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كلمة التحرير
الحديث عن التعليم العربيّ وم�شكلاته و�إمكانيات تطويره حديث قديم جديد، 
قديم كونه كان يمثّل، ولا يزال، �أ�سا�س الثقافة والتطوّر والرقيّ الاجتماعيّ، وجديد 
كونه يت�سارع بت�سارع المعارف وتقادمها وظهور الاقت�صاد اللامادي الذي يعتمد 
في لاأ�سا�س على العن�صر الب�شريّ كثروة �أغلى و�أهمّ من الم�صادر الطبيعية لاأخرى.  
نن�شر  للتربية،  العربية  للمجلة  الجديد  التوجه  مع  وان�سجاما  العدد  هذا  ملفّ  وفي 
الم�ؤتمر  �إلى  قدّمت  )التي  العربي و�سبل تطويره  الوطن  العام في  التعليم  وثيقة واقع 
العا�شر لوزراء التربية والتعليم العرب، البحر الميت/لاأردن، دي�سمبر2016(، والتي 
ل �إلى ر�ؤية عربية نحو تربية عربية م�ستقبليّة ت�سهم في تمكين المواطن  عنيت بالتو�صّ
العربي من �أداء دور �أف�ضل في النه�ضة العربية بكفاية عالية، وفي ت�أهيل الم�ؤ�سّ�سات 
باعتباره حقاً من  فالتعليم،  متميّزة.  بفعالية  العربي  المواطن  التعليميّة لإعداد ذلك 
من  تمكّنه  التي  المهارات  و�إك�سابه  العربي  المواطن  لإعداد  و�أداة  لاإن�سان،  حقوق 
والانتماء  المواطنة  روح  بتجذير  يرتبط  وعالميًا،  وعربيًا  محليًا  والتناف�سية،  الابتكار 
للمجتمع العربي وهما، المواطنة والانتماء، اللذان يعدّان �أمرين جوهريين من �أجل 
لاأمن العربي الم�ستقبليّ.  وقد هدفت الدرا�سة/الوثيقة �إلى التعرّف �إلى واقع التعليم 
العام في الوطن العربي؛ كما تك�شف عنه التقارير والدرا�سات المتعلقة بالتعليم في 
عربيّة  منظمات  �أو  هيئات  �أو  م�ؤ�سّ�سات  عن  وال�صادرة  بمجمله،  العربي  الوطن 
و�إقليميّة وعالمية، وذلك في �آخر خم�س �سنوات. والبيانات والجداول والر�سومات 
والثقافة  للتربية  العربية  المنظمة  للتربية في  العربي  المر�صد  ال�صادرة عن  لاإح�صائيّة 
والعلوم للعامين 2015 و2016، واقتراح عدد من الو�سائل وال�سبل التي تهدف �إلى 
تطوير التعليم العام في الوطن العربي. وقد عالجت الدرا�سة: مظاهر البعد الكميّ 
النوعيّ  البعد  مظاهر  وثانيًا:  المراحل  مختلف  في  العربي  الوطن  في  العام  للتعليم 
البلدان  في  التعليم  منظومات  في  العربي  والبعد  العربي،  الوطن  في  العام  للتعليم 
�أ�سباب  درا�سة  �أهمها:  من  التو�صيات  من  جملة  الوثيقة  قدّمت  و�أخيرا  العربية. 



6 

العلاقة الهام�شيّة بين وزارات التربية والتعليم والكليات والمعاهد التربوية والمهنية 
برامج  تقدّم  والمعاهد  الكليات  �أن  الافترا�ض  منطلق  العربية وذلك من  البلدان  في 
�إلى الأبحاث والدرا�سات  بالإ�ضافة  التربويّة  المعلّمات والقيادات  المعلّمين/  �إعداد 
في  مفيدة  تكون  �أن  يمكن  وا�ستك�شافات  ا�ستنتاجات  �إلى  ت�ؤدّي  الّتي  الأكاديمية 
من  �ضروريّة  �أ�سئلة  عن  للإجابة  محاولة  العمل  هذا  �إنّ  والتربوي.  التعليمي  الميدان 
قبيل : ما �إمكانيّة بناء نظرية تربويّة عربيّة تُ�شتقّ منها �سيا�سات وا�ستراتيجيات تربوية 
عربية وقطرية؟  و�إذا كانت اللغة العربية كائنا حيّا، فكيف يمكن الاهتمام بها لت�صبح 
الحياة في  لغة  ت�صبح  ان  المعرفة؟ وكيف يمكن  و�إنتاج  والبحث  والمعرفة  العلم  لغة 

المجتمع العربي لترقى به ويرقى بها؟ ...

�إلى  المقدم  التقرير  العدد حيث عر�ض لملخّ�ص  العدد مكمّلا لملف  وجاء تقرير 
الم�ؤتمر العا�شر لوزراء التربية والتعليم العرب، البحر الميت/الأردن - دي�سمبر 2016 
حول تطور التعليم العام في الدول العربية 1998 ــ 2014: وهدف �إلى التعرّف على 
التو�صيات ال�صادرة عن الم�ؤتمرات  �إنجازات في �ضوء  البلدان العربية من  ما حقّقته 
تربية  وهي:  دوليا  عليها  المتفق  ال�ستة  الرئي�سية  العمل  مجالات  �إطار  وفي  الت�سعة 
القرائية  والكبار،  ال�شباب  كفايات  الابتدائي،  التعليم  وحمايتها،  المبكّرة  الطفولة 
لدى الكبار، التعليم الثانوي، جودة التعليم. واتبع التقرير منحىً و�صفياً-تحليلياً-

التطوّر  مظاهر  �إبراز  �إلى  و�صولًا  بالمو�ضوع  الخا�صة  البيانات  تناول  ا�ستنتاجياً في 
اهاته بق�صد الوقوف على  الحا�صل في مجالات التربية والتعليم في البلاد العربية واتّج
الحائلة  المعوقات  �أهمّ  وتلمّ�س  منها،  يتحقّق  لم  وما  المن�شودة  الأهداف  من  المنجز 
دون ذلك، ومن ثمّ اقتراح بع�ض ال�سبل للتجاوز وتحقيق الم�أمول. وانطلاقا من ذلك 
فقد جاء التقرير �أقرب �إلى الدرا�سة التتبعيّة منه �إلى التحليل الو�صفيّ الب�سيط.  حيث 
ة بالتربية والتعليم في الدول العربية ال�صادرة عن  ا�ستند �إلى �أهمّ الإح�صاءات الخا�صّ
ذلك  كان  كلّما  الرجوع  مع  المجال،  في  المتخ�ص�صة  والعالمية  العربية  الم�ؤ�س�سات 
 2009 عام  ال�صادرة  العربي  الوطن  في  التعليم  تطوير  خطة  حدّدته  ما  �إلى  مفيداً، 
ات مبوّبة ح�سب مراحل التطبيق ومتطلبات  من �أهداف وتوجهات ومعايير وم�ؤ�ّرش



7 

الإنجاز، والانطلاق من نتائج الاجتماعات والندوات الدولية حول التربية والتعليم 
في العالم، واعتماد بع�ض الدرا�سات التي تّم �إعدادها عربيّاً في �إطار البرنامج العربي 
التقرير بتقديم عديد الا�ستنتاجات من  التعليم في مختلف مكوناته. واختتم  لجودة 
التقييم  التعليم، واعتماد  القائمين على  التقييم لدى  ثقافة  �إر�ساء  �أهمّها:” �ضرورة 
التوثيق وجمع  ثقافة  و�إر�ساء  الجودة،  ثقافة  و�إر�ساء  التعليم،  لنواتج  الدقيق  العلمي 
المعلومات وتوفيرها، والعمل على توحيد ال�سلّم التعليميّ في البلدان العربيّة لتي�سير 
�إدارة  الر�شيدة في  قواعد الحوكمة  و�إر�ساء  التعليمية،  الأنظمة  التنقّل داخل  عملية 
لكيفية  الم�ستمر  والتح�سين  ال�شاملة  الجودة  بمبادئ  والا�ستئنا�س  التربوي،  ال�ش�أن 

ا�شتغال المنظومة التربوية بكل عنا�صرها، 
الأولى  فقط  درا�ستين  العدد  هذا  ت�ضمن  والبحوث  الدرا�سات  باب  وفي   
عيّنة  لدى  ذاتياً  المنظّم  التعلّم  با�ستراتيجيات  وعلاقتها  المعرفيّة  المرونة  مو�ضوعها 
التعلّم  ا�ستراتيجيات  بين  العلاقة  -تحديد  �إلى  هدفت  وقد  الجامعة.  طلّاب  من 
المنظّم ذاتياً والمرونة المعرفيّة من خلال تطبيق اختبار المرونة المعرفية،  وهو اختبار 
200 محاولة، ويطلّب في  �أربعة �أجزاء، وكل جزء يتكوّن من  حا�سوبيّ يتكوّن من 
بيّنت  وقد  له.  تظهر  محدّدة  تعليمات  وفق  ي�ستجيب  �أن  المفحو�ص  من  جزء  كلّ 
نتائج التطبيق وجود علاقة ارتباطيّة موجبة دالّة �إح�صائيّاً بين درجات الطلّاب على 

مقيا�س المرونة المعرفية ودرجاتهم على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً. 
والاعتماد  الجودة  ثقافة  تجاه  التغيير  مقاومة  ومو�ضوعها  الثانية  الدرا�سة  �أما 
لدى �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامعات ال�سعودية “ت�صور مقترح”، فقد هدفت �إلى 
ر�صد المبّررات الداعية للتغيير من �أجل ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد داخل الجامعة 
والوقوف على الأ�سباب الداعمة لمقاومة التغيير تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد 
التغيير  مقاومة  للحدّ من  ت�صوّرا مقترحا  ثم و�ضعت  التدري�س.  هيئة  �أع�ضاء  لدى 
لدى �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامعات ال�سعودية تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد. 
التربوية  ال�سيا�سة  وا�ضعي  دعم  على  الح�صول  الدرا�سة  تو�صيات  �أهمّ  من  وكانت 
الجودة  ثقافة  مقاومة  من  للتقليل  تجرى  التي  للجهود  التربوي  القرار  و�صانعي 
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التدري�سية  الهيئة  �أع�ضاء  م�شاركة  وتعزيز  ال�سعودية،  الجامعات  داخل  والاعتماد 
الجودة  مجالات  في  والقيادة  التخطيط  عملية  في  ال�سعودية  بالجامعات  والعاملين 
والاعتماد وعملية التغيير والتطوير، وذلك من خلال م�شاركة مختلف الأفراد الذين 
�سيت�أثرون بالتغيير في ت�شخي�ص م�شكلات الجامعة ور�سم �أهداف التغيير والتخطيط 

له.

التعليم  لتطوير  �ص  خ�صّ قد  بمجمله  العدد  هذا  �أنّ  القارئ  عزيزي  تجد  وهكذا 
العربي وتطوير المعرفة والحدّ من مقاومة ثقافة الجودة في منظومة التعليم.

 وفي الختام ندعو جميع الباحثين والقراء �إلى الم�ساهمة في الكتابة للمجلّة ومدّنا 
من  ويعزّز  العربي  التعليم  تطوير  في  ي�سهم  بما  لن�شره  والفكريّ  العلميّ  ب�إنتاجهم 
�أهداف المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم في العمل على تمتين الوحدة العربية 

من خلال التربية والثقافة والعلوم......

رئي�س التحرير
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ملف العدد
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واقع التعليم العام في الوطن العربي
و�سبل تطويره

)ملخ�ص الوثيقة الوزارية المقدمة للم�ؤتمر العا�شـر لوزراء التربية 
والتعليم العرب ـ البحر الميت، عمان، دي�سمبر 2016(

الدكتور �سامي عبد الله خ�صاونة*     
 الدكتور عـــزت مــحمــــد جـــــرادات**
الدكتورة منـى م�ؤتمــن ح�ؤب�شـــــــــة**

اللّجنة الوزارية الم�شرفة على الدرا�سة :
- معالي الأ�ستاذ الدكتور محمد الذنيبــــــات نائب رئي�س الوزراء وزير التربية والتعليم في الأردن 

ورئي�س اللجنة الوزارية المكلفة بالإ�شراف على الدرا�سة.
- معالي ال�سيد ر�شيد بلمختار وزير التربية الوطنية والتكوين المهني بالمملكة المغربية.

- معالي الأ�ستاذ الدكتور ناجي جلول وزير التربية والتعليم بالجمهورية التون�سية.
- معالي الدكتور ماجد بن على النعيمي وزير التربية والتعليم بمملكة البحرين.

- معالي ال�سيد ح�سين �إبراهيم الحمادي وزير التربية والتعليم بدولة الإمارات العربية المتحدة.
- معالي الدكتور عبد الله محارب الأمين العام للمنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم )الألك�سو(.
�أمين �سر اللجنة الوطنية  الن�سور  ا للدكتور زياد  �أي�ضً ويُقدم فريق الدرا�سة ال�شكر والتقدير 
التي  للت�سهيلات  وذلك  الوزير  مكتب  في  العاملين  ولجميع  والعلوم،  والثقافة  للتربية  الأردنية 

قدموها لإنجاز الدرا�سة.

الإطار المرجعيّ للدرا�سة:
المنظمة  نظمته  الذي  العرب”  والتعليم  التربية  لوزراء  التا�سع  ‘‘الم�ؤتمر  �أعمال  اختتام  في 
 )2014  /  5  /  29  - الفترة )27  تون�س خلال  )الألك�سو( في  والعلوم  والثقافة  للتربية  العربية 

* �أ�ستاذ بالجامعة الأردنية
** رئي�س مجل�س الأمناء ـ جامعة �إربد

*** �أ�ستاذة بالجامعة الأردنية
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واقع  ‘‘درا�سة علمية معمّقة حول  ت�شكيل لجنة وزاريّة لإعداد  بينها  �إقرار تو�صيات عدّة من  تّم 
التعليم العام في الوطن العربي و�سبل تطويره”، برئا�سة وزير التربية والتعليم في المملكة الأردنية 
العربية المتحدة، ومملكة  الها�شمية، وع�ضويّة كلّ من وزراء التربية والتعليم في: دولة الإمارات 

البحرين، والجمهورية التون�سية، والمملكة المغربية، �إ�ضافة �إلى المدير العام للمنظمة 

الم�ؤتمر  في  الدرا�سة  هذه  تقديم  يتمّ  �أن  على  )الألك�سو(.  والعلوم  والثقافة  للتربية  العربية 
العا�شر لوزراء التربية والتعليم العرب 

مقدمة تعريفية بمجتمع الدرا�سة:
�إلى ر�ؤية عربيّة نحو تربية عربيّة م�ستقبليّة ت�سهم في تمكين  تُعنى هذه الدرا�سة بالتو�صل 
الم�ؤ�سّ�سات  ت�أهيل  وفي  عالية،  بكفاءة  العربية  النه�ضة  �أف�ضل في  دور  �أداء  من  العربيّ  المواطن 
حقوق  من  حقاً  باعتباره  فالتعليم،  متميزة.  بفعالية  العربي  المواطن  ذلك  لإعداد  التعليمية 
الإن�سان، و�أداة لإعداد المواطن العربي و�إك�سابه المهارات التي تمكنه من الابتكار والتناف�سية، 
محليًا وعربيًا وعالميًا، يرتبط بتجذير روح المواطنة والانتماء للمجتمع العربي وهما، المواطنة 
�سيا�سات  و�ضع  يتطلب  وهذا  الم�ستقبلي.  العربي  الأمن  �أجل  من  جوهريان  �أمران  والانتماء، 
وا�ستراتيجيات تعليم لتنمية المواطنة وتطوير مفهوم الم�ؤ�سّ�سات التعليمية بهدف تطوير مجتمع 
هذه  وتتطلّب  الإن�سان،  وحقوق  للحياة  قيمة  وت�ضيف  الم�ستدامة.  التنمية  دور  وتفعيل  المعرفة، 
الوطن  باعتبار  العالمية،  البيئة  �إطار  في  العربي  والمجتمع  العربي  بالوطن  التعريف  الدرا�سة 

العربي هو )مجتمع الدرا�سة(.

مليون   )14( حوالي  تبلغ  م�ساحة  ويغطي  و�آ�سيا،  �أفريقيا  قارتي  بين  يمتد  العربي  فالوطن 
)كم2(، �أي بن�سبة تبلغ )10,2 %( من الياب�سة، وتتنوع بيئته �إلى البيئة المتو�سطيّة وال�صحراويّة 
ولا  �شبه الجافّة،  �أو  الجافّة  المناخية  المناطق  م�ساحته في  ويقع حوالي )80 %( من  والمداريّة. 
الم�ستغلة  الم�ساحة  ثل  وُمت عالميًا؛  المتجدّدة  المائية  الموارد  من   )%  0,5( المائية  موارده  تتجاوز 
للزراعة )14 %( من م�ساحته الكلية، مع وجود ن�سبة كبيرة من م�ساحته قابلة للزراعة ولكنّها 

غير م�ستغلة، مـع �أن ن�سبة �سكان الأرياف العربية ت�صل �إلى )40 %(1.

ويتراوح مجموع ال�سكان في الوطن العربي ما بيـن )370 - 400( ملــيــون ن�سمـــة, يمثلـــون )5 
%( تقريبا من �سكان العالم الذي يزيد على )7( �سبعة مليارات, ومن المتوقع �أن يت�ضاعف عدد 
ال�سكان عام )2030(، �إذ تتراوح ن�سبة الزيادة ال�سكانية فيه ما بين )2.6 - 2.8 %(، �إذ يواجه 
م�شكلة �سكّانيّة معا�صرة وم�ستقبليّة، حيث الأحداث ال�سيا�سية المت�سارعة، والهجرات، والاختلال 

1 عبد الفتاح، عبد الله. 2015. جغرافية الوطن العربي. دار الم�سيرة. عمان.

