

 % 31.8 بنسبة (14)بينما بمغ عدد الإناث  % 68.2 بنسبة (30)الإناث حيث بمغ عدد الذكور 

:  ذلكان يبين والشكل التاليينوالجدول
توزيع عينة المشرفين التربويين حسب الجنس  (22): جدول رقم

 النسبة التكرارات 
النسبة 

  مع استبعاد القيم المفقودة
النسبة 
  التراكمية

 68.2 68.2 68.2 30 ذكر
 100.0 31.8 31.8 14 أنثى

  100.0 100.0 44 المجموع
 

 
 يمثل الأعمدة البيانية لتوزيع عينة المشرفين التربويين حسب الجنس (20): شكل رقم
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بمغ عدد : وصف عينة المشرفين التربويين حسب لغة تخصص المشرفين التربويين– ب 
، بينما بمغ  % 88.6مشرفا ويشكمون نسبة ( 39)المشرفين التربويين المتخصصين في المغة العربية 

:  والجدول التالي يوضح ذلك% 11.4 بنسبة (5)عدد المشرفين المتخصصين في المغة الفرنسية 
 يمثل توزيع عينة المشرفين التربويين حسب لغة تخصص (23): جدول رقم

 

 النسبة التكرارات 
النسبة 

  مع استبعاد القيم المفقودة
النسبة 
  التراكمية

 88.6 88.6 88.6 39 عربية
 100.0 11.4 11.4 5 فرنسية
  100.0 100.0 44 المجموع

 
 
 
 
 
 
 

 يمثل الأعمدة البيانية لتوزيع عينة المشرفين التربويين حسب لغة تخصص (21): شكل رقم
 

 تم تقسيم عينة المشرفين التربويين :وصف عينة المشرفين التربويين حسب المستوى العممي– ج 
بعد الدراسة الاستطلاعية إلى مستويين ىما الجامعيين ومادون ذلك فمستوػ الجامعيين شمل حممة 

 مشرفا (25)الميسانس والماجستير، وقد بمغ عدد الجامعيين من المشرفين التربويين بولاية المسيمة 
،  % 43.2 وىم يمثمون نسبة (19)، أما من لا يحممون ىذه الشيادة بمغ عدىم % 56.8يمثمون نسبة 

وقد  2006وحسب الدراسة الإستطلاعية فمم تشترط الشيادة في مسابقة المشرفين التربويين سوػ سن 
أثار ذلك جدلا كبيرا في وسط النقابات التي ضغطت عمى الوزارة بحجة أن ذلك سيحرم أصحاب 
الخبرة ويتعارض مع قوانين الوظيفة العمومية، لدرجة أن الوزارة فكرت في إلغاء المسابقة التي تم 

قبوليا في الأخير، لكن في السنوات الموالية استمرت المسابقة بدون شرط شيادة الميسانس، وىو ما 
يفسر وجود عدد معتبر من الذين لا يحممون شيادات جامعية في سمك الإشراف التربوؼ، والجدول 

 . والشكل التاليين يوضحان توزيع المشرفين التربويين حسب المستوػ العممي
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 يمثل توزيع عينة المشرفين التربويين حسب المستوػ العممي (24): جدول رقم

النسبة  النسبة التكرارات 
  مع استبعاد القيم المفقودة

النسبة 
  التراكمية

 56.8 56.8 56.8 25 جامعية فما فوق
 100.0 43.2 43.2 19 دون ذلك
  100.0 100.0 44 المجموع

 
 الأعمدة البيانية لعينة المشرفين التربويين حسب المستوػ العممي (22): شكل رقم

تم تقسيم عينة المشرفين التربويين إلى : توزيع عينة المشرفين التربويين حسب متغير الأقدمية– د 
 مشرفين تربويين يمثمون نسبة (5)وكان عددىم  ( سنوات5أقل من )ثلاث مستويات من الخبرة وىي 

 ويشكمون (9) سنوات وبمغ عددىم  (10 إنى 5)من عينة الدراسة، وىناك من لدييم خبرة من  % 11.4
 سنوات فشكمو 10 من عينة الدراسة، أما من فاقت خبرتيم في الإشراف التربوؼ % 20.2نسبة 

وىي موضحة بالجدول .  من عينة الدراسة% 68.2 ويشكمون نسبة (30 )النسبة الأكبر بتكرار قدره
 : والأعمدة البيانية

 يمثل توزيع عينة المشرفين التربويين حسب الأقدمية (25): جدول رقم

النسبة  النسبة التكرارات 
  مع استبعاد القيم المفقودة

النسبة 
  التراكمية

 11.4 11.4 11.4 5 5أقل من
 31.8 20.5 20.5 9 10إلى 5من

 100.0 68.2 68.2 30 10أكبرمن 
  100.0 100.0 44 المجموع
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 الأعمدة البيانية لتوزيع عينة المشرفين التربويين حسب الأقدمية: (23)شكل رقم 

قام الباحث في المرحمة الثانية بضبط عينة البحث التي ستستجيب عمى استبيان إدارة 
التغيير وىي متمثمة في عينة من المديرين والمعممين من سيحكمون ويقيمون مدػ ممارسة مشرفييم 

( cluster semple)التربوؼ لإدارة التغيير، ومن أجل ذلك طبق الطالب الباحث الطريقة العنقودية 

وىي الطريقة الأمثل لاختيار العينة الممثمة لمجتمع البحث ىي الطريقة العنقودية  وتطبق العينة 
عندما يكون مجتمع البحث كبيرا جدا فنمجأ إلى تقسيمو إلى  (  و2000محمد الزغبي )العنقودية حسب 

  وىذا النوع كما تقول (1).حيث نختار عينة عشوائية من ىذه العناقيد (عناقيد)مجموعات صغيرة 
يمجأ إليو الباحث لتحديد  (العشوائية )ىو نوع من أنواع العينات الاحتمالية "  :الدكتورة دويدرؼ

 ت  ففي المرحمة الأولى ومن أجل الحصول عمى مديرين سحب(2)... "العينة عبر عدة مراحل
 معممين من كل مدرسة مسحوبة، (04)أربع  من كل مقاطعة تفتيشية، وبعد ذلك تم سحب ةمدرس

 من كل مدرسة مسحوبة، ولأن عدد المدارس المسحوبة كان (5)ليصبح عدد المديرين والمعممين 
 والضائعة ناقصة وبعد استبعاد الاستمارات ال(220)مدرسة فأصبح عدد المعممين والمديرين ( 44)

 :فردا بين معمم ومدير وفيما يمي نصف توزيعيم حسب الخصائص الشخصية (200)ـقدرت العينة ب
 وىم يشكمون (98) يمثل الذكور في العينة :وصف عينة المعممين والمديرين حسب الجنس– ه 

 %51  وتشكل نسبة(102) فردا، أما نسبة الإناث فقد بمغت200 من عينة الدراسة البالغة % 49نسبة 
وىو ما يعني تطور كبير لعدد المعممات في مقابل تراجع عدد الذكور المشتغمين في حقل التدريس 

 :والجدول والرسم البياني التالي يوضحان ذلك
 
 
 
 

                                                 
1

 و  2000، دار وائم نهطثاعح وانُشر ،عًاٌ،الأردٌ،1 فهى وذحهٍم انثٍاَاخ الإحصائٍح ،طspssانُظاو الإحصائً  :ـ محمد تلال انسغثً  
2

. و2000انثحث انعهًً أضاضٍاذه انُظرٌح ويًارضره انعهًٍح ، دار انفكر انًعاصر ،ديشق ،ضىرٌا ،: ـ رجاء دوٌدري  
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 عينة المعممين والمديرين حسب الجنستوزيع ( 26): جدول رقم

 
النسبة   النسبة التكرارات

 مع استبعاد القيم المفقودة
النسبة 
  التراكمية

 49.0 49.0 49.0 98ذكر 
 100.0 51.0 51.0 102أنثى 
 100.0 100.0 200 المجموع

 
 

 
 يبين الأعمدة البيانية لعينة المعممين والمديرين حسب الجنس (24): شكل رقم

بمغ عدد المعممين من مجموع أفراد العينة : التخصصحسب وصف عينة المعممين والمديرين – و 
 % 21 مدير ومديرة بنسبة (42) ، أما عدد المديرين فبمغ % 79 معمم ومعممة وشكموا نسبة (158)

من مجموع أفراد العينة، ولمعمم فإن ىؤلاء الأفراد كميم يعممون تحت إشراف المشرفين الذين 
 والشكل التاليين يوضحان توزيع العينة ستتصدػ الدراسة لبحث قدرتيم عمى إدارة التغيير، والجدول

: حسب التخصص
توزيع عينة المعممين والمديرين حسب التخصص  (27): جدول رقم

 

 
النسبة   النسبة التكرارات

 مع استبعاد القيم المفقودة
النسبة  
 التراكمية

 79.0 79.0 79.0 158معمم 
 100.0 21.0 21.0 42مدير 
 100.0 100.0 200 المجموع
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الأعمدة البيانية لعينة المعممين والمديرين حسب التخصص  (25): شكل رقم

بمغ أفراد العينة الذين كانو يدرسون أو : وصف عينة المعممين والمديرين حسب لغة التدريس– ز 
، في حين بمغ عدد الأفراد الذين % 94.5  ويشكمون نسبة(189)لا زالوا يدرسون  بالمغة العربية 
 من عينة الدراسة، والجدول والأعمدة % 5.5 وىم يشكمون نسبة (11)تخصصوا في المغة الفرنسية 

: البيانية يوضحان ذلك
عينة المعممين والمديرين حسب لغة التدريس توزيع ( 28): جدول رقم

 النسبة التكرارات 
النسبة  

 مع استبعاد القيم المفقودة
النسبة  
 التراكمية

 94.5 94.5 94.5 189عربية 
 100.0 5.5 5.5 11فرنسية 
  100.0 100.0 200 المجموع

 

 
 يبين عينة المعممين والمديرين حسب لغة التدريس (26): شكل رقم

 بمغ عدد أفراد العينة من المديرين :وصف عينة المعممين والمديرين حسب المستوى العممي– ح 
 ، في حين بمغ عدد الحاصمين % 31فردا بنسبة ( 62)والمعممين الذين لا يممكون شيادة الباكالوريا 
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 من (83 )، أما حممة مستوػ ليسانس فعددىم% 22.5 فردا يشكمون نسبة (45 )عمى الباكالوريا فقط
، وقد بمغ عدد من يممكون مستوػ عممي يفوق ليسانس  % 41.5عينة الدراسة وىم يشكمون نسبة 

 زاولوا دراسات جامعية، % 50 من عينة الدراسة، والملاحع يجد أن أكثر من % 5 بنسبة (10)
   : والجدول الرسم البياني التاليين يوضحان ذلك

عينة المعممين والمديرين حسب المستوػ العممي توزيع ( 29): جدول رقم

 النسبة التكرارات 
النسبة  

 مع استبعاد القيم المفقودة
النسبة  
 التراكمية

 31.0 31.0 31.0 62دون الباكالوريا 
 53.5 22.5 22.5 45باكالوريا 
 95.0 41.5 41.5 83لسانس 

 100.0 5.0 5.0 10لسانس فما فوق 
  100.0 100.0 200 المجموع

 
 الأعمدة البيانية لعينة المعممين والمديرين حسب المستوػ العممي (27): شكل رقم

 
بمغ عدد أفراد العينة حديثي العيد بمينة : وصف عينة المعممين والمديرين حسب الأقدمية– ط 

 ، أما الذين يممكون % 23 فردا يشكمون نسبة 46 ( سنوات5أقل من )التعميم من  يممكون خبرة 
، وقد بمغ أصحاب % 9.5 بنسبة (19)فقد بمغ عددىم   ( سنوات10 إلى 5من )خبرة متوسطة تتراوح 

من عينة  % 67.5 وىم يشكمون نسبة 135 ( سنوات10)الخبرة المعتبرة ممن يممكون خبرة تقوق 
 : فردا، والجدول والرسم البياني التاليين يوضحان ذلك200الدراسة البالغ عددىا 
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 عينة المعممين والمديرين حسب الأقدمية توزيع (30): جدول رقم

النسبة   النسبة التكرارات 
 مع استبعاد القيم المفقودة

النسبة  
 التراكمية

 23.0 23.0 23.0 46 5أقل من
 32.5 9.5 9.5 19 10إلى 5من

 100.0 67.5 67.5 135 10أكبرمن 
  100.0 100.0 200 المجموع

 

 
الأعمدة البيانية لعينة المعممين والمديرين حسب الأقدمية  (28): شكل رقم

بعد مرحمة التطبيق ثم تفريغ البيانات المجمعة بواسطة الأداتين : أساليب المعالجة الإحصائية - 5
في الحاسب الآلي بغرض تحميميا ومعالجتيا إحصائيا عن طريق رزمة البرامج الإحصائية لمعموم 

 وذلك لإيجاد التحميلات (18SPSS.( )Statistical Package for Social Science)الاجتماعية 
:  الإحصائية التالية

حيث يسمح حساب . استخراج مقاييس النزعة المركزية والتشتت بالنسبة لممتغيرات الكمية- 
المتوسط الحسابي بمعرفة مدػ تماثل أو اعتدال صفات أفراد العينة، وكذلك حساب الانحراف 

 .المعيارؼ لمعرفة طبيعة توزع أفراد العينة ومدػ انسجاميا
التكرارات والنسب المئوية، الأعمدة البيانية، بالنسبة لممتغيرات الاسمية لوصف خصائص - 

مفردات العينة واستجاباتيا عمى المتغيرات الاسمية والتصنيفية، وأيضا لوصف البيانات وا عطاء 
 .فكرة عن حجم الفروق الموجودة بين مختمف الإجابات عن كل سؤال

 لاختبار معنوية الفروق بين استجابات المديرين عمى مقياس إدارة التغيير ومحاورىا تبعا 2كا- 
. (فئوؼ/اسمي)لممتغيرات الشخصية في حالة متغيرين 
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لمعينات المستقمة في حالة تجانس وعدم تجانس التباينات لاختبار القدرة القيادية  (ت)اختبار - 
 .(الجنس، التخصص، المستوػ، الخبرة)بدلالة المتغيرات الشخصية 

لمعينات المستقمة لاختبار الفروق بين المتوسطات في  (One Sampl T test) (ت)اختبار - 
استجابة المعممين عمى اختبار القدرة القيادية و مقياس إدارة التغيير التربوؼ بين متغيرين 

. (فئوؼ/كمي)
 من أجل دراسة العلاقة بين القدرة القيادية ومستويات إدارة ( One way ANOVA )(ف)اختبار - 

 .(ضعيف، مقبول، جيد )التغيير الثلاث 
لتجانس تباين الفروق بين استجابات مجموعتي القدرة القيادية   (ف)( leven's )اختبار ليفن- 

، (Dunnett’s)، ودونت (Scheffe)شفي )ومستويات إدارة التغيير لاختيار الإختبار المناسب 
 . في حالة التجانس وعدم التجانس(Bonferroni)وبفيروني 

لقياس ثبات اختبار القدرة القيادية  (ر)  «Pearson Correlation»معامل الارتباط بيرسون - 
. بطريقة الاختبار وا عادة الاختبار

دارة (Alpha Cronbach’s )باط ألفا كرونباخمعامل إرت-   لحساب ثبات اختبار القدرة القيادية وا 
 (.Split-halff )التغيير بطريقة التجزئة النصفية

 
 :خلاصـة

 تناول الباحث في ىذا الفصل الإجراءات المنيجية المتبعة في البحث، حيث تم تقسمو 
 حيث بين أىدافيا بالنسبة لمبحث ؛إلى مرحمتين أساسيتين الأولى تمثمت في الدراسة الاستطلاعية

وقد ساعدت الدراسة . الحالي كما بين حدودىا وعينتيا ووصف أدواتيا، وكيف استفاد منيا في بحثو
الاستطلاعية الباحث في التعرف عمى مجتمع البحث وخصائصو، الشيء الذؼ مكنو من ضبط 
العينة وطرق المعاينة، وفي المرحمة الثانية المتمثمة في الدراسة الأساسية كانت أول نقطة ميمة 

ىي تبيان المنيج المستخدم وعرض المبررات التي جعمت الباحث يستخدم المنيج الوصفي، ثم قام 
أيضا بوصف الأدوات المستخدمة في البحث وبيان خصائصيا الأصمية ومصدرىا قبل أن يعرض 
كيفية قياس خصائصيا السيكومترية، وكيف أنيا صارت مقننة وقابمة لمتطبيق عمى عينة الدراسة، 

ختم كما بين إجراءات البحث الميداني، ووصف مجتمع البحث وعينتو ونوع المعاينة المستخدمة و
.  بيان أساليب المعالجة الإحصائيةىذا الفصل ب
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ابعا الفصل  عرض ومناقشة نتائج البحث: لسَّ
 : تمهيـد 

قياس يتطرق ىذا الفصل اليام من البحث إلى عرض النتائج المتحصل عمييا من خلبل 
القدرة عمى القيادة التربوية بمكوناتيا الرئيسية التي يؤكدىا دارسو الإدارة التعميمية، ويعطي فكرة 
واضحة عن الأساليب القيادية ومدػ فعاليتيا، ومدػ القدرة عمى القيادة وجوانب القوة والقصور 

الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة، وفيم الآخرين، )فييا، من خلبل أبعاده المتمثمة في 
معرفة مستوػ القدرة القيادية لدػ عينة المشرفين التربويين ، إذا اليدف ىو (ومعرفة مبادغ الاتصال

الذين استجابوا عمى ىذا المقياس، وىو الجزء الأول من ىذا الفصل المتعمق بفرضية الدراسة 
كذلك من خلبل الإجابة عمى التساؤلات الفرعية التي تبحث في دلالة الفروق الأولى الأساسية 

 (إناث– ذكور )المسجمة بين المشرفين التربويين وعن دلالة الفروق بين أفراد العينة بالنسبة لمجنس 
راسي (أدبي- عممي)والتخصص  الخبرة المينية ، و(أقل من ذلك– دراسات جامعية )، والمستوػ الدَّ

 .( سنوات فأكثر5–  سنوات فأقل 5)
الذؼ و وفي الجزء الثاني سيتم عرض نتائج البحث المتعمقة بتطبيق استبيان إدارة التغيير 

 من أساتذة عينة من العاممين معيمعن طريق تضمن عبارات تصف ممارسة المشرف التربوؼ 
لميارات إدارة التغيير التي حددتيا  المشرف التربوؼومديرين؛ بقصد الوقوف عمى واقع ممارسة 

تنمية العلبقات الإنسانية الجيدة، وبناء فريق التغيير وتنمية قدرات ):أدبيات الدراسة والمتمثمة في
التحفيز نحو والأفراد، تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين، تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير، 

، وسنحاول معرفة مستوػ ممارسة المشرف (إدارة وقت التغيير بفاعميةوتحقيق أىداف التغيير، 
بعاد السالفة الذكر، ومعرفة دلالة الفروق في استجابات العينة بدلالة الأالتربوؼ في كل بعد من 

لدؼ عينة المديرين  (الأقدمية الجنس، التخصص، المغة، المستوػ، ) المتغيرات الشخصية
. والمعممين بخصوص القدرة القيادية

دارة التغيير من   وفي الجزء الثالث يحاول الباحث الربط بين نتائج اختبار القدرة القيادية وا 
البحث عن نوعية العلبقة ودلالتيا الإحصائية لدؼ عينة المشرفين التربويين في ظل خلبل 

. الإصلبحات التربوية
راسات السابقة، وس و ذلك نخمص إلى تفسير نتائج البحث في ضوء الإطار النظرؼ والد ِّ

: حسب ترتيبيا في البحث، وسنعالج ىذا الفصل الميم كما يمي
عرض النتائج حسب فرضيات البحث ومتغيراتو – أولا 
 . مناقشة النتائج حسب فرضيات البحث ومتغيراتو- ثانيا 



 عرض ومناقشة نتائج البحث  :سابعالفصل ال

 -238-  

 

 :  عرض النتائج حسب فرضيات البحث ومتغيراته-ولا أ
 .مستوى القدرة القيادة لدى المشرفين التربويين: عرض نتائج السؤال الأول - 1
حاول في ىذه الفقرة التصدؼ لفرضية البحث الرئيسية الأولى وىي فرضية صفرية  ن 
2H0:µ1=µ   يمتمك المشرفون التربويون القدرة القيادية بدرجة تفوق المتوسط النظرؼ تنص بأنو لا

للبختبار؛ والتى تتحقق إذا كانت استجابات المشرفين التربويين أقل من المستوػ النظرؼ للئختبار 
وفي حالة كانت استجابتيم فوق المستوػ النظرؼ سوف نرفضيا ونقبل الفرضية البديمة ليا 

2H1:µ1≠µ والتي تنص بأنو يمتمك المشرفون التربويون القدرة القيادية بدرجة تفوق المتوسط 
النظرؼ للبختبار، والجدول التالي يبين استجابات المشرفين عمى اختبار القدرة القيادية مرتبة حسب 

، كما رتبت النتائج تنازليا من أعمى 50/50العلبمات المتحصل عمييا حيث أعمى علبمة ممكنة ىي 
 : ونسبتو كما يميللبستجاباتعلبمة إلى أدنى علبمة مبينا أيضا التكرار الصاعد 

نتائج استجابات المشرفين عمى اختبار القدرة القيادية  (31): جدول رقم
النسبة التكرار الصاعد  النسبة عينة المشرفين العلاماتالرتبة 

1 37 1 % 2.3 1 2.3 % 
2 36 4 % 9.1 5 11.4 % 
3 35 9 % 20.5 14 31.9 % 
4 31 2 % 4.5 16 36.4 % 
5 30 6 % 13.6 22 50 % 
6 29 7 %15.9 29 65.9 % 
7 28 1 % 2.3 30 68.2 % 
8 27 9 % 20.5 39 88.7 % 
9 24 3 % 6.8 42 95.5 % 
10 20 2 % 4.5 44 100 % 

 % 100 44 % 100 44 50 وعــلمجما
  

 ااستجابو مشرفا ومشرفة 44يتبين من الجدول أعلبه أن عينة المشرفين التربويين تتألف من 
 2.3 % وىو يمثل 37/50 عمى اختبار القدرة القيادية؛ حيث تحصل مفتش واحد عمى أعمى علبمة

من أفراد  9.1 % وىم يمثمون 36/50من أفراد العينة، يميو أربعة مفتشين تحصموا عمى علبمة 
من عينة  % 4.5تحصل عمييا مشرفين إثنين يشكلبن نسبة  20/50علبمة ىي  وأقل ...العينة
 التساؤل عن سبب ىذا التفاوت في استجابات المشرفين التربويين بالرجوع إلى يمكنناوىنا  .الدراسة

. خصائص عينة المشرفين التربويين ومقارنتيا وتحميميا
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كانت استجاباتيم فوق المتوسط  و% 88.7 مشرفا تربويا وىم يمثمون نسبة 39 كما يتبين أيضا أن
  التي قدميا الباحث التي 2H0:µ1=µ النظرؼ للئختبار وىو ما يجعمنا نرفض الفرضية الصفرية

يمتمك المشرفون التربويون القدرة القيادية بدرجة تفوق المتوسط قدميا الباحث والتي تنص بأنو لا 
يمتمك   التي تنص عمى أنو 2H1:µ1≠µ ؤكد بالمقابل قبول الفرضية البديمةن وللبختبارالنظرؼ 

 والشكل التالي يوضحيا للبختبارالمشرفون التربويون القدرة القيادية بدرجة تفوق المتوسط النظرؼ 
 :ذلك
 

 
 

 يمثل الأعمدة البيانية لاستجابات عينة المشرفين التربويين عمى اختبار القدرة القيادية: (29)شكل رقم 
  

ولتفسير استجابة المشرفين التربويين عمى اختبار القدرة القيادية حسب مستوياتيا الستة 
ممتاز، جيد جدا، جيد، مقبول، ضعيف،  )التي حددىا اختبار القدرة القيادية وىي ستة مستويات 

نعرض الجدول التالي الذؼ يتضمن المستوػ، والتكرارات، والنسبة والمتوسط  (وضعيف جدا
 :في الجدول الشكل التاليينالحسابي والإنحراف المعيارؼ، وعدد الإجابات وىي موضحة 
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يبين مستوػ المشرفين التربويين في القدرة القيادية : (32)جدول رقم
مستوى 
القيادة 

المتوسط النسبة التكرارات 
 الحسابي

الإنحراف 
 المعياري

الإجابات 
الصحيحة 

نسبة 
 الاجابات

 00 % 00 / / %00 00ضعيف جدا 
 %8.5 112 2.191 22.40 % 11.4 5ضعيف 
 %54.1 716 1.411 28.64 %56.8 25مقبول 
 %37.5 496 646. 35.43 %31.8 14جيد 

 %00 00 / / %00 00جيد جدا 
 %00 00 / / %00 00ممتاز 
Total 44 100% 30.09 4.366 1324 100% 
 

 
 يمثل الأعمدة البيانية لمسوػ القدرة القيادية لدػ المشرفين التربويين: (30)شكل رقم 

 
أعلبه أنو لا يوجد أؼ مفتش ينتمي لممستوػ ضعيف جدا، أو والشكل يتبين من الجدول 

جيد جدا، أو ممتاز، أؼ أنو ليس ىناك تطرف في عينة المفتشين بالنظر لاستجاباتيم عمى اختبار 
 25لصالح المستوػ المقبول أؼ والقدرة القيادية، حيث تمركز جميم حول المستوػ المقبول والجيد، 

 28.64 توسط حسابيم ب% 56.8مشرفا تربويا كان مستواىم في القدرة القيادية مقبولا وشكموا نسبة 

حسب مفتاح تصحيح اختبار القدرة إجابة صحيحة  716 حصمو عمى و1.41وانحراف معيارؼ 
 من % 31.8 مشرفا كان مستواىم جيدا بنسبة 14 القيادية، ويأتي في المرتبة الثانية المستوػ جيد أؼ

 ، ويأتي في المرتبة الثالثة المستوػ 0.646 وانحراف معيارؼ 35.43عينة الدراسة ومتوسط حسابي 
 وبمتوسط حسابي % 11.4  مشرفين تربويين شكموا  نسبة(5)ضعيف الذؼ تضمن فقط خمسة 
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، وباعتبار أن المستوػ مقبول والمستوػ جيد ىما مستويان مرغوبان 2.19وانحراف معيارؼ  22.40
 من عينة الدراسة البالغ عددىا % 88.6 مشرفا تربويا حققوا ىذا المستوػ وىم يشكمون 39 نجد أن

.  مشرفا تربويا وىو موضح أيضا بالرسم البياني التال44
 عن أسباب الفروق بين استجابات التساؤلومن خلبل الجدول الحالي والسابق يحق لنا 

المشرفين وىو ما سنصدػ لو من خلبل الإجابة عمى الفرضيات الفرعية المتعمقة بخصائص 
. العينة

الأساسية الأولى تم اعتماد اختبار  ومن أجل اختبار معنوية اختبار القدرة القيادية والفرضية
 حيث ثم تطبيقو عمى النتائج العامة لعينة المشرفين One-Sampl T-Test لمعينة الواحدة (ت)