2 عبد الفتاح، عبد الله. 2015. جغرافية الوطن العربي. دار الم�سيرة. عمان.
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في الموارد الاقت�صادية والغذائية والمائية، وارتفاع ن�سبة ال�شباب العربي مع ن�سبة بطالة تتراوح ما 

بين )15 - 20 %( من ال�سكان)2(. وت�ؤثّر الأو�ضاع الراهنة في الوطن العربي في تعزيز اتجاهات 
ال�شباب العربي نحو الهجـــرة �إلى الغـــرب، فقد �أ�شارت �إحـــدى الدرا�ســـات الدوليّة �أنّ ما يقارب 
)80 %( من ال�شباب العربي يرغبون في ذلك، ف�ضلًا عن وجود ما يتراوح ما بين )35 - 40( 

مليون �شاب عربي مهاجر، �أي ما يقارب )12 %( من ال�سكّان)3(.
تراثا  فيتقا�سمون  ودينية،  وثقافية  ولغوية  تاريخية  بعوامل  العربي  الوطن  �سكّان  وي�شترك 
بمكوناتها  العربية  الأمة  حققتها  الّتي  والثقافيّة  العلميّة  الإنجازات  مجموع  في  يتمثل  ح�ضاريّا 
القومية المختلفة عبر تاريخها الطويل، فجاءت هويتهم ذات ثقافة جامعة، مع احترام للثقافات 
الفرعية لمختلف مكونات الأمة، لكن حالت الظروف ال�سيا�سية والفروقات الاقت�صادية، وعوامل 
التخلّف الثقافي والاجتماعي والعلمي دون ان�صهار ال�شعوب العربية في بوتقة تعبر عن هويتهم، 

ودون تمكينهم من �إيجاد رابطة ت�ضامن فعالة فيما بينهم.
لقد �شهدت ال�ساحة الثقافية العربية اتجاهات ثنائية عديدة مثل، التقليد والتجديد، الجمود 
الأ�صالة  )بين  الأخير،  اه  اّجتلا �أن  ويبدو  والمعا�صرة.  والأ�صالة  والتحديث  المحافظة  والتحرّر. 
والمعا�صرة( كان �أكثر �شيوعاً واهتماماً من �أجل فهم الثقافة من �أ�صولها وم�صادرها، وانفتاحها 
بالثقافة ما�ضيا  وا�ستراتيجياتها  العربيّة  الثقافية  ال�سيا�سات  العالمية. كما عنيت  الثقافات  على 
مع  بالتفاعل  يُعنى  الحا�ضر  بينما  الثقافي،  الموروث  في  ي�ستغرق  فالما�ضي  وم�ستقبلا:  وحا�ضرا 
والاقت�صادية  ال�سيا�سية  ب�أبعادها:  العولمة  ومع  والع�شرين  الحادي  للقرن  المعا�صرة  الثقافات 
والاجتماعية والتكنولوجية، �أما الم�ستقبل فيعنى با�ست�شراف الر�ؤى الم�ستقبلية وادراك التحدّيات 
والفعل الثقافي من �أجل الو�صول �إلى مجتمع المعرفة: م�ؤ�س�سات و�إنتاجًا و�سيا�ساتٍ وطنيةً. ولعلّ 
الب�شرية.  والتنمية  الثقافة  العلاقة ما بين  العربي هي  الوطن  الثقافة في  تواجهها  التي  المع�ضلة 
وتواجه هذه المع�ضلة مجموعة من العوائق من بينها غياب الديمقراطية و�ضعف الاهتمام بمبادئ 
حقوق الإن�سان والتعدّدية الفكرية وانت�شار الفكر العلمي. وزاد هذه المع�ضلة تعقيداً هيمنة التعليم 
التلقيني وانت�شار الأمية الأبجدية والثقافية والمعرفية وحتى الرقمية، و�ضعف التحفيز والت�شجيع 
وا�ستخدام )تقنيات  انت�شار  المزيد من الاهتمام وهي  تتطلب  وثمّة ظاهرة  الإبداعية.  للكفاءات 
التوا�صل الاجتماعي( التي فتحت �آفاقًا غير م�سبوقة في نقل المعلومات والمعرفة والتبادل الثقافي 
ال�سيا�سات  �أو هام�شية في  تكون غائبة  قد  الأمور  ال�شباب، ومعظم هذه  لفئة  وبخا�صة  والحوار، 
المنظومة  �إ�صلاح  وهو  ذلك،  لمعالجة  رئي�سًا  مدخلًا  ثمة  �إنّ  القول  ويمكن  والتنموية،  الثقافية 
هو  فالتعليم  ومجتمعيًا.  فرديًا  الثقافي،  الفعل  وت�شجيع  العلميّ،  البحث  منهج  وتعزيز  التربويّة 

التقرير الإقليمي للهجرة الدولية العربية. 2014. جامعة الدول العربية.   	3
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القاطرة لتنمية المجتمع �إذا ما �أريد الو�صول �إلى مجتمع المعرفة، ابتكارًا و�إبداعًا و�إنتاجًا.
ريع  م�صادر  على  العربية،  الأقطار  بين  فيما  متفاوتة  بدرجة  فيعتمد  العربي  الاقت�صاد  �أما 
مختلفة كت�صدير المواد الأولية، وبخا�صة الطبيعية، وتحويلات المغتربين والم�ساعدات الخارجية، 
ولم يحقق انجازًا ملمو�سًا في توطين التكنولوجيا والولوج الآمن لمجتمع العلم و�إحداث نقلة نوعية 
بما  �أ�شبه  العربي  الاقت�صاد  فجاء  وترابطها،  القطاعات  تكامل  تعتمد  التي  ال�شاملة  التنمية  في 
يتما�شى  لا  الذي  )بالريعي(  العربي  للاقت�صاد  الغالبة  ال�سمة  وتو�صف  الم�شوه(.  )النمو  ي�سمى 
والمناف�سة  الإنتاجية  تعتمد  التي  الاقت�صادية  ال�سيا�سات  في  الاقت�صادي  والتنويع  الدينامية  مع 
والم�شاريع الريادية الابتكارية. ومن عوائق هذا الاقت�صاد انخفا�ض ن�سبة ال�سكان العاملين التي 
ت�صل �إلى )45 %( مقارنة بالمعدل العالمي )61.2 %(، وارتفــــاع معدل البطالة الإجمالي �إلى 
)10 %( بينما يرتفع المعدل �إلى )25 %( للفئة العمرية )15 - 35( �سنة، وتفاقم �أزمة الفقر 
المدقع  الفقر  ن�سبة  �أن  الباحثين  ي�ؤرق  وما  الفقر.  ن�سبة  في  العربية  الأقطار  بين  فيما  والتباين 
)بمعدل دولار واحـد يومياً( تتــــراوح ما بين )5 - 10 %(، ون�سبــــة الفقر )بمعدل )2 $ يومياً( 
ت�صل �إلى )20 %(، وتنامي هجرة الأدمغة العربية حيث تجتذب الدول المتقدمة ذوي الكفاءات 
المتميزة، فيقدّر عدد خريجي الجامعات العربية الذين يهاجرون ب�سبعين )70( �ألف خريج، كما 
تبلغ ن�سبة الدار�سين في الدول المتقدمة الّذين لا يعودون �إلى بلدانهم بحوالي )55 %(؛ وفي الوقت 
نف�سه، ت�ستوعب البلدان العربية عمالة وافدة، عربية و�أجنبية، لا تمتلك المهارات �أو الحدّ الأدنى 
لم�ستوى المهارات اللازمة للعمل، وانخفا�ض حجم الإنفاق على )البحث والتطوير( والإنفاق على 

ت�شجيع الابتكار في مختلف الأن�شطة الاقت�صادية، وبخا�صة الإنتاجية بنوعية تناف�سية)4(.
اقت�صاد  �إلى  الي�أ�س(  )اقت�صاد  ي�سمّى  ما  �أو  الم�شوه(  )النمو  اقت�صاد  من  النهو�ض  ويتطلّب 
العلميّ  المعرفّي  بالتطوّر  يرتبط  الذي  المعرفة(  )اقت�صاد  ي�سمّى  ما  �أو  الحقيقي(  )النمو 
تركيزا  الابتكار  �إلى  تحفز  التي  العملية  المهارات  و�صقل  المعلومات،  قاعدة  وبناء  والتكنولوجيّ 
ر�أ�س  لتكوين  الحقيقي  والا�ستثمار  المعرفّي،  الاقت�صاد  في  البناء  قاعدة  باعتباره  التعليم،  على 
المال الب�شري. فالتحول الاقت�صادي العربي الذي يعتمد الإنتاجية والريادية والابتكار والتناف�سية 
للارتقاء  المدني،  والمجتمع  والخا�ص  العام  الثلاثة:  القطاعات  في  حقيقية  �إ�صلاحات  يتطلب 
بالعمالة الإنتاجية وتعزيز مبد�أ )الم�ساءلة والم�س�ؤولية الاجتماعية( وذلك من خلال برامج تعليم 

نوعي لمختلف المراحل التعليمية: ما قبل المدر�سية، والابتدائية والثانوية والثالثية )الجامعية(.
�أما في المجال الأمني، والأمن القومي �أو العربي، فقد �شهد العالم في نهايات القرن الما�ضي 
من  العالمي،  النظام  �شكل  في  الوا�ضح  الأثر  لها  كان  والإقليميّة  الدوليّة  التغيرات  من  مجموعة 

تقرير التكامل العربي: �سبيلًا لنه�ضة �إن�سانية. 2014. الإ�سكوا. 	4
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�أبرزها انهيار الاتحاد ال�سوفيتي واختلال الأنظمة الإقليمية، ومنها النظام العربيّ؛ كما ظهرت 
م�شاريع ال�شرق الأو�سط الجديد، والنظام العالمي الجديد، �إ�ضافة �إلى �أحداث )الربيع العربي( 
و�شلّ فعالية النظام العربي، وتنامي قوى دول �إقليميّة، �إيران وتركيا و�إ�سرائيل في بدايات القرن 
القوميّة  الأماني  بين  ما  تتراوح  كبرى  تحدّيات  �أمام  العربي  القومي  الأمن  ف�أ�صبح   ... الحالي 

�صعبة التحقيق، والمناعة الذاتية �سهلة الاختراق.

الأخطار  الذاتي �ضدّ  العربية على حماية كيانها  الأمة  يعني قدرة  العربي  القومي  الأمن  �إنّ 
بالنظم  متمثلة  الداخلية  المناعة  تعزيز  مع  البقاء،  بقائها وحقها في  �أجل �ضمان  الخارجية من 
الديمقراطية الحقيقية، والتنمية ال�شاملة لبناء اقت�صاد كفوء متكامل: وتر�سيخ مفاهيم الم�ؤ�س�سية 
�سبل  ل�ضمان  الاقت�صادي  والمجال  ال�سيا�سي،  الكيان  الع�سكرية لحماية  ال�سيا�سية-  المجالات  في 
التقدم والازدهار ورفاهية المجتمع، والمجال الاجتماعي لتنمية ال�شعور بالانتماء الوطني، والمجال 
الذي  البيئي  التنويري، والمجال  والفكر  العليا للأمة  والقيم  بالمعتقدات  الذي يعني  الإيديولوجي 
تحديات  يواجه  العربي  القومي  فالأمن  والتراثية.  والمائية  الطبيعية  الأمة  ثروات  على  يحافظ 
كبرى تهدد بنيته وم�ضمونه وفعاليته وحيويته، ومن �أبرزها: اختلال العلاقات العربية – العربية 
العربي(  )الربيع  ظاهرة  وتعتبر  الكبرى.  الق�ضايا  تجاه  العربية  المواقف  على  ذلك  وانعكا�س 
نحو  تحوّلات  بين  ما  تراوحت  العربيّ  النظام  في  مختلفة  هزات  �أحدثت  فقد  ذلك،  على  مثالا 
وخارجية.  داخلية  وهجرات  �أهلية،  حروب  وخلق  حكم،  �أنظمة  على  والق�ضاء  الديمقراطية، 
و�أزمات طائفية وعرقية، واختراق الإرهاب للمجتمعات العربية ب�شكل غير م�سبوق عبر التاريخ 
العربي، وظهور )�شبح( التق�سيم �أو التجزئة �أو الانف�صال على ا�س�س طائفية �أو عرقية �أو مذهبية 
في عدد من الأقطار العربية... مما جعل الإن�سان العربي في �ضياع: بقيمه وانتمائه و�سلوكياته، 
وتغوّل الخطر ال�صهيوني- الإ�سرائيلي، تو�سعا وامتدادا قارياً، وخلق �أزمات عربية داخلية و�أخرى 
ال�سلاح  ق�ضايا  وتنامي  العربية،  القومية  الم�صالح  لتهديد  العربي،  للعالم  الجوار  مع  خارجية 
النووي في المنطقة؛ ف�إ�سرائيل هي الوحيدة في المنطقة الّتي تمتلك هذا ال�سلاح وترف�ض التوقيع 
على معاهدة حظر الانت�شار النووي. و�أما ال�سلاح النووي الإيراني والذي يحتاج �إلى �أكثر من عقد 
من الزمان فقد �أ�صبح م�شكلة دولية، وفي المقابل ف�إنّ الدول العربية بثرواتها وكفاءاتها العلمية لم 

تدخل هذا الم�ضمار)5(.

�أما ال�صراع العربي – ال�صهيوني – الإ�سرائيلي فيعتبر من �أكثر ال�صراعات الممتدّة والمتوا�صلة 
وال�شاملة التي عرفت في التاريخ المعا�صر. فقد ا�ستطاعت ال�صهيونية خلال مائة عام من �إقامة 
الكيان الإ�سرائيلي اجتذاب حوالي )6( �ستة ملايين يهودي من يهود العالم الذين يبلغ عددهم 

مبادرة التجديد العربية: واقع الأمن العربي وتحدياته المختلفة. 2014. )درا�سة(. القاهرة. 	5
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حوالي )13( ثلاثة ع�شر مليون يهودي. وفي الوقت نف�سه مازالت �إ�سرائيل تعمل على طرد حوالي 
)6( �ستة ملايين عربي فل�سطيني يقيمون على ار�ض فل�سطين التاريخية، �إذ تعتقد ال�صهيونية/ 
الإ�سرائيلية �أنّه بعد م�ضيّ �أكثر من مائة عام على م�ؤتمر )بال 1897(، و�أكثر من )65( خم�سة 
و�أن  بعد،  تكتمل  ال�صهيوني لم  الم�شروع  ركائز  فان  الإ�سرائيلي،  الكيان  �إن�شاء  على  عاماً  و�ستين 
الأمن ال�صهيوني يعتمد تر�سيخ الركائز التالية: تقوية الأداة الع�سكرية- التكنولوجية، باعتبارها 
الفر�ضية الأولى لبقاء الكيان الإ�سرائيلي، �سواء في حالة الحرب �أم ال�سلم، لتمكينها من �ضرب 
�أي طرف عربي ي�سعى لبناء القوة معتمدة عن�صر )الر�صد والمفاج�أة(. فيمكن القول �إزاء ذلك، 
ب�أن الأمن القومي العربي تحت تهديد الخطر ال�صهيوني/ الإ�سرائيلي، ب�شكل انفرادي �أو ثنائي 
�أو �أبعد من ذلك، واعتماد القوة الرادعة والوقائية لمواجهة �أي تهديد محتمل من �أي طرف عربي، 
�إ�سرائيل  بقاء  الإقليمية... فنظرية  �أو  الدولية  الظروف  �أو  العلاقات  �أي وقت، ومهما كانت  وفي 
تحتّم بال�ضرورة قيام �أي عمل وقائيّ رادع، والتم�سك بمبد�أ الحدود الآمنة, على الرغم من جدلية 
لعرقلة  المبد�أ  الإ�سرائيلي على هذا  الكيان  ويعتمد  الع�سكري،  التكنولوجي  التطور  المبد�أ مع  هذا 
)عملية ال�سلام( المطروحة فل�سطينيًا وعربيًا ودوليًا، وامتلاك )ال�سلاح النووي( �أداة للترهيب 

في المنطقة، و�ضمان م�ؤازرة قوى عظمى لتوفير الغطاء ال�سيا�سي، وللنجدة الع�سكرية ال�سريعة.

�إن هذه الركائز تدل بو�ضوح على حر�ص الكيان الإ�سرائيلي على هيمنة الم�ؤ�س�سة الع�سكرية 
ب�صورة كلية على المجتمع الإ�سرائيلي، تحقيقا لبقاء الدولة �أولًا وحماية �أمنها ثانيًا... وهذا يعني 
تطبيقا لنظرية بن غوريون، ب�أن )�إ�سرائيل عبارة عن مجتمع للمحاربين(، وتعزيزاً لمبد�أ )�سيادة 
الطابع الع�سكري للمجتمع الإ�سرائيلي(. وي�ؤدي ذلك بال�ضرورة �إلى ما ي�سمى بـِ )ع�سكرة التعليم 
في الدولة( من خلال المناهج التي تركز على التن�شئة التربوية على روح الع�سكرة والتطوع الحربي, 
والتطرف الديني والإ�شراف غير المبا�شر، ع�سكريًا، على ال�سيا�سات التربوية التي تقوم على ثلاثة 

معايير: وهي �أمن �إ�سرائيل، وال�سلام المجتمعي، ونتائج البحوث العلمية والتربوية.

حيث  والخطورة،  التعقيد  بالغة  فهي  والع�شرين  الحادي  القرن  في  الإرهاب  ظاهرة  �أما 
�أكثر  دوافعه  �أن  كما  ب�آخر،  �أو  ب�شكل  للإرهاب،  المعا�صرة  الإن�سانية  المجتمعات  معظم  تتعرّ�ض 
جوانبه  بمختلف  المجتمعي  وبالواقع  والمجتمعات،  للأفراد  النف�سية  بالأبعاد  تتعلّق  فهي  تعقيدًا، 
ال�سيا�سية والاقت�صادية والاجتماعية التي ت�سبب الاحباط لدى فئات مجتمعية �أو �أفراد عاديين. 
من  الأفراد  لتمكين  الفر�ص  وجود  بعدم  ال�شعور  على  ي�ؤدّي  الاجتماعي  الاقت�صادي-  فالجانب 
الحراك الاجتماعي او الم�شاركة ال�سيا�سية، كما ي�ؤثر الفكر الديني في ال�سلوك في تغذية �أ�سلوب 

6	 Lewis, Bernard, What went wrong? (The New York Times Bestseller), weiden field is Necolson, London, 
2003.
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الات�صال  و�سائل  ون�شره عبر  الدينية،  للن�صو�ص  الأحادي  بالتف�سير  والتم�سك  المجتمعي،  العنف 
الاجتماعي)6(.

الندوات  العربية، حيث عقدت  البلدان  وبخا�صة  العالم،  دول  اهتمام  �شكّل )الإرهاب(  وقد 
من  �أكثر  بين  ومن  مواجهته.  و�أ�ساليب  الإرهاب  بمفهوم  للتعريف  والعربية  الوطنية  والم�ؤتمرات 
باعتباره  بينها  فيما  توافقاً  الأكثر  التعريف  جاء  للإرهاب،  تاريخي  �أو  �أكاديمي  تعريف  مائتي 
)مجموعة من الأ�ساليب والا�ستراتيجيات التي تفتقر �إلى �أيديولوجية “فل�سفة”  فكرية، ولكنها 
ت�ؤمن بالعنف والعدوانية لإيجاد مناخ مرعب للآخرين يمكنها من مهاجمة المدنيين وغيره لتحقيق 
فهو  العام،  ونظامه  والفكرية  الدينية  وقيمه  المجتمع  اختلال  على  ت�ؤدي  عاجلة  �أو  �آنية  �أهداف 
و�سيلة غير �شرعية وغير قانونية، بغ�ض النظر عن الأهداف التي يرمي �إليها، فهو و�سيلة في غاية 

التطرف، ترف�ضها المجتمعات الإن�سانية بقيمها و�أنظمتها المعا�صرة()7(.

وركّزت معظم تقارير تلك المنتديات على �أنّ التربية هي �أنجع و�سيلة وقائية لمعالجة الق�ضايا 
والم�شكلات المجتمعية وبخا�صة تلك التي تتعلّق بم�ستقبل المجتمعات، ومن �أ�شدّها خطورة ظاهرة 
الإرهاب، مّما يتطلّب توفير مناهج وبرامج تعليمية تعمق القيم العقدية ال�سليمة، وتنمي قدرات 
المتعلمين، وت�صقل مهاراتهم في التفكير و�إعمال العقل وا�ستخدام الأ�سلوب العلمي .. لتمكينهم من 
مواجهة الأخطار الهدامة، فكراً و�سلوكاً. ذلك �أن التنوير الفكري للجيل المتعلم يعتمد على عاملي 

التعليم والتثقيف من خلال تكامل البرامج التعليمية والتثقيفية المعا�صرة.