 ىي المتوسط الطبيعي لأنيا تمثل المتوسط من جية ولأنيا 25/50التربويين، مع اعتبار العلبمة 
: تمثل المستوػ المقبول في الاختبار وكانت النتائج موضحة بالجدولين التاليين

 عمى نتائج القدرة القيادية( ت)وصف نتائج اختبار  (33): جدول رقم
 الخطأ المعياري الانحراف المعياري الوسط الحسابي ن 

 6580. 4.366 30.09 44القدرة القيادية 
 

، والمتوسط الحسابي 44 يبين الجدول أعلبه عدد أفراد عينة المشرفين التربويين وىو
، ويظير الجدول نتائج 0.658 ، والخطأ المعيارؼ وىو4.366 والإنحراف المعيارؼ 30.09للئختبار 
 :بالنسبة لاستجابات المشرفين التربويين عمى اختبار القدرة القيادية (ت)اختبار 

 عمى استجابات القدرة القيادية( ت)نتائج اختبار  (34): جدول رقم

 
Test Value = 25 

 متوسط الفرق مستوى الدلالة درجة الحرية (ت)
 %95فترة الثقة 

 أعمى قيمة أقل قيمة
 6.42 3.76 5.091 0000. 43 7.735القيادة 

  
وىنا  5.091 بمغت (Mean Difference)يتبين من الجدول أعلبه أن القيمة المفترضة 

نتساءل ىل ىذا الفرق كافيا لنقرر ما إذا كان مستوػ المشرفين التربويين في القدرة القيادية أعمى 
، أم أن ىذا الفرق عائد لمصدفة نتيجة اختيار عينة من الأشخاص (25 )من المستوػ الطبيعي وىو

 وقيمة مستوػ 7.735= لدييم مستوػ عال في القدرة القيادية، وللئجابة عمى ذلك نقول أن قيمة ت
، وىذا يعني  = 0.01α وىو أقل من المستوػ المقبول وىو  0.000دلالتيا صغير جدا حيث بمغ 

رفض فرضية التساوؼ، وقبول فرضية عدم التساوؼ وىو يعني أن مستوػ المشرفين التربويين في 
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وىو ما يجعمنا نرفض الفرضية الرئيسية الأولى . القدرة القيادية أكبر من المستوػ الطبيعي للئختبار
التي تنص بأنو لا يمتمك المشرفون التربويين قدرة قيادية تفوق المتوسط النظرؼ للئختبار، ونقبل 

بالفرضية البديمة التي تنص بأن المشرفين التربويين بولاية المسيمة يممكون قدرة قيادية تفوق 
 .المتوسط النظرؼ للبختبار

 
دلالة الفروق بين المشرفين في القدرة القيادية :  عرض نتائج السؤال الثاني - 2

 تبعا لممتغيرات الشخصية
لعينتين مستقمتين، كما أستخدم الطالب  (ت)تطبيق اختبار للئجابة عمى ىذه الفرضية تم 

لتجانس التباين بين المجموعتين، فإذا كانت قيمة  (ف) أو (levene's test)الباحث اختبار ليفن 
 فإن ذلك يعني أن تباين المجموعتين متجانس؛ مما يعني استخدام بيانات (0.05 )أكبر من (ف)

 فإن (0.05)أقل من  (ف) أما إذا كان مستوػ دلالة (Equal variances ) السطر الأول في الجدول
 Equal)ذلك يعني أن تباين المجموعتين غير متجانس وبالتالي نختار بيانات السطر الثاني 

Variances not assimed) .(1)  
يستيدف الباحث من خلبل :  عرض نتائج اختبار القدرة القيادية حسب متغير الجنس - 1.2

 التي تنص بأنو لا توجد فروق دالة إحصائيا في 2H0:µ1=µالفرضية الصفرية ىذه الفقرة اختبار 
- ذكور )  تعزػ لمتغير الجنس (0.05 )متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين عند مستوػ

، فإذا كانت الدلالة معنوية سوف يرفض الفرضية الصفرية وعندىا يتم قبول الفرضية البديمة (الإناث
2H1:µ1≠µ التي نصيا توجد فروق دالة إحصائيا في متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين 

 .(إناث- ذكور)  تعزػ لمتغير الجنس (0.05 )عند مستوػ
والجدول التالي يبين استجابات المشرفين التربويين عمى فقرات اختبار القدرة القيادية وتوزيع 

ناث مبرزا المتغيرات والتكرارات و المتوسطات  عينة الدراسة حسب متغير الجنس ذكور وا 
 :وانحرافاتيا وىي كما يمي

 
 

                                                 
1

 ،دار الوطٍرة للٌشر والتوزٌع والطباعت، عواى، الأردى، 1هذخل إلى هٌاهج البحث فً التربت وعلن الٌفص،ط: ـ محمد خلٍل عباش وآخروى  
  .346:، ص2007
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يبين توزيع استجابات القدرة القيادية حسب الجنس : (35)جدول رقم
م .الخطأم .الإنحرافالمتوسط التكرار الجنس المتغير 

الموضوعية 
 1640. 8980. 8.23 30ذكور 
 4160. 1.555 7.43 14إناث 

استخدام السمطة 
 1330. 7280. 4.57 30ذكور 
 2810. 1.051 4.79 14إناث 

المرونة في 
القرارات 

 1590. 8680. 5.07 30ذكور 
 2440. 9140. 4.71 14إناث 

فهم 
الآخرين 

 1850. 1.015 7.93 30ذكور 
 4400. 1.646 7.36 14إناث 

الإتصال 
 1800. 9880. 4.70 30ذكور 
 3390. 1.269 4.93 14إناث 

القدرة 
القيادية 

 6060. 3.319 30.50 30ذكور 
 1.631 6.104 29.21 14إناث 

 
يبين الجدول أعلبه عدد أفراد العينة في كل مجموعة من المشرفين التربويين والذؼ بمغ 

 مشرفا تربويا يشكمون نسبة (30 )وىو متباين بين المجموعتين لصالح الذكور الذين بمغ عددىم (44)
 مشرفة تربوية، ونلبحع أن عدد الذكور فاق نصف عدد (14) من عينة الدراسة، في مقابل % 68.2

الإناث، كما يبين المتوسطات والانحرافات المعيارية والخطأ المعيارؼ لكل بند ولمقدرة القيادية ككل 
 بانحراف معيارؼ 30.50: حيث بمغ متوسط ممارسة القدرة القيادية بالنسبة لممشرفين التربويين

يبدو أن ىناك  و6.104 بانحراف 29.21، في حين بمغ متوسط ممارسة المشرفات التربويات 3.319
راجع لجنس العينة أو  فيل ىذا الفرق 1.29فرقا ظاىريا بين متوسطي استجابات المجموعتين قدره 

 بين الجدول تفوق ظاىرؼ حيثىو راجع لمصدفة، ونفس القول يمكن قولو عن محاور القيادة 
 بالنسبة لمذكور في مقابل متوسط حسابي 0.89 وانحراف معيارؼ 8.23بمتوسط  الموضوعية لمحور
 لصالح المشرفين 0.8 بالنسبة للئناث وبفارق ظاىرؼ قدره 1.5 وانحراف معيارؼ قدره 7.43قدره 

 بالنسبة 1.01وانحراف معيارؼ قدره  7.93 بمتوسط حسابي قدره فهم الآخرينالتربويين، يميو محور 
 بالنسبة للئناث وبفارق 1.64 وانحراف معيارؼ قدره 7.36لمذكور في مقابل متوسط حسابي قدره 

 بمتوسط استخدام السمطة لصالح المشرفين التربويين، ويأتي بعد ذلك محور 0.3 ظاىرؼ قدره
 لصالح 0.22 وبفارق نظرؼ قدره (1.051، 0.728) وانحراف معيارؼ قدره (4.79، 4.57)حسابي قدره 

وانحراف معيارؼ قدره ( 5.07،4.71) بمتوسط حسابي قدره يميه محور المرونةالمشرفات التربويات، 
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  الإتصال لصالح المشرفين التربويين، وأخيرا محور0.36 وبفارق نظرؼ قدره (0.868،0.914)
 0.23 وبفارق نظرؼ قدره (1.269، 0.988)وانحراف معيارؼ قدره ( 4.93 ، 7.70)بمتوسط حسابي قدره 

لصالح المشرفات التربويات، وليذا سوف نفحص ىذا الفارق في المتوسطات عند مستوػ الدلالة 
0.05α =  2 ونقرر إذا كنا سنقبل الفرض الصفرؼH0:µ1=µ لا توجد فروق دالة  الذؼ ينص بأنو

 2H1:µ1≠µ أو الفرض البديل غير الموجو إحصائيا بين المشرفين التربويين تعزػ لمتغير الجنس،
توجد فروق دالة إحصائيا بين المشرفين التربويين تعزؼ لمتغير الجنس، وذلك اعتمادا الذؼ نصو 

:  عمى الجدول التالي
 

 لمعينات المستقمة في حالة افتراض تساوؼ  (ت)يمثل نتائج اختبار (:36)جدول رقم
وعدم تساوؼ تباينات نتائج اختبار القدرة القيادية حسب الجنس 

رات
تغي
االم

 

اختبار 
 لتباين الفروق (ت)اختبار  (Levene's)ليفين

ق و
لفر

ن ا
تباي

 

(ف)
لالة 

الد
 

(ت)
 

.د
رية

الح
 

لة 
دلا

(ت)
ي  ر
عيا
الم
ف 

حرا
الإن

 

ي ر
عيا
لمم

طأ ا
الخ

 

 %95فترات الثقة 

يمة
ل ق

أق
يمة 

ى ق
أعم

 

 الموضوعية
= 11.380 .002 2.177 42 .035 .805 .370 .059 1.551 
≠   1.802 17.172 .089 .805 .447 -.137 1.747 

السمطة 
= 6.219 .017 -.804 42 .426 -.219 .272 -.769 .330 
≠   -.705 19.045 .489 -.219 .311 -.869 .431 

 المرونة
= .925 .342 1.233 42 .224 .352 .286 -.224 .929 
≠   1.210 24.326 .238 .352 .291 -.248 .953 

 الفهم
= 8.869 .005 1.430 42 .160 .576 .403 -.237 1.389 
≠   1.207 17.772 .243 .576 .477 -.428 1.580 

 الإتصال
= 2.057 .159 -.652 42 .518 -.229 .350 -.936 .479 
≠   -.595 20.654 .558 -.229 .384 -1.03 .571 

القدرة 
 القيادية

= 16.121 .000 .908 42 .369 1.286 1.416 -1.57 4.143 
≠   .739 16.693 .470 1.286 1.740 -2.39 4.963 

 
 ىل توجد فروق ذات دلالة لفحص سؤال الدراسة الذؼ ينص، (ت)تم استخدم اختبار 

ومستوػ دلالتيا  (ت)وقد تم اختبار قيمة إحصائية بين المشرفين التربويين تعزػ لمتغير الجنس؟ 
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 0.00)مستوػ دلالتيا  و16.121= ف حيث بمغت  لتجانس التباين، (leven)بناء عمى اختبار ليفن 

في حالة عدم  (ت) وىذا يعني أن تباين الفئتين غير متساويين مما يقودنا إلى اعتبار قيمة (0.05 <
 = تد وجد من خلبل نتائج ىذا الاختبار الموضحة في الجدول أعلبه أن قيمة تجانس التباين وق

 وعمى ىذا الأساس فإننا نقبل  = 0.05αأكبر من  وىي 0.470بمستوػ دلالة إحصائية  0.739
القدرة )التي تفترض المساواة بين الذكور والإناث في المتغير التابع  2H0:µ1=µفرضية العدم 

لا توجد فروق دالة إحصائيا بين المشرفين التربويين في القدرة ): والتي نصت عمى أنو، (القيادية
 والتي تنص عمى وجود 2H1:µ1≠µ ، ونرفض الفرضية البديمة ليا(القيادية تعزػ لمتغير الجنس

فروق دالة إحصائيا بين المشرفين التربويين في لقدرة القيادية تعزؼ لمتغير الجنس، فمتغير الجنس 
 .غير مؤثر في القدرة القيادية

، 0.342)وكانت دلالتيما ( 2.057، 0.925)كانت قيمة ف  (المرونة، الاتصال)بالنسبة لمحورؼ - 

في حالة تجانس وتساوؼ التباين،  (ت) بالتالي اعتبرنا قيمة 0.05 أكبر من المستوػ المقبول (2.051
:  وبمغ مستوػ دلالاتيا عمى التوالي(0.652، 1.233)لممرونة والإتصال  (ت)وبالتالي كانت قيمة 

 وىذا ما يؤكد عدم دلالتيما معنويا وبالتالي 0.05 وىو أكبر من المستوػ المقبول (0.518، 0.224)
. (المرونة ، الاتصال)نقول أن متغير الجنس لم يكن مؤثرا في محورؼ القدرة القيادية 

، 6.219، 11.380)عمى التوالي  (ف)كانت قيمة  (الموضوعية، السمطة، الفيم)بالنسبة لممحاور - 

، مما يجعمنا 0.05 وىي كميا أقل من المستوػ المقبول (0.005، 0.17، 0.02 ) دلالتيا وبمغت (8.869
 (1.207، 0.705، 1.802)في حالة اختلبف التباين ، وكانت قيمة ت ليذه المحاور  (ت)نعتبر قيمة 

 وىي كميا أكبر من مستوػ الدلالة المقبول (0.243، 0.489، 0.089) وبمغت دلالة ف ليذه المحاور 
الموضوعية، )، مما يعزز قولنا بأن متغير الجنس لم يكن مؤثرا في  محاور القدرة القيادية 0.05

. (واستخدام السمطة، وفيم الآخرين
نستطيع القول بعد ىذا التحميل أن متغير الجنس ليس لو أثر معنوؼ سواء في القدرة القيادية، أو - 

محاورىا المتمثمة في الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ 
. الاتصال

يستيدف الباحث من :   عرض نتائج اختبار القدرة القيادية حسب متغير لغة التخصص -2.2
 التي نصيا لا توجد فروق دالة إحصائيا 2H0:µ1=µ الفرضية الصفريةخلبل الفقرة التالية اختبار 

 تعزػ لمتغير لغة التخصص ( 0.05)في متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين عند مستوػ 
، فإذا كانت الدلالة معنوية سوف نرفض الفرضية الصفرية وعندىا يتم قبول (عربية- فرنسية )

 التي نصيا توجد فروق دالة إحصائيا في متوسط القدرة القيادية بين 2H1:µ1≠µ الفرضية البديمة
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، والعكس (فرنسية- عربية )  تعزػ لمتغير لغة التخصص (0.05)المشرفين التربويين عند مستوػ 
صحيح، والجدول التالي يبين استجابات المشرفين التربويين عمى فقرات اختبار القدرة القيادية 
وتوزيع عينة الدراسة حسب متغير لغة التخصص فرنسية عربية مبرزا المتغيرات والتكرارات و 

: المتوسطات وانحرافاتيا وىي كما يمي
 يبين توزيع استجابات القدرة القيادية حسب متغير لغة التخصص: (37)جدول رقم 

م .الخطأم .الإنحرافالمتوسط التكرار الجنس المتغير 

الموضوعية 
 1960. 1.224 8.03 39عربية 
 4000. 8940. 7.60 5فرنسية 

استخدام السمطة 
 1380. 8630. 4.69 39عربية 
 2000. 4470. 4.20 5فرنسية 

المرونة في 
القرارات 

 1490. 9320. 4.97 39عربية 
 2000. 4470. 4.80 5فرنسية 

فهم 
الآخرين 

 2030. 1.268 7.85 39عربية 
 4470. 1.000 7.00 5فرنسية 

الإتصال 
 1760. 1.097 4.82 39عربية 
 4000. 8940. 4.40 5فرنسية 

القدرة 
القيادية 

 7290. 4.551 30.36 39عربية 
 6320. 1.414 28.00 5فرنسية 

يبين الجدول السابق  عدد أفراد العينة في كل مجموعة من المشرفين التربويين والذؼ بمغ 
مشرفا ( 39) وىو متباين بين المجموعتين لصالح المشرفين التربويين بالعربية الذين بمغ عددىم (44)

مشرفا تربويات ( 5)من عينة الدراسة، في مقابل  % 88.63تربويا بالغة العربية يشكمون نسبة 
بالفرنسية، ونلبحع أن عدد المشرفين بالمغة العربية  يكاد يكون ثمانية أضعاف المشرفين بالمغة 
الفرنسية، كما يبين الجدول  المتوسطات والانحرافات المعيارية والخطأ المعيارؼ  لمقدرة القيادية 

، حيث بمغ متوسط ممارسة القدرة القيادية  بالنسبة ةومجالاتيا التي حددىا اختبار القدرة القيادؼ
، في حين بمغ متوسط ممارسة القدرة 4.551 بانحراف معيارؼ 30.36: لممشرفين التربويين بالعربية

يبدو أن ىناك فرقا  و1.414 وانحراف معيارؼ قدره 28.00القيادية عند المشرفين التربويين بالفرنسية 
راجع لمغة تخصص العينة  فيل ىذا الفرق 2.36ظاىريا بين متوسطي استجابات المجموعتين قدره 

أو ىو راجع لمصدفة؟ ونفس القول يصدق عمى محاور القيادة التربوية الخمسة التي شمميا الإختبار 
 1.224 وانحراف معيارؼ 8.03 بمتوسط الموضوعيةحيث؛ بين الجدول السابق تفوق ظاىرؼ لمحور 

 وانحراف معيارؼ قدره 7.60بالنسبة لممشرفين التربويين بالعربية في مقابل متوسط حسابي قدره 
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فهم المشرفين بالعربية، يميو محور  0.43 بالنسبة لممشرفين بالفرنسية وبفارق ظاىرؼ قدره 0.894
 بالنسبة لممشرفين بالمغة العربية في 1.268 وانحراف معيارؼ 7.85 بمتوسط حسابي قدره الآخرين

 بالنسبة لممشرفين التربويين بالفرنسية 1.00 وانحراف معيارؼ قدره 7.00مقابل متوسط حسابي قدره 
 بمتوسط استخدام السمطة لصالح المشرفين بالعربية، وتأتي بعدىا محور 0.3وبفارق ظاىرؼ قدره 

 لصالح المشرفين 0.49وبفارق نظرؼ ( 0.447، 0.863) وانحراف معيارؼ (4.69،4.20)حسابي 
، 1.097)  وانحراف معيارؼ قدره (4.40، 4.82) بمتوسط حسابي الاتصالبالعربية، يميو محور 

)  بمتوسط حسابي المرونة لصالح المشرفين بالعربية، وأخيرا محور 0.42 وبفارق نظرؼ (0.894

 لصالح المشرفين 0.17 وبفارق نظرؼ قدره (0.200، 0.149) وانحراف معيارؼ قدره (4.97،4.80
 ونقرر ما  = 0.05α الفروقات في المتوسطات عند مستوػ الدلالة هبالعربية، وليذا سوف نفحص ىذ
لا توجد فروق دالة إحصائيا بين  الذؼ ينص بأنو 2H0:µ1=µإذا كنا سنقبل الفرض الصفرؼ 

 الذؼ نصو 2H1:µ1≠µ أو الفرض البديل غير الموجو المشرفين التربويين تعزػ لمتغير الجنس،
:  توجد فروق دالة إحصائيا بين المشرفين التربويين تعزؼ لمتغير الجنس، وذلك اعتمادا عمى الجدول

لمعينات المستقمة في حالة افتراض تساوؼ وعدم تساوؼ  (ت)يمثل نتائج اختبار (:38)جدول رقم
تباينات نتائج اختبار القدرة القيادية حسب لغة التخصص 

 لتباين الفروق (ت)اختبار  (Levene's)اختبار ليفين 

 

ق و
لفر

ن ا
تباي
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 %95فترات الثقة 

يمة
ل ق

أق
يمة 

ى ق
أعم

 

الموضوعية 
= .444 .509 .749 42 .458 .426 .569 -.722 1.573 
≠   .955 6.116 .376 .426 .445 -.659 1.511 

السمطة 
= 4.630 .037 1.245 42 .220 .492 .395 -.306 1.290 
≠   2.025 8.528 .075 .492 .243 -.062 1.047 

المرونة 
= 1.217 .276 .409 42 .684 .174 .426 -.685 1.034 
≠   .699 9.382 .502 .174 .249 -.387 .735 

الفهم 
= .255 .616 1.431 42 .160 .846 .591 -.347 2.039 
≠   1.723 5.792 .137 .846 .491 -.366 2.058 

الإتصال 
= .929 .341 .820 42 .417 .421 .513 -.614 1.455 
≠   .963 5.670 .375 .421 .437 -.664 1.505 

القدرة 
القيادية 

= 4.631 .037 1.141 42 .260 2.359 2.067 -1.81 6.530 
≠   2.445 18.279 .025 2.359 .965 .334 4.384 
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 ىل توجد فروق ذات دلالة لفحص سؤال الدراسة الذؼ ينص، (ت)تم استخدم اختبار 
وقد تم اختبار ؟  (فرنسية، عربية)إحصائية بين المشرفين التربويين تعزػ لمتغير لغة التخصص 

 4.631= ف حيث لتجانس التباين، ( Levene's )ومستوػ دلالتيا بناء عمى اختبار ليفن (ت)قيمة 
وىذا يعني أن تباين الفئتين مختمفان مما يقودنا إلى  = α 0.05 وىي أقل من 0.037مستوػ دلالة و

، وقد وجد من خلبل نتائج ىذا الاختبار الموضحة في حالة عدم تجانس التباين (ت)اعتبار قيمة 
  = 0.05α وىي أصغر من 0.025 بمستوػ دلالة إحصائية (2.445= ث )في الجدول أعلبه أن قيمة 

التي تفترض المساواة بين الذكور والإناث  2H0:µ1=µفرضية العدم وعمى ىذا الأساس فإننا نرفض 
لا توجد فروق دالة إحصائيا بين ): والتي نصت عمى أنو، (القدرة القيادية)في المتغير التابع 

 2H1:µ1≠µ، ونقبل الفرضية البديمة ليا (المشرفين التربويين في القدرة القيادية تعزػ لمتغير الجنس
والتي تنص عمى وجود فروق دالة إحصائيا بين المشرفين التربويين في لقدرة القيادية تعزؼ لمتغير 

 .مؤثر في القدرة القيادية (عربية، فرنسية)الجنس، ونستطيع القول بأن التخصص 
، 0.255، 1.217، 0.444)كانت قيمة ف (الموضوعية، المرونة، الفيم، الاتصال)بالنسبة لمحاور - 

 وىي كميا أكبر من المستوػ (0.341، 0.616، 0.276، 0.509 )وكانت دلالتيا عمى التوالي( 0.929
  (ت)في حالة تجانس وتساوؼ التباين، وبالتالي كانت قيمة  (ت) بالتالي اعتبرنا قيمة 0.05المقبول 

، 0.684، 0.458):  وبمغ مستوػ دلالاتيا عمى التوالي(0.8020، 1.431، 0.409، 0.749 )ليذه المحاور

 وىذا ما يؤكد قولنا بعدم دلالتيا معنويا 0.05 وىو أكبر من المستوػ المقبول  (0.417، 0.160
لا يؤثر في كل من محاور الموضوعية  (عربية، فرنسية)وبالتالي نقول أن متغير التخصص 

. والمرونة، والفيم والاتصال
 وىي أقل من المستوػ 0.037 وبمغت دلالتيا 4.630 (ف)بالنسبة لمحور السمطة كانت قيمة - 

 2.025 (ت)في حالة اختلبف التباين ، وكانت قيمة  (ت)، مما يجعمنا نعتبر قيمة 0.05المقبول 

، مما يعزز قولنا بأن متغير 0.05 وىي أكبر من مستوػ الدلالة المقبول 0.075 (ت)وبمغت دلالة 
. لم يكن مؤثرا في  محور استعمال السمطة (عربية، فرنسية)التخصص 

كان لو تأثيرا معنويا عمى  (عربية، فرنسية)نستطيع القول بعد ىذا التحميل أن متغير التخصص - 
القدرة القيادية في عموميا، غير أنو لم يكن لو تأثيرا عمى محاورىا المتمثمة في الموضوعية، 

. واستخدام السمطة، والمرونة، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ الاتصال
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يستيدف الباحث من :  المستوى العممي عرض نتائج اختبار القدرة القيادية حسب متغير  -3.2
التي نصيا لا توجد فروق دالة إحصائيا  2H0:µ1=µالفرضية الصفرية خلبل الفقرة التالية اختبار 

  تعزػ لمتغير التخصص (0.05)في متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين عند مستوػ 
، فإذا كانت الدلالة معنوية سوف نرفض الفرضية الصفرية وعندىا يتم قبول (جامعي، ليس جامعي)

التي نصيا توجد فروق دالة إحصائيا في متوسط القدرة القيادية بين  2H1:µ1≠µالفرضية البديمة 
، (جامعي، ليس جامعي) تعزػ لمتغير المستوػ العممي ( 0.05)المشرفين التربويين عند مستوػ 

والعكس صحيح، والجدول التالي يبين استجابات المشرفين التربويين عمى فقرات اختبار القدرة 
القيادية وتوزيع عينة الدراسة حسب متغير المستوػ العممي مبرزا المتغيرات والتكرارات والمتوسطات 

 :وانحرافاتيا وىي كما يمي
يبين توزيع استجابات القدرة القيادية حسب متغير المستوػ العممي  : (39)جدول رقم

م .الخطأم .الإنحرافالمتوسط التكرار مستوى جامعي المتغير 

الموضوعية 
 2760. 1.382 7.92 25جامعي 

 2090. 9110. 8.05 19ليس جامعي 

استخدام السمطة 
 1850. 9270. 4.88 25جامعي 

 1340. 5820. 4.32 19ليس جامعي 
المرونة في 
القرارات 

 2080. 1.041 5.20 25جامعي 
 1140. 4960. 4.63 19ليس جامعي 

فهم 
الآخرين 

 3060. 1.528 7.80 25جامعي 
 1880. 8200. 7.68 19ليس جامعي 

الاتصال 
 2180. 1.091 5.24 25جامعي 

 1580. 6880. 4.16 19ليس جامعي 
القدرة 
القيادية 

 1.079 5.397 31.04 25جامعي 
 4480. 1.951 28.84 19ليس جامعي 

 
يبين الجدول السابق عدد أفراد العينة في كل مجموعة من المشرفين التربويين والذؼ بمغ 

 وىو متباين بين المجموعتين لصالح المشرفين التربويين ممن لدييم مستوػ جامعي حيث بمغ (44)
 مشرفا تربويا (19)من عينة الدراسة، في مقابل  % 56.82 مشرفا تربويا يشكمون نسبة (25)عددىم 