ومن �أخطر ما تواجهه المجتمعات العربية المعا�صرة تهديدًا هو ما �أفرزته الأحداث الداخليّة 
والإقليميّة والدوليّة وانعكا�سها على بنية المجتمعات العربية، والمتمثلة بالاحتلال والتدخل الأجنبي 
�شتى، وهو خطر  المنطقة، فكرًا وحراكات مجتمعية ب�صور  الذي اجتاح  العربي  الربيع  و�أحداث 
الفل�سفة  مدار�س  �شملت  الإن�ساني  الفكر  في  تاريخية  �سمة  �أنها  ومع  تطبيقاتها.  و�سوء  المذهبيّة 
والأدب ومجالات معرفية عديدة، �إلا �إنها تج�سّدت في �أ�شدّ �صورها تع�صباً في )المذهبية الدينية( في 
عدد من البلدان العربية �صراعًا فكريًا، وحراكات مجتمعية، وممار�سات عدوانية هددت منظومة 
)التعاي�ش والتعددية والمذهبية( التي تر�سخت في الثقافة العربية وحياة المجتمعات العربية. و�إذا 
يمكن  العربية  التربوية  المنظومات  فان  الخطيرة،  المجتمعيّة  )الآفة(  هذه  على  التغلّب  �أريد  ما 
والفكر  الديمقراطية،  وثقافة  المواطنة،  مبادئ  على  يقوم  منهج  خلال  من  الدور  هذا  ت�ؤدّي  �أن 
التنويري وثقافة الحوار وقبول الآخر واحترام التعددية والتعاي�ش فكرًا و�سلوكًا. فالمجتمعات التي 
تفتقر �إلى هذه المبادئ وتطبيقاتها لا ت�ستطيع الم�شاركة الفاعلة الايجابية في الح�ضارة الإن�سانية، 

جرادات، عزت. درا�سة: مواجهة الإرهاب: البعد التربوي. م�ؤتمر عالمي. جامعة البلقاء التطبيقية. �إربد. 2014. 	7
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فعلًا ح�ضاريًا، و�إ�سهامًا �إبداعيًا، كما لا ت�ستطيع مواكبة الثقافة الرقمية التي �أوجدتها )الموجة 
الثالثة( التكنولوجية، بعد الموجتين: الزراعية وال�صناعية.

فالمجتمعات العربية في �أ�شدّ الحاجة �أكثر من �أي وقت م�ضى �إلى بناء ن�سيج مجتمعيّ يتّ�سم 
المعا�صر  والعالم  بينها  الفجوة فيما  الوطنية من جهة وتج�سير  وانتماءات  بالأوا�صر الاجتماعية 
تقنياً ورقمياً وح�ضارياً من جهة �أخرى، فال�صراع المذهبي كان على مدى التاريخ العربي، و�سيظل 
على مدى م�ستقبلي، من �أخطر عوامل هدم المجتمعات العربية من الداخل، وتظل التربية العربية 

التنويرية هي الأداة الوقائية والعلاجية لهذه الآفة الفكرية والمجتمعية8.

ال�صادرة خلال  والدولية  والإقليمية  العربية  التقارير  معظم  فت�شير  التعليمي،  الجانب  و�أمّا 
وربما  دقيقاً،  يواجه ظرفاً  العربي  الوطن  التعليمي في  الواقع  �أن  �إلى  الما�ضية  ال�سنوات الخم�س 
حرجًا، نظرًا للأحداث الراهنة التي انعك�ست �آثارها على التعليم، كميًا ونوعيًا. فقد �أ�شار تقرير 
اليون�سكو الإقليمي للتعليم للجميع والخا�ص بالدول العربية وال�صادر عام )2014( �أن؛ الظروف 
التي تمر بها المنطقة قد �أعاقت الا�ستمرارية المنتظمة لتحقيق التعليم للجميع بحلول عام )2015( 
ح�سب )م�ؤتمر داكار لليون�سكو عام 2000( تمهيداً للانتقال لخطة اليون�سكو )ما بعد 2015( من 
�أف�ضل  نوعية  نحو  �شعوبها  وطموحات  المجتمعات  مطالب  يلبّي  الم�ستقبل  في  �أف�ضل  تعليم  )�أجل 
للحياة(؛ فن�سبة الالتحاق بالتعليم ما قبل المدر�سي لا تتجاوز )21 %( مع تو�سع بطيء، بينما 
تتراوح الن�سبة في المجتمعات الغربية ما بين )80 - 95 %(. وات�سع نطاق التعليم الابتدائي لي�صل 
�إكمال المرحلة )87 %( من الملتحقين بهذه المرحلة.  �إلى )89 %( عام )2011( وبلغت ن�سبة 
مع   )%  71( للالتحاق  الإجمالي  المعدل  متو�سط  بلغ  �إذ  ملمو�سًا  تقدمًا  الثانوي  التعليم  وحقّق 
تراجع في التعليم المهني من )14 %( عام 1999 �إلى )10 %( عام 2011. وي�شير التقرير نف�سه 
الم�شاركة  فنتائج  العربية.  التعليمية  للمنظومات  م�ؤرقة  مازالت  التعليم(  )نوعية  ق�ضية  �أن  �إلى 
المحدودة في الاختبارات الدولية في )العلوم والريا�ضيات والقراءة( كانت بدرجة منخف�ضة على 

�سلم التقييم المكون من درجات: متقدمة وعالية ومتو�سطة ومنخف�ضة.

العامة  ال�سمة  هو  التعليمي  الإ�صلاح  في  التباط�ؤ  �إنّ  القول  فيمكن  تقدم،  ما  �ضوء  وعلى 
للمنظومات التعليمية العربية، حيث اعتماد النهج التقليدي في ر�سم ال�سيا�سات التربوية، و�ضعف 
ال�سيا�سية والاقت�صادية والاجتماعية والثقافية، وبطء  ارتباطها بال�سيا�سات المجتمعية الأخرى، 
عالية  للمهارات  واكت�سابًا  وم�ؤ�س�سيًا  واجتماعيًا  فرديًا  المعرفة،  مجتمع  متطلبات  مع  تفاعلها 
الكفاءة و�إنتاجًا للمعرفة وقدرة على التناف�سية العالمية لدى مخرجات المنظومات التعليمية. ومع 
�أن الوطن العربي يمتلك �إمكانات �ضخمة، �سكانيّة وطبيعيّة وجغرافيّة ت�ؤهّله لأداء دور م�ؤثر �إقليميًا 

جرادات، عزت. درا�سة: التعاي�ش والتعددية والمذهبية. م�ؤتمر عالمي. منتدى الو�سطية. عمان. 2015. 	8
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ودوليًا، وعلى مختلف ال�صعد الاقت�صادية وال�سيا�سية والتنموية، �إلا �أنّه يعي�ش حالة لا تن�سجم مع 
بروح  �سكانية عربية  بوتقة  للاندماج في  قابلة  تكون  ما  �أبعد  ال�سكانية  فالحالة  الإمكانات:  تلك 
المواطنة العربية مع �أن �شعوبه تمتلك من المقومات الم�شتركة التي ت�ؤهلها لتحقيق ذلك، ومن ناحية 
يرتبط  الذي  المعرفة(  العربي نمواً حقيقياً، ونجاحاً في )اقت�صاد  الوطن  اقت�صادية، لم يحقق 
بالتكنولوجيا والا�ستثمار الحقيقي لتكوين ر�أ�س مال ب�شري يعتمد )الإنتاجية والريادية والابتكار 
والتناف�سية( لتحقيق التحول الاقت�صادي العربي، وفي المجال الثقافي، فثمة فجوة ما بين الن�شاط 
الإن�سان  حقوق  بمبادئ  الاهتمام  و�ضعف  الديمقراطيّة  ه�شا�شة  حيث  الب�شرية  والتنمية  الثقافي 
والعدالة الاجتماعية وغياب ر�ؤية ثقافية م�ستقبلية تتغلّب على التخلف المعرفي والرقمي. و�أ�صبح 
�أمنه القومي مهدداً �أكثر من �أيّ وقت م�ضى حيث الأخطار الداخليّة متمثّلة بالتفكّك المجتمعي، 
واختلال العلاقات العربية-العربية، وتدهور التحوّلات الديمقراطيّة؛ وحيث الأخطار الخارجيّة 
في  تحمله  وما  والعرقية  المذهبية  و�أزمات  الدولي  الإرهاب  وتنامي  ال�صهيوني  بالخطر  متمثلة 

طياتها من نزاعات و�شبح التق�سيم. 

في  الإح�صائيّة  الجوانب  من  وبخا�صة  ا�ستعرا�ضها،  تم  التي  والدرا�سات  التقارير  �أو�ضحت  لقد 
�إطارها العربي والدولي �أنْ ثمة ق�صورٌ في كفاءة المنظومات التربوية العربية في تحقيق الأهداف الكبرى 
�إليها ال�شعوب والمجتمعات العربية. كما �أن المنظومات التربوية العربية لم ت�ستثمر ب�شكل  التي تطمح 
المدخل  التربية  وتعتبر  �أولًا،  التعليم  ت�ضع  المتقدّمة  الدول  فمعظم  الأهداف.  تلك  يمكّنها من تحقيق 
الرئي�سي لتكوين ر�أ�س مال ب�شري م�ؤهّل وقادر على �إحداث نقلة نوعية في بنية مجتمعاتها، الب�شرية 
والطبيعية. وحتى تكون )التربية( قادرة على ذلك ثمة متطلّبات في مدخلاتها وعملياتها ذات ميزة 
وجودة عالية حتى تكون مخرجاتها، الكمية والنوعية، ملبّية لحاجات مجتمعاتها الآنية والم�ستقبلية. 
ومن �أنجح ال�سبل التي تجعل التربية ذات دور فعّال اعتماد منهج )البحث والتطوير( الذي ي�شخ�ص 
الواقع، ويبرز م�شكلاته وق�ضاياه، وي�ضع الحلول والبدائل الأف�ضل لمعالجتها... وبذلك ت�صبح النظم 
التي  الكف�ؤة  الب�شرية  الموارد  نقلة نوعية في مخرجاتها، وهي  �إحداث  التربوية م�ؤهّلة لأداء دورها في 
تمتلك الر�ؤى الفكرية والثقافية والاجتماعية التي تنعك�س على مهاراتها الفنية والتكنولوجية والرقمية، 

وتنعك�س على م�ستوى �أدائها و�إنتاجيتها وقدرتها الابتكاريّة والتناف�سيّة محليّا و�إقليميّا ودوليّا.

العربية  التربية  لواقع  معمّقة  درا�سة  �إلى  العربية  المجتمعات  حاجة  �أنّ  �سبق  مما  ويتّ�ضح 
ومتطلباته  الم�ستقبل  نحو  )بو�صلته(  وتوجيه  التربوي  الإ�صلاح  م�سيرة  منها في تجديد  والإفادة 
الم�ؤ�س�سات  �أمام  �شفافة  وا�ضحة  ر�ؤية  خلال  من  والتنمية  الإن�سان  في  الا�ستثمار  لتر�شيد  وذلك 
الم�س�ؤولة عن التربية في الوطن العربي لتقوم بدورها: كفاءة متميزة، و�أداء فعالًا، و�إنتاجية عالية، 

وتناف�سية دولية.
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منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها العملية:

�أهداف الدرا�سة: 

التعرّف �إلى واقع التعليم العام في الوطن العربي؛ كما تك�شف عنه التقارير والدرا�سات المتعلقة  	.1
عربيّة  منظمات  �أو  هيئات  �أو  م�ؤ�سّ�سات  عن  وال�صادرة  بمجمله  العربي  الوطن  في  بالتعليم 

و�إقليمية وعالمية، وذلك في �آخر خم�س �سنوات.

والجداول  البيانات  عنه  تك�شف  كما  العربي؛  الوطن  في  العام  التعليم  واقع  �إلى  التعرّف  	.2
للتربية  العربية  المنظمة  في  للتربية  العربي  المر�صد  عن  ال�صادرة  الإح�صائية  والر�سومات 
بالدول  الخا�ص  للجميع  للتعليم  الإقليمي  والتقرير  و2016،   2015 للعامين  والعلوم  والثقافة 
 – العربية  الدول  في  للتربية  الإقليمي  اليون�سكو  مكتب  عن  ال�صادر   2014 للعام  العربية 
 :2015  -  2000 لعام  للجميع  التعليم  لر�صد  العالمي  التقرير  في  الواردة  والبيانات  بيروت، 
الإنجازات والتحدّيات ال�صادر عام 2015 عن منظمة الأمم المتحدة للتربية والعلوم والثقافة 
البيانات الإح�صائية والتقديرات والا�سقاطات ال�صادرة عن معهد  �إلى  )اليون�سكو(،�إ�ضافة 

اليون�سكو للإح�صاء.

التعرّف �إلى واقع التعليم العام في الوطن العربي؛ كما يك�شف عنه توظيف منهجية “تحليل  	.3
البيئة  تحليل  ي�شمل؛  والذي  النوعي،  بعده  في  وبخا�صة  الواقع  هذا  لدرا�سة   ”SWOT

الداخلية بما في ذلك )نقاط القوة، ونقاط ال�ضعف(، وتحليل البيئة الخارجية بما في ذلك 
)الفر�ص، والتحديات/ التهديدات( وذلك في �ضوء ال�سياق العربي.

التعرّف �إلى معالم ومظاهر البعد العربي في منظومات التعليم في البلدان العربية؛ كما تك�شف  	.4
والتعليم  التربية  وزارات  والموزعة على  الغاية،  لهذه  العربي” المطورة  البعد  “ا�ستبانة  عنها 

فيها.  

في  التعليم  لتطوير  الدرا�سة  هذه  نتائج  على  ترتبت  التي  وال�سبل  الو�سائل  من  عدد  اقتراح  	.5
الوطن العربي.  

�أ�سئلة الدرا�سة :

ما واقع التعليم العام في الوطن العربي؛ كما تك�شف عنه التقارير والدرا�سات المتعلقة بالتعليم  	.1
و�إقليمية  �أو منظمات عربيّة  �أو هيئات  م�ؤ�سّ�سات  وال�صادرة عن  العربي بمجمله،  الوطن  في 

وعالمية، وذلك في �آخر خم�س �سنوات؟
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والر�سومات  والجداول  البيانات  عنه  تك�شف  كما  العربي؛  الوطن  في  العام  التعليم  واقع  ما  	.2
الإح�صائية ال�صادرة عن المر�صد العربي للتربية في المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم 
للعام  العربية  بالدول  الخا�ص  للجميع  للتعليم  الإقليمي  والتقرير  و2016،   2015 للعامين 
2014 ال�صادر عن مكتب اليون�سكو الإقليمي للتربية في الدول العربية – بيروت، والبيانات 

الواردة في التقرير العالمي لر�صد التعليم للجميع لعام 2000 - 2015 : الإنجازات والتحديات 
ال�صادر عام 2015 عن منظمة الأمم المتحدة للتربية والعلم والثقافة )اليون�سكو(،�إ�ضافة �إلى 

البيانات الإح�صائية والتقديرات والا�سقاطات ال�صادرة عن معهد اليون�سكو للإح�صاء؟.

 ”SWOT ما واقع التعليم العام في الوطن العربي؛ كما يك�شف عنه توظيف منهجية “تحليل 	.3
بما  الداخلية  البيئة  تحليل  ي�شمل؛  والذي  النوعي،  بعده  في  وبخا�صة  الواقع  هذا  لدرا�سة 
)الفر�ص،  ذلك  في  بما  الخارجية  البيئة  وتحليل  ال�ضعف(،  ونقاط  القوة،  )نقاط  ذلك  في 

والتحديات/ التهديدات( وذلك في �ضوء ال�سياق العربي؟

ما معالم ومظاهر البعد العربي في المنظومات التعليمية في البلدان العربية؛ كما تك�شف عنها  	.4
على وزارات التربية والتعليم فيها؟   والموزعة  الغاية،  لهذه  العربي” المطوّرة  البعد  “ا�ستبانة 
لتطوير  ا�ستخدامها  كن  والتي ُمي الدرا�سة،  نتائج هذه  ترتبت على  التي  وال�سبل  الو�سائل  ما  	.5

التعليم في الوطن العربي؟

محددات الدرا�سة:

المعلومات التي قدّمتها )15( دولة عربية �أجابت عن ا�ستبانة الدرا�سة. �أما البلدان التي لم  	.1
ت�صل �إجاباتها، فهي: اليمن، وليبيا، والعراق، وال�صومال، وجيبوتي، �إ�ضافة �إلى �سوريا، بينما 

و�صلت �إجابة ال�سودان مت�أخرة )بعد تحليل نتائج الدرا�سة(.  

اقت�صرت الدرا�سة على مراجعة الأدبيات والإح�صاءات )العربية والدولية( المتعلقة بالمو�ضوع،  	.2
والتعليم،  التربية  وزارات  على  وزّعت  التي  والمعلومات  البيانات  جمع  )ا�ستبانة(  �أداة  وعلى 
العربية. بمعنى  البلدان  التعليمية في  المنظومات  العربي في  البعد  الك�شف عن  �إلى  والهادفة 
�أخر لم تُطور �أدوات لتوزع على مختلف قطاعات المجتمع الداخلي للتربية والتعليم )المعلمين/
ونقابات/ الأمور،  و�أولياء  والطلبة،  الم�شرفات،  والم�شرفين/  والمديرين/المديرات،  المعلمات، 
للتربية  الخارجي  المجتمع  قطاعات  ت�شمل  وكذلك لم  المعلمات،  المعلمين/  روابط  جمعيات/ 
الخا�صة،  وجمعياته  المدني  المجتمع  قطاعات  الر�سمية،  الت�شريعية  )الم�ؤ�س�سات  والتعليم 

الم�ؤ�س�سات ال�سيا�سية والاقت�صادية والثقافية والاجتماعية والإعلامية(.  

ا�ستبعدت الدرا�سة الو�سائل النوعية للك�شف عن واقع التعليم العام في الوطن العربي و�سبل  	.3
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تطويره، فلم تلتقِ ب�أفراد �أو مجموعات ممثلة من المعلمين والمعلمات، والمديرين والمديرات، 
والقيادات التربوية، و�أولياء الأمور، والإعلام، والمثقفين، و�أهل الفكر من الجن�سين.   

الخطوات العملية لإنجاز الدرا�سة:

واجتماعياً  �سيا�سياً  العربية  البلدان  واقع  ت�شمل  الدار�سة  بمنهج  تعريفيّة  مقدّمة  	�إعداد  �أ -
الأقطار  من  عديد  منها  تعاني  التي  الملحّة  الم�شكلات  على  الت�أ�شير  مع  وتعليمياً  واقت�صادياً 

العربية.

ب - مراجعة البيانات والجداول والر�سومات الإح�صائية ال�صادرة عن المر�صد العربي للتربية 
في المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم والتقارير الإقليمية والعالمية المتعلقة بهذا ال��شأن.

ج -	 تحليل واقع التعليم العربي كميًا ونوعيًا )SWOT( والك�شف عن نقاط القوة وال�ضعف في 
بيئته الداخلية والفر�ص والتحديات في بيئته الخارجية.

التعرف �إلى معالم البُعد العربي ومظاهره في منظومات التعليم في البلدان العربية وذلك من  د -	
خلال تطوير ا�ستبانة طورت لهذا الغر�ض.

ا�شتملت الا�ستبانة على )44( �س�ؤالًا غطّت جميع الجوانب الفنية والإدارية المتعلقة بمنظومات 
التعليم، وت�سهيلًا على وزارات التربية والتعليم تم و�ضع دليل للإجابة على �أ�سئلة الا�ستبانة �أر�سل 

معها �إلى الوزارات. وللت�أكد من �صدق الا�ستبانة وثباتها خ�ضعت للإجراءات التالية:

�أ�سا�س الأهداف التي و�ضعت من �أجلها  ناق�شها فريق الدرا�سة عددًا من المرات وذلك على  �أ-	
و�أجريت عليها التعديلات اللازمة.

و�أجريت عليها   ،30/1/2016 بتاريخ   الذي عقد في عمان  الوزارية  اللجنة  اجتماع  ب-	ناق�شها 
التعديلات والت�صويبات بما يتلاءم والهدف الذي و�ضعت من �أجله.