ونلبحع أن المستوػ العممي قد تطور مقارنة مع   % 43.18ليس ليم مستوػ جامعي ويشكمون نسبة 
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السابق، وىو مرتبط تماما بتطور المستوػ العممي لفئة المعممين، كما يبين الجدول  المتوسطات 
، ةوالانحرافات المعيارية والخطأ المعيارؼ  لمقدرة القيادية ومجالاتيا التي حددىا اختبار القدرة القيادؼ

: حيث بمغ متوسط ممارسة القدرة القيادية بالنسبة لممشرفين التربويين ممن لدييم مستوػ جامعي
، في حين بمغ متوسط ممارسة القدرة القيادية عند المشرفين التربويين 5.397بانحراف معيارؼ  31.04

يبدو أن ىناك فرقا ظاىريا بين متوسطي  و1.951 وانحراف معيارؼ قدره 28.84غير الجامعيين 
راجع لمغة  لصالح فئة المشرفين الجامعيين، فيل ىذا الفرق 2.2استجابات المجموعتين قدره 

تخصص العينة أو ىو راجع لمصدفة؟ ونفس القول يصدق عمى محاور القيادة التربوية الخمسة 
 7.92 بمتوسط الموضوعيةالتي شمميا الاختبار حيث؛ بين الجدول السابق تفوق ظاىرؼ لمحور 

 8.05بالنسبة لممشرفين التربويين الجامعيين في مقابل متوسط حسابي قدره  1.382وانحراف معيارؼ 
لصالح  0.13 بالنسبة لممشرفين غير الجامعيين وبفارق ظاىرؼ قدره 0.911وانحراف معيارؼ قدره 

 وانحراف معيارؼ 7.80 بمتوسط حسابي قدره فهم الآخرينالمشرفين غير الجامعيين، يميو محور 
 وانحراف معيارؼ قدره 7.68 بالنسبة لممشرفين الجامعيين في مقابل متوسط حسابي قدره 1.528
 لصالح المشرفين 0.12 بالنسبة لممشرفين التربويين غير الجامعيين وبفارق ظاىرؼ قدره 0.820

، 0.218) وانحراف معيارؼ (4.16، 5.24) بمتوسط حسابي الاتصالالجامعيين، ويأتي بعدىا محور 

 بمتوسط المرونة في القرارات لصالح المشرفين الجامعيين، يميو محور 1.08وبفارق نظرؼ ( 0.158
 لصالح المشرفين 0.43 وبفارق نظرؼ (0.496، 0.041) وانحراف معيارؼ قدره ( 4.63، 5.20)حسابي 

 وانحراف معيارؼ قدره (4.32، 4.88) بمتوسط حسابي استخدام السمطةالجامعيين، وأخيرا محور 
 لصالح المشرفين الجامعيين، وليذا سوف نفحص ىذه 0.56 وبفارق نظرؼ قدره (0.927،0.582)

ونقرر ما إذا كنا سنقبل الفرض الصفرؼ  = α 0.05الفروقات في المتوسطات عند مستوػ الدلالة 
2H0:µ1=µ لا توجد فروق دالة إحصائيا بين المشرفين التربويين تعزػ لمتغير  الذؼ ينص بأنو

توجد فروق دالة إحصائيا  الذؼ نصو 2H1:µ1≠µ  أو الفرض البديل غير الموجوالمستوػ العممي،
 : بين المشرفين التربويين تعزؼ لمتغير المستوػ العممي، وذلك اعتمادا عمى الجدول التالي
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لمعينات المستقمة في حالة افتراض تساوؼ وعدم تساوؼ  (ت)يمثل نتائج اختبار (:40)جدول رقم
تباينات نتائج اختبار القدرة القيادية حسب المستوػ العممي 

 

 لتباين الفروق (ت)اختبار  (Levene's)اختبار ليفين

ق و
لفر

ن ا
تباي

 

(ف)
لالة 

الد
 

(ت)
 

.د
رية

الح
 

لة 
دلا

(ت)
ي  ر
عيا
الم
ف 

حرا
الإن

 

ي ر
عيا
لمم

طأ ا
الخ

 
فترات الثقة 

95% 

يمة
ل ق

أق
يمة 

ى ق
أعم

 

الموضوعية 
= 9.732 .003 -.362 42 .719 -.133 .366 -.87 .606 
≠   -.383 41.295 .704 -.133 .347 -.83 .567 

السمطة 
= 5.421 .025 2.323 42 .025 .564 .243 .074 1.054 
≠   2.468 40.743 .018 .564 .229 .102 1.026 

المرونة 
= 4.926 .032 2.194 42 .034 .568 .259 .046 1.091 
≠   2.396 36.164 .022 .568 .237 .087 1.049 

الفهم 
= 15.505 .000 .299 42 .767 .116 .388 -.66 .898 
≠   .323 38.309 .749 .116 .359 -.61 .842 

الإتصال 
= 6.304 .016 3.784 42 .000 1.082 .286 .505 1.659 
≠   4.018 40.801 .000 1.082 .269 .538 1.626 

القيادة 
= 45.084 .000 1.689 42 .099 2.198 1.301 -.42 4.823 
≠   1.881 31.715 .069 2.198 1.168 -.18 4.579 

 
 ىل توجد فروق ذات دلالة لفحص سؤال الدراسة الذؼ ينص، (ت)تم استخدم اختبار 

وقد ؟  (جامعي، ليس جامعي)إحصائية بين المشرفين التربويين تعزػ لمتغير لغة المستوػ العممي 
حيث  لتجانس التباين، (Levene's)ومستوػ دلالتيا بناء عمى اختبار ليفن  (ت)تم اختبار قيمة 

وىذا يعني أن تباين الفئتين  = α 0.05 وىي أقل من 0.000مستوػ دلالة و (45.084= ف )بمغت 
، وقد وجد من خلبل نتائج في حالة عدم تجانس التباين (ت)مختمفان مما يقودنا إلى اعتبار قيمة 

 0.069بمستوػ دلالة إحصائية  (1.881 = ت)ىذا الاختبار الموضحة في الجدول أعلبه أن قيمة 
التي تفترض  2H0:µ1=µفرضية العدم وعمى ىذا الأساس فإننا نقبل   = α 0.05وىي أكبر من 

: والتي نصت عمى أنو، (القدرة القيادية)المساواة بين الجامعيين وغير الجامعيين في المتغير التابع 
لا توجد فروق دالة إحصائيا بين المشرفين التربويين في القدرة القيادية تعزػ لمتغير المستوػ 
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 والتي تنص عمى وجود فروق دالة إحصائيا بين 2H1:µ1≠µ ونقبل الفرضية البديمة ليا العممي،
، ونستطيع القول بأن متغير المستوى العمميلقدرة القيادية تعزؼ لمتغير االمشرفين التربويين في 

 .لديو تأثير معنوؼ عمى القدرة القيادية (جامعي ، غير جامعي )التخصص 
وكانت دلالتيما عمى ( 15.505، 9.732)كانت قيمة ف  (الموضوعية، الفيم)بالنسبة لمحورؼ - 

في حالة  (ت) بالتالي اعتبرنا قيمة 0.05 وىي أقل من المستوػ المقبول (0.000، 0.003)التوالي 
 وبمغ مستوػ دلالتيما عمى (0.323، 0.383)ليذين المحورين  (ت)اختلبف التباين، وكانت قيمة 

 وىذا ما يؤكد قولنا بعدم دلالتيا 0.05 وىما أكبر من المستوػ المقبول (0.749، 0.704): التوالي
لا يؤثر في محور  (جامعي، غير جامعي)معنويا وبالتالي نقول أن متغير المستوػ العممي 

.  الموضوعية و محور فيم الآخرين
، 4.926، 5.421) : عمى التوالي (ف)بالنسبة لمحاور السمطة المرونة والإتصال كانت قيمة - 

 وىي كميا دلالات أقل من المستوػ المقبول (0.016، 0.032، 0.025)  وبمغت دلالتيا أيضا (6.304
: في حالة اختلبف التباين، و التي كانت قيمتيا مرتبة كا يمي (ت)، مما يجعمنا نعتبر قيمة 0.05

 وىي كميا أكبر من (0.000، 0.022، 0.018)  وبمغت دلالاتيا (4.018، 2.696، 2.462) = (ت)
 (جامعي، غير جامعي)، مما يعزز قولنا بأن متغير المستوػ العممي 0.05مستوػ الدلالة المقبول 

لو تأثير معنوؼ عمى محاور استخدام السمطة، والمرونة في اتخاذ القرارات، ومعرفة مبادغ 
. (الاتصال

لديو تأثير  (جامعي، غير جامعي)نستطيع القول بعد ىذا التحميل أن متغير المستوػ العممي - 
معنوؼ عمى القدرة القيادية خاصة في مجالاتيا استخدام السمطة والمرونة في اتخاذ القرارات، 

. ومعرفة مبادغ الاتصال، بينما لم يسجل لو تأثير معنوؼ عمى محورؼ الموضوعية وفيم الآخرين
يستيدف الباحث من خلبل :  الأقدمية عرض نتائج اختبار القدرة القيادية حسب متغير  -4.2

 التي نصيا لا توجد فروق دالة إحصائيا في 2H0:µ1=µالفرضية الصفرية الفقرة التالية اختبار 
 10أقل )تعزػ لمتغير الأقدمية (  0.05)متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين عند مستوػ 

، فإذا كانت الدلالة معنوية سوف نرفض الفرضية الصفرية وعندىا يتم ( سنوات10سنوات، أكبر 
التي نصيا توجد فروق دالة إحصائيا في متوسط القدرة القيادية  2H1:µ1≠µقبول الفرضية البديمة 

 10  سنوات، أكبر10أقل )  تعزػ لمتغير الأقدمية (0.05)بين المشرفين التربويين عند مستوػ 
 .، والعكس صحيح(سنوات
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والجدول التالي يبين استجابات المشرفين التربويين عمى فقرات اختبار القدرة القيادية وتوزيع 
عينة الدراسة حسب متغير المستوػ العممي مبرزا المتغيرات والتكرارات والمتوسطات وانحرافاتيا 

 :وىي كما يمي
 توزيع استجابات القدرة القيادية حسب الأقدمية: (41)جدول رقم

 الأقدمية 
  بالسنوات

 الخطأ المعياري الانحراف المعياري المتوسط ن

 الموضوعية
 0.203 0.760 6.50 14  10أقل من 
 0.100 0.547 8.67 30 10أكبر من 

 السمطة
 0.105 0.392 4.00 14  10أقل من 
 0.151 0.828 4.93 30 10أكبر من 

 المرونة
 0.169 0.633 4.36 14  10أقل من 
 0.157 0.858 5.23 30 10أكبر من 

 الفهم
 0.221 0.825 6.29 14  10أقل من 
 0.133 0.728 8.43 30 10أكبر من 

 الإتصال
 0.187 0.699 4.21 14  10أقل من 
 0.206 1.129 5.03 30 10أكبر من 

 القيادة
 0.692 2.590 25.36 14  10أقل من 
 0.559 3.064 32.30 30 10أكبر من 

 
يبين الجدول السابق عدد أفراد العينة في كل مجموعة من المشرفين التربويين والذؼ بمغ 

 وىو متباين بين المجموعتين لصالح المشرفين التربويين ممن لدييم أقدمية أكبر من عشر (44)
من عينة الدراسة، في  % 32.30 مشرفا تربويا يشكمون نسبة (30) سنوات؛ حيث بمغ عددىم (10)

  ،% 25.36 سنوات، ويشكمون نسبة (10) مشرفا تربويا يمكون أقدمية تقل عن عشر (14)مقابل 
ونلبحع أن المشرفين التربويين ممن لدييم خبرة تقوق  عشر سنوات عددىم يناىز ضعف المفتشين 

كما يبين الجدول  المتوسطات والانحرافات المعيارية . سنوات10الذين يممكون خبرة  أقل من 
متوسط  ، حيث بمغةوالخطأ المعيارؼ  لمقدرة القيادية ومجالاتيا التي حددىا اختبار القدرة القيادؼ

 32.30: ممارسة القدرة القيادية بالنسبة لممشرفين التربويين ممن لدييم أقدمية فاقت عشر سنوات
، في حين بمغ متوسط ممارسة القدرة القيادية عند المشرفين التربويين الذين 3.064بانحراف معيارؼ 

يبدو أن ىناك فرقا ظاىريا بين  و2.590وانحراف معيارؼ قدره  25.36يممكون عشر سنوات خبرة  لا
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 لصالح فئة المشرفين التربويين الذين فقت خبرتيم 6.64متوسطي استجابات المجموعتين قدره 
راجع فعلب لخبرة المشرفين التربويين أو ىو راجع لمصدفة؟ ونفس العشر سنوات، فيل ىذا الفرق 

القول يصدق عمى محاور القيادة التربوية الخمسة التي شمميا الاختبار حيث؛ بين الجدول السابق 
 بالنسبة لممشرفين التربويين 0.760 وانحراف معيارؼ 6.50تفوق ظاىرؼ لمحور الموضوعية بمتوسط 

 وانحراف معيارؼ قدره 8.67الذين تقل خبرتيم عن عشرة سنوات في مقابل متوسط حسابي قدره 
 لصالح 3.07بالنسبة لممشرفين الذين فاقت خبرتيم عشر سنوات، وبفارق ظاىرؼ قدره  0.547

 6.29، يميو محور فيم الآخرين بمتوسط ( سنوات10أكبر )المشرفين أصحاب الخبرة العالية 

بالنسبة لممشرفين التربويين الذين تقل خبرتيم عن عشرة سنوات في مقابل  0.825وانحراف معيارؼ 
 بالنسبة لممشرفين الذين فاقت خبرتيم عشر 0.728 وانحراف معيارؼ قدره 8.43متوسط حسابي قدره 

 10أكبر ) لصالح المشرفين التربويين أصحاب الخبرة العالية 2.14سنوات، وبفارق ظاىرؼ قدره 
بالنسبة لممشرفين التربويين  0.633 وانحراف معيارؼ 4.36ويميو محور المرونة بمتوسط . (سنوات

 وانحراف معيارؼ قدره 5.23الذين تقل خبرتيم عن عشرة سنوات في مقابل متوسط حسابي قدره 
 لصالح 0.87 بالنسبة لممشرفين الذين فاقت خبرتيم عشر سنوات، وبفارق ظاىرؼ قدره 0.858

 4.21ويأتي بعدىا محور الاتصال بمتوسط . (سنوات 10أكبر )المشرفين أصحاب الخبرة العالية 

 بالنسبة لممشرفين التربويين الذين تقل خبرتيم عن عشرة سنوات في مقابل 0.699وانحراف معيارؼ 
 بالنسبة لممشرفين الذين فاقت خبرتيم عشر 1.129 وانحراف معيارؼ قدره 5.03متوسط حسابي قدره 

، ( سنوات10أكبر ) لصالح المشرفين أصحاب الخبرة العالية 0.82سنوات، وبفارق ظاىرؼ قدره 
 بالنسبة لممشرفين التربويين 0.392 وانحراف معيارؼ 4.00وأخيرا محور استخدام السمطة بمتوسط 

 وانحراف معيارؼ قدره 4.93الذين تقل خبرتيم عن عشرة سنوات في مقابل متوسط حسابي قدره 
 لصالح 0.93 بالنسبة لممشرفين الذين فاقت خبرتيم عشر سنوات، وبفارق ظاىرؼ قدره 0.828

، وليذا سوف نفحص ىذه الفروقات في ( سنوات10أكبر )المشرفين أصحاب الخبرة العالية 
 2H0:µ1=µونقرر ما إذا كنا سنقبل الفرض الصفرؼ  = α 0.05المتوسطات عند مستوػ الدلالة 

 لا توجد فروق دالة إحصائيا بين المشرفين التربويين تعزػ لمتغير الخبرة المينية،الذؼ ينص بأنو 
توجد فروق دالة إحصائيا بين المشرفين  الذؼ نصو 2H1:µ1≠µأو الفرض البديل غير الموجو 

 :التربويين تعزؼ لمتغير الخبرة المينية، وذلك اعتمادا عمى الجدول التالي
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لمعينات المستقمة في حالة افتراض تساوؼ وعدم تساوؼ  (ت)يمثل نتائج اختبار(:42)جدول رقم
تباينات نتائج اختبار القدرة القيادية    

 لتباين الفروق (ت)اختبار  (Levene's)اختبار ليفين

ق و
لفر

ن ا
تباي
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الد
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الح
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 %95فترات الثقة 
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 1.76- 2.572- 201. 2.17- 000. 42 10.79- 093. 2.960 =الموضوعية 
 ≠   -9.578 19.533 .000 -2.17 .226 -2.639 -1.69 
 462.- 1.405- 234. 933.- 000. 42 3.996- 004. 9.576 =السمطة 
 ≠   -5.075 41.954 .000 -.933 .184 -1.304 -.562 
 357.- 1.396- 257. 876.- 001. 42 3.403- 555. 354. =المرونة 
 ≠   -3.798 33.730 .001 -.876 .231 -1.345 -.407 
 1.65- 2.644- 246. 2.15- 000. 42 8.737- 354. 878. =الفهم 
 ≠   -8.339 22.802 .000 -2.15 .258 -2.681 -1.62 

 156.- 1.482- 329. 819.- 017. 42 2.492- 016. 6.341 =الاتصال 
 ≠   -2.944 38.396 .005 -.819 .278 -1.382 -.256 
 5.03- 8.854- 947. 6.94- 000. 42 7.332- 016. 6.340 = القيادة
 ≠   -7.801 29.824 .000 -6.94 .890 -8.761 -5.13 
 

 ىل توجد فروق ذات دلالة لفحص سؤال الدراسة الذؼ ينص، (ت)تم استخدم اختبار 
ومستوػ دلالتيا  (ت)وقد تم اختبار قيمة إحصائية بين المشرفين التربويين تعزػ لمتغير الأقدمية؟ 

مستوػ دلالة و (6.340= ف )حيث بمغت  لتجانس التباين، (Levene's)بناء عمى اختبار ليفن 
وىذا يعني أن تباين الفئتين مختمفان مما يقودنا إلى اعتبار قيمة  = α 0.05  وىي أقل من0.016

، وقد وجد من خلبل نتائج ىذا الاختبار الموضحة في الجدول في حالة عدم تجانس التباين (ت)
وعمى ىذا  = α 0.05 وىي أقل من 0.000بمستوػ دلالة إحصائية  (7.801 = ت)أعلبه أن قيمة 

التي تفترض المساواة بين المشرفين التربويين الذين  2H0:µ1=µفرضية العدم الأساس فإننا نرفض 
والتي نصت عمى ، (القدرة القيادية)يممكون خبرة تفوق أو تقل عن عشرة سنوات في المتغير التابع 

لا توجد فروق دالة إحصائيا بين المشرفين التربويين في القدرة القيادية تعزػ لمتغير الخبرة : أنو
 والتي تنص عمى وجود فروق دالة إحصائيا بين 2H1:µ1≠µ ونقبل الفرضية البديمة ليا المينية،
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المشرفين التربويين في لقدرة القيادية تعزؼ لمتغير الخبرة المينية، ونستطيع القول بأن متغير الخبرة 
 .لديو تأثير معنوؼ عمى القدرة القيادية ( سنوات10 سنوات، أقل من 10أكبر من  )المينية 

: عمى التوالي (ف)كانت قيمة  (الموضوعية، المرونة، الفيم): بالنسبة لمحاور القدرة القيادية- 
 وىي أكبر من المستوػ (0.00، 0.001، 0.00 ) وكانت دلالتيما عمى أيضا(0.878، 0.354، 2.960)

ليذين المحاور  (ت)في حالة تساوؼ التباين، وكانت قيمة  (ت)وبالتالي اعتبرنا قيمة  0.05المقبول 
وكانت أصغر من ( 0.00، 0.001، 0.00):  وبمغ مستوػ دلالتيا عمى التوالي(8.737، 3.403، 10.79)

 وىذا ما يؤكد قولنا بدلالتيما معنويا وبالتالي نقول أن متغير الأقدمية المينية 0.05المستوػ المقبول 
لو تأثير معنوؼ عمى محور الموضوعية ومحور  (أقل من عشر سنوات، أكبر من عشر سنوات)

.  المرونة في اتخاذ القرارات، ومحور فيم الآخرين
: عمى التوالي (ف)بالنسبة لمحورؼ استخدام السمطة ومعرفة مبادغ الاتصال كانت قيمة - 

، مما 0.05 وىما أقل من المستوػ المقبول (0.016، 0.004) وبمغت دلالتيما أيضا (6.341، 9.576)
= (ت): في حالة اختلبف التباين ، و التي كانت قيمتيا مرتبة كما يمي (ت)يجعمنا نعتبر قيمة 

 وىي كميا أصغر من مستوػ الدلالة المقبول (0.005، 0.000) وبمغت دلالاتيا (2.944، 5.075)
أقل من عشر سنوات، أكبر من عشر )، مما يعزز قولنا بأن متغير المستوػ الخبرة المينية 0.05
(. لو تأثير معنوؼ عمى محاور استخدام السمطة، ومعرفة مبادغ الاتصال (سنوات

نستطيع القول بعد ىذا التحميل أن متغير الخبرة المينية لديو تأثير معنوؼ عمى القدرة القيادية في - 
عموم الإختبار وعمى كل مجالاتيا المتمثمة في الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة في اتخاذ 

 .القرارات، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ الاتصال
 
 .مستوى المشرفين التربويين في إدارة التغيير: عرض نتائج السؤال الثالث -  3

واقع ممارسة المشرفين التربويين لإدارة ما :  من أجل ذلك طرح الباحث التساؤل التالي
التغيير التربوؼ في ظل بالإصلبحات التربوية من وجية نظر العاممين معيم من مديرين ومعممين؟ 

واقع ممارسة المشرفين : ومن أجل الإجابة عمى ىذا التساؤل طرح الفرضية الصفرية التالية
التربويين لإدارة التغيير التربوؼ في ظل بالإصلبحات التربوية من وجية نظر العاممين معيم من 

( t)وللئجابة عمى ىذه الفرضية استخدم الباحث اختبار . مديرين ومعممين دون المستوػ المأمول

لمعرفة مستوػ ممارسة المشرفين التربويين، حيث حسبنا ( One Sample T test)لمعينة الواحدة 
المتوسط الحسابي، والانحراف المعيارؼ، وبين الجدول أيضا مستوػ الدلالو وترتيب أبعاد القدرة 

، وقد ( % 50)القيادية، ومتوسط الفرق بين متغير إدارة التغيير وكل أبعادة والقيمة المفترضة وىي 
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 بالنسبة لمحاور إدارة التغيير وىي (35.29- 25.51)  بالنسبة لإدارة التغيير و115.4بمغت الفروق 
تشير بأن مستوػ ممارسة المشرفين لإدارة التغيير أعمى من المستوػ الطبيعي، ولكن ىل الفروق 
كافية لنقرر أنيا ناتجة عن مستوػ المشرفين التربويين، أم ىي راجعة لمصدفة، ولنقرر بخصوص 

 :ودلالتيا بعد عرض الجدول التالي (ت)ذلك سوف نستخدم قيمة 
  عمى بيانات إدارة التغيير ومجالاتيا(ت) نتائج اختبار  (43): جدول رقم

جال
الم
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مة 
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لة  
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ستو
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ترتي
ال

 2 0.000 59.8- 27.02 6.39 32.98. تنمية العلبقات الإنسانية الجيدة 1
 3 0.000 56.1- 27.56 6.95 32.44. بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد 2
 1 0.000 52.8- 25.51 6.83 34.49. تحقيق الإتصال الفعال بالآخرين 3
 4 0.000 90.2- 34.28 5.37 25.72. تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير 4
 5 0.000 87.7- 34.92 5.63 25.08 .التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير 5
 6 0.000 88.7- 35.29 5.63 24.71. إدارة وقت التغيير بفاعمية 6

  0.000 49.6 115.4 32.9 175.4استبيان إدارة التغيير الكل 
لفحص وجود فروق بين متوسط إدارة التغيير من طرف  (ت) استخدم الباحث اختبار 

 50)المشرفين التربويين حسب رأؼ المديرين والمعممين مع المستوػ الطبيعي لإدارة التغيير وىو 

، وقد وجد من خلبل النتائج الموضحة في الجدول أعلبه، أن متوسط ممارسة المشرفين (%
التربويين لإدارة التغيير التربوؼ أعمى من المتوسط الطبيعي، فقد بمغ متوسط إدارة التغيير لدؼ عينة 

 وىي دالة إحصائيا عند مستوػ 49.60 (ت)وبمغت قيمة  32.9  بانحراف معيارؼ175.42الدراسة 
. 0.05أقل من 

 أن (% 50)كما بينت دراسة الفروق بين متوسطات محاور إدارة التغيير مع المستوػ الطبيعي 
:  متوسط ممارسة المشرفين التربويين أعمى من المتوسط الطبيعي المفترض في المحاور

.  تنمية العلبقات الإنسانية الجيدة- 
. بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد- 
.  تحقيق الإتصال الفعال بالآخرين- 
.  تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير- 
. التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير - 
. إدارة وقت التغيير بفاعمية- 



 عرض ومناقشة نتائج البحث  :سابعالفصل ال

 -258-  

 

كما استخدم الباحث الوسط المرجح لأوزان الاستبيان حسب سمم ليكرت الخماسي المستخدم 
في استبيان إدارة التغيير من أجل معرفة مستوػ ممارسة المشرفين التربويين لفقرات ومحاور إدارة 

 : التغيير حسب أوزانيا وقام بعرضيا كما يمي
من أجل تقييم ممارسة المشرفين لإدارة التغيير  :نتائج محور تنمية العلاقات الإنسانية - 1.3

حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين؛ قام الباحث بحساب التكرارات والمتوسطات 
الحسابية والانحرافات المعيارية لمفقرات والمحاور وقارنيا مع الوسط المرجح لكل وزن، تم عرضيا 

. (تنمية العلبقات الإنسانية)حسب كل محور والجدول التالي يبين نتائج محور 
تنمية العلبقات الإنسانية حسب سمم ليكرت  بيانات محور (44): جدول رقم

رقم 

فقرات المحور الأول 
تنمية العلبقات 
سالإنسانية 

قيا
الم

 

 (Likart Scale )أوزان الإستبيان
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1 
يشيع إتجاىات 

 إيجابية بين العاممين
 31 103 59 5 2ت 

عالية  0.771 3.78
% 1 2.5 29.5 51.5 15.5 

2 
يقدر رغبات الأفراد 
 المستيدفين بالتغيير

 37 87 61 14 1ت 
عالية  0.862 3.72

% 0.5 7 30.5 43.5 18.5 

3 
يظير الثقة في قدرات 

 الأفراد
 49 89 53 8 1ت 

عالية  0.840 3.88
% 0.5 4 26.5 44.5 24.5 

4 
يتعامل مع الأفراد 
 بدون تمييز ومحاباة

 70 85 30 13 2ت 
عالية  0.923 4.04

% 1 6.5 15 42.5 35 

5 
يعالج أسباب مقاومة 
 التغيير الشخصية

 25 71 72 25 6ت 
عالية  0.968 3.42

% 3 13 36 35.5 12.5 

6 
يشارك الأفراد في 
 أنشطة التغيير

 40 85 55 14 6ت 
عالية  0.968 3.70

% 3 7 27.5 42.5 20 

7 
يتفاعل مع المناسبات 
 الشخصية لمعاممين

 35 67 57 23 18ت 
متوسطة  1.168 3.39

% 9 11.5 28.5 33.5 17.5 

8 
يشجع إقامة الأنشطة 
 والمقاءات الإجتماعية

 54 57 43 30 16ت 
عالية  1.256 3.51

% 8 15 21.5 28.5 27 

9 
ييتم بتييئة بيئة العمل  

 (مقر العمل)
 34 79 56 22 9ت 

عالية  1.041 3.54
% 4.5 11 28 39.5 17 

1 
تنمية العلاقات 
 .الإنسانية الجيدة

 375 723 486 154 61ت 
عالية  0.709 3.60

% 3 9 27 40 21 
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 يتبين من الجدول أعلبه أن المشرفين التربويين يمارسون محور العلبقات الإنسانية الجيدة 
حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين؛ حيث حاز المحور عمى متوسط  (عال)بمستوػ 
 وىذا بعد مقارنتو مع المتوسط المرجح أما بالنسبة لفقرات 0.709 وانحراف معيارؼ 3.60حسابي 

: المحور فقد
كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين عالية أيضا - 

ممارسة ) (4.19- 3.40) لأن متوسطاتيا كانت ضمن المجال (9-8-6-5-4-3-2-1)بالنسبة لمفقرات 
. حسب الوسط المرجح لأوزان ليكرت (عالية
فكانت بدرجة متوسطة؛ وقد  (يتفاعل مع المناسبات الشخصية لمعاممين) (7)أما ممارستيم لمفقرة - 

، وىي قريبة جدا من مجال مستوػ  1.168 وانحراف معيارؼ 3.39حازت عمى متوسط حسابي 
 .الممارسة العالية

يعرض الجدول التالي التكرارات : نتائج محور بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد - 2.3
حسب أوزانيا وكذا  (بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد)والنسب لكل متغير من متغيرات محور 

المتوسط الحسابي والانحراف المعيارؼ لكل فقرة ولممحور ككل ونتائج مقارنة متوسطات الفقرات 
 : والمحور مع الوسط المرجح لكل وزن كما يمي

  حسب سمم ليكرتبناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفرادبيانات محور  (45): جدول رقم

رقم 
فقرات المحور الأول 

بناء فريق التغيير وتنمية 
سقدرات الأفراد 
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10 
يختار أعضاء الفريق وفق 
الكفايات اللبزمة لتحقيق 

 أىداف التغيير

 42 89 48 18 3ت 
عالية  0.940 3.75

% 1.5 9 24 44.5 21 

11 
يوزع الأدوار عمى أعضاء 
الفريق بما يتناسب مع 
 قدرات وميول كل منيم

 38 89 48 19 6ت 
عالية  0.988 3.67

% 3 9.5 24 44.5 19 

12 
يعمل عمى تدريب أعضاء 
الفريق عمى الميارات 
 اللبزمة لإحداث التغيير

 41 69 67 18 5ت 
عالية  0.991 3.61

% 2.5 9 33.5 34.5 20.5 

13 
يحدد بوضوح الميام 
المنوطة بفريق إحداث 

 التغيير

 35 83 66 10 6ت 
عالية  0.928 3.66

% 3 5 33 41.5 17.5 
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14 
يعمل لمحصول عمى دعم 
الإدارات العميا لجيود 
 الفريق في إحداث التغيير

 32 73 69 16 10ت 
عالية  1.017 3.50

% 5 8 34.5 36.5 16 

15 
يزود الفريق بالإمكانات 
والتسييلبت الضرورية 

 لإحداث التغيير

 42 61 64 26 7ت 
عالية  1.070 3.53

% 3.5 13 32 30.5 21 

16 
يساىم في تطوير آليات 
العمل لتسييل الإنتاجية 
 وتحقق أىداف التغيير

 41 79 50 21 8ت 
عالية  1.062 3.63

% 4 10.5 25 39.5 20.5 

17 
ينسق جيود أعضاء الفريق 
لتحقيق التكامل وتجنب 
 التعارض في الأداء

 31 80 61 20 8ت 
عالية  1.002 3.53

% 4 10 30.5 40 15.5 

ينمي لدػ فريق التغيير  18
 العمل بروح الفرد الواحد

 35 83 52 19 11ت 
عالية  1.059 3.56

% 5.5 9.5 26 41.5 17.5 

2 
بناء فريق التغيير وتنمية 

 .قدرات الأفراد
 337 706 525 167 64ت 

عالية  0.772 3.60
% 3.6 9.3 29.2 39.2 18.7 

  
بناء فريق التغيير وتنمية )يتبين من الجدول أعلبه أن المشرفين التربويين يمارسون محور  

حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين؛ حيث حاز المحور ( عال)بمستوػ  (قدرات الأفراد
 وىذا بعد مقارنتو مع المتوسط المرجح لأوزان 0.772وانحراف معيارؼ  3.60عمى متوسط حسابي 

: الاستبيان أما بالنسبة لفقرات المحور
فقد كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين عالية - 

 (3.75، 3.50)أيضا بالنسبة لكل فقرات ىذا المحور التسعة حيث كانت متوسطاتيا محصورة بين 
. حسب جدول المتوسط المرجح للؤوزان (ممارسة عالية)( 4.19- 3.40 )وىي كميا تقع ضمن المجال

 يعرض الجدول التالي التكرارات والنسب :نتائج محور تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين – 3.3
حسب أوزانيا وكذا المتوسط  (تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين)لكل متغير من متغيرات محور 

الحسابي والانحراف المعيارؼ لكل فقرة ولممحور ككل ونتائج مقارنة متوسطات الفقرات والمحور مع 
 :الوسط المرجح لكل وزن كما يمي
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 حسب سمم ليكرتتحقيق الاتصال الفعال بالآخرين بيانات محور  (46): جدول رقم

رقم 
فقرات المحور الأول 
تحقيق الاتصال الفعال 

س .بالآخرين
قيا
الم

 

 أوزان الاستبيان

سط
متو

ال
ي  ر
عيا
الم
ف 

حرا
الان

 

جة
لنتي

ا
 

دا 
ة ج

دني
مت

ية 
تدن
م

سط
متو

ة
 

لية
عا

جدا 
ية 

عال
 

19 
يطمع المعنيين بالتغيير 
عمى دواعي وأىداف 

 التغيير

 47 84 50 18 1 ت
عالية  0.922 3.79

% 05 9 25 42 23.5 

20 
يعمل عمى أن تكون 

الرغبة في إحداث التغيير 
 نابعة من أنفسيم

 45 96 41 16 2 ت
 عالية 0.903 3.83

% 1 8 20.5 48 22.5 

21 
يوضح جيدا طبيعة التغيير 
لممساعدة عمى إدراك ما 

 .ينبغي عممو

 51 73 58 15 3 ت
 عالية 0.965 3.77

% 1.5 7.5 29 36.5 25.5 

22 
يتيح الفرصة أمام الأفراد 
لمتعبير عن آرائيم وأفكارىم 

 تجاه عممية التغيير

 60 81 38 17 4 ت
 عالية 1 3.88

% 2 8.5 19 40.5 30 

23 
يتقبل الاختلبف في الرأؼ 
مع الآخرين حول عممية 

 التغيير

 53 88 37 21 1 ت
 عالية 0.948 3.85

% 0.5 10.5 18.5 44 26.5 

24 
يتجنب إصدار الأوامر 
 .المباشرة لإحداث التغيير

 41 80 53 25 1 ت
 عالية 0.956 3.67

% 0.5 12.5 26.5 40 20.5 

25 
يستخدم أسموب الحوار في 
إطار الاحترام والتقدير 

 المتبادل

 92 62 33 8 5 ت
 عالية 0.998 4.14

% 2.5 4 16.5 31 46 

26 
يحرص عمى المصارحة 
لمحد من الإشاعات 

 المؤدية إلى مقاومة التغيير

 47 84 48 16 5 ت
 عالية 0.983 3.76

% 2.5 8 24 42 23.5 

27 
يحرص عمى استمرار 
قنوات الإتصال مفتوحة 
 في جميع مراحل التغيير

 42 102 37 10 9 ت
 عالية 0.980 3.79

% 4.5 5 18.5 51 21 

3 
تحقيق الاتصال الفعال 

 .بالآخرين
 478 750 395 146 31 ت

 عالية 0.759 3.83
% 1.7 8.1 21.9 41.7 26.6 
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تحقيق الاتصال الفعال ) يتبين من الجدول أعلبه أن المشرفين التربويين يمارسون محور 
حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين؛ حيث حاز المحور عمى ( عال)بمستوػ  (بالآخرين

 وىذا بعد مقارنتو مع المتوسط المرجح لأوزان 0.759 وانحراف معيارؼ 3.83متوسط حسابي 
: الاستبيان أما بالنسبة لفقرات المحور

 (عالية)فقد كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين - 
 (4.14، 3.67)أيضا بالنسبة لكل فقرات ىذا المحور التسعة؛ حيث كانت متوسطاتيا محصورة بين 

حسب جدول المتوسط المرجح  (ممارسة عالية) أؼ (4.19- 3.40)وىي كميا تقع ضمن المجال 
. للؤوزان

يعرض الجدول التالي التكرارات : تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغييرنتائج محور  – 4.3
حسب أوزانيا وكذا  (تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير)والنسب لكل متغير من متغيرات محور 

المتوسط الحسابي والانحراف المعيارؼ لكل فقرة ولممحور ككل ونتائج مقارنة متوسطات الفقرات 
 :والمحور مع الوسط المرجح لكل وزن كما يمي

  تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير حسب سمم ليكرتنتائج محور  (47): جدول رقم
رقم 

فقرات المحور الأول 
تحقيق مبدأ الشراكة في 

س .إحداث التغيير
قيا
الم

 

 أوزان الاستبيان

سط
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ي  ر
عيا
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يستطمع رأؼ المعنيين  28
بالتغيير لمحصول عمى 

المعمومات المرتبطة بعممية 
 التغيير

 43 72 65 18 2 ت

 عالية 0.944 3.68
% 1 9 32.5 36 21.5 

يشرك الأفراد في وضع  29
 الأىداف المناسبة لمتغيير

 34 86 54 21 5 ت
 عالية 0.970 3.61

% 2.5 10.5 27 43 17 
يشرك الأفراد في تحديد  30

 آليات العمل المناسبة
 39 86 57 14 4 ت

 عالية 0.927 3.71
% 2 7 28.5 43 19.5 

يشرك الأفراد في اتخاذ  31
القرارات اللبزمة لعممية 

 التغيير

 31 79 67 18 5 ت
 عالية 0.944 3.57

% 2.5 9 33.5 39.5 15.5 

يوظف قدرات الأفراد  32
الموىوبين في التغمب عمى 
 معيقات عممية التغيير

 39 83 55 21 2 ت
 عالية 0.939 3.68

% 1 10.5 27.5 41.5 19.5 
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يفوض الصلبحيات لزيادة  33
الإحساس بالشراكة 

والمسؤولية تجاه عممية 
 التغيير

 37 80 59 20 4 ت

 عالية 0.963 3.63
% 2 10 29.5 40 18.5 

يشجع الأفراد عمى المبادرة  34
في طرح الأفكار 
 والمقترحات الإيجابية

 52 85 46 3 4 ت
 عالية 0.953 3.84

% 2 6.5 23 42.5 26 

تحقيق مبدأ الشراكة في  4
 إحداث التغيير

 275 571 403 115 26 ت
 عالية 0.767 3.67

% 1.9 8.2 28.8 40.8 19.7 
تحقيق مبدأ الشراكة في ) يتبين من الجدول أعلبه أن المشرفين التربويين يمارسون محور 

حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين؛ حيث حاز المحور ( عال)بمستوػ  (إحداث التغيير
 وىذا بعد مقارنتو مع المتوسط المرجح لأوزان 0.767 وانحراف معيارؼ 3.67عمى متوسط حسابي 

: المقياس أما بالنسبة لفقرات المحور
فقد كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين عالية - 

 (3.84، 3.57)أيضا بالنسبة لكل فقرات ىذا المحور السبعة؛ حيث كانت متوسطاتيا محصورة بين 
في جدول المتوسط المرجح   (ممارسة عالية) أؼ (4.19- 3.40)وىي كميا تقع ضمن المجال 

. للؤوزان
يعرض الجدول التالي التكرارات والنسب : التحفيز نحو تحقيق أهداف التغييرنتائج محور  – 5.3

حسب أوزانيا وكذا المتوسط  (التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير)لكل متغير من متغيرات محور 
الحسابي والانحراف المعيارؼ لكل فقرة ولممحور ككل ونتائج مقارنة متوسطات الفقرات والمحور مع 

: الوسط المرجح لكل وزن كما يمي
نتائج محور التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير حسب سمم ليكرت  (48): جدول رقم

رقم 
فقرات المحور الأول 

التحفيز نحو تحقيق أىداف 
س .التغيير

قيا
الم
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35 
يظير حماسا لتحقيق 
أىداف التغيير أكثر من 

 الجميع

 70 74 41 9 6ت 
 عالية 1.004 3.97

% 3 4.5 20.5 37 35 

36 
يشعر الأفراد بأىمية الدور 
الذؼ يقوم بو كل منيم في 

 52 92 42 11 3ت 
 عالية 0.904 3.89

% 1.5 5.5 21 46 26 
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 عممية التغيير

37 
يشيد بإنجازات وجيود 
 الأفراد في عممية التغيير

 56 78 43 16 7ت 
 عالية 1.047 3.80

% 3.5 8 21.5 39 28 

38 
يقدم للؤفراد حوافز مادية 
ذات قيمة وجدوػ في 

 عممية التغيير

 13 33 56 40 58ت 
متدنية  1.248 2.51

% 29 20 28 16.5 6.5 

39 
يتيح الفرصة للؤفراد لحقيق 
ذواتيم من خلبل تطبيق 

 أفكارىم

 22 77 66 20 15ت 
 عالية 1.051 3.35

% 7.5 10 33 38.5 11 

40 
يعمن باستمرار عن كل ما 
يتوصل إليو فريق التغيير 

 من نتائج إيجابية

 28 77 64 22 9ت 
 عالية 1.012 3.47

% 4.5 11 32 38.5 14 

41 
يتجنب إحباط اليمم 

والعزائم، مثل التأنيب أو 
 للؤداءالتقديرات العشوائية 

 55 69 48 19 9ت 
 عالية 1.105 3.71

% 4.5 9.5 24 34.5 27.5 

5 
التحفيز نحو تحقيق 

 أهداف التغيير
 296 500 360 137 107ت 

 عالية 0.803 3.52
% 7.7 9.8 25.7 35.7 21.1 

التحفيز نحو تحقيق ) يتبين من الجدول أعلبه أن المشرفين التربويين يمارسون محور 
حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين؛ حيث حاز المحور ( عال)بمستوػ  (أىداف التغيير

 وىذا بعد مقارنتو مع المتوسط المرجح أما 0.803وانحراف معيارؼ  3.52عمى متوسط حسابي 
: بالنسبة لفقرات المحور

فقد كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين عالية - 
حيث كانت متوسطاتيا محصورة بين ( 41-40-39-37-36-35)أيضا بالنسبة لكل الفقرات الستة ؛ 

في جدول المتوسط   (ممارسة عالية) أؼ (4.19- 3.40) وىي كميا تقع ضمن المجال (3.97، 3.35)
. المرجح للؤوزان

وكانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين في الفقرة رقم - 
؛ (متدنية) (يقدم للؤفراد حوافز مادية ذات قيمة وجدوػ في عممية التغيير) في ىذا المجال (38)

. (2.59-1.80) أؼ ضمن المجال 1.248 وانحراف معيارؼ 2.51حيث حازت عمى متوسط حسابي 
ويرجع الباحث ذلك بأن الحوافز المادية غير متاحة بشكل مباشر ليستعمميا المشرف التربوؼ في 
أؼ مرحمة تعميمية من أجل تحفيز العاممين معو عندما يحققوا نتائج جيدة، فيو يتحكم في النقطة 
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التي ليا علبقة بالترقية في الدرجات التي تعبر عمى مقابل مالي، لكنيا غير مباشرة وبالتالي تأثيرىا 
.   بطيء وغير ظاىر لدػ أفراد العينة

يعرض الجدول التالي التكرارات والنسب لكل : إدارة وقت التغيير بفاعميةنتائج محور  – 6.3
حسب أوزانيا وكذا المتوسط الحسابي  (إدارة وقت التغيير بفاعمية)متغير من متغيرات محور 

والانحراف المعيارؼ لكل فقرة ولممحور ككل ونتائج مقارنة متوسطات الفقرات والمحور مع الوسط 
: المرجح لكل وزن كما يمي
نتائج محور إدارة وقت التغيير بفاعمية حسب سمم ليكرت  (49): جدول رقم

رقم 
فقرات المحور الأول 
س .إدارة وقت التغيير بفاعمية

قيا
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42 
يحدد وقتا مناسبا لمبدء في 

 إحداث التغيير
 30 83 64 15 8ت 

 عالية 0.970 3.56
% 4 7.5 32 41.5 15 

43 

ييتم بترتيب الأولويات في 
تنفيذ التغيير وفقا 

لمحاجات القائمة ودرجة 
 أىميتيا

 34 90 52 19 5ت 

 عالية 0.956 3.65
% 2.5 9.5 26 45 17 

44 
يراعي عند اتخاذ قرار 
 .طبيعة وحجم التغيير

 24 84 72 14 6ت 
 عالية 0.902 3.53

% 3 7 36 42 12 

45 
يرعي عند اتخاذ قرار ما 
 .يتطمبو من تدريب وا عداد

 17 86 70 25 2ت 
 عالية 0.855 3.46

% 1 12.5 35 43 8.5 

46 
يحدد بدقة الفترة اللبزمة 
لتحقيق النتائج المرجوة 

 لمتغيير

 37 76 65 12 10ت 
 عالية 1.018 3.59

% 5 6 32.5 38 18.5 

47 
يضع برنامجا زمنيا لتنفيذ 
إجراءات التغيير وفق 
 مراحل محددة ومناسبة

 40 81 54 16 9ت 
عالية  1.033 3.63

% 4.5 8 27 40.5 20 

48 
يتابع مدػ الالتزام بتنفيذ 
خطط العمل المرسومة 

 لإحداث التغيير

 39 83 57 14 7ت 
عالية  0.984 3.67

% 3.5 7 28.5 41.5 19.5 

6 
إدارة وقت التغيير 

 .بفاعمية
 221 583 434 115 47ت 

عالية  0.804 3.58
% 3.5 8.2 31 41.6 15.7 
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إدارة وقت التغيير ) يتبين من الجدول أعلبه أن المشرفين التربويين يمارسون محور 
حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين؛ حيث حاز المحور عمى  (عال)بمستوػ  (بفاعمية

 وىذا بعد مقارنتو مع المتوسط المرجح أما بالنسبة 0.804وانحراف معيارؼ  3.58متوسط حسابي 
: لفقرات المحور

فقد كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين عالية - 
 (3.67، 3.46)أيضا بالنسبة لكل فقرات ىذا المحور السبعة؛ حيث كانت متوسطاتيا محصورة بين 

في جدول المتوسط المرجح   (ممارسة عالية) أؼ (4.19- 3.40)وىي كميا تقع ضمن المجال 
 .للؤوزان

دلالة الفروق في إدارة التغيير تبعا لممتغيرات : عرض نتائج السؤال الرابع - 4
: الشخصية

وىو اختبار خاص بالمقاييس الاسمية والرتبية،  (2كا)من اجل ذلك استخدم الباحث اختبار  
فكل المتغيرات الشخصية ذات مستوػ إسمي، وفقرات إدارة التغيير ذات مستوػ رتبي حسب سمم 

، (جامعي، غير جامعي)ليكرت الخماسي وقد حول الباحث بيانات متغير المستوػ إلى مستويين 
، حسب ما يقتضيو ( سنوات10 سنوات، وأكبر من 10أقل من )وبيانات الأقدمية إلى مستويين 
:  وقد عرضيا الباحث حسب الفرضيات الفرعية كما يمي (2كا)البحث، وما يتناسب مع اختبار 

إدارة " من أجل اختبار الفرضية :  لمتغير الجنستبعادلالة الفروق في إدارة التغيير  – 1.4
استخدم الباحث  ."(إدارة التغيير ومتغير الجنس مستقلبن)التغيير لا تعتمد عمى متغير الجنس 

، وقد بين الجدول التكرارات المحسوبة والمتوقعة لكل من الذكور والإناث وذلك حسب 2(كا)اختبار 
، ويبدو أن (0.05) عند مستوػ الدلالة (4) المحسوبة والجدولية ودرجة الحرية 2(كا)المستوػ، وقيمة 

، وىي من المؤشرات الكبيرة حول (4 ) بفارق بسيط(102) أقل من عدد الإناث (98)عدد الذكور 
 :تطور مجتمع البحث الذؼ كان بعد الاستقلبل لصالح الذكور بفارق كبير جدا، والجدول يبين ذلك

 عمى نتائج إدارة التغيير تبعا لمتغير الجنس 2نتائج اختبار كا (50): جدول رقم

 تك 
 مستوى إدارة التغيير

منخفضة  ج.2كا د.م ح.د 2كا مج
 جدا

 عالية متوسطة منخفضة
عالية 
 جدا
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الج
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 98 22 41 25 8 2 مح
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 0.

05
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49

 

 98 20.09 39.2 26.4 8.82 3.43 مت

ثى
أن

 

 102 19 39 29 10 5 مح
 102 20.91 40.8 27.54 9.18 3.57 مت
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 ، وىي أصغر من 1.99المحسوبة أو الملبحظة بمغت  2يتبين من الجدول أعلبه أن قيمة كا
، وىذا 9.49 والتي تساوؼ 0.05وعند مستوػ الدلالة  4عند درجة حرية  (الحرجة) الجدولية 2قيمة كا

إدارة التغيير لا "  دالة إحصائيا، وىو ما يدعونا لقبول الفرض الصفرؼ الذؼ ينص 2يعني أن كا
 وىذا يعني عدم وجود اختلبفات ،(إدارة التغيير ومتغير الجنس مستقلبن)تعتمد عمى متغير الجنس 

معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين والمشرفين  تعزػ لمتغير 
. الجنس

إدارة " من أجل اختبار الفرضية:  لمتغير التخصصتبعادلالة الفروق في إدارة التغيير  – 2.4
استخدم " (إدارة التغيير ومتغير التخصص مستقلبن)التغيير لا تعتمد عمى متغير التخصص 

، وقد بين الجدول التكرارات المحسوبة والمتوقعة لكل من الذكور والإناث وذلك 2(كا)الباحث اختبار 
،كما يبين (40 ) يساوؼ أربعة أضعاف المديرين(160)حسب المستوػ، ويبدو أن عدد المعممين 

 وقد تم عرضيا (0.05) ومستوػ الدلالة (4) المحسوبة والجدولية ودرجة الحرية 2(كا)الجدول قيمة 
 :كما يمي

عمى نتائج إدارة التغيير تبعا لمتغير التخصص  2نتائج اختبار كا (51): جدول رقم

 تك 
 مستوى إدارة التغيير

منخفضة  ج.2كا د.م ح.د 2كا مج
 عالية متوسطة منخفضة جدا

عالية 
 جدا

ص
ص
لتخ
ا

 

عمم
م

 
 160 29 62 47 16 6 مح

3.
77

 

4 0.
05

 

9.
49

 

 160 32 64 44 14,4 5,6 مت
دير

م
 

 40 11 18 8 2 1 مح
 40 8 16 11 3,6 1,4 مت

 
، وىي أصغر من 3.77المحسوبة أو الملبحظة بمغت  2يتبين من الجدول أعلبه أن قيمة كا

، وىذا 9.49والتي تساوؼ  0.05 وعند مستوػ الدلالة 4 عند درجة حرية (الحرجة) الجدولية 2قيمة كا
إدارة التغيير لا : "  دالة إحصائيا، وىو ما يدعونا لقبول الفرض الصفرؼ الذؼ ينص2يعني أن كا

 وىذا يعني ،(إدارة التغيير ومتغير التخصص مستقلبن) (مدير، معمم)تعتمد عمى متغير التخصص 
عدم وجود اختلبفات معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين 

. (مدير، معمم)والمشرفين  تعزػ لمتغير التخصص 
" من أجل اختبار الفرضية :  لمتغير لغة التخصصتبعادلالة الفروق في إدارة التغيير  – 3.4

استخدم " (إدارة التغيير ومتغير لغة العمل مستقلبن)إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير لغة العمل 
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 بغرض الكشف عن دلالة الفروق في إدارة التغيير تبعا لمتغير التخصص؛ 2(كا)الباحث اختبار 
وقد تضمن الجدول التكرارات المحسوبة والمتوقعة لكل من الذكور والإناث وذلك حسب المستوػ، 

 متخصصين في الفرنسية،كما يبين (11)في مقابل ( 189)ويبدو أن عدد المتخصصين بالغربية 
 وقد تم عرض (0.05) ومستوػ الدلالة (4) المحسوبة والجدولية ودرجة الحرية 2(كا)الجدول قيمة 

   :النتائج كما يمي
عمى نتائج إدارة التغيير تبعا لمتغير لغة التخصص  2نتائج اختبار كا (52): جدول رقم

 
 تك

 مستوى إدارة التغيير
منخفضة  ج.2كا د.م ح.د 2كا مج

 عالية متوسطة منخفضة جدا
عالية 
 جدا

ص
ص
لتخ
ة ا
لغ
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ع

 

 189 39 75 51 17 7 مح

0.
80

 

4 0.
05

 

9.
49

 

 189 38,75 74,66 51,98 17,01 6,62 مت

سية
فرن

 

 11 2 4 4 1 0 مح
 11 2,26 4,35 3,03 0,99 0,39 مت

، وىي أصغر من 0.80المحسوبة أو الملبحظة بمغت  2يتبين من الجدول أعلبه أن قيمة كا
، وىذا 9.49 والتي تساوؼ 0.05 وعند مستوػ الدلالة 4عند درجة حرية  (الحرجة) الجدولية 2قيمة كا

إدارة التغيير لا : "  دالة إحصائيا، وىو ما يدعونا لقبول الفرض الصفرؼ الذؼ ينص2يعني أن كا
، ويمكن القول أن إدارة التغيير ومتغير لغة (عربية، فرنسية)تعتمد عمى متغير لغة التخصص 

 وىذا يعني عدم وجود اختلبفات معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التخصص مستقلبن،
. (مدير، معمم)التغيير حسب آراء المديرين والمشرفين تعزػ لمتغير التخصص 

" من أجل اختبار الفرضية : دلالة الفروق في إدارة التغيير تبعا لمتغير المستوى العممي – 4.4
إدارة التغيير ومتغير المستوػ العممي )إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير لغة المستوػ العممي 

 ؛ وقد تضمن الجدول التكرارات المحسوبة والمتوقعة 2(كا)وقد استخدم الباحث اختبار " (مستقلبن
 في مقابل (95)لكل من الذكور والإناث وذلك حسب المستوػ، ويبدو أن عدد الجامعيين كان 

 ومستوػ (4) المحسوبة والجدولية ودرجة الحرية 2(كا) غير جامعي،كما يبين الجدول قيمة (105)
   : وقد تم عرض النتائج كما يمي(0.05)الدلالة 
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عمى نتائج إدارة التغيير تبعا لمتغير المستوػ العممي  2نتائج اختبار كا (53): جدول رقم

رات 
تكرا

 

 مستوى إدارة التغيير
منخفضة  ج.2كا د.م ح.د 2كا مج

 جدا
عالية  عالية متوسطة منخفضة

 جدا

ػ و
مست

ال
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امع

 95 17 37 28 9 4 محج
1.