والتعليم في  التربية  وزارات  �إلى  �إر�سالها  قبل  والتعليم في عمان  التربية  بوزارة  تم تجريبها  ت-	
البلدان العربية.

تولّت اللجنة الوطنية الأردنية للتربية والثقافة والعلوم )اليون�سكو( في عمان �إر�سالها ب�أكثر  ث-	
من طريقة �إلى المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم في تون�س و�إلى وزارات التربية والتعليم 

في البلدان العربية.

وو�ضع  وتحليلها  جداول  في  تفريغها  تم  عربية.  وتعليم  تربية  وزارة   )15( الا�ستبانة  عب�أت  ج-	
النتائج التي ترتبت عليها.
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تم التو�صل لمجموعة من النتائج والتو�صيات ي�أمل فريق الدرا�سة �أن تنتهي بعد عر�ضها على وزراء  ج-	
التربية والتعليم العرب �إلى و�ضعها في خطتي عمل �إحداهما متو�سطة المدى والأخرى بعيدة المدى 

وذلك في �ضوء الإمكانات التي تقدرها المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم الألك�سو(.

نتائج الدرا�سة :
�أولًا: مظاهر البعد الكمي للتعليم العام في الوطن العربي

خارج  هم  العالم  في  و�شاب  طفل  مليون   )124( �أنّ  �إلى  للإح�صاء  اليون�سكو  معهد  �أ�شار  لقد 
المدر�سة، و�أن )757( مليون �شخ�ص من البالغين وثلثاهم من الن�ساء لا ي�ستطيعون القراءة �أو الكتابة.
نزاعات،  ت�شهد  بلدان  يعي�شون في  المدر�سة  مليون طفل ومراهق خارج  �أنّ هناك )34(  كما 
ومن المرجح �أن تكون الفتيات خارج المدر�سة في هذه البلدان �أكثر بمرة ون�صف المرة مقارنة مع 

�أقرانهن في بلدان �أخرى.
لذا؛ فهناك حاجة �إلى تحقيق زيادة كبيرة في التمويل للوفاء بوعود التعليم الطموحة، حيث 
من  �سترتفع  النامية  البلدان  في  والمراهقين  الأطفال  لجميع  التعليم  لتوفير  الإجمالية  التكلفة 

)149( مليار دولار في عام 2012، �إلى )340( مليار دولار بين عامي 2015 و2030.
التعليم  واقع  ما  وهو؛  للدرا�سة،  الثاني  ال�س�ؤال  الإجابة عن  �سنحاول من خلال هذا الجزء 
العام في الوطن العربي؛ كما تك�شف عنه البيانات والجداول والر�سومات الإح�صائية )المطبوعة 
المنظمة  في  للتربية  العربي  المر�صد  عن  ال�صادرة  الإح�صائية  بالن�شرة  الخا�صة  والإلكترونية( 
العربية للتربية والثقافة والعلوم للعامين 2015 و2016، والبيانات الواردة �ضمن التقرير الإقليمي 
للتعليم للجميع الخا�ص بالدول العربية للعام 2014 ال�صادر عن مكتب اليون�سكو الإقليمي للتربية 
لعام  للجميع  التعليم  لر�صد  العالمي  التقرير  في  الواردة  والبيانات  – بيروت،  العربية  الدول  في 
الأمم المتحدة للتربية  2015 عن منظمة  : الإنجازات والتحديات ال�صادر عام   2015  -  2000

والعلم والثقافة )اليون�سكو(، �إ�ضافة �إلى البيانات الإح�صائية والتقديرات والا�سقاطات ال�صادرة 
عن معهد اليون�سكو للإح�صاء. وذلك على النحو الآتي:

�أ-  التعليم ما قبل المدر�سي في الوطن العربي:

و�ضعت خطّة تطوير التعليم في الوطن العربي )2008 - 2018( �أهدافاً ا�ستراتيجية لكلّ مرحلة 
ت مرحلة التعليم ما قبل المدر�سي/ ريا�ض الأطفال بهدف ا�ستراتيجي  من مراحل التعليم، وقد خ�صّ
5( �سنوات من الالتحاق   - كمّي وا�ضح المعالم، وهو: تمكين غالبية الأطفال من الفئة العمرية )3 
بم�ؤ�سّ�سات التعليم ما قبل المدر�سي/ ريا�ض الأطفال في �أفق �سنة 2018،مع �إعطاء الأولوية لأطفال 

كن تحقيقه على مرحلتين: المناطق الريفية والنائية. وبينت �آليات تنفيذ الخطّة �أنّ هذا الهدف ُمي
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المرحلة الأولـــــى )2008 - 2013(: تهــــدف �إلى زيــــــادة ن�سبة ا�ستيعاب الأطفال من �سن  	-
)3 – 5( �سنوات بم�ؤ�س�سات التعليم ما قبل المدر�سي �إلى )50 %( بحلول �سنة 2013.

الـمرحلـــة الثانيــــة )2013 – 2018(: تهدف �إلى الو�صول �إلى ن�سبة ا�ستيعاب ت�صل �إلى  	-
)75 %( بحلول �سنة 2018. 

1. ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم ما قبل المدر�سي:

فما هو و�ضع الدول العربية في �أواخر المرحلة الأولى من تنفيذ الخطة )2008– 2013( وقبل 
الدخول �إلى مرحلة ما بعد �سنة 2015؟ وذلك انطلاقًا من الم�ؤ�شرات المتوفرة والمو�ضحة تاليًا:

- فعلى الرغم من الإيمان ب�أهمية مرحلة التعليم ما قبل المدر�سي/ ريا�ض الأطفال في المنطقة 
العربية، �إلا �أنّ المعدّل العربيّ لن�سبة القيد الإجمالية في التعليم ما قبل المدر�سي/ ريا�ض الأطفال 
ا ومتوا�ضعًا حيث لم يتجاوز )19.98  )وفق �إح�صاءات معهد اليون�سكو للإح�صاء( بقي منخف�ضً
%( �سنة 2008، وارتفع �إلى )23.08 %( �سنة 2009، ثم ارتفع هذا المعدل ب�شكل طفيف عبر 
ال�سنوات �إلى �أن بلغ )23.94 %( �سنة 2012، �إلا �أنّ هذا المعدل على الم�ستوى الإقليمي يحجب 

تفاوتا كبيرا بين الدول العربية ذاتها في ن�سب القيد الإجمالية.

الر�سم البياني )1(: تطوّر معدّل ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم ما قبل المدر�سي/ ريا�ض 
الأطفال في الوطن العربي مقارنة مع المعدل العالمي ومعدل �أقاليم �أخرى خلال الفترة 

)2012 – 2008(
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	�أمّا تطوّر معدّل ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم ما قبل المدر�سي/ ريا�ض الأطفال في الوطن  -
 )2012  –  2008( الفترة  خلال  �أخرى  �أقاليم  ومعدل  العالمي  المعدل  مع  مقارنة  العربي 
 2008 �سنتي  بين  نقاط   )+4( بـمِقدار  تطوّرًا  �شهد  )1(�أنّه  البياني  الر�سم  من  فنلاحظ 
و2012، بينما �شهدت بقية المعدّلات تطورًا �أ�سرع على غرار المعدل العالمي بـِ )6.3+( نقطة، 
ومعدل الدول ذات الدخل العالي بـِ )7.1+( نقطة، ومعدلات الدول ذات الدخل المتو�سط بـِ 
)6.6+( نفطة، والدول ذات الدخل ال�ضعيف بـِ )5.2+( نقطة. وعلى هذا الأ�سا�س؛ تقلّ�صت 
الفجوة خلال هذه الفترة بين معدل الوطن العربي ومعدل الدول ذات الدخل ال�ضعيف من 
)6.3( نقطة �سنة 2008 �إلى )5.1( نقطة �سنة 2012، وكبر الفارق مع كلّ من المعدل العالمي 
من )27.4( نقطة �سنة 2008 �إلى )29.8( نقطة �سنة 2012، ومع معدل الدول ذات الدخل 
المتو�سط من )30.9( نقطة �سنة 2008 �إلى )33.5( نقطة �سنة 2012، ومع معدل الدول ذات 

الدخل العالي من )59.2( نقطة �سنة 2008 �إلى )62.4( نقطة �سنة 2012.
وفي ما يتعلق بتطوّر المعدلات الإقليمية لن�سبة القيد الإجمالية في التعليم ما قبل المدر�سي/  	-
ريا�ض الأطفال داخل الوطن العربي مقارنة مع المعدل العربي والمعدل العالمي خلال الفترة 
)2008 – 2012(، نلاحظ �أنّ معدل دول المغرب العربي قد اقترب من المعدل العالمي �سنة 
2009 ثم �شهد تراجعًا بعد ذلك لتبلغ الفجوة بين هذين المعدلين )7.6( نقطة �سنة 2012، 

وبقي معدّلا دول الم�شرق العربي والخليج العربي ملت�صقين بالمعدل العربي مع ارتفاع طفيف 
لمعدل الخليج العربي �سنة 2012.

الر�سم البياني )2(: تطوّر المعدلات الاقليمية لن�سبة القيد الإجمالية في التعليم ما قبل 
المدر�سي/ ريا�ض الأطفال داخل الوطن العربي مقارنة بالمعدل العربي والعالمي خلال الفترة 

)2012 – 2008(
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2. �إدماج م�ؤ�س�سات التعليم ما قبل المدر�سي �ضمن مكوّنات ال�سّلم التعليمي:

المدر�سي/  قبل  ما  التعليم  م�ؤ�س�سات  �إدماج  ب�أنّ  التربويين  الخبراء  �أغلب  ر�أي  مع  ان�سجامًا 
الارتقاء بم�ستوى  �شروط  يُعد من  التعليم  بنية  التعليمي/  ال�سّلم  مكوّنات  الأطفال �ضمن  ريا�ض 
التعليم، وفي �إطار متابعة �إنجازات خطّة تطوير التعليم في الوطن العربي؛ فقد تّم طرح �س�ؤال على 
جميع الدول العربية �سنة 2013، هو: هل تّم دمج مرحلة التعليم ما قبل المدر�سي/ ريا�ض الأطفال 
في ال�سّلم التعليمي في بلدكم؟ وقد �أجابت على هذا ال�س�ؤال )17( دولة عربية، وتبين من الإجابات 

�أنّ )41 %( من الدول العربية لم تدمج مرحلة التعليم ما قبل المدر�سي/ ريا�ض الأطفال �ضمن 
�سلمها التعليمي، وهي ن�سبة مرتفعة عمومًا وتعك�س الو�ضع الحالي لانخفا�ض المعدل العربي لن�سبة 

قبل  ما  التعليم  �أن  كما   .2013 �سنة  يتجاوز )24 %(  الذي لم  المدر�سي  قبل  ما  بالتعليم  القيد 
المدر�سي غير �إلزامي في �أغلب الدول العربية)9(.

الإن�صاف بين الفتيات والفتيان في التعليم ما قبل العالي في الوطن العربي: ب-	

لكلّ  ا�ستراتيجية  �أهدافًا   )2018  -  2008( العربي  الوطن  في  التعليم  تطوير  خطة  و�ضعت 
ت مرحلة التعليم الأ�سا�سي بعدّة �أهداف من بينها: تعميم  مرحلة من مراحل التعليم، وقد خ�صّ
ت الخطة مرحلة التعليم الثانوي بعدّة �أهداف من بينها:  التعليم الأ�سا�سي و�إلزاميته، كما خ�صّ

الارتقاء بن�سب الالتحاق بالتعليم الثانوي لبلوغ م�ؤ�شرات البلدان المتقدمة في هذا المجال.

وقد و�ضعت الخطّة التنفيذية في �إطار تحديدها للغايات والأهداف الا�ستراتيجية وال�سيا�سات 
التعليم  الفر�ص  و�إتاحة  “خلق  في:  تتمثل  القادم  للعقد  ت�صورات  الم�ستقبلي،  التعليمي  للنظام 
بمعنى  جديدًا،  واقت�صاديًا  اجتماعيًا  واقعًا  تُن�شئ  �أن  المعرفية  للفجوة  ال�سماح  وعدم  للجميع، 

�ضمان تمتّع جميع الطلبة والكبار ذكورًا و�إناثًا وذوي الاحتياجات الخا�صة بحق طلب المعرفة”.

“الإن�صاف بين  �أنّ  المتحدة على  الأمم  منظّمة  و�ضعتها  التي  الإنمائية  الأهداف  ت  ن�صّ كما 
الجن�سين عن�صر �أ�سا�سي لتحقيق الأهداف الإنمائية للألفية”، ولكن بقيت هذه الأهداف �صعبة 
التحقيق في عدّة دول عربية وغير عربية، وذلك رغم التح�سّن الملحوظ في تطور م�ؤ�شّرات الم�ساواة 

بين الجن�سين في مختلف الم�ستويات التعليمية خلال الع�شرية الأخيرة.

الأولى من  المرحلة  العربية خلال  الدول  المدر�سي في  قبل  ما  “التعليم  للتربية.  العربي  للمر�صد  الإح�صائية  الن�شرة  	9
 .2015 الأول. مار�س  العدد  �إنجاز خطة تطويرالتعليم في الوطن العربي وقبل الدخول �إلى مرحلة ما بعد �سنة 2015”. 

المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم.
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1 - الإن�صاف في مجال الالتحاق بالتعليم الابتدائي:

ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم الابتدائي: 	1-1

ال�سنة  في  للم�شاركة  العام  الم�ستوى  الابتدائي  التعليم  في  الإجمالية  القيد  ن�سبة  م�ؤ�شّر  يُبّني 
ح الجهد المبذول من قبل الدول  الأولى من التعليم الابتدائي والطاقة الا�ستيعابية الممكنة، ويو�ضّ
لا�ستيعاب جميع الطلبة المعنيين في هذا الم�ستوى التعليمي. ويعك�س م�ؤ�شّر الم�ساواة بين الجن�سين 
مدى تقارب �أو تباين ن�سبتي القيد لدى الذكور والإناث. ف�إذا كانت الن�سبتان متقاربتان يقترب 
الم�ؤ�شر من واحد )1(، و�إذا كان هناك تباين يكون م�ؤ�شر الم�ساواة �إما دون الواحد )1( وي�ؤ�شر 
ذلك �إلى ن�سبة قيد �أعلى لدى الذكور، و�إمّا �أعلى من واحد )1( ويدلّ ذلك على ن�سبة قيد �أعلى 

لدى الإناث.

ا  يُبّني تحليل واقع الالتحاق بالتعليم الابتدائي �أنّ ن�سبة القيد الإجمالية قد �شهدت تطوّرًا هامًّ
خلال العقد الأخير، ولكن يبقى ال�سّ�ؤال المطروح هنا: هل �شمل هذا التطوّر الذكور والإناث، �أم 

هل توجد هنالك فجوة بين الجن�سين؟

الر�سم البياني )3(: تطور م�ؤ�شر الم�ساواة الخا�ص بن�سبة القيد الإجمالية في 
التعليم الابتدائي في الوطن العربي مقارنة مع المعدل العالمي ومعدل �أقاليم �أخرى 

خلال الفترة )2000 – 2013(

كانت  الإجمالية  القيد  ن�سبة  في  الجن�سين  بين  الفجوة  )3(�أنّ  البياني  الر�سم  من  نلاحظ 
ا ملحوظًا خلال الع�شرية الأخيرة، غير �أنّ م�ؤ�شّر الم�ساواة  مرتفعة خلال �سنة 2000 و�شهدت تقلّ�صً
في الدول العربية بقي في حدود )0.93( بينما اقترب المعدّل العالمي ومعدّل الدول ذات الدخل 

المتو�سّط لـِ )0.98( من )1(. 
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كما نلاحظ �أنّ م�ؤ�شّر الم�ساواة بين الجن�سين في الدول العربية كان في نف�س الم�ستوى مع معدّل 
ليبلغ  �سريعًا  تطوّرًا  �شهد  الأخير  هذا  لكن   ،2000 �سنة   )0.87( ال�ضعيف  الدخل  ذات  الدول 
ي�ؤكّد  ال�سّنة، وهو ما  2013، بينما لم يتجاوز المعدّل العربي )0.93( خلال نف�س  )0.96( �سنة 
التعليم  القيد الإجمالية في  ن�سبة  الذكور في مجال  لفائدة  على وجود فجوة هامّة بين الجن�سين 

الابتدائي بالدول العربية. 

�أقل في ارتياد المدر�سة في  ا  وكما هي الحال في مناطق عدة من العالم، تملك الفتيات فر�صً
المقام الأول وفي متابعة التعليم الثانوي والعالي بعدها. وتكون هذه الفر�ص �أبعد منالًا بالن�سبة �إلى 
الفتيات الريفيات ب�شكل خا�ص. وبالتالي، فتح�سيـن نفاذ الفتيات �إلى التعليم من خلال توفير بيئة 

تعلّم م�ؤاتية �أ�سا�سي لإحراز التقدم المن�شود.

1 - 2 ن�سبة القيد ال�صافية المعدّلة في التعليم الابتدائي:

الالتحاق  فر�ص  قيا�س  �إلى  الابتدائي  التعليم  المعدّلة في  ال�صافية  القيد  ن�سبة  م�ؤ�شّر  يهدف 
بالتعليم الابتدائي المتاحة بدقّة للأطفال في ال�سّن القانونية لدخول المدر�سة الابتدائية. وبالرّجوع 
�إلى تطّور المعدّل العربي لن�سبة القيد ال�صافية خلال ال�سنوات الأخيرة، نلاحظ �أنّ الدّول العربية 
قطعت �أ�شواطًا هامّة في مجال خلق فر�ص الالتحاق بالتعليم الابتدائي، غير �أنّ ال�س�ؤال المطروح، 

هو: هل تّمت الا�ستفادة من هذه الفر�ص من قبل الذكور والإناث على حدّ �سواء؟

الر�سم البياني )4(: تطور م�ؤ�شر الم�ساواة الخا�ص بن�سبة القيد ال�صافية المعدّلة في التعليم 
الابتدائي في الوطن العربي مقارنة مع المعدل العالمي ومعدل �أقاليم �أخرى خلال الفترة 

)2013 – 2000(
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نلاحظ من الر�سم البياني )4( �أنّ الفجوة مرتفعة بين الجن�سين في ن�سبة القيد ال�صافية  	
المعدّلة في الدّول العربية، �إذ �أنّ م�ؤ�شر الم�ساواة لا يفوق )0.96( �سنة 2013، وذلك رغم ارتفاعه 

الم�ستمرّ منذ �سنة 2000 حيث كان ي�ساوي )0.90(.

العالمي  الم�ساواة بقي هو الأ�ضعف مقارنة بالمعدل  العربي لم�ؤ�شّر  �أنّ المعدّل  كما نلاحظ  	
�أنّ  ومعدّلات الأقاليم الأخرى خلال الفترة الممتدّة بين �سنتي )2000 و2013(، وهذا يدلّ على 
فر�ص الالتحاق بالتعليم الابتدائي في الدول العربية قد تّمت الا�ستفادة منها من قبل الذكور �أكثر 

من الإناث.