18
 

4 0.
05

 

9.
49

 

 95 19,48 37,53 26,13 8,55 3,33 مت

ير 
غ

عي
جام

 

 105 24 42 27 9 3 مح
 105 21,53 41,48 28,88 9,45 3,68 مت

، وىي أصغر (1.18)المحسوبة أو الملبحظة بمغت  2يتبين من الجدول أعلبه أن قيمة كا
 والتي تساوؼ 0.05وعند مستوػ الدلالة ( 4)عند درجة حرية  (الحرجة) الجدولية 2من قيمة كا

إدارة : "  دالة إحصائيا، وىو ما يجعمنا نقبل الفرض الصفرؼ الذؼ ينص2، وىذا يعني أن كا(9.49)
إدارة التغيير )ويمكننا القول  (جامعي، غير جامعي)التغيير لا تعتمد عمى متغير المستوػ العممي 

 وىذا يعني عدم وجود اختلبفات معنوية في ممارسة المشرفين ،(ومتغير التخصص مستقلبن
جامعي، )التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين والمشرفين  تعزػ لمتغير المستوػ العممي 

. (غير جامعي
إدارة "  من أجل اختبار الفرضية :دلالة الفروق في إدارة التغيير تبعا لمتغير الأقدمية – 5.4

استخدم الباحث " (إدارة التغيير ومتغير الأقدمية مستقلبن)التغيير لا تعتمد عمى متغير الأقدمية 
 بغرض الكشف عن دلالة الفروق في إدارة التغيير تبعا لمتغير الأقدمية؛ وقد تضمن 2(كا)اختبار 

الجدول التكرارات المحسوبة والمتوقعة لكل من الذكور والإناث وذلك حسب مستوػ إدارة التغيير، 
 10أقل من ) أقدميتيم (65) في مقابل (135)  ( سنوات10أكبر من )ويبدو أن أصحاب الأقدمية 

 ومستوػ الدلالة (4) المحسوبة والجدولية ودرجة الحرية 2(كا)،كما يبين الجدول قيمة (سنوات
   : وقد تم عرض النتائج كما يمي(0.05)

عمى نتائج إدارة التغيير تبعا لمتغير الأقدمية  2نتائج اختبار كا (54): جدول رقم
 

 تك
 مستوى إدارة التغيير

منخفضة  ج.2كا د.م ح.د 2كا مج
 جدا

عالية  عالية متوسطة منخفضة
 جدا
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لأقد

ا
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 135 27,68 54,00 36,45 12,15 4,73 مت
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 65 13 27 17 5 3 مح
 65 13,33 26,00 17,55 5,85 2,28 مت
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، وىي أصغر (0.62)المحسوبة أو الملبحظة بمغت  2يتبين من الجدول أعلبه أن قيمة كا
 والتي تساوؼ (0.05)وعند مستوػ الدلالة ( 4)عند درجة حرية  (الحرجة) الجدولية 2من قيمة كا

: "  دالة إحصائيا، وىو ما يدعونا لقبول الفرض الصفرؼ الذؼ ينص2، وىذا يعني أن كا(9.49)
، ويمكن ( سنوات10 سنوات، أقل من 10أكبر من )إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير الأقدمية 

 وىذا يعني عدم وجود اختلبفات معنوية القول أيضا أن إدارة التغيير ومتغير التخصص مستقلبن،
في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين والمشرفين  تعزػ لمتغير 

 .( سنوات10 سنوات، أقل من 10أكبر من )التخصص 
 

دارة التغيير: عرض نتائج السؤال الخامس - 5 . العلاقة بين القدرة القيادية وا 
ىل لا توجد فروق بين متوسطات القدرة القيادة ": للئجابة عمى السؤال الخامس الذؼ نصو

 One Way)استخدم الباحث تحميل التباين الأحادؼ " تعزػ لإدارة التغيير؟ 0.05عند المستوؼ 

ANOVA ) بعد اختصار مستويات سمم ليكرت الخماسي إلى ثلبث مستويات بدل من خمسة
جيدة مع )، و(متدنية)لتصبح  (متدنية جدا مع متدنية)لتسييل المعالجة حيث دمج الباحث المستوػ 

متدنية، متوسطة، ) ، فأصبح ىناك ثلبث مستويات لإدارة التغيير ىي (جيدة)جدا لتصبح  (جيدة
 :، وبعد تطبيق الإختبار ظيرت النتائج وفق الجدول(جيدة

 المتوسطات الحسابية والانحرافات في القدرة القيادية  (55): جدول رقم
 حسب مجموعات مستوػ التغيير  

الانحراف المعياري المتوسط العدد  ات المجموع
 3.263 28.88 16مستواهم في إدارة التغيير ضعيف 
 4.116 29.96 54مستواهم في إدارة التغيير متوسط 
 4.480 30.05 130مستواهم في إدارة التغيير جيد 

 4.292 29.54 200المجموع 
 

 المستوػ متدني حازتالمجموعة التي أفراد يبين الجدول أعلبه عدد المستجيبين حيث بمغ 
حازت ، وبمغت المجموعة التي 3.26، وانحراف معيارؼ 28.9 وبمتوسط حسابي 16في إدارة التغيير 

 ، أما 4.11وانحراف معيارؼ  29.96ومتوسط حسابي  54 مستوػ متوسط في إدارة التغييرال
وانحراف معيارؼ  30.05 ونالت متوسط حسابي 130 أفرادىاالمجموعة ذات المستوػ الجيد فكان 

، ونلبحع أنو كمما ارتفع مستوػ القدرة القيادية زاد الانحراف قميلب، كما نلبحع تباينا في 4.29
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الفروق بين المتوسطات في القدرة القيادية وسوف نتعرف عمى دلالة ىذه الفروق من خلبل الجدول 
:   التالي

تحميل التباين الأحادؼ في القدرة القيادية حسب مستوػ التغيير  (56): جدول رقم
مستوى الدلالة  (F)قيمة متوسط المربعات مجموع المربعات درجاة الحرية مصادر التباين 
 9.93 19.85 2بين المجموعات 

 18.51 3646.29 197داخل المجموعات  0.586 0.53
  3666.15 199المجموع 

 
ودرجة الحرية داخل ( 2)يبين الجدول أعلبه درجات الحرية بين المجموعات الثلبثة وىو 

  وداخل المجموعات(19.85 )، كذلك مجموع المربعات بين المجموعات(197)المجموعات وقد بمغت 

، وقد (18.51) وداخل المجموعات (9.93)، وكذلك متوسط المربعات بين المجموعات (3646.3)
، وىذا ما يدعونا 0.05 وىو أكبر من مستوػ الدلالة 0.58 ومستوػ دلالتيا 0.53 (ف)بمغت قيمة 

 0.05لقبول الفرض الصفرؼ القائل بعدم وجود فروق ذات دلالة بين القدرة القيادية عند المستوػ 
 . تعزػ لإدارة التغيير

 (Test of Homogénéité )اختبار تجانس التباين (57): جدول رقم

Levene Statistic درجة الحرية 
 بين المجموعات

 درجة الحرية 
 داخل المجموعات

 مستوى الدلالة

1,393 2 197 0,251 
 وىي غير دالة 0.251، ودلالتيا 1.393( Levene)فينس ؼمة لؼتبين من الجدول أعلبه أن ق

وىذا يمكننا من اختيار الإختبار .  وىذا يعني أن تباين المجموعات متساوؼ0.05عند المستوػ 
 :المناسب من خلبل جدول المقاربة البعدية التالي

 لممقارنة البعدية (Dunnett’s) ودونت (Scheffe)أختبار شيفي  (58): جدول رقم
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 مستوى الثقة 95%

 أكبر قيمة أقل فيمة

Scheffe 
 شفي

 ضعيف
 1,93 4,11- 674, 1,225 1,09- مقبول
 1,63 3,99- 587, 1,140 1,18- جيد

 مقبول
 4,11 1,93- 674, 1,225 1,09 ضعيف
 1,63 1,81- 992, 697, 09,- جيد
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 جيد
 3,99 1,63- 587, 1,140 1,18 ضعيف
 1,81 1,63- 992, 697, 09, مقبول

Bonferroni 
 بنفيروني

 ضعيف
 1,87 4,04- 1,000 1,225 1,09- مقبول
 1,57 3,93- 907, 1,140 1,18- جيد

 مقبول
 4,04 1,87- 1,000 1,225 1,088 ضعيف
 1,59 1,77- 1,000 697, 09,- جيد

 جيد
 3,93 1,57- 907, 1,140 1,18 ضعيف
 1,77 1,59- 1,000 697, 091, مقبول

Dunnett C 
 دونت

 ضعيف
 1,42 3,60-  990, 1,09- مقبول
 1,13 3,49-  906, 1,18- جيد

 مقبول
 3,60 1,42-  990, 1,09 ضعيف
 1,55 1,73-  684, 09,- جيد

 جيد
 3,49 1,13-  906, 1,18 ضعيف
 1,73 1,55-  684, 09, مقبول

يبين الجدول التالي المقارنات البعدية بين المجموعات باستخدام ثلبثة اختبارات شيفي 
(Scheffe) بنفيروني (Bonferroni)  ودونت(Dunnett C ) ونظرا تحقق شرط تجانس التباين نستخدم

 مما يعني عدم تسجيل أؼ اختلبف 0.05نتائج اختبار بنفيروني أو شيفي وكميا دلالاتيا أكبر من 
.  السابق( ANOVA)بين ىذه المجموعات الثلبثة، وىو ما يعزز نتيجة اختبار 

 
منحنى العلبقة بين إدارة التغيير والقدرة القيادية  (31): شكل رقم

يظير المنحنى وجود علبقة طردية موجبة خطية بين إدارة التغيير والقدرة القيادية وقد تميزت بوجود 
. (مقبول إلى جيد)، والمرحمة الثانية من (ضعيف إلى مقبول)المرحمة الأولى من : مرحمتين
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 . مناقشة النتائج حسب فرضيات البحث ومتغيراته- ثانيا 
الكشف عن مستوى القدرة القيادة لدى المشرفين : مناقشة نتائج السؤال الأول - 1

. التربويين
لا يمتمك المشرفون التربويون القدرة القيادية بدرجة تفوق : نصت الفرضية الأولى بأنو

 مشرفا تربويا لاختبار القدرة 44ومن أجل اختبار ىذه الفرضية خضع . المتوسط النظرؼ للبختبار
 منيم حققوا المستوػ مقبول وىم 25، و % 31.8منيم مستوػ جيد بنسبة  14القيادية؛ وقد حقق 

وعمى العموم . % 11.4 فقط كان كان مستواىم ضعيف وشكموا نسبة 5 ، و% 56.8يمثمون نسبة 
وقد  نتائجيم فاقت المتوسط النظرؼ للئختبار، % 88.6 من المشرفين التربويين يمثمون نسبة 39فإن 

، أن المشرفين التربويين لولاية 0.05ودلالتيا عند المستوػ   (ت)وجد من خلبل نتائج اختبار 
وقد اتفقت ىذه النتيجة مع ما توصمت . يممكون قدرة قيادية تفوق المتوسط النظرؼ للبختبارالمسيمة 

خصائص أبعاد القيادة التحويمية ميمة  التي توصمت إلى أن (2006)إليو دراسة منصور العتيبي 
 بأن  (2008) كما توصمت دراسة إبراىيم الخضيبي (*)في مجال الإشراف التربوؼ بدرجة كبيرة،

جميع أفراد مجتمع الدراسة يرون أىمية توفر الكفايات القيادية لدػ مديرؼ الإشراف التربوؼ بدرجة 
 توصمت إلى أن الأدوار القيادية لمديرؼ التربية (2008) كذلك دراسة عبيد السبيعي ( *).(ميمة جدا)

والتعميم في ضوء متطمبات إدارة التغيير ميمة بدرجة كبيرة جدا من وجية نظر أفراد مجتمع 
  ويرجع السبب حسب رأؼ الباحث إلى تراكم الخبرة لدػ عينة الدراسة الشيء الذؼ (***)الدراسة،

أكسبيا القدرة عمى التعامل مع المرؤوسين حسب الموقف المناسب وىذا الرأؼ يتفق مع ما توصل 
 دراسة عن العلبقة بين السمات (124) في مسح لمائة وأربعة وعشرون  (Stogdill)إليو ستوجديل 

الشخص لا يكون قائدا بمجرد امتلبكو " القيادية والسموك القيادؼ وخمص من خلبل دراستو إلى أن 
السمات الشخصية بل لابد أن تكون تمك الخصائص ذات علبقة بخصائص ونشاطات وأىداف 

 وغيرىا والتي تكون إذن لتتم عممية التأثير لابد من مراعاة الموقف، وظروف المرؤوسين". مجموعتو
دوما في تغير مستمر، خاصة إن واجيت القيادة تغيرات بحجم الإصلبحات التربوية الجارية فيي 

وفي محاولة أخرػ  (1).تشكل في حد ذاتيا تحديا كبيرا أمام عممية تأثير القائد عمى المرؤوسين
"  دراسة وخمص إلى200 بمسح (Mayers)لدراسة العلبقة بين القيادة والسمات الشخصية قام مايرز 

وىذا لا يعني أىمية بعض الخصائص " عدم وجود علبقة ذات دلالة بين الخصائص البدنية والقيادة
                                                 

*
 12أًظر الذراضاث الطابقت ص -  
**
 .11ـ أًظر الذراضاث الطابقت، ص  
***
 .8أًظر الذراضاث الطابقت، ص-  

1
العلاقت بٍي القذرة على القٍادة التربوٌت وبعض الطواث الشخصٍت لذي هذٌري ووكلاء الوذارش، : ٌوضف ًبراوي وعلى محمد ٌحٍى-  

 .28، صجاهعت الإهاراث العربٍت، بص
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كالذكاء العالي، والمعرفة القابمة لمتطبيق عمى المشكلبت التي تواجو أفراد المجموعو فيي تساىم 
بدرجة عالية في مكانة القائد؛ إذا يمكننا القول أن المشرفين التربويين عمى التعميم الإبتدئي بولاية 
المسيمة يممكون القدرة القيادية بدرجة فاقت المتوسط النظرؼ لاختبار القدرة القيادية بفضل اكتسابيم 
ميارات التعامل مع المرؤوسين في المواقف المختمفة واتصافيم ببعض الصفات الإنسانية فضلب 

عن التدريب والتكوين الذؼ تحصموا عميو خلبل مسيرتيم في العمل، ولكن رغم ىذه النتيجة 
 من المشرفين في اجتياز المتوسط النظرؼ % 11.4المرضية  يمكننا التساؤل عن أسباب فشل نسبة 

في اجتياز اختبار القدرة القيادية وىو حسب رأؼ الباحث راجع لنقص الخبرة والتكوين . للبختبار
حول موضوع القيادة الذؼ يجب أن يكون من أحد المقاييس الضرورية لاجتياز مرحمة التكوين 
الإقامي لممشرفين التربويين وليس موضوع بسيط من المواضيع التي يتناوليا المشرف ضمن 

.   مواضيع التربية وعمم النفس
دلالة الفروق في القدرة القيادية تبعا لممتغيرات : مناقشة نتائج السؤال الثاني - 2

. الشخصية
لا توجد فروق دالة إحصائيا في متوسط القدرة القيادية بين :"  نصت الفرضية الثانية

والتي تفرعت إلى أربع فرضيات فرعية كانت نتائج . المشرفين التربويين تعزػ لممتغيرات الشخصية
: الإجابة عنيا كالتالي

لا توجد فروق دالة " نصت الفرضية الفرعية بأنو : (إناث– ذكور  )بالنسبة لمتغير الجنس  – 1.2
  تعزػ لمتغير (0.05)إحصائيا في متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين عند مستوػ 

أن متغير الجنس ليس لو أثر لمعينات المستقمة  (ت)وقد بين اختبار ." (الإناث- ذكور )الجنس 
 الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة،)معنوؼ سواء في القدرة القيادية، أو محاورىا المتمثمة في 

ويرػ الباحث من خلبل نتيجة ىذه الفرضية بأن الإناث . (وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ الإتصال
يمكنين القيادة في مجال الإشراف التربوؼ بعد تغير التوجو أو النظرة الإشرافية من مرحمة التفتيش 
حيث كان السائد ىو استغلبل سمطة المنصب وممارسة فعل الأمر والنيي والتيديد والوعيد وا ىمال 

ترتب عن ىذه السموكات من نظرة وتوجو سمبي  شخصية المعمم ومتطمباتو والجانب الإنساني، وما
نحو شخص المشرف التربوؼ، إلى مرحمة الإشراف التربوؼ المتضمن معاني التوجيو ومرافقة 

المعممين ومساعدتيم عمى النمو الميني السميم واستخدام الأساليب الإشرافية الحديثة والموضوعية، 
وقد تبين أيضا من خلبل النتائج ترتيب . وىي أفعال تميق بالذكور والإناث عمى حد السواء

الموضوعية لصالح الذكور، ثم فيم الآخرين لصالح الذكور، ): المجالات حسب أىميتيا كالتالي
يمييا استخدام السمطة لصالح الإناث، ثم معرفة مبادغ الاتصال لصالح الإناث، وأخيرا المرونة في 
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إذن نقول أن الذكور كانوا أكثر موضوعية وفيم للآخرين بينما . (اتخاذ القرارات لصالح الإناث
الإناث كن أكثر مرونة واستخداما لمسمطة ومعرفة لمبادغ الاتصال، وفي عموم المقياس كانت 

. النتيجة لصالح الذكور
لا توجد فروق : " فقد نصت الفرضية بأنو (فرنسية-عربية) بالنسبة لمتغير لغة التخصص – 2.2

 تعزػ لمتغير (0.05)دالة إحصائيا في متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين عند مستوػ 
أن متغير لغة التخصص   0.05 عند المستوػ (ت)وقد دل اختبار ."(فرنسية- عربية)التخصص 

كان لو تأثير معنوؼ عمى القدرة القيادية في عموميا، غير أنو لم يكن لو تأثير  (عربية، فرنسية)
الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ )عمى محاورىا المتمثمة في 

 بالعربية، وقد كان مستوػ القدرة (39) مقابل (5)وقد كان عدد المشرفين بالفرنسية . (الاتصال
القيادية في عموم الاختبار لصالح المشرفين بالمغة العربية، بينما كان ترتيب المجالات حسب 

في المرتبة الأولى مجال الموضوعية، يمييا مجال فيم الآخرين، يمييا مجال المرونة في  )أىميتيا 
وىي كميا لصالح المشرفين بالمغة العربية،  (اتخاذ القرارات، وأخيرا مجال معرفة مبادغ الاتصال

وىنا يمكننا القول بأن المشرفين بحاجة لممزيد من التدريب والتكوين عمى ىذه المجالات خاصة 
مجال معرفة مبادغ الاتصال الذؼ جاء في المرتبة الأخيرة رغم أىميتو وأثره عمى بقية المجالات، 
ويمكننا أن نستنتج بأن المغة من العوائق التي تؤثر في عمل المشرف التربوؼ خاصة المشرفين 

وتجدىم يتواصمون مع  (الفرنسية)بالمغة الفرنسية، حيث أغمب المعممين لا يتحكمون في لغة العمل 
التلبميذ في القسم بالعربية أحيانا في حالة عجزىم عن استعمال الألفاظ المناسبة لمواقف التدريس، 

لأن نسبة كبيرة منيم لايتحكمون في ىذه المغة، ولتأكيد ذلك أذكر أنو حتى التسعينيات لم يكن 
يعمل بمبدأ التخصص في التوظيف في الفرنسية، ومن أجل تغطية الشغور الحاصل في مناصب 
الفرنسية كان يستخمف أشخاص غير مؤىمين ولا متخصصين خاصة في المناطق النائية ورغم 
وجود قانون التخصص آنذاك لم تكن ىناك وفرة في الأساتذة بالفرنسية، وجاءت الإصلبحات 

من أىم شروط التوظيف   (لغة فرنسية أو ترجمة)التربوية لتؤكد عمى ىذا المبدأ، وصار التخصص
وقد كانت كفاية الاتصال من أىم الكفايات التي يجب أن يتمكن . كأستاذ التعميم الابتدائي فرنسية

الكفايات الإنسانية، والفكرية، والتخطيط، والتنظيم والتنسيق، منيا المشرف التربوؼ فضلب عن 
وكفايات التنفيذ والمتابعة والإشراف، وكفايات التقويم، والاتصال، وصنع القرارات، واستخدام 

 في دراستو بعنوان (2008)حسب دراسة إبراىيم الخضيبي .الحاسب الآلي، والبحث العممي والتدريب
  (*)" الكفايات القيادية الضرورية لدػ مديرؼ الإشراف التربوؼ"

                                                 
*
 .11أًضر الذراضاث الطابقت، ص-  
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لا توجد فروق دالة إحصائيا في "  نصت الفرضية :بالنسبة لمجال المستوى العممي -  3.2
تعزػ لمتغير المستوػ العممي ( 0.05)متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين عند مستوػ 

 أن متغير المستوػ 0.05عند المستوػ  (ت)وقد دل اختبار " (اقل من ذلك– دراسات جامعية )
لديو تأثير معنوؼ عمى القدرة القيادية عموما وعمى مجالاتيا  (جامعي، غير جامعي)العممي 

المتمثمة في استخدام السمطة، والمرونة في اتخاذ القرارات، ومعرفة مبادغ الاتصال، بينما لم يسجل 
 44وقد بينت البيانات أن أفراد العينة . لو تأثير معنوؼ عمى محورؼ الموضوعية وفيم الآخرين

 لصالح الجامعيين وىذا بفضل تطور شروط 19 في مقابل 25مشرفا موزعين حسب التخصص إلى 
التوظيف في التعميم الإبتدائي التي صارت تشترط شيادة الميسانس كحد أدنى، فضلب عن الخدمات 
التي تقدميا الجامعات الجزائرية نحو توظيف العاممين في قطاع التربية ممن أرادوا تحسين مستواىم 

الأكاديمي، وقد تبين من نتائج الفرضية الفرعية الثالثة تفوق لصالح الجامعيين من المشرفين 
، كما تبين أيضا ترتيب مجالات القدرة التربوية حسب أىميتيا حيث؛ الاختبارالتربويين في عموم 

احتل مجال الموضوعية المرتبة الأولى لصالح غير الجامعيين، يميو مجال الاتصال لصالح 
الجامعيين، ووفي المرتبة الثالثة يأتي مجال فيم الآخرين لصالح الجامعيين، وأخيرا مجال المرونة 

: وتتفق نتائج الدراسة الحالية مع دراسة ىانم ياركندؼ بعنوان. في اتخاذ القرارات لصالح الجامعيين
 فروق ذات دلالة إحصائية في التي توصمت إلى وجود (ضغوط العمل وعلبقتيا بالقيادة التربوية)

 إذن نخمص جية الضبط بين العاملبت في المرحمة الابتدائية، والمرحمة الثانوية لصالح الأخيرة،
إلى أن المستوػ الجامعي العالي لديو تأثير عمى أغمب مجالات القدرة القيادية، وقد راعت الوزارة 
ذلك في توظيف أستاذ المدرسة الإبتدائية، لكنيا أىممت ذلك في توظيف المشرف التربوؼ الذؼ 

 سنة خبرة في التدريس، ولم يوضع أؼ 15يوظف حاليا من بين المدرسين المكونين الحاصمين عمي 
ماجستير أو )شرط بخصوص المستوػ العممي، الذؼ يرػ الباحث أنو يمكن وضع شرط المستوػ 

مع ربطو بالتخصص المناسب ويكون بالتالي دافع لممدرسين عمى مواصمة التعميم لمحصول  (ماستر
عمى ىذا المؤىل العممي والمشاركة في مسابقة الإشراف التربوؼ، لأن الحصول عمى ىذا المستوػ 

وبالتالي يكون المشرف . العممي ستنعكس نتائجة عمى قدراتيم الإشرافية ومن بينيا القدرة القيادية
التربوؼ قادر عمى البحث التربوؼ والقيام بالدراسات العممية الميدانية التي تتصدػ لممشكلبت التي 

.   تعترض سبيل تحقيق أىداف النظام التربوؼ
لا توجد فروق دالة إحصائيا في "  نصت الفرضية عمى أنو :بالنسبة لمجال الخبرة المهنية – 4.2

 5) تعزػ لمتغير الخبرة المينية (0.05)متوسط القدرة القيادية بين المشرفين التربويين عند مستوػ 

أن متغير الخبرة المينية لديو   (ت)وقد وجد من نتائج اختبار " .( سنوات فأكثر5 –سنوات فأقل 
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الموضوعية، )تأثير معنوؼ عمى القدرة القيادية في عموم الإختبار وعمى كل مجالاتيا المتمثمة في 
وقد تبين . (واستخدام السمطة، والمرونة في اتخاذ القرارات، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ الاتصال

أكثر ) لصالح فئة أصاب الأقدمية 14 في مقابل 30 موزعين إلى 44من البيانات عدد أفراد العينة 
وقد تبين أن   (10أقل من )، وىم أكبر من ضعف المشرفين الذين يممكون خبرة ( سنوات10من 

توصمت إليو دراسة إبراىيم الخضيبي  ىذه الخبرة كانت ذات تأثير عمى نتائج القدرة القيادية وىذا ما
توجد فروق دالة إحصائيا بين أفراد مجتمع الدراسة تبعا لمتغير سنوات الخبرة في  بأنو (2008)

كما دلت . العمل الحالي في تحديد درجة أىمية توفر الكفايات القيادية لدػ مديرؼ الإشراف التربوؼ
في  ( سنوات10خبرة أكبر من )المتوسطات والفروق عمى تفوق لصالح المشرفين الدين يممكون 

عموم القدرة القيادية، كما تبين أيضا ترتيب مجالات الققدرة القيادية حسب أىميتيا بالنسبة لمتغير 
الأقدمية حيث أحتل مجال الموضوعية المرتبة الأولى يميو مجال الفيم ثم مجال المرونة، ثم مجال 