2 - الان�صاف في مجال الكفاية الدّاخلية للتعليم الابتدائي:

2 - 1 ن�سبة المعيدين في التعليم الابتدائي: 

كّن هذا الم�ؤ�شّر من قيا�س مدى �إعادة الطلبة ح�سب ال�صفوف كجزء من الفاعلية الدّاخلية  ُمي
للتعليم. وال�س�ؤال المطروح، هو: ما الفارق بين الجن�سين في هذا المجال؟

الر�سم البياني )5(: تطور المعدل العربي والعالمي لن�سبة المعيدين والمعيدات
في التعليم الابتدائي خلال الفترة )2000 – 2013(

نلاحظ �أنّ ن�سبة المعيدين �أعلى عند الذكور منها عند الإناث �سواء �أكان ذلك على ال�صعيد 
العربي �أو العالمي، ويبقى الفارق بين الذكور والإناث �أكبر في الدول العربية. كما نلاحظ �أنّ ن�سبة 
�أنّ هذه الن�سبة تعتبر  و�إناثًا( رغم  المعيدات في الوطن العربي قريبة من المعدّل العالمي )ذكورًا 
كن البحث في الطرائق الكفيلة بتقلي�صها لدى الذكور والإناث على حدّ �سواء. مرتفعة نوعًا ما، وُمي
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2-2 معدل الت�سرّب في التعليم الابتدائي:

�إتمام  قبل  المدر�سة  من  معين  فوج  من  الطلبة  ت�سرّب  ظاهرة  قيا�س  من  الم�ؤ�شّر  هذا  مكّن 
درا�ستهم وت�أثيرها على الفعالية الداخلية الخا�صة بالنظم التعليمية. كما يُعتبر هذا الم�ؤ�شّر من 
�إطار  في  �آخر  �صف  �إلى  �صف  من  التدفق  ن�سب  وتوقّع  الطلبة  تدفّق  لتحليل  الرئي�سة  الم�ؤ�شرات 

الدورة التعليمية.

ا خلال الفترة)2005 - 2012(، ولكن يبقى  ومع �أنّ المعدّل العربي للت�سرّب قد �شهد انخفا�ضً
ال�س�ؤال المطروح، هو : هل خ�صّ هذا الانخفا�ض الذكور والإناث؟

الر�سم البياني )6(: تطور المعدل العربي والعالمي للت�سرب في التعليم الابتدائي

خلال الفترة )2000 – 2012(

ا خلال الفترة  الدّول العربية �شهد انخفا�ضً الت�سرّب في  �أنّ معدّل  يبّني الر�سم البياني )6( 
)2005 - 2011(، بينما �شهد المعدّل العالمي ارتفاعًا �صغيًرا خلال نف�س الفترة. كما نلاحظ �أنّ 
ت�سرب الإناث كان �أعلى من الذكور في الدول العربية خلال الع�شرية الأخيرة. بينما يُ�شير المعدّل 
العالمي �إلى العك�س، �إذ �أن معدّل ت�سرب الذكور �أعلى من معدّل الإناث عالميًا. وت�شير الأرقام �إلى 
2012 �أ�صبح معدّل ت�سرّب الذكور �أعلى بقليل من الم�سجّل لدى الإناث في الدول  �أنّه خلال �سنة 
العربية مع ارتفاع ملحوظ للم�ؤ�شّر لدى الجن�سين من �سنة 2011 �إلى �سنة 2012 والذي قد يعود 

لطبيعة الظروف التي ت�شهدها المنطقة العربية.

ف الأخير من التعليم الابتدائي:  2 - 3 معدّل البقاء في الدرا�سة حتى ال�صّ

كّن هذا الم�ؤ�شّر من تقييم الكفاية الداخلية للنظام التعليمي وقدرته على بقاء الطلبة فيه.  ُمي
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ف الأول من الم�ستوى الابتدائي  وهو يمثّل الن�سبة المئوية لعدد الطلبة المنتمين �إلى فوج التحق بال�صّ
ف الأخير من هذا الم�ستوى. في عام درا�سي معين ومن المتوقّع �أن ي�صل �إلى ال�صّ

كافية  لمدة  المدر�سة  الأطفال في  ا�ستبقاء  �إذا عجز عن  فعالًا  التعليم  نظام  اعتبار  كن  ولا ُمي
حتى يكت�سبوا المهارات الأ�سا�سية و�أدوات التعلّم الرئي�سة. فبالإ�ضافة �إلى الأطفال غير القادرين 
�أولئك الذين يت�سربون منها قدراتهم ويت�سببون باختلال النظام  على الالتحاق بالمدار�س، يهدر 

التعليمي.

العربية،  الدول  في  الابتدائي  التعليم  من  الأخير  ف  ال�صّ حتّى  الدرا�سة  في  البقاء  معدّل  �إنّ 

ا�ستقرّ في م�ستوى )80.2 %( �سنة 2012. كما �أنّ المعدّل العربي يفوق المعدّل العالمي ومعدّل الدول 
الدخل  ذات  الدول  معدّل  بلوغ  يبقى  بينما  ال�ضعيف،  الدخل  ذات  والدول  المتو�سط  الدخل  ذات 
العربي بحوالي )15( نقطة. ويبقى  المعدّل  �أنّه يفوق  �إذ  الوقت الحالي،  المنال في  العالي �صعب 

ال�س�ؤال المطروح: ما هو الو�ضع بالن�سبة �إلى الجن�سين في هذا المجال؟

الر�سم البياني )7(: تطور م�ؤ�شر الم�ساواة الخا�ص بمعدل البقاء في الدرا�سة حتى ال�صف 
الأخير من التعليم الابتدائي في الوطن العربي مقارنة مع المعدل العالمي ومعدل �أقاليم 

�أخرى خلال الفترة  )2000 – 2012(

ف الأخير من التعليم  نلاحظ من الر�سم البياني رقم )7( �أنّ معدّل البقاء في الدّرا�سة حتّى ال�صّ
الابتدائي متقارب لدى الجن�سين خلال الع�شرية الأخيرة مع ارتفاع طفيف لفائدة الذكور، حيث ا�ستقرّ 

م�ؤ�شّر الم�ساواة بين )0.98( و)0.99(، بينما �شهد ارتفاعًا لي�صل �إلى حدود )1.01( �سنة 2012.

وما يمكن ت�أكيده هو �أنه يوجد تقارب كبير بين الجن�سين في الدول العربية في مجال البقاء 
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في الدّرا�سة �إلى ال�صفّ الأخير من التعليم الابتدائي. و�أنّ التفوق لدى الإناث م�ؤكد خلال الفترة 
ذات  الدول  ومعدّل  العالي  الدخل  ذات  الدول  ومعدّل  العالمي  المعدّل  ح�سب   )2012 –  2000(

الدخل المتو�سّط، وخلال الفترة )2009 - 2012( في الدّول ذات الدخل ال�ضعيف10.

3 - الإن�صاف في مجال الالتحاق بالتعليم الثانوي:

�أ�شار تقرير جديد عن الم�ساواة بين الجن�سين و�ضعه فريق تقرير الر�صد العالمي للتعليم للجميع 
�أي بلد  – والتي لا ت�شمل  �أقل من ن�صف البلدان  �أن  �أجل اليوم الدولي للطفلة،  في اليون�سكو من 
– قد حقق هدف التكاف�ؤ بين الجن�سين في مرحلتي التعليم  �إفريقيا جنوب ال�صحراء  من بلدان 
البلدان جميعها تحقيق هذا الهدف  ا بهذه  �أنه كان مفتر�ضً الابتدائية والثانوية، على الرغم من 
بحلول عام 2015. كما ذكر التقرير �أن الفروقات بين الجن�سين بد�أت تتقل�ص في التعليم الثانوي، �إلا 
�أنها لا تزال مرتفعة، وقد �سُجلت الفروقات الأكبر في الدول العربية وفي �إفريقيا جنوب ال�صحراء.

3 - 1 ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم الثانوي:

التعليم  في  للم�شاركة  العام  الم�ستوى  الثانوي  التعليم  في  الإجمالية  القيد  ن�سبة  م�ؤ�شر  يبين 
جميع  لا�ستيعاب  الدول  قبل  من  المبذول  الجهد  ويو�ضح  الممكنة،  الا�ستيعابية  والطاقة  الثانوي 

الطلبة المعنيين بهذا الم�ستوى التعليمي.

ويُلاحظ المتابع للإح�صاءات التربوية �أنّ ن�سب القيد الإجمالية في التعليم الثانوي قد �شهدت 
تطورًا ملحوظًا في �أغلب الدول العربية خلال الفترة )2008 - 2013(، غير �أنها بقيت دون الم�ستوى 
الم�أمول في بع�ض الدول العربية، مثل: الجمهورية الإ�سلامية الموريتانية )29.5 %(، وجمهورية 
ال�سودان )40.7 %(، وجمهورية جيبوتي )46.2 %(، والجمهورية اليمنية )49.19 %(. فيما 
حققت دول عربية �أخرى ن�سب قيد �إجمالية عالية في التعليم الثانوي على غرار: المملكة العربية 
 100.95( الكويت  ودولة   ،)2011 )�سنة   )%  111.62( قطر  ودولة   ،)%  122.9( ال�سعودية 
%( )منــذ �سنـــــة 2008(، ومملكة البحريــــــن )95.51 %(، و�سلطنة عُمـــــان )91.23 %(، 
�أن  يُلاحظ  كما   .)%  88.95( العربية  م�صر  وجمهورية   ،)%  90.60( التون�سية  والجمهورية 
المعدل العربي لن�سبة القيد الإجمالية في التعليم الثانوي قد ارتفع من )66.67 %( )�سنة 2008( 
لي�صل �إلى )71.09 %( )�سنة 2013(، ولكنه بقي دون التطلعات ولم يرتقِ �إلى م�ستوى البلدان 
المتقدمة كما ن�صت عليه خطة تطوير التعليم في الوطن العربي11. كما يُ�شكل التعليم الثانوي، من 

10	الن�شرة الإح�صائية للمر�صدالعربي للتربية. “الإن�صاف بين الفتيات والفتيان في التعليم الابتدائي بالدول العربية”. 
العددال�ساد�س. �سبتمبر 2015. المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم.

الن�شرة الإح�صائية للمر�صد العربي للتربية. “الالتحاق بالتعليم الثانوي وتكاف�ؤ الفر�ص بين الجن�سين بالدول العربية”.  	11
العدد الثالث. �سنة 2016. المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم.
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حيث م�ساراته وفروعه و�أ�س�س الالتحاق به مع�ضلة تربوية تواجه المنظومات التعليمية العربية منذ 
والم�ستويات  القدرات  لينا�سب مختلف  بتنويع برامجه  �إبداعية تجديدية  وتتطلب معالجة  عقود، 

الدرا�سية.

الر�سم البياني )8(: تطور المعدل العربي لن�سبة القيد الإجمالية في التعليم الثانوي مقارنة 
مع المعدل العالمي ومعدلات �أقاليم �أخرى

التعليم  في  الإجمالية  القيد  لن�سبة  العربي  المعدل  �أن   )8( رقم  البياني  الر�سم  من  نُلاحظ 
الثانوي قد �شهد تطورًا خلال الفترة )2008 - 2012( بنف�س ن�سق تطور المعدل العالمي ومعدل 
الدول ذات الدخل المتو�سط اللذين كانا ملت�صقين بالمعدل العربي لغاية �سنة 2012، قبل �أن يعرف 
العربية  الدول  تعي�شها بع�ض  التي  للظروف  تبعًا  2013 وذلك  �سنة  تراجعًا خلال  العربي  المعدل 

خلال الفترة الأخيرة. 

كما يُبين معدل الدول ذات الدخل العالي التحاق جميع الطلبة تقريبًا بالتعليم الثانوي، بينما 
لا يتعدى معدل الدول ذات الدخل ال�ضعيف ن�سبة )45 %(.
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الر�سم البياني )9(: تطور المعدلات الإقليمية لن�سبة القيد الإجمالية في التعليم الثانوي 
داخل الوطن العربي

نلاحظ من خلال توزيع ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم الثانوي ح�سب الأقاليم داخل الوطن 
)�سنة  العالمي  المعدل  م�ستوى  نف�س  في  كانا  العربي  والمغرب  العربي  الم�شرق  معدلي  �أن  العربي، 
2008( )في حدود 70 %(، ثم �شهد معدل المغرب العربي تطورًا ملحوظًا يُقدر بـِ )12.9( نقطة 

دول  معدل  �شهد  بينما  الفترة،  نف�س  خلال  نقاط   )7( بـِ  العالمي  المعدل  تطور  فيما   2013 �سنة 
الم�شرق العربي تطورًا بـِ )4( نقاط لغاية �سنة 2012 ثم تراجعًا بـِ )4.1( نقطة �سنة 2013.

3 - 2 الإن�صاف في مجال الالتحاق بالتعليم الثانوي:

يعك�س م�ؤ�شّر الم�ساواة بين الجن�سين مدى تقارب ن�سبتي القيد لدى الذكور والإناث �أو تباينها. 
ف�إذا كانت الن�سبتان متقاربتين يقترب الم�ؤ�شّر من واحد )1(، و�إذا كان هناك تباين يكون م�ؤ�شر 
الم�ساواة �إما دون الواحد )1( وي�ؤ�شر ذلك �إلى ن�سبة قيد �أعلى لدى الذكور، و�إمّا �أعلى من واحد 

)1( ويدلّ ذلك على ن�سبة قيد �أعلى لدى الإناث.
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الر�سم البياني )10(: تطور م�ؤ�شر الم�ساواة الخا�ص بن�سبة القيد الإجمالية في التعليم 
الثانوي في الوطن العربي مقارنة مع المعدل العالمي ومعدلات �أقاليم �أخرى

نلاحظ من الر�سم البياني )10( �أن الفجوة بين الجن�سين في ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم 
الثانوي بقيت مرتفعة خلال الفترة من �سنة )2008 - 2013( )0.93( بينما تطوّر المعدل العالمي 
لم�ؤ�شر الم�ساواة من )0.96( �سنة 2008 �إلى )0.97( �سنة 2013، واقترب معدل الدول ذات الدخل 

المتو�سط من )0.98( ومعدل الدول ذات الدخل العالي من )0.99( من 1. 

ومن جهة �أخرى؛ �شهد م�ؤ�شّر الم�ساواة في الدول ذات الدخل ال�ضعيف ارتفاعًا ملحوظًا خلال 
الت�أكيد على  كن  2013، ورغم ذلك ُمي �إلى )0.90( �سنة   2008 الفترة ذاتها من )0.85( �سنة 
وجود فجوة هامة بين الجن�سين لفائدة الذكور في مجال ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم الثانوي 

في هذه الدول كما هو الو�ضع في الدول العربية.

المغرب  دول  متقاربة بين الجن�سين في  الثانوي  التعليم  الإجمالية في  القيد  ن�سبة  �أن  نلاحظ 
العربي خلال الفترة )2008 - 2013(، بينما �شهد م�ؤ�شر الم�ساواة في دول الخليج العربي تراجعًا 
بين �سنتي 2008 و2011 ثم تراجعت الفجوة بين الجن�سين بين �سنتي 2011 و2013 لي�ستقر م�ؤ�شر 

الم�ساواة في حدود )0.99(. 
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الر�سم البياني )11(: تطور م�ؤ�شر الم�ساواة الخا�ص بالمعدلات الإقليمية لن�سبة القيد 
الإجمالية في التعليم الثانوي داخل الوطن العربي

ومن ناحية �أخرى؛ بقيت الفجوة هامة بين الذكور والإناث في دول الم�شرق العربي، حيث بقي 
الم�ؤ�شر في حدود )0.95( خلال كامل الفترة الممتدة بين �سنتي )2008 - 2013(12. 

ت- الأطفال الباقون خارج المنظومة التربوية )غير المتمدر�سين(:

الأطفال الباقون خارج المنظومة التربوية هم الأطفال المنتمون �إلى الفئة العمرية )6 - 11 
�سنة( وغير الم�سجلين بالمدار�س الابتدائية. 

ولقد بلغ عدد الأطفال الذين هم في �سن الدرا�سة ولم يلتحقوا بالمدار�س الابتدائية في العالم 
)57.8( مليون طفل �سنة 2014 )وفق التقرير ال�سنوي للمبادرة المتعلقة بالأطفال خارج المدر�سة 

 .)2015

بينما   .2013 ب�سنة  مقارنة   )%  2.4( بن�سبة  ا  انخفا�ضً �سجل  قد  العدد  هذا  �أن  ويُلاحظ 
بلغ عدد الأطفال الذين هم في �سن الدرا�سة ولم يلتحقوا بالمدار�س الابتدائية في الدول العربية 
للأطفال غير  العالمي  المجموع  9 % من  ن�سبته  ما  مليون طفل )ي�شكلون   )5.2( 2014 �سنة  في 
المتمدر�سين(. وعلى هذا الأ�سا�س؛ يُلاحظ ارتفاع هذا العدد بن�سبة )5.9 %( مقارنة بما كان 
عليه �سنة 2013. ويعود هذا الارتفاع والتزايد في عدد الأطفال الذين هم خارج المنظومة التربوية 
بن�سبــــة  المدر�سة  خارج  الإناث  عدد  ارتفـــــاع  �إلى  و2014   2013 �سنتــــي  بين  العربية  الدول  في 

12	الن�شرة الإح�صائية للمر�صد العربي للتربية. “الالتحاق بالتعليم الثانوي وتكاف�ؤ الفر�ص بين الجن�سين بالدول العربية”. 
العدد الثالث. �سنة 2016. المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم.
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�أو  )17.4 %(، ما ي�ؤكد �أن عدم الت�سجيل بالمدر�سة والت�سرب المدر�سي ب�سبب العقلية ال�سائدة 
لبُعد المدر�سة �أو للظروف الخا�صة التي تمر بها بع�ض الدول العربية؛ قد انعك�س �سلبًا على ارتفاع 
بع�ض  في  الراهنة  الأحداث  �ضوء  فعلى  منهم13،  الإناث  وخا�صة  المتمدر�سين  غير  الأطفال  عدد 
البلدان العربية، وتنامي حجم اللجوء، فمن المتوقع �أن يزداد عدد الأطفال العرب خارج التعليم 

وهو ما يمكن �أن يطلق عليه )بالأمية الق�سرية(.

كما ظلّت ن�سبة من الأطفال ذوي الإعاقة محرومة من الفر�ص التعليمية التعلميّة عالية، فهم 
�أكثر عر�ضة لعدم ارتياد المدر�سة قط مقارنة مع الأطفال العاديين. وتُ�شير )اللجنة الاقت�صادية 
والاجتماعية لغربي �آ�سيا - الإ�سكوا( �إلى “�أنّ المنطقة العربية �أحرزت تقدمًا ملحوظًا في ال�سنوات 
الأخيرة لحماية حقوق الأ�شخا�ص ذوي الإعاقة وتعزيزها. ولكن بالرغم من هذه الجهود، يواجه 
الأ�شخا�ص ذوو الإعاقة في الدول العربية حتى اليوم عوائق جمّة في النفاذ �إلى الرعاية ال�صحية 
والتعليم والعمل. وبالتالي، تُظهر الأدلة �أنّ الأ�شخا�ص ذوي الإعاقة يُ�سجّلون معدلات �أقل للقراءة 
والكتابة ونتائج �صحية �أ�سو�أ و�ضعفًا حادًا تجاه الفقر والعنف”، ويتفاقم الو�ضع �أكثر عند الفتيات 
المعاقات، �إذ يُ�صبحن عر�ضة للتهمي�ش �أكثر من غيرهن. وتت�ضافر عوامل عدة للحدّ من التحاق 
الأطفال المعاقين بالتعليم،منها: الافتقار �إلى فهم الإعاقة ب�أ�شكالها المتنوعة وبخا�صة احتياجات 
والمواقف  اللازمة،  المادية  المرافق  وانعدام  للمعلمين،  تدريب  وجود  وعدم  المعاقين،  الأطفال 
المتحيّزة والتمييزية تجاه المعاقين وعدم المبالاة بهم �أو الاعتراف بقدراتهم، لذلك، لا بدّ من �إيلاء 
المزيد من الاهتمام للتثقيف حول الإعاقة والفر�ص التعليمية الفعلية للأ�شخا�ص ذوي الإعاقة عبر 

المنطقة العربية14.