 ( سنوات10أكبر من )، وأخيرا مجال السمطة، وكميا لصالح المشرفين أصحاب الأقدمية الاتصال
وىذا ما يعزز أىمية الخبرة ودورىا في إكساب المشرف التربوؼ ميارات القدرة القيادية، وشيء جميل 
أنو معمول بيا في مسابقة الترقية الداخمية من سمك إلى آخر خاصة سمك الإشراف التربوؼ، وقد 

يمكن لمقائد أن : " في معرض حديثو عن تأثير الخبرة عمى القيادة بقولة( 1983)عزز عاشور صقر 
يمارس تأثيرا عمى مرؤوسيو اعتمادا عمى الخبرة التي يتمتع بيا نتيجة التعميم والتخصص الميني، 
وذلك لأن الثقة التي يولييا لو المرؤوسون نتيجة ىذه الخبرة تجعميم يذعنون لو دون الحاجة إلى 

 عمى آراء مديرؼ أربع (Lopez)وتأتي نتائج دراسة أجراىا لوبز (*)" الاستمالة أو الإقناع من جانبو
مدارس ابتدائية متوسطة الحجم في كاليفورنيا بشأن نمط القيادة الذؼ يتبعونو وأثر كل من الجنس 

الخبرة في الوظيفة كانت أىم العوامل في التنبؤ بسموك المديرين " والخبرة عمى ىذا النمط لتؤكد بأن 
وىو حسب الباحث أمر طبيعي لأنو الخبرة تجعل المشرف التربوؼ قد مر بالكثير من (1)" الصحيح

التجارب العممية التي يكون قد تعمم منيا وقد أكسبتو القدرة اتخاذ القرارات الصحيحة، والقدرة عمى 
التواصل والتعامل الجيد مع المعممين والمديرين والأولياء، في سبيل تحقيق أىداف المنياج والنظام 
التربوؼ، وفي نفس الوقت تحقيق أىداف العاممين ومراعاة ظروفيم ومساعدتيم عمى النمو الميني، 

واتباع النظريات الحديثة في الإشراف والقيادة التربوية التي تراعي في نفس الوقت العمل والعاممين، 
 .وكذلك اتباع الأساليب القيادية الرشيدة لتحقيق ذلك

 

                                                 
*
 . 33أًضر فصل القٍادة التربوٌت، ص -  
1

العلاقت بٍي القذرة على القٍادة التربوٌت وبعض الطواث الشخصٍت لذي هذٌري ووكلاء الوذارش، : ٌوضف ًبراوي وعلى محمد ٌحٍى-  
 .30، صجاهعت الإهاراث العربٍت، بص
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 .مستوى المشرفين التربويين في إدارة التغيير: مناقشة نتائج السؤال الثالث - 3
واقع ممارسة المشرفين "  من أجل الإجابة عمى ىذا السؤال نصت الفرضية عمى أن 

التربويين لإدارة التغيير التربوؼ في ظل الإصلبحات التربوية من وجية نظر العاممين معيم من 
أن متوسط ممارسة لعينة واحدة  (ت)وقد بين اختبار " مديرين ومعممين دون المستوػ المأمول

المشرفين التربويين لإدارة التغيير التربوؼ أعمى من المتوسط الطبيعي، كما بينت دراسة الفروق بين 
 أن متوسط ممارسة المشرفين (% 50)متوسطات محاور إدارة التغيير مع المستوػ الطبيعي 

تنمية : التربويين أعمى من المتوسط الطبيعي المفترض في كل المحاور الستة لإدارة التغيير
العلبقات الإنسانية الجيدة، بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد، تحقيق الاتصال الفعال 

بالآخرين، تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير، التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير ، إدارة وقت 
. التغيير بفاعمية

كما استخدم الباحث الوسط المرجح لأوزان المقياس حسب سمم ليكرت الخماسي المستخدم 
في استبيان إدارة التغيير من أجل معرفة مستوػ ممارسة المشرفين التربويين لفقرات ومحاور إدارة 

: التغيير حسب أوزانيا وقد تبين
تبين أن المشرفين التربويين يمارسون : بالنسبة لمحور تنمية العلاقات الإنسانية الجيدة – 1.3

حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين،  (عال)محور العلبقات الإنسانية الجيدة بمستوػ 
يشيع اتجاىات إيجابية بين العاممين، ويقدر رغبات : وىي( 9-8-6-5-4-3-2-1)كما حازت الفقرات 

الأفراد المستيدفين بالتغيير، يظير الثقة في قدرات الأفراد، يتعامل مع الأفراد بدون تمييز ومحاباة، 
يعالج أسباب مقاومة التغيير الشخصية، يشارك الأفراد في أنشطة التغيير، يشجع إقامة الأنشطة 

 وىي يشيع عمى ممارسة عالية، أما (مقر العمل)والمقاءات الاجتماعية، ييتم بتييئة بيئة العمل 
فكانت بدرجة متوسطة وىي قريبة  (يتفاعل مع المناسبات الشخصية لمعاممين) (7)الفقرة السابعة 

. جدا من لتصبح ضمن مجال مستوػ الممارسة العالية
تبين أن المشرفين التربويين : بالنسبة لمحور بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد – 2.3

حسب رأؼ العاممين معيم  (عال)بمستوػ  (بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد)يمارسون محور 
يختار ): من مديرين ومعممين، وقد حصمت كل الفقرات التسعة ليذا المحور عمى مستوػ عال وىي

أعضاء الفريق وفق الكفايات اللبزمة لتحقيق أىداف التغيير، ويوزع الأدوار عمى أعضاء الفريق بما 
يتناسب مع قدرات وميول كل منيم، ويعمل عمى تدريب أعضاء الفريق عمى الميارات اللبزمة 

لإحداث التغيير، ويحدد بوضوح الميام المنوطة بفريق إحداث التغيير، ويعمل لمحصول عمى دعم 
الإدارات العميا لجيود الفريق في إحداث التغيير، ويزود الفريق بالإمكانات والتسييلبت الضرورية 
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لإحداث التغيير، ويساىم في تطوير آليات العمل لتسييل الإنتاجية وتحقق أىداف التغيير، وينسق 
جيود أعضاء الفريق لتحقيق التكامل وتجنب التعارض في الأداء، وينمي لدػ فريق التغيير العمل 

 .(بروح الفرد الواحد
 تبين من الجدول أعلبه أن المشرفين :بالنسبة لمحور تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين – 3.3

حسب رأؼ العاممين  (عال)بمستوػ  (تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين)التربويين يمارسون محور 
معيم من مديرين ومعممين، وقد كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من 

يطمع المعنيين ): أيضا بالنسبة لكل فقرات ىذا المحور التسعة التالية (عالية)مديرين ومعممين 
بالتغيير عمى دواعي وأىداف التغيير، يعمل عمى أن تكون الرغبة في إحداث التغيير، يوضح جيدا 
طبيعة التغيير لممساعدة عمى إدراك ما ينبغي عممو، يتيح الفرصة أمام الأفراد لمتعبير عن آرائيم 
وأفكارىم تجاه عممية التغيير، يتقبل الاختلبف في الرأؼ مع الآخرين حول عممية التغيير، يتجنب 

إصدار الأوامر المباشرة لإحداث التغيير، يستخدم أسموب الحوار في إطار الاحترام والتقدير 
المتبادل، يحرص عمى المصارحة لمحد من الإشاعات المؤدية إلى مقاومة التغيير، يحرص عمى 

 .(استمرار قنوات الاتصال مفتوحة في جميع مراحل عممية التغيير
 تبين أن المشرفين التربويين :بالنسبة لمحور تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير – 4.3

حسب رأؼ العاممين معيم  (عال)بمستوػ  (تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير)يمارسون محور 
قد كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومن مديرين ومعممين، 

يستطمع رأؼ المعنيين بالتغيير ): ومعممين عالية أيضا بالنسبة لكل فقرات ىذا المحور السبعة التالية
لمحصول عمى المعمومات المرتبطة بعممية التغيير، يشرك الأفراد في وضع الأىداف، يشرك الأفراد 
في تحديد آليات العمل المناسبة، يشرك الأفراد في اتخاذ القرارات اللبزمة لعممية التغيير، يوظف 

قدرات الأفراد الموىوبين في التغمب عمى معيقات عممية التغيير، يفوض الصلبحيات لزيادة 
الإحساس بالشراكة والمسؤولية تجاه عممية التغيير، يشجع الأفراد عمى المبادرة في طرح الأفكار 

 .(والمقترحات الإيجابية
 يتبين من الجدول أعلبه أن المشرفين :بالنسبة لمحور التحفيز نحو تحقيق أهداف التغيير - 5.3

حسب رأؼ العاممين  (عال)بمستوػ  (التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير)التربويين يمارسون محور 
معيم من مديرين ومعممين، وقد كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من 

يظير حماسا لتحقيق أىداف التغيير أكثر من ): مديرين ومعممين عالية بالنسبة لمفقرات الستة التالية
الجميع، يشعر الأفراد بأىمية الدور الذؼ يقوم بو كل منيم في عممية التغيير، يشيد بإنجازات 

وجيود الأفراد في عممية التغيير، يقدم للؤفراد حوافز مادية ذات قيمة وجدوػ في عممية التغيير، 
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يتيح الفرصة للؤفراد لحقيق ذواتيم من خلبل تطبيق أفكارىم، يعمن باستمرار عن كل ما يتوصل 
التأنيب أو التقديرات : إليو فريق التغيير من نتائج إيجابية، يتجنب إحباط اليمم والعزائم مثل

يقدم للؤفراد حوافز مادية ذات قيمة )( 38)انت ممارستيم عمى الفقرة كبينما  (للؤداءالعشوائية 
، ويرجع الباحث ذلك بأن الحوافز المادية غير متاحة بشكل (متدنية) (وجدوػ في عممية التغيير

مباشر ليستعمميا المشرف التربوؼ في أؼ مرحمة تعميمية من أجل تحفيز العاممين معو عندما 
يحققوا نتائج جيدة، فيو يتحكم في النقطة التي ليا علبقة بالترقية في الدرجات التي تعبر عمى 
مقابل مالي، لكنيا أداة غير مباشرة وبالتالي تأثيرىا بطيء وغير ظاىر لدػ أفراد العينة، وتبقى 
أمامو الحوافز المفظية وىي ميمة جدا في تحريك دوافع المعممين نحو تقديم الأفضل خاصة إن 
كانت أمام زملبئيم بيدف خمق نوع من المنافسة بين المعممين، وبإمكان المشرف التربوؼ اقتراح 

تشجيع الموظف المجد من قبل الإدارة العميا، كما بإمكانو اقتراح العقوبة من طرف الإدارة العميا في 
وىو سلبح ذو حدين ستكون لو نتيجة إيجابية عند . حالة التقصير في العمل والإخلبل بالواجبات

حسن استعمالو كما يمكن أن تكون لو نتائج سمبية في غياب الموضوعية واستغلبل السمطة 
.  لأغراض خاصة مثلب

 يتبين من الجدول أعلبه أن المشرفين التربويين :بالنسبة لمحور إدارة وقت التغيير بفاعمية – 6.3
حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين  (عال)بمستوػ  (إدارة وقت التغيير بفاعمية)يمارسون محور 

ومعممين، وقد كانت ممارسة المشرفين التربويين حسب رأؼ العاممين معيم من مديرين ومعممين 
يحدد وقتا مناسبا لمبدء في إحداث ): عالية أيضا بالنسبة لكل فقرات ىذا المحور السبعة التالية

التغيير ييتم بترتيب الأولويات في تنفيذ التغيير وفقا لمحاجات القائمة ودرجة أىميتيا يراعي عند 
يحدد بدقة . يرعي عند اتخاذ قرار ما يتطمبو من تدريب وا عداد. اتخاذ قرار طبيعة وحجم التغيير

الفترة اللبزمة لتحقيق النتائج المرجوة لمتغيير يضع برنامجا زمنيا لتنفيذ إجراءات التغيير وفق مراحل 
 (محددة ومناسبة يتابع مدػ الالتزام بتنفيذ خطط العمل المرسومة لإحداث التغيير

دلالة الفروق في إدارة التغيير تبعا لممتغيرات : مناقشة نتائج السؤال الرابع - 4
. الشخصية

إدارة التغيير : "  نصت الفرضية  بأن: لمتغير الجنستبعادلالة الفروق في إدارة التغيير  – 1.4
"  أن  2وقد أضير اختبار كا. (إدارة التغيير ومتغير الجنس مستقلبن)لا تعتمد عمى متغير الجنس 

 وىذا يعني عدم ،(إدارة التغيير ومتغير الجنس مستقلبن)إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير الجنس 
وجود اختلبفات معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين 

 .والمشرفين  تعزػ لمتغير الجنس
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نصت الفرضية عمى أن  إدارة : لمتغير التخصصتبعا دلالة الفروق في إدارة التغيير  – 2.4
، وقد بين (إدارة التغيير ومتغير التخصص مستقلبن)التغيير لا تعتمد عمى متغير التخصص 

إدارة التغيير ومتغير ) (مدير، معمم)إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير التخصص " بأن  2اختبار كا
 وىذا يعني عدم وجود اختلبفات معنوية في ممارسة المشرفين التربويين ،(التخصص مستقلبن

.  (مدير، معمم)لإدارة التغيير حسب آراء المديرين والمشرفين  تعزػ لمتغير التخصص 
" نصت الفرضية عمى أن : لمتغير لغة التخصصتبعا دلالة الفروق في إدارة التغيير  – 3.4

وقد تبين " (إدارة التغيير ومتغير لغة العمل مستقلبن)إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير لغة العمل 
، (عربية، فرنسية)إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير لغة التخصص " أن  2كامن خلبل اختبار 

 وىذا يعني عدم وجود اختلبفات ويمكن القول أن إدارة التغيير ومتغير لغة التخصص مستقلبن،
معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين والمشرفين تعزػ لمتغير 

 .(مدير، معمم)التخصص 
إدارة "  نصت الفرضية بأن :دلالة الفروق في إدارة التغيير تبعا لمتغير المستوى العممي – 4.4

وقد " (إدارة التغيير ومتغير المستوػ العممي مستقلبن)التغيير لا تعتمد عمى متغير المستوػ العممي 
جامعي، غير )إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير المستوػ العممي " أن  2يتبين حسب اختبار كا

 وىذا يعني عدم وجود اختلبفات ،(إدارة التغيير ومتغير التخصص مستقلبن)ويمكننا القول  (جامعي
معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين والمشرفين  تعزػ لمتغير 

 .(جامعي، غير جامعي)المستوػ العممي 
إدارة التغيير لا "  نصت الفرضية بأن :دلالة الفروق في إدارة التغيير تبعا لمتغير الأقدمية – 5.4

 2حسب اختبار كاوقد تبين " (إدارة التغيير ومتغير الأقدمية مستقلبن)تعتمد عمى متغير الأقدمية 

، ( سنوات10 سنوات، أقل من 10أكبر من )إدارة التغيير لا تعتمد عمى متغير الأقدمية : " أن
 وىذا يعني عدم وجود اختلبفات ويمكن القول أيضا أن إدارة التغيير ومتغير التخصص مستقلبن،

معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين والمشرفين  تعزػ لمتغير 
 .( سنوات10 سنوات، أقل من 10أكبر من )الأقدمية 
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دارة : مناقشة نتائج السؤال الخامس - 5 الكشف عن العلاقة بين القدرة القيادية وا 
 . التغيير

لا توجد فروق بين متوسطات القدرة القيادة عند " للئجابة عمى ىذا السؤال نصت الفرضية 
عدم وجود فروق عمى  (ف) (ANOVA)، وقد دلت نتائج اختبار  تعزػ لإدارة التغيير0.05المستوؼ 

 في القدرة القيادية تعزػ لمتغير إدارة التغيير، كما دلت المقارنة 0.05دلالة عند المستوػ ذات 
، وىو ما (ضعيف، مقبول، جيد )البعدية عمى عدم تسجيل أؼ اختلبف بين المجموعات الثلبث 

، كما تبين أيضا من الشكل وجود علبقة طردية موجبة بين إدارة (ف)انسجم مع نتيجة اختبار 
وىذه النتيجة منسجمة مع نتائج دراسة محمد العزاوؼ وآخرون التي توصمت . التغيير والقدرة القيادية

إلى وجود علبقات ارتباط معنوية موجبة بين أبعاد القيادة التحويمية والتغيير التنظيمي، ومما أكدت 
عميو أيضا أنو لم يعد كافيا إجراء التغييرات التنظيمية دون استخدام الاسموب القيادؼ المناسب ليذا 

 ويستنتج الباحث أنو رغم أنو اعتمد في جمع بيانات إدارة التغيير اعتمادا عمى آراء (1).التغيير
العاممين إلا أنيا كانت منسجمو مع نتائج اختبار القدرة القيادية ويمكن القول عمى أن نطمق عمى 
ىذا النوع من القيادة بالقيادة التحويمية لأنيا تولي أىمية لعممية التغيير في المنظمة، وىذا ما أشار 

 إلى القيادة التحويمية في علبقتيا بالتغييرات في ثقافة (kotter & heskett , 1992)إليو كل من 
، ويشيران (2)المنظمة أؼ أنيا القيادة التي تميم التابعين وتساعد في تكوين ثقافة تتكيف مع التغيير

أيضا في موضع آخر إلى أن القائد الناجح ىو الذؼ لديو القدرة عمى إيصال رؤيتو ويشجع التابعين 
ولزيادة أىمية دور القدرة (3)بتحديد ومسائمة رسالتو ويحفز الإدارة الوسطى بتولي زمام الأمور القيادية

 عمى إمكانية إيجاد ورعاية بيئة تتكيف مع (kottler,1998)القيادة وعلبقتيا بإدارة التغيير يؤكد 
التغيير اعتمادا عمى توفر قيادة إدارية والتي تعد بدورىا مؤشرا لمتميز بين المتغيرات الثقافية 

الناجحة وتمك الفاشمة إذ أن القيادة التحويمية التي تميم وتحفز التابعين وتيتم بمشاعرىم الفردية 
 وىذه الأمور تتطمب (4).تساعد عمى تكوين ثقافة تتكيف مع المتغيرات التي تحدث في المنظمة

الخبرة في القيادة بالإضافة إلى التدريب عمى القيادة في مثل ىذه المواقف ليتمكن المشرف التربوؼ 
القائد أن يكون ىمزة الوصل بين أىداف المنظمة ومتطمبات العاممين العاممين، بين الإدارة المدرسية 

.  والإدارة في المستويات العميا
                                                 

1
أثر أبعاد القٍادة التحوٌلٍت فً إدارة التغٍٍر التٌظٍوً، دراضت اضتطلاعٍت هقذهت للوؤتور الذولً الطٌوي الثاهي : محمد العساوي، وآخروى-  
 .23، كلٍت الاقتصاد والعلوم الإدارٌت، جاهعت السٌتوًت، الأردى، بص، ص(إدارة التغٍٍر وهجتوع الوعرفت)

2
  - Kotter J. P.and Heskett , J. L. , (1992) , corporate culture and performance , the free press , New York 

.P :48. 
3

  - Kotter J. P.and Heskett , J. L. , (1992) , corporate culture and performance , the free press , New York. 

P :146 . 
4

  - Kotter J.P.,(1989), cultures and coalitions ? in , Gibson, R., rethinking the Future, nicolas Brealey, 
London .p :166. 
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: خلاصـــة
تم في ىذا الفصل الميم من الدراسة عرض نتائج البحث حسب تساؤلات الدراسة، كما تم 

برازىا باستعمال الجداول والتعميق  تحميميا باستخدام التحميل الإحصائي المناسب لمستوػ البيانات وا 
عمييا مرتبة حسب ترتيب التساؤلات والفرضيات، ثم تم تحميميا وربطيا بما جاء في التراث النظرؼ 
لمبحث والدراسات السابقة في حدود الإمكان وفي حدود المعمومات ونتائج الدراسات المتاحة وقد 

   :وجد من خلبل النتائج بصفة عامة
. يممكون قدرة قيادية تفوق المتوسط النظرؼ للبختبارأن المشرفين التربويين لولاية المسيمة - 
أن متغير الجنس ليس لو أثر معنوؼ سواء في القدرة القيادية، أو محاورىا المتمثمة في - 
. (الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ الاتصال)
كان لو تأثير معنوؼ عمى القدرة القيادية في عموميا،  (عربية، فرنسية)أن متغير لغة التخصص - 

الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة، )غير أنو لم يكن لو تأثير عمى محاورىا المتمثمة في 
  (وفيم الآخرين، ومعرفة مبادغ الاتصال

لو تأثير معنوؼ عمى القدرة القيادية عموما  (جامعي، غير جامعي)أن متغير المستوػ العممي - 
وعمى مجالاتيا المتمثمة في استخدام السمطة، والمرونة في اتخاذ القرارات، ومعرفة مبادغ الاتصال، 

.  بينما لم يسجل لو تأثير معنوؼ عمى محورؼ الموضوعية وفيم الآخرين
أن متغير الخبرة المينية لو تأثير معنوؼ عمى القدرة القيادية في عموم الاختبار وعمى كل - 

الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة في اتخاذ القرارات، وفيم الآخرين، )مجالاتيا المتمثمة في 
 .(ومعرفة مبادغ الاتصال

  . أن متوسط ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير التربوؼ أعمى من المتوسط الطبيعي- 
 أن متوسط ممارسة المشرفين التربويين أعمى من المتوسط الطبيعي المفترض في كل المحاور -

تنمية العلبقات الإنسانية الجيدة، بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد، ): الستة لإدارة التغيير
تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين، تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير، التحفيز نحو تحقيق 

  (أىداف التغيير ، إدارة وقت التغيير بفاعمية
عدم وجود اختلبفات معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين - 

.  والمشرفين تعزػ لمتغيرات الجنس، التخصص، المستوػ العممي، الأقدمية
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. تعزػ لمتغير إدارة التغييرفي القدرة القيادية  0.05دلالة عند المستوػ عدم وجود فروق ذات - 
 وىي معمومات مفيدة يمكن تعميميا عمى مجتمع الدراسة، والإفادة منيا سواء في اختيار 

المشرفين التربويين المتقدمين لمينة التفتيش، أو في عمميات التكوين حيث أبرزت الدراسة أىمية 
موضوع القيادة التربوية في تسيير الطاقم التربوؼ بالمقاطعات وتوجييو نحو تحقيق أىداف التربية، 
واستغلبل طاقاتو إلى الحد الأقصى، والقدرة عمى حل المشكلبت أو قيادة التغيير ميما كان مستواه، 

وأىمية تدريب المشرفين التربويين حول موضوع إدارة التغيير فمن الضرورؼ أن يكون ىذان 
. الموضوعان عمى رأس قائمة مواضيع الحقيبة التدريبية لممشرف التربوؼ
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 :مقترحات الباحث- ثالثا 
لا بد لأي بحث أن يخرج بتوصيات موجية لممعنيين قصد :  في ظل نتائج البحثمقترحات- 1

من نتائج البحث المتوصل إلييا في حدود درجة ثقة معينة، والباحث  الإفادة منيا وذلك انطلاقا
استنادا إلى الدراسة في شقييا النظري والتطبيقي يقدم التوصيات التي يرجو أن تساىم ولو بسيطا 

 :في تحسين الإدارة المدرسية
: المشرفين وحثيم عمى مواصمة العمل فيما يخص مجالات القدرة القيادية التالية تشجيع- 
رغم بموغيا  (الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادئ الاتصال)

.  المستوى المقبول
تنمية ): تشجيع المشرفين وحثيم عمى مواصمة العمل فيما يخص مجالات إدارة التغيير التالية- 

العلاقات الإنسانية الجيدة، بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد، تحقيق الاتصال الفعال 
بالآخرين، تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير، التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير ، إدارة وقت 

. رغم بموغيا المستوى المقبول (التغيير بفاعمية
وضع معايير دقيقة وموضوعية في انتقاء مشرفي التربية إضافة إلى المعايير المتبعة حاليا، مع - 

. التركيز عمى المستوى العممي والتخصص والخبرة
ضرورة إشراك كل القيادات التربوية وكل العاممين عمى تنفيذ الإصلاحات التربوية، والمجتمع - 

. المحمي في أي إصلاح تربوي عبر كل مراحمو وتوسيع النقاش حول أبعاه من أجل نجاحو
ضرورة إعداد برنامج تربوي متكامل من قبل وزارة التربة لإعداد المشرفين التربويين وتأىيميم - 

. بالتنسيق مع الجامعات وأصحاب المؤىلات والخبرات الإدارية، في الجوانب التي بينتيا الدراسة
. عدم إغفال دور الحوافز المادية والمعنوية كأدوات تزيد من فاعمية القيادة الإشرافية- 
دارة التغيير-  .  أن يتضمن برنامج التكوين لممشرفين التربويين، موضوعي القيادة التربوية وا 
ضرورة الشروع في تصميم وا عداد البرامج التدريبية المستمدة من حاجات المشرفين التربويين، - 

وبالتالي ينبغي إشراكيم في إعداد ىذه البرامج، لأنو بقدر تبنييم ليذه البرامج واقتناعيم بيا يكون 
. نجاحيا
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من واقع التربية وواقع المجتمع، مع ضرورة  (المشاكل والحمول)الانطلاق في الإصلاح التربوي - 
 .توفر الموضوعية

لا يوجد بحث عممي أو دراسة تخمو من نقائص  : الدراسات المستقبليةبخصوصمقترحات  - 2
خاصة فيما يتعمق بجانبيا الميداني، وىذا البحث ليس بدعا من غيره فالحدود البشرية بالنسبة 

لمعمميات الإدارية تبدو ضيقة بالنظر إلى أىمية الموضوع وبعده الوطني لاعتماده عمى آراء فئة 
تربوية واحدة وىي فئة المعممين، لذلك ومن أجل الإلمام بحيثيات الموضوع ودراستو دراسة أكثر 

 :شمولا يمكن أن تتمخض نتائج أكثر صدقا وتحقق طموح التعميم نقترح ما يمي
ابتدائي، )توسيع العينة نوعا من خلال دراسة آراء المشرفين التربويين في كل المراحل التعميمية - 

. (متوسط، ثانوي
.    إجراء دراسة مستقبمية تربط بين مستوى ممارسة القدرة القيادية وواقع إدارة التغيير- 
ابتدائي، )إجراء دراسة ميدانية لممقارنة بين المشرفين التربويين في كل المستويات التربوية - 

داري)أو حسب التخصص  (متوسط، ثانوي (. تربوي، وا 
  
 
 

 



 -287-  
 

 :ــــــــــــــاتمةخ
 تناول ىذا البحث موضوعا بعنوان القدرة القيادية وواقع إدارة التغيير في ظل الإصلاحات 

، دراسة ميدانية عمى مشرفي التربية لولاية المسيمة، وقد بدأ الباحث بجانب نظري التربوية الجارية
تطرق من خلالو بشيء من التفصيل إلى كل ما تضمنو التراث النظري عن متغيرات البحث 
دارة التغيير، والإصلاح التربوي الجاري تطبيقو منذ  ، 2003الأساسية المتمثمة في القيادة التربوية، وا 