واقع الأمية في الوطن العربي : ث -	

1 - العدد الإجمالي للأميين والأميات في الوطن العربي: 

يُقدّر عدد الأميين والأميات في الوطن العربي المنتمين �إلى الفئة العمرية )15 �سنة فما فوق(( 
وفق البيانات المتعلّقة بعدد الأميين والأميات المقدّر من قبل معهد اليون�سكو للإح�صاء ل�سنة 2015، 
والتي ت�ستند �إلى بيانات ر�سمية يقوم المعهد بجمعها ب�صورة دورية من البلدان الأع�ضاء( بحوالي 
)54( مليون �أمّي و�أمّية. ويبلغ عدد الأميين والأميات حوالي )15.4( مليون في جمهورية م�صر 

13	الن�شرة الإح�صائية للمر�صد العربي للتربية. “الأطفال الباقو نخارج المنظومة التربوية في تزايد في الدول العربية”. 
العدد الثاني. �سنة 2016. المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم.

14	التقرير الإقليم للتعليم للجميع الخا�صب الدول العربية للعام 2014. الاجتماع العالمي للتعليم للجميع: 12 - 14 �أيار/ مايو 
2014 – عمان. مكتب اليون�سكو الإقليمي للتربية في الدول العربية – بيروت. منظمة ا لأمم المتحدة للتربية والعلم والثقافة.
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العربية، و)7.7( مليون في المملكة المغربية، و)5.8( مليون في الجمهورية الجزائرية الديمقراطية 
ال�شعبية، و)5.7( مليون في جمهورية ال�سودان، و)4.7( مليون في الجمهورية اليمنية، و)4.4( 
مليون في جمهورية العراق. وح�سب هذه التقديرات؛ ف�إنّ مجموع عدد الأميين والأميات بالدول 
�أي ما يمثّل )80 %( من مجموع  و�أمّية  �أمي  يبلغ حوالي )43.6( مليون  �أعلاه  ال�ست المذكورة 

الأميين والأميات في الوطن العربي.

الر�سم البياني )12(: تطور عدد الأميين في الوطن العربي ح�سب النوع الاجتماعي خلال 
الفترة )2008 – 2024(

نلاحظ من الر�سم البياني )12( �أنه قد تّم ت�سجيل تراجع بطيء في عدد الأميين والأميات 
في الوطن العربي بين �سنتي 2008 و2015 من حوالي )58( مليون �إلى حوالي )54( مليون �أميّ 
العربي  الوطن  الأمّية في  لو�ضع  تراجعًا خجولًا ومحدودًا  للتربية  العربي  المر�صد  ويتوقع  و�أمّية. 
خلال الع�شرية )2015 - 2024(. وعلى هذا الأ�سا�س؛ من المتوقّع �أن يبلغ عدد الأميين والأميات 
في الوطن العربي �سنة 2024 حوالي )49( مليون �أمّي و�أمّية من بينهم )15.5( مليون من الذكور 

و)33.5( مليون من الإناث15. 

العربي في  الوطن  الأميين في  لعدد  للتربية  العربي  المر�صد  “تقديرات  للتربية.  العربي  للمر�صد  الإح�صائية  15	الن�شرة 
2016. المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم. �سنة  الأول.  العدد  حدود �سنة 2024”. 
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2 - ن�سبة القرائية في الوطن العربي:

والملمّين  فوق(  فما  �سنة   15( العمر  من  البالغين  ال�سكان  بعدد  القرائية”  “ن�سبة  تُعرّف 
ب�آليات القراءة والكتابة، وت�أتي كن�سبة مئوية من مجموع ال�سكان في نف�س الفئة العمرية. ويُعتبر 
ال�شخ�ص ملمًا بالقراءة والكتابة، عندما يكون قادرًا على قراءة وكتابة وفهم ن�صّ ب�سيط وق�صير 
يتناول حياته اليومية. ويت�ضمن مفهوم القرائية عادة مفهوم “الح�سابية” �أي القدرة على �إجراء 

العمليات الح�سابية الب�سيطة.

الر�سم البياني )13(: تطور ن�سبة القرائية )15 �سنة فما فوق( في الوطن العربي مقارنة 
بالمعدل العالمي ومعدلي الدول النامية و�سريعة النمو بين �سنتي 2004 و 2015

�أن ن�سبة القرائية في الوطن العربي لل�سكان البالغين من  نلاحظ من الر�سم البياني )13( 
العمر )15 �سنة فما فوق( في �سنة 2015 قُدّرت بحوالي )80 %(. وقد �شهدت هذه الن�سبة تطورًا 
 .2004 بـِ )66.9 %( �سنة  تقدّر  الع�شرية الأخيرة بقرابة )13( نقطة حيث كانت  هامًا خلال 
من  ارتفع  حيث  نقطة   )4.2( بـمِقدار  تطورًا  للقرائية  العالمي  المعدل  �شهد  الفترة  نف�س  وخلال 
)81.9 %( �سنة 2004 �إلى )86.1 %( �سنة 2015. ورغم �أنّ التطور الحا�صل في ن�سبة القرائية 
ا  في الوطن العربي كان �أ�سرع من تطور المعدّل العالمي خلال الع�شرية الأخيرة ف�إنّه يبقى منخف�ضً
ا مقارنة بمعدّلي الدّول النامية )82.6 %( والدّول �سريعة النمو )99.6 %(، وذلك رغم  �أي�ضً

الجهود الوا�ضحة المبذولة من قبل الدول العربية للحدّ من ظاهرة الأمية.
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3 - حجم الأمية لدى ال�شباب )15 - 24( �سنة في الوطن العربي:

يفوق العدد الإجمالي لل�شباب العربي الذي يُعاني من الأمية �سنة 2015 )6.5( مليون �شاب 
و�شابة ينتمون �إلى الفئة العمرية )15 - 24( �سنة ويمثّلون �أكثر من )11 %( من مجموع الأميين 

والأميات البالغين )15 �سنة فما فوق(. 

الر�سم البياني )14(: تطور عدد الأميين ال�شباب )15 - 24( �سنة في الوطن العربي خلال 
الفترة من )2008 - 2024(

نلاحظ من الر�سم البياني )14( �أنه من المتوقّع )ح�سب تقديرات المر�صد العربي للتربية( 
�أن يتقلّ�ص العدد الإجمالي لل�شباب العربي الذي يُعاني من الأمية �سنة 2024 �إلى حدود )5.5( 
مليون �أمّي و�أمّية. ويُعتبر هذا العدد �ضخمًا ن�سبيًا باعتبار �أنّ هذه الفئة �ستكوّن العمود الفقري 
الإ�سهام  كّنها من  الكفايات ما ُمي لها من  تكون  �أن  وبالتّالي وجب  القريب،  الم�ستقبل  للعمالة في 
في بناء الم�ستقبل. كما نلاحظ �أن عدد الأميين والأميات �سواء ال�شباب �أو كبار ال�سن �سوف يبقى 
كّن من تحقيق �أهداف العقد العربي لمحو  مرتفعًا بحلول �سنة 2024، ما لم تو�ضع برامج طموحة ُمت

الأمية )2015 - 2024(16.  

العربي في  الوطن  الأميين في  لعدد  للتربية  العربي  المر�صد  للتربية.” تقديرات  العربي  للمر�صد  الإح�صائية  16	الن�شرة 
2016. المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم. �سنة  الأول.  العدد  حدود �سنة 2024”. 
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م�ستوى )91.2 %(؛  �إلى  �سنة   )24  - ال�شباب )15  لدى  القرائية  ن�سبة  مُعدل  و�صل  ولقد 
يبقى  ولكن  التحقيق.  ممكن  الفئة  لهذه   )%  100( ن�سبة  �إلى  الو�صول  هدف  يُعتبر  وبالتالي 
التحدّي منح�صرًا في تحقيق هدف الق�ضاء على الأمية خلال هذا العقد بالن�سبة �إلى بقية الفئات 

العمرية17.

ج- تقييم موجز للتقدم المحرز باتجاه تحقيق �أهداف التعليم للجميع:

مما لا �شك فيه �أنّ تقدمًا هائلًا قد تحقّق في �شتى �أنحاء العالم منذ2000 ؛ عندما اجتمع في 
المنتدى العالمي للتربية في داكار في ال�سنغال ممثلو حكومات )164( بلدًا واتفقوا على وثيقة �إطار 
التي  �إلى مبتغانا، فعلى الرغم من كل الجهود  للتعليم للجميع. ولكنّنا لم ن�صل بعد  عمل داكار 
للجميع18.  للتعليم  �أهدافا  العالم  يُحقق  الدولي لم  والمجتمع  المدني  والمجتمع  بذلتها الحكومات، 
ويواجه التعليم في المنطقة العربية ظرفًا دقيقًا وحرجًا، نظرًا للأحداث الراهنة، ما �أعاق جهود 

البلدان العربية للا�ستمرارية المنتظمة لتحقيق التعليم للجميع.

لنق�ص  نظرًا  للجميع  التعليم  �أهداف  تحقيق  باتجاه  المحرز  التقدم  مدى  تقييم  وي�صعب 
تتوافر  لا  �أو  معيّنة  لدول  الم�ؤ�شرات  بع�ض  ب��شأن  بيانات  تتوفر  لا  �إذ  بع�ض الحالات،  البيانات في 
هنالك �سلا�سل زمنية من البيانات. كما يتّ�ضح �أن �أثر انعدام الا�ستقرار والت�شرد وتدمير البنية 
التحتية والنزاعات التي �شهدتها بع�ض الدول العربية خلال الأعوام الما�ضية لم ينعك�س بعد على 
اندلاع  �سبقت  التي  الفترة  �إلى   - الدول  المتوفرة -حول هذه  البيانات  تعود غالبية  �إذ  البيانات، 
الثورات �أو �إلى �أيامها الأولى، وبالتالي؛ لا بدّ من ترقّب الأثر المحتمل لهذه الظواهر في الم�ستقبل، 
بحيث يعك�س الاتجاهات الحالية للتعليم في الدول العربية. وبالرغم من ذلك نُبرز موجزًا للملامح 

الرئي�سة:

- يُقدّم التعليم قبل الابتدائي �صورة مختلطة، ولكنّ التقدم بطيء في هذا ال�سياق. فمع غياب 
كن اعتبار �أنّ التقدم غير ملائم لتمكين  خطة التعليم للجميع �أو هدف وطني خا�ص به، ُمي
الأطفال في المنطقة من ح�صد الثمار المعروفة للمرحلة قبل الابتدائية، وقد يكون لذلك وقع 

على التقدم المنجز في المرحلة الابتدائية.

- تحققت الغايات التي حددها الهدف الثاني من �أهداف التعليم للجميع وهو “تعميم التعليم 

المنظمة  ماي2015.  الثالث.  العدد  العربي”.  الوطن  في  الأمية  “واقع  للتربية.  العربي  للمر�صد  الإح�صائية  17	الن�شرة 
العربية للتربية والثقافة والعلوم.

ا لأمم المتحدة للتربية  2015: الإنجازات و التحديات. منظمة   - 2000 التعليم للجميع لعام  18	 التقرير العالمي لر�صد 
والعلم والثقافة )اليون�سكو(. 2015.
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الابتدائي” ب�صورة كاملة �أو �شبه كاملة، في ت�سع دول من المنطقة العربية، في حين لم تتمكن 
التقدم، وهي  لتقييم  بيانات متوافرة  �أخرى ما من  بلوغها. وفي �ست دول  خم�س دول من 
حلقة �ضائعة من ال�ضروري تجاوزها ومعالجتها في �أ�سرع وقت. وما زالت �أعداد الأطفال 
الت�سرب  بفعل  البيانات  في  المذكورة  تلك  تتخطى  وقد  كبيرة،  بالمدار�س  الملتحقين  غير 
المدر�سي والتغيّب عن المدر�سة. كما �أحرزت معظم دول المنطقة تقدمًا ملمو�سًا من ناحية 
ولكن  �سواء.  حد  على  والفتيات  الفتيان  �إلى  بالن�سبة  الثانوي،  التعليم  �إلى  النفاذ  زيادة 
تبرز هنالك مخاوف في الدول التي ت�شهد ارتفاعًا في معدلات القيد ل�صالح الفتيان. فما 
يمكن ملاحظته هو؛ وجود فجوة هامّة بين الجن�سين لفائدة الذكور في مجال ن�سب القيد 
الإجمالية وال�صافية في التعليم الابتدائي في الدّول العربية، �أمّا في مجال الكفاية الدّاخلية 
والمهارات  القدرات  اكت�ساب  مجال  في  الفتيان  تفوق  �أو  تقارب  العربية  الفتاة  �أنّ  نلاحظ 

بالمدر�سة الابتدائية والو�صول �إلى المرحلة التعليمية الموالية.

في ما يتعلق بمهارات التعلّم لدى ال�شباب والكبار، فقد تّم �صياغة الهدف الثالث من خطة  	-
ا لإدراج فر�ص التدريب في المجال  التعليم للجميع لي�س فقط لإدراج التعليم الثانوي بل �أي�ضً
التقني والمهني، ف�ضلًا عن التدريب المتقدم للكبار �أو �إعادة تدريبهم. غير �أنّ النطاق الوا�سع 
لهذا الهدف وغياب �أهدافه المحددة زمنيًا والغمو�ض المحيط بمفهوم “البرامج” يُفتر�ض 
التعليم  في  بالقيد  يتعلّق  فيما  �أما  الر�صد.  ناحية  من  الأهداف  �أ�صعب  �أحد  �شكّل  قد  �أنّه 

الثانوي بخا�صة، فقد بلغ معدّل ن�سبة القيد الإجمالية في المنطقة العربية )71 %(؛ وهو 
ثل زيادة من ثماني نقاط مئوية مقارنة مع �سنة 1999. �أمّا على �صعيد م�شاركة الفتيات  يُم
في التعليم الثانوي، فقد فاق م�ؤ�شر تكاف�ؤ الجن�سين )1( في �سبع دول من �أ�صل )15( دولة 
توفرت بياناتها الإح�صائية ل�سنة 2011،ما يعني �أنّ ن�سبة الفتيات الملتحقات بالمدار�س فيها 

زادت عن ن�سبة الفتيان.

ومن بين الطلبة الملتحقين/ات في برامج التعليم الثانوي في المنطقة العربية، انخف�ضت ن�سبة 

الملتحقين/ات ببرامج التعليم والتدريب في المجال التقني والمهني �إلى )9.5 %( في �سنة 

2011، بعد �أن كانت الن�سبة ت�ساوي )14.4 %( في �سنة 1999. علمًا ب�أن التعليم والتدريب 

في المجال التقني والمهني الر�سمي؛ ي�شمل: الدورات المهنية في المرحلة الدنيا والمرحلة العليا 
الر�سمي برامج  ال�شق غير  ي�شمل  بينما  التعليم الجامعي،  الثانوي وم�ؤ�س�سات  التعليم  من 
التدريب المهني غير النظامي والتدريب الذي توفّره المنظمات غير الحكومية �أو المجتمعات 

المحلية �أو الريفية.
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ويبقى التقدم في ما يتعلق بالقراءة والكتابة لدى الكبار بطيئًا للغاية، ويترافق مع تزايد  	-
الأعداد المطلقة للأميين الكبار في بع�ض الدول، والتدهور نوعًا ما في و�ضع الن�ساء. وعلى ما 
يبدو؛ لا يتنا�سب م�ستوى الجهود المبذولة حاليًا مع حجم التحدي الذي تطرحه القرائية، 

ا في الدول الثماني التي ت�ضم كل واحدة منها �أكثر من مليوني �أمّي كبير. خ�صو�صً

النفاذ  حيث  من  والثانوي  الابتدائي  التعليم  في  �إيجابيًا  اتجاهًا  الجن�سين  تكاف�ؤ  ي�سلك  	-
المتكافئ للفتيات، كما تُ�شير البيانات الإح�صائية �إلى �أنّ حالة تكاف�ؤ الجن�سين في مرحلتي 
يتوجب  حين  ففي  الدول،  وبين  الم�ستويات  كافة  عبر  مختلطة  والثانوي  الابتدائي  التعليم 
التعليم  �إلى  الفتيات  من  المزيد  ا�ستقطاب  �إلى  الرامية  الجهود  تعزيز  الدول  بع�ض  على 
على  المتزايد  الفارق  لجهة  متيقّظة  تبقى  �أن  �أخرى  دول  على  ينبغي  والثانوي،  الابتدائي 
ح�ساب الفتيان، لا�سيّما في المرحلة الثانوية. مثلما ينبغي في الجانب الآخر ر�صد �إمكانية �أن 
يتم هذا التكاف�ؤ بوتيرة مت�صاعدة ل�صالح الفتيان، فعلى ال�صعيد الإقليمي ازدادت ن�سبة 
 66 2011( من )63 % -   - �إجمالي الأميّين الكبار خلال الفترة من )1999  الإناث من 
%(، و�أخذت زيادة ن�سبة الأميين الكبار من الن�ساء في �ست دول عربية منحىً مقلقًا �أ�شار 
�إلى �أنّ الجهود والمبادرات المعنية بالقراءة والكتابة غير فعّالة بما يكفي للو�صول �إلى الن�ساء 

كافة.

- بينما ازداد النفاذ �إلى التعليم الأ�سا�سي والثانوي عبر المنطقة العربية، وترافق مع تقدم في 
تكاف�ؤ الجن�سين، ان�صبّ الانتباه على تح�سين نوعية التعليم. وتثير نوعية التعليم قلقًا عميقًا، 
النتائج ال�ضعيفة في الا�ستطلاعات والم�سوحات الدولية. ويُعتبر م�ستوى الأداء  كما تو�ضح 
عمومًا متدنٍّ وغير كافٍ ل�ضمان اكت�ساب ال�سكان للمهارات الأ�سا�سية انطلاقًا من ركائز 
ال�ضرورية  المهارات  من  ككل  والمجتمع  المحلية  والمجتمعات  الأفراد  يُحرم  وبالتالي  متينة، 

لتحقيق تنمية ب�شرية متوازنة ومتكافئة.

“اليون�سكو” بتقييم الجهود في مجال )التعليم للجميع(، وقد  - وب�شكل عام؛ تُعنى منظمة 
�أ�شارت تقاريرها �إلى:

التي تفتقر �إلى التعليم الجيد، وي�ؤدي التعليم فيها �إلى  المدر�سية  ال�صفوف  حجم  • تزايد 
الت�سرب دون امتلاك المهارات العملية للحياة.

العلوم  مجالي  في  الدولية  والاختبارات  الم�سحية  الدرا�سات  نتائج  في  الم�ستوى  ت�أخر   •
المتو�سط )العربي(  الأخرى، حيث كان  الدول  القراءة، مقارنة مع  والريا�ضيات ومجال 

دون )المتو�سط(.
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• �ضعف الكفاءة التناف�سية للمتعلمين العرب على م�ستوى دولي، فالفجوة وا�سعة بينهم وبين 
نظرائهم في الدول المتقدمة.