والإشراف التربوي بوصفو يمثل عينة الدراسة الحالية، مستعرضا النظريات القديمة والحديثة في 
القيادة الإدارية لتكون سندا يوجو الباحث نحو اليدف المنشود، وقد جمع الباحث العديد من 

الدراسات التي تناولت موضوع متغيرات الدراسة، والتي إن اتفقت مع البحث الحالي في جانب فقد 
. اختمفت في جوانب كثيرة

كما استعمل الطالب الباحث أداتين من أجل إتمام الجانب الميداني عبارة عن؛ اختبار القدرة 
القيادية في مجالاتيا الخمسة المتمثمة في الموضوعية، واستخدام السمطة والمرونة وفيم الآخرين، 

ومعرفة مبادئ الاتصال، ومقياس إدارة التغيير  المتضمن ىو الآخر ستة مجالات ىي تنمية 
دارة الوقت ثم قام . العلاقات الإنسانية، وبناء فرق التغيير، والاتصال الفعال، والمشاركة، والتحفيز وا 

بتقنينيما وذلك بتحكيم فقراتيما وقياس خصائصيما السيكومترية، ليخمص أخيرا إلى تطبيقيما عمى 
عينة الدراسة التي اختيرت بطريقة عشوائية، فكان اختبار القدرة القيادية موجيا نحو المشرفين 
التربويين واستجابوا عميو بأنفسيم، أما استبيان إدارة التغيير فقد استخدم لمعرفة واقع ممارسة 

المشرفين التربويين لإدارة التغيير من خلال حكم العاممين معيم من معممين ومديرين، وقد توصمت 
:  نتائج بحث الفرضيات إلى النتائج التالية

. يممكون قدرة قيادية تفوق المتوسط النظري للاختبارأن المشرفين التربويين لولاية المسيمة - 
أن متغير الجنس ليس لو أثر معنوي سواء في القدرة القيادية، أو محاورىا المتمثمة في - 
. (الموضوعية، واستخدام السمطة، والمرونة، وفيم الآخرين، ومعرفة مبادئ الاتصال)

كان لو تأثير معنوي عمى القدرة القيادية في عموميا،  (عربية، فرنسية)أن متغير لغة التخصص - 
.  غير أنو لم يكن لو تأثير عمى محاورىا المذكورة

لو تأثير معنوي عمى القدرة القيادية عموما  (جامعي، غير جامعي)أن متغير المستوى العممي - 
وعمى مجالاتيا المتمثمة في استخدام السمطة، والمرونة في اتخاذ القرارات، ومعرفة مبادئ الاتصال، 

.  بينما لم يسجل لو تأثير معنوي عمى محوري الموضوعية وفيم الآخرين
أن متغير الخبرة المينية لو تأثير معنوي عمى القدرة القيادية في عموم الاختبار وعمى كل - 

 .مجالاتيا المذكورة
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  . أن متوسط ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير التربوي أعمى من المتوسط الطبيعي- 
 أن متوسط ممارسة المشرفين التربويين أعمى من المتوسط الطبيعي المفترض في كل المحاور -

تنمية العلاقات الإنسانية الجيدة، بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد، ): الستة لإدارة التغيير
تحقيق الاتصال الفعال بالآخرين، تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير، التحفيز نحو تحقيق 

  (أىداف التغيير ، إدارة وقت التغيير بفاعمية
عدم وجود اختلافات معنوية في ممارسة المشرفين التربويين لإدارة التغيير حسب آراء المديرين - 

.  والمشرفين تعزى لمتغيرات الجنس، التخصص، المستوى العممي، الأقدمية
. تعزى لمتغير إدارة التغييرفي القدرة القيادية  0.05دلالة عند المستوى عدم وجود فروق ذات - 

دارة التغيير من أىم القدرات  في آخر ىذا البحث يمكن القول أن متغيري القدرة القيادية وا 
الضرورية لممشرف التربوي، ولابد لو من التحكم في أبعادىما تحكما جيدا، وىذا لايتم إلا بالتدرب 
المتواصل، وقبل وأثناء ممارسة الفعل الإشرافي، وتبرز أىميتيما أكبر حين تكون ىناك تغيرات 

بحجم الإصلاحات التربوية الحالية لمنظام التربوي الجزائري، وتتعقد العممية لأنيا أولا وأخيرا عممية 
إنسانية مرتبطة بإنسان لو متطمبات ويعيش في ظروف تختمف من فرد إلى آخر، وقد دلنا الواقع 
عمى المجيودات الجبارة لسمك التفتيش في الجزائر وكيف أنو يستغل في الوضع الراىن من أجل 

ورغم أىمية المشرف التربوي في . تحقيق أىداف النظام التربوي ويسير عمى حسن سيرىا ميدانيا
لكنو لم يمق الاىتمام المناسب من طرف الوزارة من خلال التصنيف  (المفتش) الابتدائيالتعميم 

الأخير، وبالتالي شرع أغمب إطاراتو في اليجرة نحو الجامعة، وكل ذلك حسب رأي الباحث لأسباب 
مادية بحتة، كما أن الترقية في السمك صارت منعدمة بعد التصنيف الأخير، وىذه من الأمور التي 

 من هنعجب لعدم تفطن وزارة التربية ليا ففي الوقت التي تنفق الأموال الطائمة عمى التكوين تيدر
 النظر في التصنيف المجحف لممفتش في القانون الأساسي الأخير وليذا توجب إعادةجانب آخر، 

.  كعوامل محفزة عمى العمل، وا عادة الحق في الترقية الداخمية، بتثمين المستوى العممي
عمى سبيل المثال ضياع الكثير من  كثيرة منيا الباحث خلال البحث صعوبات وقد واجو

أفقدتنا الحماس، والتأخر سبب لنا الحرج مما ، استمارات البحث نتيجة التياون من بعض أفرد العينة
، مما اضطرني إلى معاودة  كميا بعد تعرض أجيزة الحاسوب لمسرقة البحثبيانات ت تعرضكما

ىذا ، ولكن رغم تمك الصعوبات تم بعون الله استكمال  أيضاكمفتني ىذه الحادثة وقتا كبيرا والعمل
نرجو من العمي القدير أن يكون عملا وليذا  ، ولكل عمل إذا ماتم نقصان،لله الحمد والمنةالعمل، و

.  المحتممة في كل جانب من جوانبوه وتصويب أخطاءهجادا ونافعا بعد تعديل
 ـــــــــــــــــــــ تم بحمد الله ـــــــــــــــــــــــ
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يبين التعديلات التي أجريت عمى اختبار القدرة القيادية  (1): ممحق رقم
 بعد التعديل قبل التعديل رقم
4 

 
قدم لك مرؤوسك طمبا لمحصول عمى ميزة أو - 

 : مصمحة مشروعة في سمطتك، فيل
في إطار التحضير لامتحان تجريبي، قدمت لك -  

 :الإقتراحات التالية فأييم تختار؟
 
 أ

أف تقتصر موضوعات الإمتحاف الواردة فى كتب -  أ ػ ترفض طمبو؟                      
 .التلبميذ

 .أف تتسع موضوعات الإمتحاف لأكثر مف ذلؾ-  تسوؼ في طمبو؟    -  ب

 ج
أف يقوـ المعمموف باقتراح الموضوعات عمى -  تجيبو لطمبو؟                    - 

 .المجنة المختصة
 .أف تترؾ حرية الإختيار لمجنة المختصة-  تتبع أسموبا آخر؟-  د
5 

 
لاحظت أثناء زيارتك لأحد الفصول ىبوط مستوى - 

 :التلاميذ، فيل
تفكر في تشكيل الفريق التربوي لممقاطعة، فأي - 

 الطرق التالية تختار؟

تطمب مف المدرس الإكثار مف التدريبات -  أ
 التحريرية؟

 .يقوـ المديروف بتشكيل الفريق التربوي لممقاطعة- 

ترسل كل مدرسة ممثلب عنيا ضمف الفريق -  تستبدؿ مدرس الفصل بآخر أكثر كفاءة منو؟-  ب
 .التربوي

 . يترؾ الإختيار لرغبة المعمميف أنفسيـ-  تحاوؿ تشخيص الضعف ومعرفة أسبابو؟-  ج
 .تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ-  .تتبع أسموبا آخر-  د
16 

 
 

تواجو المدارس عادة مشكمة التلاميذ الذين - 
يتأخرون عن الحصة الأولى في الصباح، فكيف 

 تتصرف ـ كمدير مدرسة ـ إذا حدث ذلك؟

طرحت عميك مشكمة التأخرعن الحصة الأولى في - 
 الصباح، فأي الحمول تقترح؟

 أ
 

غمق باب المدرسة دوف المتأخريف لتعويدىـ عمى -  .تغمق باب المدرسة دونيـ لتعويدىـ النظاـ - 
 .النظاـ

 . تحاوؿ التعرؼ عمى أسباب تأخرىـ لمعالجتيا-  . تحاوؿ التعرؼ عمى أسباب تأخرىـ لمعالجتيا-  ب
 . توقع غرامة عمى كل منيـ ثـ يسمح ليـ بالدخوؿ-  . توقع غرامة عمى كل منيـ ثـ يسمح ليـ بالدخوؿ-  ج
 . تتبع أسموبا آخر غير كل ما ذكر-  . تتبع أسموبا آخر غير كل ما ذكر-  د

يختمف الرؤساء في الأخذ بمبدأ تفويض السمطة، -  17
 .وبالنسبة لك فإنك تؤمن بأن تفويض السمطة

يختمف الرؤساء في الأخذ بمبدأ تفويض - 
 :السمطة، وبالنسبة لك فإنك ترى بأنو

22 
حدثت مخالفة من موظف جديد، وأخرى من - 

موظف قديم لم تسبق مخالفتو، فيل يكون موقفك 
 :كرئيس

حدثت مخالفة من موظف قديم لم تسبق مخالفتو - 
 :و آخر جديد، فيل يكون موقفك

أبمغتك مديرية التربية بأنيا سترسل لمدارسك - أبمغتك الوزارة بأنيا سترسل لمدرستك أجيزة -  23
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 ب

 

 :أجيزة حديثة ذات حجم كبير، فيل :حديثة ذات حجم كبير، فيل
أ ػ  تطمب مف المديرية التريث حتى ترتب الأمر مع  أ ػ  تطمب مف الوزارة التريث حتى ترتب الأمر؟

 المديريف؟
 تأمر المديريف باتخاذ الإجراءات؟-  تأمر المتخصص باتخاذ الإجراءات؟-  ب
 تبدي لممديرية مبررات تعيق التنفيذ؟-  تبدي لموزارة مبررات تعيق التنفيذ؟-  ج
 تتبع أسموبا آخر؟-  تتبع أسموبا آخر؟-  د
25 

 
 

دعوت مدير التعميم لحضور اجتماع المعممين في - 
مدرستك، ولكنو لم يحضر في الموعد المقرر، فماذا 

 يكون تصرفك؟

دعوت مدير التربية لحضور اجتماع المعممين - 
في مقاطعتك، ولكنو لم يحضر في الموعد المقرر، 

 فماذا يكون تصرفك؟
 . وتبمغ المعمميفالاجتماعترجئ -  . وتبمغ المعمميفالاجتماعترجئ -  أ
 .تعقد الإجتماع رغـ غياب مدير التربية-  . رغـ غياب المديرالاجتماعتعقد -  ب
 .تتصل بمدير التربية معاتبا-  .تتصل بمدير التعميـ معاتبا -  ج
 .تتبع أسموبا آخر-  .تتبع أسموبا آخر -  د
36 

 
قدم إليك مرؤوس كفء في عممو طمبا لنقمو إلى - 

 إدارة أخرى، فيل؟
قدم إليك مدير كُفء في عممو طمبا لنقمو الى - 

 مدرسة خارج مقاطعتك، فيل؟
 .توافق عمى طمبو إرضاء لو-  .توافق عمى طمبو إرضاء لو-  أ
 .ترفض طمبو لأنؾ محتاج إليو-  .ترفض طمبو لأنؾ محتاج إليو-  ب
 .تدرس معو أسباب طمبو لمنقل-  .تدرس معو أسباب طمبو لمنقل-  ج
 .تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ-  .تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ-  د
37 

 
 

حصمت عمى وظيفة مدير كان يطمع فييا زميل - 
آخر، ولاحظت عميو الحسرة والمرارة، فماذا يكون 

 :تصرفك نحوه؟

حصمت عمى أحد المقاطعات كان يطمع فييا - 
زميل لك، ولاحظ عميو الحسرة والمرارة، فماذا يكون 

 :تصرفك نحوه؟
 .تيممو مف حسابؾ لأف الحياة فرص-   .تيممو مف حسابؾ لأف الحياة فرص-   أ
 .تتوجس منو خيفة خشية الإيقاع بؾ-  .تتوجس منو خيفة خشية الإيقاع بؾ-  ب
 .تحاوؿ أف تكسب وده لتتغمب عمى مشاعره الودية-  .تحاوؿ أف تكسب وده ليتغمب عمى مشاعره الودية-  ج
 .تسعى إلى نقمو إلى جية أخرى-  .تسعى إلى نقمو إلى جية أخرى-  د
43 

 
 

مدير إحدى المدارس يحضر إليو أحد الآباء - 
لمعرفة أحوال إبنو الدراسية والسموكية في المدرسة، 

 :فيل

يسأل أحد الأولياء مدير مدرسة عن أحوال ابنو - 
موكية، فيل راسية والسُّ  :الد ِّ

 تستمع إليو فقط ولا يناقشو في شأف إبنو؟-  يستمع إليو فقط ولا يناقشو في شأف إبنو؟-  أ
 .تستدعي معمـ الفصل لمناقشة سموؾ إبنو-  .يستدعي رائد الفصل لمناقشة سموؾ إبنو-  ب
 .تعتبر لقاءه مع معمـ ابنو مربكا لمعمل-  .يعتبر لقاءه مع مدرس إبنو مربكا لمعمل-  ج
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 ..يتبع أسموبا آخر غير ما ذكر-  ..يتبع أسموبا آخر غير ما ذكر-  د
44 

 
وصمت إلى المدرسة التي تتولى إدارتيا نشرة من - 

 الوزارة بشأن الدروس الخصوصية، فيل؟
وصمتك نشرة من الوزارة تمنع التدخين في - 

 محيط، فيل؟
 .توزعيا عمى المدارس لمتوقيع عمييا بالعمـ-  .توزعيا عمى المعمميف لمتوقيع عمييا بالعمـ-  أ
 .تأخذ عمى الموظفيف تعيدا بالإلتزاـ بما جاء فييا-  .تأخذ عمى المعمميف تعيدا بالإلتزاـ بما جاء فييا-  ب
 .تجمع المديريف لدراسة الإجراءات التنفيذية-  .تجمع المعمميف لدراسة الإجراءات التنفيذية-  ج
 .تتبع أسموبا آخر غير ماذكر-  .تتبع أسموبا آخر غير ماذكر-  د
45 

 
أفضل طرقة في نظرك لإخطار أولياء الأمور - 

 :بنتائج أبنائيم الفترية ىي
أفضل طريقة في نظرك لإخطار أولياء الأمور - 

 :بنتائج أبنائيم الفصمية ىي
 .أف تُرسل إلييـ النتيجة مع أبنائيـ بأنفسيـ-  .أف ترسل إلييـ النتيجة مع أبنائيـ بأنفسيـ-  أ
 .أف تُرسل إلييـ النتيجة بالبريد لمتوقيع عمييا-  .أف ترسميا إلييـ بالبريد لمتوقيع عمييا-  ب
 .أف يُستدعي أولياء الأمور للئطلبع عمى النتائج-  .أف تستدعي أولياء الأمور للئطلبع عمى النتائج-  ج

 د
أف تعقد اجتماعا بيف المعمميف والآباء لمناقشة - 

 .النتائج
 .أف تعقد اجتماعا بيف المعمميف والآباء لمناقشتيا- 

46 
 
 

تعود أحد المدرسين في مدرستك إخراج التلاميذ -  
المشاغبين في الفصول التي يقوم بالتدريس فييا 

 مطالبا بعقابيم، فيل؟

تعود أحد المعممين إخراج التلاميذ قبل الوقت -  
 الر سمي، فيل؟

 أ
 

تعقد اجتماعا معيـ يضـ المدرس والمشرؼ لدراسة - 
 الأمر؟

 تعقد لقاء معو لدراسة الأمر؟- 

 ب
تقوـ بفصل ىؤلاء التلبميذ بعد استدعاء أولياء - 

 أمورىـ؟
 تقوـ بتأنيب ىذا الموظف بحضور مدير المدرسة؟- 

 ج
تحيل أمرىـ إلى المسؤوليف في الوزارة ليتولو - 

 أمرىـ؟
 تحيل أمره إلى مدير التربية ليتولى أمره؟- 

 تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ؟-   تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ؟-   د

47 
 

اشتكى أحد تلاميذ الفصول إلى مدير المدرسة - 
من أحد المدرسين بحجة أنيم لا يفيمون شرحو، 

 فيل؟

اشتكى أحد التلاميذ من معمم بحجة أنو لا يفيم -  
 شرحو، فيل؟

 .تقوـ بمناقشة المعمـ لوحدة-  .يقوـ المدير بمناقشة المدرس لوحدة-  أ
 .تقوـ بزيارة المعمـ في الفصل عدة مرات-  .يقوـ المدير بزيارة المدرس في الفصل عدة مرات-  ب
 .تناقش التلبميذ مع المعمـ لعلبج الموقف-  .يناقش المدير التلبميذ مع المدرس لعلبج الموقف-  ج
 .تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ-  .تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ-  د
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اختبار القدرة القيادية في صورتو النيائية  (2): الممحق رقم  
وىو أداة . بولاية المسيمة (الابتدائيمفتشي )موجو لمسادة المشرفيف التربوييف  ىذا الإختبار

مقننة لقياس القدرة عمى القيادة التربوية، في إطار أطروحة دكتوراه تخصص الإدارة والتسيير 
لقدرة القيادية وواقع إدارة التغيير في ظل ا" : بعنواف (باتنة)التربوي بجامعة الحاج لخضر 

ييدؼ ىذا الإختبار لقياس القدرة عمى القيادة التربوية بمكوناتيا الرئيسية  و،"الإصلاحات التربوية
التي يؤكدىا دارسو الإدارة التعميمية، ويعطي فكرة واضحة عف الأساليب القيادية ومدى فعاليتيا، 

وتنقسـ أسئمة الإختبار إلى خمسة محاور كل . ومدى القدرة عمى القيادة وجوانب القوة والقصور فييا
 : أسئمة كما يمي10محور يتضمف 

. يقيس مدى موضوعيتؾ وعدـ تأثرؾ بعوامل لا تتصل بالموضوع: الموضوعية- 
. يقيس مدى استخداـ السمطة بالطريقة الصحيحة: استخدام السمطة- 
. يقيس امكانية تغيير خططؾ أو تطويرىا إذا لزـ الأمر وفي الوقت المناسب: المرونة- 
. يقيس مدى قدرتؾ عمى فيـ ديناميات الجماعة ومدى فيمؾ للآخريف: فيم الآخرين- 
. يقيس مدى قدرتؾ عمى معرفة مبادئ الإتصاؿ: معرفة مبادئ الإتصال- 

جاباتو الأربعة المحتممة ثـ تختار منيا أحسف : أخي المشرف مطموب منؾ قراءة السؤاؿ وا 
إجابة مناسبة في نظرؾ وتضع حوؿ رقميا دائرة    ، ثـ تنتقل بعدىا لمسؤاؿ الموالي وىكذا حتى 
تنتيي مف الإجابة عف كل الأسئمة، ويجب أف تضع في اعتبارؾ أف الإجابة الصحيحة ىي التي 

تمثل ما ينبغي أف يكوف لا ما ىو كائف بالفعل، والرجاء أف تقوـ بالإجابة عمى الإختبار بدقة وعمى 
 .قدر ما تستطيع

ىذا الإختبار مغفل لذلؾ لا تكتب إسمؾ أو أي علبمة تدؿ عمى شخصؾ، وتأكد أف : ملاحظة 
وقبل أف تبدأ . جيدؾ ىذا سيكوف في خدمة البحث العممي لا غير، ولؾ جزيل الشكر وعظيـ الأجر

: أماـ البياف المناسب (×)تأكد مف ملء البيانات الشخصية بوضع علبمة 
بف حميدة عبد الله: الطالب الباحث  

: أولا البيانات الشخصية
 الأقدمية المستوى الدراسي التخصص الجنس
  سنوات فأقل5 (لسانس فمافوؽ)دراسات جامعية  عممي مذكر
  سنوات فأكثر5 أقل مف ذلؾ أدبي مؤنث

فقرات الإختبار : ثانيا
(50 )الفقرات (50×4) الخيارات   

الموضوعية: المجال الأول  
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يختمف الرؤساء في الأخذ برأي الآخريف، فأي - 1

 العبارات التالية ثمثل رأيؾ؟

لا ييمني رأي الآخريف طالما أف العمل أف العمل -  أ
 يسير بانتظاـ؟  

 اىتـ برأي المختصيف وآخذه دائما في الإعتبار؟  -  ب 
أفضل رأي فئة محدودة تحضى بثقتي فييا؟             -  ج
كل العبارات السابقة خاطئة وغير صحيحة؟  - د

أردت أف تفاضل بيف مرؤوسيف متساوييف في  - 2
الشروط الأساسية لمترقي لوظيفة أعمى ووحيدة، أحدىما 

 صديق طيب لؾ، والثاني علبقتؾ بو عادية فيل؟

تختار صديقؾ الطيب لأنو أولى؟            - أ 
تختار الآخر إظيارا لعدالتؾ؟ - ب 
تمجأ إلى وسيمة موضوعية لممفاضمة؟   - ج
تحاوؿ إجراء قرعة شريفة بينيما؟ - د 

حدث خطأ بسبب إىماؿ أوتقصير أحد مرؤوسيؾ -3
 فيل؟

تكوف معاممتؾ لو عادلة وحازمة؟         - أ
تحتفظ بيدوئؾ ولا تظير اىتماما؟   - ب
تيدئ الموضوع حرصا عمى الوئاـ؟     - ج
تتبع أسموبا آخر غير ماذكر؟ - د

قدـ لؾ مرؤوسؾ طمبا لمحصوؿ عمى ميزة أو مصمحة -4
 مشروعة في سمطتؾ، فيل؟

ترفض طمبو؟                       - أ
تسوؼ في طمبو؟     - ب
تجيبو لطمبو؟                     -ج
تتبع أسموبا آخر؟ -د

لاحظت أثناء زيارتؾ لأحد الفصوؿ ىبوط مستوى - 5
 التلبميذ، فيل؟

تطمب مف المدرس الإكثار مف التدريبات التحريرية؟ -أ
تستبدؿ مدرس الفصل بآخر أكثر كفاءة منو؟ - ب
تحاوؿ تشخيص الضعف ومعرفة أسبابو؟ - ج
. تتبع أسموبا آخر- د

يختمف الرؤساء في تقديرىـ للؤمور التربوية، فاي - 6
 العبارات التالية صحيحة في نظرؾ؟

نتائج الإمتحانات ىي المقياس الحقيقي للئدارة - أ
الجيدة؟ 

النشاط المدرسي مطموب، لكنو مضيعة لموقت؟ - ب
الأفكار التربوية الجديدة لا يمكف تطبيقيا؟ - ج
كل العبارات السابقة خاطئة وغير صحيحة؟ -د

يختمف رأي الرؤساء بالنسبة لتدريب العامميف، فأي - 7
 العبارات التالية تمثل وجية نظرؾ؟

تدريب العامميف أثناء الخدمة مضيعة لموقت؟ - أ
برامج التدريب عموما ضررىا أكثر مف نفعيا؟ - ب
قياـ المرؤوسيف بعمميـ خير مف أي تدريب ليـ؟ - ج
كل العبارات السابقة خاطئة وغير صحيحة؟ -د

قاـ أحد مرؤوسيؾ بعمل عظيـ، وأنت تعمـ أنؾ إذا - 8
أوصيت لو بكممة طيبة فإنو يرقى وينتقل إلى إدارة 

 أخرى، مما يترتب عميو فراغ كبير في مجموعتؾ فيل؟

تتمسؾ بو وتمتنع عف التوصيو لو بالترقية؟ - أ
توصي لو بالترقية وتحاوؿ أف يستمر العمل بدونو؟ - ب
تطالب بترقيتو وتعمل عمى تدريب مف يحل محمو؟ - ج
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تتبع أسموبا آخر غير ماذكر؟ - د

انتقد أحد مرؤوسيؾ الطريقة التي عالجت بيا إحدى - 9
 مشكلبت العمل، فيل يكوف تصرفؾ؟

تحاوؿ أف تكسب وده وترضيو؟ - أ
تحاوؿ أف تستفيد مف نقده؟ - ب
تتحكـ في أعصابؾ وتتجاىمو؟ - ج
ترد عمى نقده بالمثل؟ - د

قاؿ لؾ أحد مرؤوسيؾ كلبما يعيب زميلب آخر لكنو -10
 لا يتصل بالعمل، فيل؟

تعتبر كلبمو وشاية مغرضة وتوبخو؟ - أ
تأخذ كلبمو بجد وتحقق في الأمر؟ - ب
تأخذ موقفا معاديا مف المشكو منو؟ - ج
تفيمو أف ىذا الكلبـ لا يعنيؾ؟ - د

استخدام السمطة : المجال الثاني

تخطاؾ أحد مرؤوسيؾ وذىب إلى رئيسؾ ليناقش - 11
ليناقش معو إحدى مشكلبت العمل بدلا مف مناقشتيا 

 معؾ، فماذا يكوف تصرفؾ؟

 .تناقش الوضع مع رئيسؾ- أ
 .تستدعي مرؤوسؾ وتؤنبو- ب
. تشير بمرؤوسؾ أماـ المرؤوسيف- ج
. تتبع أسموبا آخر- د

قدـ إليؾ مرؤوسؾ التماسا موقعا عميو مف الجميع - 12
يطمبوف فيو منؾ العدوؿ عف قرار اتخذتو لمعالجة موقف 

 ما، فماذا يكوف تصرفؾ؟

. تعدىـ بإلغاء القرار إذا تحسنت الحالة- أ
. تتمشى مع الإلتماس باعتباره رأي المجموعة-ب
. تعمل عمى التخمص مف زعامة المجموعة-ج
. تتبع أسموبا آخر- د

سمعت مف مرؤوس لؾ أنو يقوـ بأعماؿ غير لائقة - 13
خارج العمل، لكنيا لا تنعكس عمى ما يقوـ بو مف عمل، 

 فيل؟

تطالب بفصمو عمى الفور أو بنقمو إلى مكاف آخر؟ - أ
توضح لو أف ذلؾ قد يؤثر عمى عممو مستقبلب؟ - ب
تعاممو بطريقة يتضح منيا عدـ موافقتؾ عمة - ج