و�أخيًرا ؛ لقد دعت الاجتماعات الإقليمية التي عُقدت في العامين 2012 و2013 في �إطار خطة 
التعليم للجميع �إلى “دفع قوي” باتجاه تحقيق الأهداف ال�ستة بحلول �سنة 2015، والإقرار ب�أنّ 
التقدم الذي �أحرزته دول المنطقة العربية غير متكافئ، كما يواجه التعليم في المنطقة العربية ظرفًا 
دقيقًا وحرجًا، نظرًا للأحداث الراهنة، ما �أعاق جهود العديد من البلدان العربية للا�ستمرارية 
العربية  الدول  من  اتّخذ عدد  الت�صور،  هذا  من  وانطلاقًا  للجميع.  التعليم  المنتظمة في تحقيق 
والتي دعمتها  الأهداف،  لبلوغ  النهائي  الموعد  التقدم مع اقتراب  مبادرات �صريحة لدفع عجلة 
في م�ساعيها �صناديق �إقليمية و�شركاء دوليّون في معظم الأحيان، وتطال هذه الن�شاطات الرامية 
والأولويات  التحديات  بح�سب  للجميع،  التعليم  خطة  من  عدة  �أهدافًا  التقدم  وتيرة  ت�سريع  �إلى 

الوطنية19.

ثانيًا: مظاهر البعد النوعي للتعليم العام في الوطن العربي

قادة العالم ي�ضعون مبادرة التعليم �أولًا �ضمن �أهداف التنمية الم�ستدامة:

وتحقيق  النا�س  حياة  تح�سين  عليه  يرتكز  الذي  الأ�سا�س  جيّد  تعليم  على  الح�صول  يُ�شكل 
التنمية الم�ستدامة. وقد �أُحرِز تقدم جوهري ملمو�س في �إطار زيادة �إمكانية الح�صول على التعليم 
ا بالن�سبة للن�ساء والفتيات. وقد تح�سّنت  بكل مراحله، وزيادة معدلات الالتحاق بالدرا�سة خ�صو�صً
بقدر هائل مهارات القراءة والكتابة، �إلا �أن ثمة حاجة �إلى بذل جهود �أكثر قوة وت�أثيًرا لتكون كفيلة 
بتحقيق قفزات نوعية في �إنجاز الأهداف العالمية المحددة للتعليم. فعلى �سبيل المثال؛ حقق العالم 
التكاف�ؤ بين البنات والبنين في التعليم الابتدائي، ولكن عدد البلدان التي تمكنت من تحقيق ذلك 

الهدف في ما يتعلق بجميع مراحل التعليم لا يزال قليلًا.

وكجزء من فعاليات م�ؤتمر قمة الأمم المتحدة للتنمية الم�ستدامة في نيويورك، جمعت مبادرة 
الأمين العام للأمم المتحدة “التعليم �أولا” بتاريخ 26 /9 /2015 قادة العالم ون�شطاء التعليم في 
حدث رفيع الم�ستوى لإدراج التعليم باعتباره هدفًا تحويليًا في خطة التنمية الم�ستدامة الجديدة. 
كما تم ت�سليط ال�ضوء على التعليم باعتباره القوة الدافعة الرئي�سة لبناء مجتمعات �أكثر �شمولًا 

ومرونة وتحقيق ال�سلام الدائم.

19	التقريرالإقليمي للتعليم للجميع الخا�صب الدول العربية للعام 2014. الاجتماع العالمي للتعليم للجميع: 12 - 14 �أيار/ 
مايو 2014 – عمان. مكتب اليون�سكو الإقليمي للتربية في الدول العربية – بيروت. منظمة الأمم المتحدة لتربية والعلم 

والثقافة.
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وت�ضم المبادرة ثلاث �أولويات هي؛ و�ضع كلّ طفل في المدر�سة، وتح�سين نوعية التعليم، وتعزيز 
المواطنة العالمية، كجزء لا يتجز�أ من هدف التعليم الرابع من �أهداف التنمية الم�ستدامة.

�أولا”:  “التعليم  التوجيهية لمبادرة  للجنة  التنفيذية  لليون�سكو والأمينة  العامة  وقالت المديرة 
ر�ؤية جديدة للتعليم كحق �أ�سا�سي من حقوق الإن�سان في  ت�شكيل  �ساعدت في  العالمية  المبادرة  “�إن 

الكرامة والتمكين، وكقوة تحويلية �شمولية في الم�ساواة بين الجن�سين والق�ضاء على الفقر”.20

تحليل SWOT لواقع قطاع التعليم العام في الوطن العربي:

�سنحاول من خلال هذا الجزء الإجابة عن ال�س�ؤالين الأول والثالث من �أ�سئلة الدرا�سة، وهما:

- ما واقع التعليم العام في الوطن العربي؛ كما تك�شف عنه التقارير والدرا�سات المتعلقة بالتعليم 
�أو منظمات  �أو هيئات  وال�صادرة عن م�ؤ�س�سات  ببعد قومي،  �إي  العربي بمجمله،  الوطن  في 

عربية و�إقليمية وعالمية، وذلك في �آخر خم�س �سنوات؟

 “ SWOTما واقع التعليم العام في الوطن العربي؛ كما يك�شف عنه توظيف منهجية “تحليل -
لدرا�سة هذا الواقع وبخا�صة في بعده النوعي، والذي ي�شمل؛ تحليل البيئة الداخلية بما في ذلك 
)نقاط القوة، ونقاط ال�ضعف(، وتحليل البيئة الخارجية بما في ذلك )الفر�ص، والتحديات/ 

التهديدات( وذلك في �ضوء ال�سياق العربي؟

ال�صادرة  التحليلية  والدرا�سات  والأبحاث  التقارير  جُملة من  بالاعتماد على مراجعة  وذلك 
عن المنظمات المخت�صة �أو التي عُر�ضت في الم�ؤتمرات التربوية، وعلى ا�ستخلا�ص ع�صارة الفكر 
التربوي والر�ؤى التربوية والنظرة التحليلية المتخ�ص�صة من الأوراق العلمية لنخبة من الخبراء 
التربويين المخت�صين في المجالات ذات العلاقة المبا�شرة، والذين عملوا في الحقل التربوي ل�سنوات 
طويلة على ال�صعيدين الوطني والإقليمي، مثلما �أ�سهموا بتميّز في ت�صميم خطط وبرامج تطوير 
التعليم في الدول العربية وفي �صياغة الم�شاريع والتقارير التربوية المنبثقة عنها - ومن �ضمنهم 

�أع�ضاء فريق البحث، وذلك على النحو الآتي:

:Strengths 1 -  نقاط القوة

- توجد لدى الكثير من الدول العربية خطط وطنية طموحة لتطوير التعليم. فهناك دول �سعت 
 ،2020 بجدّية وبقوة في هذا الاتجاه، ودول �أخرى �أعدت خططاً لتطوير التعليم حتى العام 
2000، نتيجةً لتو�صيات منظمات الأمم المتحدة الم�شاركة في م�ؤتمر داكار  وخا�صة بعد عام 

التعليـــــــم. الأخبــــــــار.  نيويـــــــورك.  في  الم�ستدامــــة  للتنمية  المتحدة  الأمــــــم  قمة  م�ؤتمر  �أحـــــــداث  �أهم  20	الم�صدر: 
http://www.un.org/sustainabledevelopment/ar/27/09/2015
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في ال�سنغال وقتها. لكنّنا نت�ساءل الآن: �أين هي هذه الخطط، وماذا تم فيها؟ هل تّم تقييم 
مخرجاتها في الأعوام ال�سابقة؟ وما مدى م�ؤ�شرات �إنجاز �أهدافها؟ وهل تّم تطوير العمليات 
وت�أهيلهم  والإداريين/ات  المعلمين/ات  تدريب  وبرامج  المناهج،  ذلك:  في  بما  التربوية، 
وتزويدهم بالمهارات الجديدة، وذلك بناءً على ما تظهره نتائج عمليات التقييم، �إذا ما تّمت 
هذه العمليات فعلًا؟ وهل تّم التحقق من تح�سن طرق معالجة �أكبر الم�شكلات التي يُعاني منها 

العالم العربي ب�شكل خا�ص، مثل ارتفاع ن�سبة الأميّة فيه؟.

العربي  وطننا  في  التعليم  لإ�صلاح  و�شعبية  حكومية  عدة  جهات  بها  تقوم  محاولات  فهناك 
ح�صر  لا  وخارجية  داخلية  عوا�صف  وتواجه  الم�أمول،  دون  مازالت  ولكنها  الجديد  لمواكبة 
لها. ويرجع الإخفاق �إلى �أ�سباب عدة من �أهمها؛ غياب الم�شروعات الإ�صلاحية ذات الر�ؤى 
المحددة والأهداف الوا�ضحة المو�ضوعة على م�ستوى م�ؤ�س�سة عربية ذات وزن رفيع. �إن المطلع 
على ال�سيا�سات التربوية في اليابان �أو �أمريكا �أو ماليزيا ... يُدرك �أن الأهداف المر�صودة في 
تلك الدول في غاية الو�ضوح ولها تقاريرها التقويمية المعدّة ب�صفة دورية ومن جهات عدة )21(.

- هناك م�ؤ�شرات وا�ضحة وعديدة على �أن الدول العربية تقتني الو�سائل والتجهيزات اللازمة 
والأجهزة  الات�صال،  �شبكات  امتلاك  مثل:  التقنية،  الناحية  من  المعرفة  عالم  �إلى  للدخول 
المتطورة، والا�شتراكات في �شبكة الإنترنت، والتعامل مع و�سائل و�شبكات التوا�صل الاجتماعي 
�أن  وهي  الأهمية،  في  غاية  حقيقة  ندرك  �أن  يجب  ولكن  المظاهر.  من  وغيرها  الحديثة، 
دخول مجتمع المعرفة لا يتم باقتناء التقنيات والأجهزة المتطورة وجمع المعلومات دون تحليل 
وا�ستنتاج، بل يتطلب ذلك تكوين ثقافة جديدة تُعنى بتنمية الكفايات والقدرة على ا�ستخدام 
المعلومات والم�ؤ�شرات المتاحة وتحليلها وتوظيفها في �إنتاج معرفة جديدة، وتوفيرها للم�ؤ�س�سات 
العامة والخا�صة ولم�ؤ�س�سات المجتمع المدني، لا�ستخلا�ص ما هو مفيد منها، وا�ستخدامها في 

عمليات التخطيط والتطوير للبرامج والم�شاريع المختلفة واتخاذ القرارات ال�صائبة. 

- الم�ؤهلات الأكاديمية والمهارات المهنية والتجارب والخبرات التربوية وق�ص�ص النجاح والدرو�س 
التربوي في  القطاع  العاملة في  الب�شرية  الموارد  لدى  والمتوافرة  الإخفاق  المتعلمة من تجارب 
والم�شرفين/ات  التربويين،  والقادة  والمعلمات،  المعلمين  ت�شمل:  والتي  الكبير،  العربي  وطننا 
ينبغي  الهائلة  الطاقة  هذه   ... التربويين  والأخ�صائيين  والم�ست�شارين  والخبراء  التربويين، 
بالحر�ص  العربي،  ال�سياق  في  التعلّمية   – التعليمية  العملية  لخدمة  وتوظيفها  ا�ستثمارها 
الواحد، والتوظيف الفاعل  �أو المجال  �إن�شاء الجمعيات والروابط المهنية لمعلمي المبحث  على 

21	التربية والتعليم في الوطن العربي. حوار مع د. لطيفة ح�سين الكندري. ق�سم الأ�صول والإدارة التربوية في كلية التربية 
الأ�سا�سية. جامعة الكويت. دولة الكويت. بتاريخ 13/ 8/ 2005.
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لتطوير محتوى  �سعياً  الو�سائط في تحقيق ذلك،  متعددة  والمعلومات  الات�صالات  لتكنولوجيا 
والخبرات  التجارب  وتبادل  وممار�ساته،  وا�ستراتيجياته  تقويمه  و�أدوات  وطرائقه  التعلم 
و�ضمان  العرب،  التربويين  والمخت�صين  والقادة  المعلمين/ات  بين  ما  في  الممار�سات  و�أف�ضل 
ال�شراكة الفاعلة بين وزارات التربية والتعليم والجامعات العربية ونقابات/ اتحادات المعلمين 

لتحقيق ذلك22. 

العالي  والتعليم  والتعليم  التربية  وزارات  المتوافرة )لدى  التراكمية  المعرفية  الثروة  - ح�صيلة 
المتخ�ص�صة  التدريبية  والمراكز  التربوية  والمعاهد  والكليات  والجامعات  العلمي  والبحث 
ب�شقيها؛  والتدريبية(  التعليمية  وم�ستوياتها  �أنماطها  بمختلف  التربوية  والمراكز  والم�ؤ�س�سات 
المعرفة ال�صريحة )Explicit Knowledge( بما ت�شمله من تقارير ومطبوعات وبحوث 
 Tacit( ال�ضمنية  والمعرفة   ... جامعية  ور�سائل  تربوية  و�أدلة  وكتب  و�إح�صاءات  ودرا�سات 
Knowledge( بما تت�ضمنه من �أفكار و�أ�ساليب وم�شاريع و�أدوات وقيم واتجاهات وخبرات 
وا�ستراتيجيات ومهارات وتجديدات وممار�سات تربوية ... والتي ينبغي ا�ستثمارها وتوظيفها 
�إلى  لل�سيطرة  كو�سيلة  المعرفة  ا�ستخدام  من  “الانتقال  على  التربوية  الم�ؤ�س�سات  لم�ساعدة 
و�إنتاجها،  وتوليدها  ابتكارها  والم�ساهمة في  وت�شاطرها،  وا�ستخدامها،  المعرفة،  الم�شاركة في 
الم�ستمر  التعلم  فر�ص  تتيح  دائم  تعلم  ”مجتمعات  العربية  التربوية  م�ؤ�س�ساتنا  جميع  لتغدو 
والبحث المتوا�صل عن الإبداع والتميز والابتكار للموارد الب�شرية العاملة فيها والمتعاملة معها، 
بهدف تح�سين نوعية الحياة بمجالاتها كافة، من خلال الإفادة من خدمات معلوماتية ثرية، 
وتطبيقات تكنولوجية متطورة، وا�ستخدام العقل الب�شري كر�أ�س مال معرفي، وتوظيف البحث 
العلمي، لإحداث مجموعة من التغييرات الا�ستراتيجية في طبيعة المحيط الاقت�صادي وتنظيمه 
لي�صبح �أكثر ا�ستجابة وان�سجامًا مع تحديات العولمة وتكنولوجيا الات�صالات والمعلومات وعالمية 

المعرفة والتنمية الم�ستدامة بمفهومها ال�شمولي التكاملي، والتوجه نحو اقت�صاد المعرفة23.  

:Weaknesses نقاط ال�ضعف 	2 -

- غياب الا�ستراتيجيات التربوية الفاعلة المعالجة للق�ضايا الأ�سا�سية في العديد من دول المنطقة 
العالمية تُ�صنف المنطقة  اليون�سكو  �إذ لا زالت منظمة  و�أهمها: ارتفاع ن�سب الأمية؛  العربية، 
العربية ك�أ�ضعف مناطق العالم في مجال مكافحة الأمية، )وخا�صة �إذا �أخذنا بالاعتبار �أعداد 

22	منى م�ؤتمن. ورقة عمل حول: التعليم العام؛ الواقع والتطلعات. “ندوة �إ�صلاح المنظومة التربوية في الأردن”. المنتدى 
العالمي للو�سطية. عمان. 27 /12 /2014.

وطني  نظام  وبناء  المعرفة  اقت�صاد  نحو  التوجه  في  والخا�ص  العام  القطاعين  ”دور  حول:  عمل  ورقة  م�ؤتمن.  23	منى 
للإبداع“. اليوم العلمي الهند�سي الرابع. كلية الهند�سة. الجامعة الها�شمية. الأردن. 22 /5/ 2007.
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الأميين المقنعين، وهم الأ�شخا�ص الذين لا يمتلكون القدرة على كتابة خطابات �أو �أوراقٍ جادة 
ثّلن  دون م�ساعدة( والتي قد ت�ؤدي �إلى م�ضاعفة ن�سب الأمية. والجدير بالذكر؛ �أن الن�ساء ُمي
ثلثي الأميين الكبار على الم�ستوى الإقليمي، وهي الن�سبة ذاتها تقريباً الم�سجّلة في مناطق �أخرى 

من العالم. 

من  فالعديد  الأخرى،  العالم  دول  مع  مقارنة  العربية  المنطقة  دول  في  التعليم  جودة  تدني   -
�إذ ت�شكو من �ضعف مواءمة مخرجات التعليم مع متطلبات  الدول العربية لديهاَّ همٌّ واحد، 
التطوّر الاجتماعي والثقافي والاقت�صادي وال�سيا�سي، ويتقدم الطلبة من م�ستوى تعليمي �إلى 
ن�شاهد  وبالتالي  اللاحق،  الم�ستوى  في  النجاح  لمتطلبات  الأدنى  الحد  من  التمكّن  دون  �آخر 
الفرد في مجتمعه. ففي الم�سح  انف�صامًا وا�ضحًا بين ما يجري في المدار�س، وبين ما يعي�شه 
الذي قامت به منظمة التعاون الاقت�صادي والتنمية )OECD( عام )2015( حول “جودة 
التعليم في العالم”، و�شاركت فيه ت�سع دول عربية، في مجالي: العلوم والريا�ضيات للمرحلة 
دولة.  �شملت )67(  التي  القائمة  �أدنى  الت�سع في  الم�شاركة  العربية  الدول  الأ�سا�سية، جاءت 
وخل�صت الدرا�سة �إلى �أن قطاع التعليم في المنطقة العربية يعي�ش �أزمة حقيقية؛ حيث الق�صور 
التعليمية  في تطوير المناهج وتحديثها، والتقليدية في الأ�ساليب وحفظ المعلومات في العملية 
من  وتمكينهم  المتعلمين،  لدى  النقدي  الح�س  تنمية  �إلى  افتقارها  عن  ف�ضلًا  هذا  التعلمية، 
العربي  التعليم(  �أن )حالة  الم�سح  وبين  المنطقي.  والتحليل  الناقد  التفكير  مهارات  اكت�ساب 
تتطلب �إعادة نظر عميقة في و�ضوح الفل�سفة التربوية وتر�شيد ال�سيا�سات التعليمية، واعتماد 
وتفعيل  للتعليم،  الم�ستقبلية  الر�ؤية  لتحديد  م�ؤ�شرات  �إلى  للتو�صل  العلمي  البحث  منهجية 
الآنية  للتحديات  الا�ستجابة  على  قادرة  لتكون  التعليمية  للمنظومة  الر�شيدة  الحاكمية  دور 
وي�صقل  وال�سلوكيات  القيم  يُعزز  الجودة(  عالي  )تعليم  لتحقيق  عليها  والتفوق  والم�ستقبلية 

المهارات التي يتطلّبها الم�ستقبل.

- تن��شأ �أغلب �إ�شكاليات التعليم العربي ب�سبب انت�شار الع�شوائية وغياب التخطيط في العديد من 
الدول العربية. وتف�شي مثل هذه الظواهر، يكون عادة نتيجة حتمية لغياب الخطط الا�ستراتيجية 
والثقافية  والاقت�صادية  الاجتماعية  التنمية  خطط  من  المنبثقة  والتعليم،  للتربية  الوطنية 
لأن  تعقيدًا،  الأكثر  تُعد  �أي مجتمع  والتعليم، في  التربية  �إن منظومة  �إذ  دولة.  لأي  وال�سيا�سية 
كافة ال�سيا�سات التربوية المتعلقة بتوفير فر�ص الالتحاق بالتعليم، والم�ساواة، وملاءمة حاجات 
تت�أثر بهذه العوامل، وبما يحدث في كل من المجتمع:  التعليم، كلها  المجتمع، والكفاءة، وجودة 
والمناهج  والمعلمين  والطلبة  الأ�سرة  المتنوعة:  بمكوناته  والمحلي  والوطني  والإقليمي،  العالمي، 
و�أ�ساليب التعليم والتعلم والمرافق التعليمية والإدارة التربوية والمدر�سية والإمكانات المالية. كما 
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�أن التعليم ي�ؤثر بالتالي على هذه العوامل �سلبًا و�إيجابًا. والمهم في الأمر، �أن ينجح التعليم في 
معالجة الجوانب ال�سلبية وتحويلها �إلى �إيجابية، حتى يكون الت�أثير في العوامل الاجتماعية قويًا.