سموكو؟ 
تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ؟ - د

في إطار التحضير لامتحاف تجريبي، وقدمت لؾ - 14
 الإقتراحات التالية فأييـ تختار؟

أف تقتصر موضوعات الإمتحاف الواردة فى كتب - أ
. التلبميذ

. أف تتسع موضوعات الإمتحاف لأكثر مف ذلؾ- ب
أف يقوـ المعمموف باقتراح الموضوعات عمى المجنة - ج

. المختصة
. أف تترؾ حرية الإختيار لمجنة المختصة- د

تفكر في تشكيل الفريق التربوي لممقاطعة، فأي - 15
 الطرؽ التالية تختار؟

. يقوـ المديروف بتشكيل الفريق التربوي لممقاطعة- أ
ترسل كل مدرسة ممثلب عنيا ضمف الفريق - ب

. التربوي
.  يترؾ الإختيار لرغبة المعمميف أنفسيـ- ج
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. تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ- د

طرحت عميؾ مشكمة التأخرعف الحصة الأولى في - 16
 الصباح، فأي الحموؿ تقترح؟

غمق باب المدرسة دوف المتأخريف لتعويدىـ عمى - أ 
. النظاـ

  .تحاوؿ التعرؼ عمى أسباب تأخرىـ لمعالجتيا-ب
  .توقع غرامة عمى كل منيـ ثـ يسمح ليـ بالدخوؿ-ج
  .تتبع أسموبا آخر غير كل ما ذكر-د

يختمف الرؤساء في الأخذ بمبدأ تفويض السمطة، -17
:وبالنسبة لؾ فإنؾ ترى بأنو  

. يساء استخدامو غالبا- أ
. مربؾ لنظاـ العمل- ب
. ينقص سمطة المدير- ج
. مطموب لتدريب القيادات- د

يختمف الرؤساء في تقديرىـ للئدارة السميمة، فأي - 18
 العبارات التالية تمثل وجية نظرؾ؟

الحزـ في الإدارة يقتضي السرعة في اتخاذ القرار -  أ
. التأني في اتخاذ القرار لا يعتبر مضيعة لموقت-  ب
. القرار السريع مرغوب طالما أنو يحل المشكمة-  ج
. كل العبارات السابقة تمثل وجيات نظر صحيحة-  د

أثناء ترؤسؾ الإجتماع تشعب الحديث إلى - 19
موضوعات أخرى مما أدى إلى إثارة الخلبؼ والفوضى، 

 فماذا يكوف تصرفؾ؟

. تتيح لكل فرد التعبير عف نفسو- أ
. تعبر عف غضبؾ بمغادرة المكاف- ب
. توقف النقاش وتعود إلى الموضوع الأصمي- ج
. تفض الإجتماع وتؤجمو لموعد آخر- د

أثناء المناقشة في أحد الإجتماعات امتد الخلبؼ - 20
بيف عضويف بارزيف لتعارض وجية نظر كل منيما، 

 فيل؟

تحاوؿ أف تختار رأي أحدىما؟ - أ
تطرح الرأييف لمتصويت؟ - ب
ترفض الأخذ بأي مف الرأييف؟ - ج
تؤجل الحديث في الموضوع؟ - د
 المرونة: المجال الثالث

طمب منؾ تغيير بعض القيادات الإشرافية في - 21
فيل ترى؟. مدرستؾ خلبؿ العاـ الدراسي  

أف مف الحكمة عدـ تغيير القيادات الإشرافية خلبؿ - أ
العاـ الدراسي؟ 

الموافقة عمى التغيير خضوعا لمسمطة؟ - ب
أف ترفض بإصرار ىذا التغيير المفاجئ؟ - ج
أف تتبع أسموبا آخر؟ - د

حدثت مخالفة مف موظف قديـ لـ تسبق مخالفتو و - 22
 آخر جديد، فيل يكوف موقفؾ؟

مجازاة كل منيما بالتساوي والعدؿ؟ - أ
عدـ إغفاؿ مخالفة الموظف الجديد؟ - ب
إدخاؿ ظروؼ الموظف القديـ في الإعتبار؟ - ج
اتباع أسموب آخر؟ - د

تطمب مف المديرية التريث حتى ترتب الأمر مع - أأبمغتؾ مديرية التربية بأنيا سترسل لمدارسؾ أجيزة - 23



 -308-  

 

المديريف؟  حديثة ذات حجـ كبير، فيل؟
تأمر المديريف باتخاذ الإجراءات؟ - ب
تبدي لممديرية مبررات تعيق التنفيذ؟ - ج
تتبع أسموبا آخر؟ - د

يختمف الرؤساء في التمسؾ بآرائيـ، فأي العبارات - 24
 التالية يعبر عف رايؾ، كمشرؼ مسؤوؿ؟

. أميل لأف أتمسؾ برأيي عادة- أ
أنتقد عادة أي رأي مخالف لي؟ - ب
لا أتراجع عف رأي أبديو؟ - ج
كل العبارات السابقة غير صحيحة؟ -د

دعوت مدير التربية لحضور اجتماع المعمميف في - 25
مقاطعتؾ، ولكنو لـ يحضر في الموعد المقرر، فماذا 

 يكوف تصرفؾ؟

. ترجئ الإجتماع وتبمغ المعمميف-   أ
. تعقد الإجتماع رغـ غياب مدير التربية-  ب
. تتصل بمدير التربية معاتبا- ج
. تتبع أسموبا آخر-  د

يختمف الرؤساء في تقبميـ أساليب التغيير في - 26
 العمل، فأي العبارات التالية تعبر عف وجية نظرؾ؟

. التغيير غير مرغوب لأنو مربؾ لمعمل- أ
. التغيير غير مطموب ما داـ العمل منتظما- ب
. التغيير مرغوب إذا كاف في صالح العمل- ج
. التغيير مرغوب دائما دوف أي تحفظ- د

يختمف الرؤساء في تقبميـ لمنقد، فأي العبارات -27
 التالية تعبر عف موقفؾ؟

. النقد غير مستحب لأنو مغرض دائما- أ
. النقد غير مستحب لأنو يقمل مف ىيبة المدير-ب
. النقد مستحب إذا جاء مف سمطة عميا-ج
. كل العبارات السابقة غير صحيحة-د

:الإدارة الجيدة في نظرؾ ىي الإدارة التي- 28  

. يكوف لدييا حموؿ جاىزة لكل مشكمة- أ
. ترى أف كل مشكمة فريدة في ذاتيا- ب
.  ترى أف المشكلبت المتماثمة ليا حموؿ واحدة- ج
. تتبع أسموب آخر يختمف عف كل ما ذكر- د

يختمف الرؤساء في ممارستيـ لاتخاذ القرار، فأي - 29
 العبارات التالية تعبر عف موقفؾ؟

. تتمسؾ بالقرار بعد صدوره ميما كانت الأسباب- أ
. تعيد النظر في القرار إذا وجد ما يبرر ذلؾ- ب
. تميل لتغيير القرار تفاديا لممعارضة- ج
. جميع العبارات السابقة خاطئة- د

تختمف أساليب الرؤساء في محاسبة المرؤوسيف، - 30
 فأي العبارات تعبر عف أسموبؾ؟

. الحرص عمى محاسبة المرؤوسيف عند كل ىفوة- أ
. التجاوز عف أخطاء المرؤوسيف والعفو عنيـ- ب
. محاسبة المخطئ بعد تكرار إنذاره- ج
. دراسة ظروؼ المخطئ قبل عقابو- د
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 فيم الآخريـــــــن: المجال الرابع

يختمف الرؤساء في تقديرىـ لمقدرة عمى توقع - 31
السموؾ وتصرفات الآخريف فأي العبارات التالية تعبر 

 عف رأيؾ؟

الإلماـ بظروؼ الآخريف يساعد عمى التنبؤ - أ
. بسموكيـ

دراسة ظروؼ الآخريف ليست ضرورية في التنبؤ - ب
بسموكيـ 

يعتمد الحكـ عمى سموؾ الآخريف عمى التفسير - ج
. الشخصي لمرئيس

. كل العبارات السابقة خاطئة وغير صحيحة-د

شعرت بأف أحد مرؤوسيؾ غير محبوب مف - 32
 زملبئو، فيل؟

. تطمب نقمو غمى إدارة أخرى- أ
. تساعد عمى كسب محبتيـ ثانية- ب
. تشفق عميو متحاوؿ أف تحتضنو- ج
. كل العبارات السابقة غير صحيحة-د

تحدث عادة خلبفات في مجاؿ العمل بيف بعض - 33
الأفراد، وعمى المدير أف يواجييا ويعمل عمى علبجيا، 

 فاي الأساليب التالية تتبع؟

. تترؾ الخلبؼ لمزمف وىو كفيل بحمو- أ
. تحاوؿ أف تعرؼ أسباب الخلبؼ لعلبجيا- ب
. تطمب نقمؾ إلى مدرسة أخرى لراحة نفسؾ- ج
. تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ- د

يواجو الرؤساء في العمل أحيانا مرؤوسيف متزلفيف، - 34
فماذا يكوف تصرفؾ إذا حاوؿ أحد المرؤوسيف أف يتقرب 

 إليؾ متزلقا فيل؟

تتجاىل المرؤوس حتى لا يثير غضب زملبئو - أ
. عميؾ
. تشعره بأنؾ لا تعرؼ المحسوبية في عممؾ- ب
. تقربو منؾ حتى تكسب ولاءه- ج
. توجيو الى أعماؿ تظير كفاءتو في العمل- د

مرؤوس مستجد لـ يستطع أف يتكيف مع عممو، - 35
 جاء يطمب نقمو إلى إدارة أخرى، فيل؟

. تجيبو إلى طمبو مباشرة- أ
. تجعمو يختار العمل الذي يناسبو- ب
. تغريو بالبقاء في عممو- ج
ترفض طمبو وتصر عمى بقائو؟ - د

قدـ إليؾ مدير كُفء في عممو طمبا لنقمو الى - 36
 مدرسة خارج مقاطعتؾ، فيل؟

. توافق عمى طمبو إرضاء لو- أ
. ترفض طمبو لأنؾ محتاج إليو- ب
. تدرس معو أسباب طمبو لمنقل- ج
. تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ- د

حصمت عمى أحد المقاطعات كاف يطمع فييا - 37
زميل لؾ، ولاحظ عميو الحسرة والمرارة، فماذا يكوف 

 تصرفؾ نحوه؟

. تيممو مف حسابؾ لأف الحياة فرص- أ
. تتوجس منو خيفة خشية الإيقاع بؾ- ب
. تحاوؿ أف تكسب وده لتتغمب عمى مشاعره الودية- ج
. تسعى إلى نقمو إلى جية أخرى- د
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أحد مرؤوسيؾ عصبي المزاج، وفي أثناء مناقشة - 38
مع زميل لو ثارت ثائرتو وحاوؿ أف يعتدي عميو، فماذا 

 يكوف تصرفؾ نحوه؟

. تكممو عمى الملئ محذرا مف تكرار ىذا التصرؼ- أ
. تحدثو عمى انفراد ليقوـ بالإعتذار مف زميمو- ب
. تحولو إلى أخصائي نفسي ليتولى علبجو- ج
. تحولو الى التحقيق الإداري لمعاقبتو- د

لاحظت أف مرؤوسؾ خجوؿ ويحجـ عف الإشتراؾ - 39
 في المناقشات فماذا يكوف تصرفؾ؟

. تشجعو وتدعوه الى الكلبـ في موضوعات يعرفيا- أ
. تدعوه أف يتعرؼ بنفسو عمى أسباب خجمو- ب
. تترؾ لو حرية الإختيار في حضور الإجتماعات- ج
. تصر عمى حضوره الإجتماعات والمشاركة فييا- د

لديؾ مرؤوساف بينيما سوء تفاىـ، ولديؾ برنامج - 40
 عمل يتطمب أف يقوـ بو الإثناف، فماذا يكوف تصرفؾ؟

. تتجاىل الخلبؼ وسوء التفاىـ بينيما- أ
. تخمق جوا مف التفاىـ والتعاوف بينيما- ب

. تحوؿ البرنامج الى زميميف آخريف- ج
. تحذرىما مف مغبة الخلبؼ عمى العمل- د

معرفة مبادئ الإتصال :  المجال الخامس

أردت أف تثني عمى مرؤوس لؾ لقيامو بعمل غير - 41
عادي، فأي الوسائل تختارىا لتمنحو أكبر قدر مف 

 التقدير؟

 .تثني عمى عممو في أحد الإجتماعات العامة- أ
 .تضع إعلبف التقدير عمى لوحة النشرات- ب
. تستدعيو إلى مكتبؾ لتثني عميو- ج
. تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ- د

تحدث أحيانا إشاعات في مجاؿ العمل، ىل ترى - 42
 أنو مف السيل عموما تتع الإشاعة لمرجوع الى مصدرىا؟

 .يمكف تتبع مصدر الإشاعة بوجود جياز لممراقبة- أ
تتبع مصدر الإشاعة يتعارض مع الحرية - ب

 .الشخصية
ىماليا يحوؿ دوف انتشارىا- ج . عدـ تتبع الإشاعة وا 
. لا أوافق عمى كل ماذكر- د

يسأؿ أحد الأولياء مدير مدرسة عف أحواؿ إبنو - 43
موكية ، فيل؟ راسية والسُّ  الد ِّ

 يستمع إليو فقط ولا يناقشو في شأف إبنو؟- أ
 .يستدعي معمـ الفصل لمناقشة سموؾ إبنو- ب
. يعتبر لقاءه مع معمـ إبنو مربكا لمعمل- ج
.. يتبع أسموبا آخر غير ما ذكر- د

وصمتؾ نشرة مف الوزارة تمنع التدخيف في محيط ، - 44
 فيل؟

 .توزعيا عمى المدارس لمتوقيع عمييا بالعمـ- أ
 .تأخذ عمى الموظفيف تعيدا بالإلتزاـ بما جاء فييا- ب
. تجمع المديريف لدراسة الإجراءات التنفيذية- ج
تتبع أسموبا آخر غير ماذكر - د

أفضل طريقة في نظرؾ لإخطار أولياء الأمور - 45
:بنتائج أبنائيـ الفترية ىي  

 .أف تُرسل إلييـ النتيجة مع أبنائيـ بأنفسيـ- أ
 .أف تُرسل إلييـ بالبريد لمتوقيع عمييا- ب
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. أف يُستدعي أولياء الأمور للئطلبع عمى النتائج- ج
أف يُعقد اجتماعا بيف المعمميف والآباء لمناقشة - د

. النتائج

تعود أحد المعمميف إخراج التلبميذ قبل الوقت - 46
 الر سمي، فيل؟

 تعقد لقاء معو لدراسة الأمر؟- أ
 تقوـ بتأنيب ىذا الموظف بحضور مدير المدرسة؟- ب
 تحيل أمره إلى مدير التربية ليتولى أمره؟- ج
تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ؟ - د

اشتكى أحد التلبميذ مف معمـ بحجة أنو لا يفيـ - 47
 شرحو، فيل؟

 .تقوـ بمناقشة المعمـ لوحدة- أ
 .تقوـ بزيارة المعمـ في الفصل عدة مرات- ب
 .تناقش التلبميذ مع المعمـ لعلبج الموقف- ج
. تتبع أسموبا آخر غير ذلؾ- د

أي العبارات التالية تعبر عف رأيؾ، بالنسبة - 48
 للئجتماعات العامة؟

لا أؤمف بأىمية المقاءات مع العامميف مف حيف - أ
 .لآخر
أرى  أف ىذه المقاءات تثير العداء بيف الإدارة - ب

 .والعامميف
لا حاجة ليذه المقاءات طالما أف العمل يسير - ج

 .بانتظاـ
. كل العبارات السابقة بنظري خاطئة- د

أي ىذه العبارات تعبر عف رأيؾ بالنسبة لعممية - 49
 الإتصاؿ؟

 .النشرات المكتوبة أىـ وسيمة للئتصاؿ- أ
 .عقد المجاف كوسيمة للئتصاؿ يعطل العمل- ب
 .لا قيمة لجمع المعمومات إلا عند الحاجة- ج
. كل العبارات السابقة غير صحيحة- د

أي العبارات التالية تعبر عف وجية نظرؾ؟- 50  

 .المشاركة أساس اتخاذ القرار السميـ- أ
 .المتابعة والتقويـ ضرورياف للئدارة الجيدة- ب
 .ينبغي أف يعرؼ بالقرار كل المتأثريف بو- ج
. كل العبارات السابقة صحيحة وأوافق عمييا- د

- تـ بعوف الله - 
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  إدارة التغيير في صورتو النيائيةمقياسيمثل  (3): ممحق رقم
: السلبـ عميكـ ورحمة الله تعالى وبركاتو، وبعد
القدرة القيادية وواقع إدارة التغيير لدى المشرفين : "         يقوـ الباحث بدراسة ميدانية بعنواف

وىي أطروحة دكتوراه في تخصص الإدارة والتسيير التربوي، لذلؾ يضع بيف يديؾ ىذه " التربويين
: الإستبانة وتشتمل عمى قسميف

.   يتضمف بياناتؾ الشخصية:القسم الأول
 ويتضمف عبارات تصف ممارسة مفتش مقاطعتؾ لميارات إدارة التغيير مقسمة :القسم الثاني
: حسب الأبعاد

. تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير - 4.            تنمية العلبقات الإنسانية الجيدة - 1
. التحفيز نحو تحقيق أىداؼ التغيير - 5.      بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد - 2
. إدارة وقت التغيير بفاعمية - 6.           تحقيق الإتصاؿ الفعاؿ بالآخريف - 3

     ويأمل الباحث الإفادة مف خبراتؾ وموضوعيتؾ في الحكـ عمى درجة ممارسة مفتش المقاطعة  
إصلبحات )لميارات إدارة التغيير، كونو أحد قادة التغيير التربوي والمتمثل في الإصلبحات الجارية 

. في الحقل الذي يعبر عف درجة ممارستو لكل ميارة( ×)وذلؾ بوضع عرمة  (2003
       وسيكوف لإجابتؾ الموضوعية دور رئيسي في تحقيق أىداؼ الدراسة، ونعدؾ بأف جميع 
البيانات سوؼ تحضى بالسرية التامة، وسوؼ يقتصر استخداميا لأغراض البحث العممي، ولؾ 

                             ...مني جزيل الشكر والإمتناف
  بف حميدة عبد الله:الطالب الباحث

البيانات الشخصية : القسم الأول
سنوات الخبرة المؤىل العممي التخصص الجنس 
 سنوات 5أقل مف أقل مف الباكالوريا مدير ابتدائية مذكر 
 سنوات 10 الى 5مف باكالوريا معمـ مؤنت 
 15  إلى 10مف ليسانس   
 سنة وأكثر 15أعمى مف لسانس   

محاور وفقرات الإستبانة  : القسم الثاني 

 فقرات الإختبار

جدا
ية 

عال
 

لية
عا

طة 
وس
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من
جدا 

ضة 
خف

من
 

. تنمية العلاقات الإنسانية الجيدة: المحور الأول
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      .يشيع إتجاىات إيجابية بيف العامميف في الإتجاه التربوي-  1
      .يقدر رغبات الأفراد المستيدفيف بالتغيير واىتماماتيـ-  2
      . يظير الثقة في قدرات الأفراد وما يمكف أف يسيموا في تحقيق أىداؼ التغيير-  3
     . يتعامل مع الأفراد بعيدا عف التمييز والمحاباة-  4
     . يعمل عمى معالجة الأسباب الشخصية لمقاومة الأفراد لمتغيير-  5
     . يشارؾ الأفراد في الممارسة العممية للؤنشطة المرتبطة بعممية التغيير-  6
     . يتفاعل مع المناسبات الشخصية لمعامميف في الجانب التربوي-  7
يشجع إقامة الأنشطة والمقاءات الإجتماعية التي تساعد عمى توطيد العلبقات -  8

. الإنسانية
     

     . ييتـ بتييئة بيئة العمل المناسبة في جانبيا المادي المتضمف مقرا ملبئما-  9
. بناء فريق التغيير وتنمية قدرات الأفراد: - المحور الثاني

     . يختار أعضاء فريق التغيير وفق الكفايات اللبزمة لتحقيق أىداؼ التغيير-  10
     . يوزع الأدوار عمى أعضاء الفريق بما يتناسب مع قدرات وميوؿ كل منيـ-  11
     . يعمل عمى تدريب أعضاء الفريق عمى الميارات اللبزمة لإحداث التغيير-  12
     . يحدد بوضوح المياـ المنوطة بفريق إحداث التغيير-  13
     . يعمل لمحصوؿ عمى دعـ الإدارات العميا لجيود الفريق في إحداث التغيير-  14
     . يزود الفريق بالإمكانات والتسييلبت الضرورية لإحداث التغيير-  15
يساىـ في تطوير آليات العمل التي تسيل إنتاجية الفريق وتحقق أىداؼ -  16

. التغيير
     

ينسق جيود أعضاء الفريق لتحقيق التكامل المثمر وتجنب الإزدواجية أو -  17
. التعارض في الأداء

     

     . ينمي لدى أعضاء فريق التغيير العمل بروح الفرد الواحد-  18
. تحقيق الإتصال الفعال بالآخرين: - المحور الثالث

     . يطمع المعنييف بالتغيير عمى دواعي وأىداؼ التغيير-  19
     . يعمل عمى أف تكوف الرغبة في إحداث التغيير نابعة مف أنفسيـ-  20
يقدـ إيضاحات كافية تتعمق بطبيعة التغيير تساعد المعنييف بالتغيير عمى -  21

. إدراؾ ما ينبغي عمييـ القياـ بو
     

     . يتيح الفرصة أماـ الأفراد لمتعبير عف آرائيـ وأفكارىـ تجاه عممية التغيير-  22
     . يتقبل الإختلبؼ في الرأي مع الآخريف حوؿ عممية التغيير-  23
     . يتجنب إصدار الأوامر المباشرة لإحداث التغيير-  24
     . يستخدـ أسموب الحوار في إطار الإحتراـ والتقدير المتبادؿ-  25
     . يحرص عمى المصارحة لمحد مف الإشاعات المؤدية إلى مقاومة التغيير-  26
     .  مراحل عممية التغييرخلبؿ مفتوحة الاتصاؿيحرص عمى استمرار قنوات -  27
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. تحقيق مبدأ الشراكة في إحداث التغيير- المحور الرابع 
يستطمع رأي التربوييف المعنييف بالتغيير لمحصوؿ عمى المعمومات المرتبطة -  28

. بعممية التغيير
     

     . يشرؾ الأفراد في وضع الأىداؼ المناسبة لمتغيير-  29
     . يشرؾ الأفراد في تحديد آليات العمل المناسبة-  30
     . يشرؾ الأفراد في اتخاذ القرارات اللبومة لعممية التغيير-  31
يوظف قدرات الأفراد الموىوبيف في التغمب عمى الصعوبات والمعوقات التي -  32

. قد تواجو عممية التغيير
     

يفوض الصلبحيات المناسبة لفريق التغيير لزيادة إحساس الأعضاء بالشراكة -  33
. والمسؤولية تجاه عممية التغيير

     

     . يشجع الأفراد عمى المبادرة في طرح الأفكار والمقترحات الإيجابية-  34
إدارة وقت التغيير بفاعمية : - المحور الخامس

     . يحدد وقتا مناسبا لمبدء في إحداث التغيير-  35
     ييتـ بترتيب الأولويات في تنفيذ التغيير وفقا لمحاجات القائمة ودرجة أىميتيا -  36
بتعمق بسرعة إحداث التغيير أو إحداثو بشكل متدرج - يراعي عند اتخاذ قرار -  37

. طبيعة وحجـ التغيير- 
     

بتعمق بسرعة إحداث التغيير أو إحداثو بشكل متدرج - يرعي عند اتخاذ قرار  -  38
.  ما يتطمبو مف تدريب وا عداد- 

     

     . يحدد بدقة الفترة اللبزمة لتحقيق النتائج المرجوة لمتغيير-  39
     . يضع برنامجا زمنيا معمنا لتنفيذ إجراءات التغيير وفق مراحل محددة ومناسبة-  40
     . يتابع مدى الإلتزاـ بتنفيذ خطط العمل المرسومة لإحداث التغيير-  41

. التحفيز نحو تحقيق أىداف التغيير: - المحور السادس
     . يظير حماسا لتحقيق أىداؼ التغيير أكثر مف الجميع-  42
     . يشعر الأفراد بأىمية الدور الذي يقوـ بو كل منيـ في عممية التغيير-  43
     . يشيد بإنجازات وجيود الأفراد في عممية التغيير-  44
     . يقدـ للؤفراد حوافز مادية ذات قيمة وجدوى في عممية التغيير-  45
يتيح الفرصة للؤفراد في احقيق ذواتيـ مف خلبؿ تطبيق الأفكار التي -  46

. يقترحونيا لتحقيق أىداؼ التغيير بطريقة أفضل
     

     . يعمف باستمرار عف كل ما يتوصل إليو فريق التغيير مف نتائج إيجابية-  47
يتجنب الممارسة السمبية التي تؤدي إلى إحباط اليمـ وفتور العزائـ، مثل -  48

.  التأنيب أو التقديرات العشوائية التي لاتعكس مستوى الأداء
     

- تـ بعوف الله - 
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 يبين قائمة السادة المحكمين (4): ممحق رقم
جية العمل الدرجة التخصص الاسم م 

 جامعة باتنةالعالي .ت.أعمـ النفس عبدوني عبد الحميد  1

جامعة المسيمة العالي  . ت.أعمـ النفس الاجتماعي بودربالة محمد  2

 جامعة برج بوعريريج العالي .ت.أعمـ الاجتماع زرواتي رشيد  4

جامعة المسيمة العالي . ت.أعمـ النفس إسماعيمي يامنة  5

جامعة المسيمة العالي .ت.أعمـ النفس التربوي ضياؼ زيف الديف  6

 جامعة الجزائر العالي .ت.أتنظيـ وعمل حماش الحسيف  7

 جامعة المسيمةالعالي .ت.أعمـ النفس التربوي عمور عمر  8

جامعة المسيمة العالي .ت.أعمـ الاجتماع فكروف السعيد  9

جامعة قسنطينة العالي .ت.أعمـ النفس تنظيـ وعمل لوكيا الياشمي  10

جامع المسيمة العالي .ت.أعموـ التربية برو محمد  11

جامعة باتنة العالي . ت.أعمـ النفس جبالي نور الديف  12

مديرية التربية بويرة إ .ت.مفتشلغة عربية عبد الحميـ .ش.ؿ 13

مديرية التربية بويرة إ .ت.مفتشلغة عربية مجاىد العيد  14

مديرية التربية مسيمة إ .ت.مفتش لغة عربيةالرشيد . ع.بكري 15

مديرية التربية بويرة إ .ت.مفتش لغة عربيةوىاب كماؿ  16

مديرية التربية مسيمة إ .ت.مفتش لغة عربيةسمطاني النذير  17
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 يبين وثيقة الترخيص بإجراء البحث الميداني (5): ممحق رقم

 