والطموحات، فاهتماماتها في  الآفاق  العربية بمحدودية  التربوية  الأنظمة  العديد من  تت�سم   -
معظمها كمية وتخطيطاتها مفككة مجز�أة لا ينتظمها �إطار مرجعي مجتمعي محدد ومعروف 
ومحدود  �ضيق  المختلفة  القطاعات  في  التنمية  عمليات  في  التعليم  دور  ف�إن  وبالتالي  جيدًا، 
وقا�صر. يُ�ضاف �إلى ذلك، �أن ال�سيا�سات والا�ستراتيجيات النافذة لا تتحدث عن دور التعليم؛ 
فالمناهج  وبالتالي  الاقت�صادية،  �أو  الاجتماعية  �أو  ال�سيا�سية  �أو  الثقافية  التنمية  في  تحديدًا 
تنموية في هذه  التطبيقية لبرامج  �أو  النظرية  الأطر  توفر  لا  التعليمية  والممار�سات  التربوية 
مختلف  من  المعارف  من  مجموعات  تُقدم  �أنها  التربوية  الأنظمة  هذه  وتفتر�ض  المجالات. 
وغيرها،  والريا�ضيات..  والفيزياء  واللغة  والجغرافيا  كالتاريخ  الفرعية؛  المعرفية  الأنظمة 
وهو افترا�ض �صحيح، لكنها )الأنظمة التربوية( تقدمها منف�صلة مفككة �أبعد ما تكون عن 
هذه  �أن  تفتر�ض  التربوية  الأنظمة  هذه  �أن  للانتباه،  والمثير  بينها.  ما  في  والتوازن  التكامل 
كن �أن ت�ؤدي �إلى بناء مواطن مثقف لديه الدراية الكافية ليلعب  المعارف )المواد الدرا�سية( ُمي
دورًا نوعيًا �إيجابيًا على الم�ستوى: الوطني والقومي والإن�ساني في التنمية على اختلاف �أ�شكالها 
وبدائلها. لكن هذا الافترا�ض في حقيقة الأمر بعيد عن المنطق والواقع... وحتى تلعب التربية 
دورًا نوعيًا في التنمية وت�أخذ الريادة فيها، فلابد �أن يحدث فيها تغيير �شامل وب�شكل خا�ص 
لكوادرها  والتدريب  الإعداد  وبرامج  ومناهجها  و�سيا�ساتها  وفل�سفتها  ور�سالتها  ر�ؤيتها  في؛ 

المختلفة على �أ�س�س ومنهجيات جديدة.

�إلى غياب  �أوجه الق�صور في العديد من الأنظمة التربوية العربية مرده  �إن جانبًا كبيًرا من   -
ثقافة العمل الم�ؤ�س�سي، ما يجعل ال�سيا�سات والقرارات التربوية مح�ض اجتهادات فردية من 
يز هذه الأنظمة التربوية،  �صانعي القرارات والمخططين ورا�سمي ال�سيا�سات. ولعل �أبرز ما ُمي
�أن  ال�سيا�سات �ضمنها. كما  �آليات ر�سم  الفردية على  وتغلب �صفة  للم�ساءلة،  �أنها لا تخ�ضع 
مرجعية ال�سيا�سات التربوية يغلب عليها طابع الانبثاق من التجارب ال�شخ�صية، ولا تحتكم 
�أبرز  ومن  الفاعلة.  التربوية  لل�سيا�سات  ممكنة  بدائل  توفر  وبيانات  ومعلومات  �شواهد  �إلى 
الإدارات  في  الم�س�ؤولين  �إقناع  �ضرورة  هي  العربي،  وطننا  في  التعليم  تواجه  التي  الق�ضايا 
التربوية العليا، لبناء نظم م�ؤ�س�سية و�أطر عامة لل�سيا�سات التربوية توفر بوجودها، �ضمانًا 
لا�ستمرارية العمل على المدى الطويل، ب�شكل منهجي منظم، وفق ر�ؤية وا�ضحة، وا�ستراتيجية 
مرنة، وخطط تربوية يتم �إعدادها بعد �إجراء عمليات تحليل للواقع التربوي، وح�صر الق�ضايا 
النجاح في  تريد  دولة عربية  لأي  �إذ لابد  وا�ضحة ومحددة.  �أولويات  المهمة، �ضمن  التربوية 
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تطوير نظامها التربوي، �أن يكون لديها ت�صور �شمولي لأي خطة تريد تنفيذها، ولها معايير 
محددة لتحقيقها. لأن معالجة جوانب مختارة من الق�ضايا التربوية وب�شكل جزئي، لا ت�ؤدي 
بالنهاية �إلى تحقيق �أهداف ال�سيا�سات التربوية ولا تُ�سهم في �إحداث تطوير متكامل ومتوازن 

للنظام التربوي، ولن تحقق �شيئاً على الإطلاق.

- كانت لبرامج تطوير التعليم في العديد من الدول العربية خلال ال�سنوات الخم�س والع�شرين 
ممت  الما�ضية �آثار متوا�ضعة، وكان التطوير �أ�شبه بعملية التطوير بالقطعة، وفق خطة زمنية �صُ
وطُورت من قِبل خبراء محليين و�أجانب، وبُنيت معظم محاولات التطوير �إن لم يكن جميعها 
على نماذج للإ�صلاح مكررة في بلدان �أخرى �أو لم تثبت فعاليتها. كما �أن برامج التطوير كانت 
على هيئة م�شاريع منف�صلة ولم تُ�شكل حركة انتقالية تحويلية عميقة لهذه الأنظمة التربوية، 
و�أغرِقت برامج التطوير في المركزية تخطيطًا وت�صميمًا دون م�شاركة مجتمعية مو�سعة رغم 
الخطاب ب�أنها نبعت من الواقع الاجتماعي والاقت�صادي، ودُفعت للتنفيذ دون تخطيط فاعل 
لقطاع  الحوكمة  ونظم  وهياكل  بُنى  �أن  كما  المدر�سي،  الواقع  �صعيد  على  المتطلبات  ير�صد 
المراقبة  و�أطر  الم�ساءلة  نظم  �إلى غياب  �إ�ضافة  المدر�سي،  التطوير  لا تلائم حاجات  التعليم 
التطوير  محاولات  ات�صفت  وقد  عامة.  ب�صفة  التطوير  لبرامج  الفاعلة  والتقييم  والمتابعة 
ب�أنها �أخذت وقتًا طويلًا وا�ستنفذت موارد مالية كبيرة �أثناء التنفيذ، وخل�صت �إلى نجاحات 
�أو مرحلة جديدة من  �أخرى  تطويرية  برامج  �إلى  وقادت  النتائج،  متوا�ضعة، غير م�ستدامة 

خطط التطوير التربوي24.      

- بالن�سبة للعديد من الدول العربية؛ ف�إن قدرتها محدودة في جذب الكفاءات العالية للدخول 
لبرامج �إعداد المعلمين، �إذ �أن معظم المر�شحين/ات للالتحاق بهذه المهنة لي�سوا من النخبة من 
حيث الم�ستوى الأكاديمي، وذلك كون هذه المهنة �أقل المهن حظًا من حيث المكانة الاجتماعية 
المهن  في  منها  �أقل  التعليم  مهنة  في  الإعداد  كلفة  ف�إن  �أخرى  ناحية  ومن  المادي،  العائد  �أو 
المعلمين  بالن�سبة لمعايير اختيار  �أما  الفئات محدودة الدخل.  المرموقة ما يجعلها في متناول 
امتحانات  نتائج  �أو  الثانوية  ال�شهادة  معدل  في  ممثلة  الأكاديمي  البعد  في  تنح�صر  ف�إنها 
معايير  النظر في  �إعادة  يتطلب  التدري�س  مهنة  متطلبات  الكبير في  التغيير  �أن  كما  القبول. 
ا�ستقطاب المعلمين لهذه المهنة، وكذلك برامج تنميتهم مهنياً خا�صة �إذا افتر�ضنا �أن عملية 
�إعداد المعلمين عملية ت�ستمر مدى الحياة المهنية. �إلا �أن ما يعرقل تحقيق ذلك في بع�ض الدول 
هو الحاجة لأعداد كبيرة ل�سد احتياجات المدار�س المتزايدة من المعلمين، �إ�ضافة �إلى ال�ضغوط 

24	تي�سير النعيمي. نظم التعليم المعززة لمجتمع المعرفة: العالم العربي مثالًا. الم�ؤتمر الدولي الثاني “التخطيط التربوي 
وتحديات القرن الحادي والع�شرين”. ال�شارقة. 27 - 28/ 11/ 2013.
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المجتمعية لا�ستقطاب الراغبين في الالتحاق بهذه المهنة وفقاً للحد الأدنى من �شروط القبول 
يتم  تعلمية معقّدة لم  تعليمية  المعلم مواقف  يواجه فيها  التدري�س مهنة  ولأن  في الجامعات. 

التدرّب عليها �أثناء عملية الإعداد، ف�إنه يحتاج كغيره من المهن �إلى دعم مهني م�ستمر.

وتفتقر العديد من البلدان العربية �إلى وجود �سيا�سات تربوية وطنية وا�ضحة ومحدّدة لإعداد 
والإجراءات  والتعليمات  القرارات  من  مجموعة  يتعدّى  لا  قائم  هو  فما  الخدمة،  قبل  المعلمين 
-المبعثرة هنا وهناك- والتي تتعلّق ب�إعداد المعلمين وتعيينهم وترقيتهم وتقاعدهم، والتي �أخذت 
تجاوزًا �شكل ال�سيا�سة وم�ضمونها، بينما هي تجميع قائم على �أ�سا�س الخبرة التقليدية. كما تفتقر 
بالتطوير  تتعلق  �إلى وجود �سيا�سات تربوية وطنية وا�ضحة ومحددة  العربية  البلدان  العديد من 
المهني للمعلمين �أثناء الخدمة، فما هو قائم حاليًا لا يتعدى مجموعة من الن�شاطات والفعاليات 
غير المنتظمة )الدورات والور�ش والندوات..( التي افتر�ضت وزارات التربية والتعليم –بلا �أ�سا�س 
تجريبي- �أنها ت�ؤدي �إلى تح�سين في الممار�سات المهنية للمعلمين، على الرغم من �أن عملية التعلم 
والتعليم عملية �شديدة التعقيد والتركيب، مثلما هي عملية دينامية متغيرة با�ستمرار وينبغي �أن 
تخ�ضع بال�ضرورة للمراجعة والتقويم، وبالتالي للتغيير في المنهجيات والأدوات والأ�ساليب المعتمدة 
في التح�سين والتطوير؛ وهو ما تفتقر �إليه برامج الإعداد والتطوير المهني للمعلمين في العديد من 

البلدان العربية25. 

�أ�سيرة القيود المركزية، مثلما  - الإدارة المدر�سية في العديد من بلدان العالم العربي ما تزال 
كّنها من  هي �ضعيفة المبادرة والم�شاركة والتعاون مع مجتمعها المحلي المحيط بها، وب�شكل لا ُمي
�أثبتت جدواها في بلدان العالم المتقدم.  تنفيذ التوجهات الجديدة لل�سيا�سات التربوية التي 
وعلى الرغم من الخطاب الر�سمي –ال�سيا�سي والتربوي– المعُلن والداعي �إلى �ضرورة انتهاج 
اللامركزية في �إدارة التعليم ومحاولات تطبيقها في عدد من البلدان العربية، ف�إن الواقع يُ�شير 
�إدارات/  على  التنفيذية  �سلطاتها  ومبا�شرة  والتعليم  التربية  وزارات  ا�ستمرارية هيمنة  �إلى 
مديريات التربية والتعليم في الأقاليم والمحافظات، كما �أن احتفاظ الوزارة مركزيًا بال�سلطات 
والخبرات والكفاءات الوظيفية – التعليمية والتربوية– حرم الإدارات الجهوية والمحلية في 
المقاطعات التربوية من القيادات القادرة على تحمل عبء العمل التنفيذي والمبادرة في تطوير 
وال�شعارات  الأهداف  ي�ستجيب لطموحات الجميع وبما يُحقق جزءًا من  التعليمي بما  الأداء 
بالف�شل في  العربية  الدول  العديد من  والتطوير في  الإ�صلاح  باءت محاولات  وهكذا  المعلنة. 
اعتماد ا�ستراتيجية لامركزية في الإدارة التعليمية، �إذ بقيت الإدارة المدر�سية بحكم موقعها 

25	�سامي خ�صاونة. 2013. �سيا�سات �إعداد المعلمين وبرامج تطويرهم المهني في البلدان العربية. المنظمة العربية للتربية 
والثقافة والعلوم )الألك�سو( و�أكاديمية الملكة رانيا لتدريب المعلمين.
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في ال�سلم الإداري تتلقى الأوامر ب�شكل مركزي عبر المنا�شير والتعليمات والمخاطبات الر�سمية 
من ال�سلطة العليا -�أيًا كان م�صدرها- وعليها التنفيذ دون مناق�شة �أو تبرير، وما زالت بعيدة 
كل البعد عن المناف�سة العالمية؛ باعتبار �أنها مُثقلة بتراث تراكمي من الم�شكلات الناتجة عن 
هيمنة المركزية على القرار الإداري �إلى جانب عدم رغبة بع�ض �أولياء الأمور و�أفراد المجتمع 
التربية  –وزارات  العليا  الإدارية  الم�ستويات  ثقة  المدر�سة، و�ضعف  �إدارة  مع  بالتعاون  المحلي 
الحوكمة،  على  المدر�سية  الإدارة  قدرة  في  والتعليم–  التربية  مديريات  و�إدارات/  والتعليم 

وبالتالي عدم منحها مزيدًا من ال�سلطات26.     

فجوة  وجود  �إلى  العربية  المنطقة  في  المواطنية(  التربية  )واقع  حول  حديثة  درا�سة  تو�صلت   -
وا�سعة بين الأهداف المعلنة لبرامج )التربية المواطنية( وبين �أ�ساليب تطبيقاتها. ففي الوقت 
البرامج  معا�صرة في هذه  مفاهيم  لإدخال  والتنظيرية  التخطيطية  فيه الجهود  تُبذل  الذي 
ف�إن  المدر�سية،  والكتب  المناهج  الإن�سان في  وحقوق  الاجتماعية  والعدالة  الديمقراطية  مثل؛ 
هذه  متطلبات  مع  تتما�شى  لا  – التعلمية  التعليمية  العملية  في  التقليدية  التدري�س  �أ�ساليب 
لروح  الفاعلة  الم�شاركة  �إلى  ت�ؤدّي  التي  المتجدّدة  والمهارات  الواعي،  الفهم  لتعميق  المفاهيم 

)المواطنية( و)المواطنة( في العالم العربي27. 

:Opportunities 3 -  الفر�ص

�إذ  �إن المنظومات التربوية العربية مدعوة لاغتنام الفر�صة التاريخية لبناء مجتمع المعرفة؛   -
تمر المنطقة العربية حاليًا بمنعطف تاريخي تتمتع فيه بالثروة ال�شبابية �إلى جانب الثروات 
يعي�شها  التي  والتكنولوجية  المعرفية  الثورة  بت�صاعد  ا  �أي�ضً يتميز  منعطف  وهو  الطبيعية. 
كن الو�صول �إليها �إن توفرت  العالم المتقدم، والمتاحة بحكم الطبيعة العولمية للمعرفة والتي ُمي
الإرادة ال�سيا�سية والمجتمعية الحقيقية، وبحكم طبيعة الواقع ال�سائد في العالم، على الرغم 
العربية  للدول  �أهمية الدعوة الملحة  العوائق والمكبلات. وبذلك تت�ضح  العديد من  من وجود 
رافعة  بو�صفها  التكنولوجي  والتقدم  والابتكار  المعرفة  لدمج  ال�سانحة  الفر�صة  لاغتنام 
وقوية  قائمة  الفر�صة  ومازالت  النا�شئة.  والأجيال  ال�شباب  قطاع  على  التركيز  مع  للتنمية، 
لإعداد ال�شباب وتكوينه ودمجه دمًجا فاعلًا في توطين المعرفة، والم�ساهمة في بناء التقدم. 
�إطار  في  العالم  تقدم  حركة  في  بفاعلية  يُ�سهم  جديد  مجتمع  بناء  في  الرافعة  هي  فالمعرفة 

26	 درا�سة حول �أنماط حوكمة الأنظمة التربوية و�أثرها على ت�سيير الم�ؤ�س�سات التعليمية و�ضمان جودة خدماتها. 2013. 
م�شروع م�ؤ�شرات التربية في الوطن العربي. المر�صد العربي للتربية. �إدارة التربية. المنظمة العربية للتربية والثقافة 

والعلوم )الألك�سو(.
27	 درا�سة تقييمية للتربية في مجال المنطقة العربية.مركز كارينغي لل�شرق الأو�سط.
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ر�ؤية  �إطار  في  وقيمها  ومهاراتها  العولمة  معارف  ال�شباب  امتلاك  �أن  كما  الجديدة.  العولمة 
عربية للولوج �إلى مجتمع المعرفة، هو الطريق ال�صحيح والأمثل لتحقيق �أهداف دمج ال�شباب 
التنمية  �إر�ساء  باتجاه  العربية  المنطقة  دول  تقدم  يحقق  بما  والتوطين،  النقل  �سيرورة  في 
�أ�س�س المواطنة الإيجابية والعدالة الاجتماعية28. وبخا�صة  الإن�سانية الم�ستدامة القائمة على 
الوطنية  الم�ؤهلات  باعتبار ذلك من  و�إنتاجها(  تتجه نحو )المعرفة  العالمية(  �أن )التناف�سية 
�أهم  ومن  وعالميًا،  محليًا  المجتمعات  في  الب�شرية  التنمية  م�ستويات  في  التحولات  في  للت�أثير 
التعليمية( ك�أداة فعالة، بمختلف م�ستوياتها: ما قبل  العوامل لتحقيق ذلك تقف )المنظومة 
مجالاتها  وبمختلف  )الجامعية(،  والثالثية  والثانوية،  )الأ�سا�سية(،  والابتدائية  المدر�سية، 

النوعية والكمية، والنظرية والتطبيقية على الم�ستوى العربي29.

- �أهمية ا�ستثمار طاقاتنا المتاحة في ا�ستخراج الم�ؤ�شّرات التربوية بالإفادة من �أف�ضل الممار�سات 
كن �أن تُ�ساهم بفعالية في عمليات دعم القرار التربوي  التربوية عربيًا ودوليًا، نظرًا لأنها ُمي
في  ت�ستخدم  �إذ  التربوي،  للتطوير  �ضروريًا  �أمرًا  تُعد  التربوية  فالم�ؤ�شرات  الم�سار.  وتعديل 
عمليات التخطيط، وبناء البدائل الممكنة للمفا�ضلة بينها، وفي عمليات اتخاذ القرار الم�ستند 
وو�ضع  التعليمي،  الواقع  تحليل  في  تُ�ستخدم  كما  المنا�سب.  الوقت  وفي  موثوقة  معلومات  �إلى 
التربوي  النظام  وكفاءة  فعالية  لتقييم  والبحوث،  الدرا�سات  و�إعداد  التربوية،  ال�سيا�سات 
ولتوعية  القرارات،  ومنفذي  ال�سيا�سات،  ل�صانعي  راجعة  تغذية  وتقديم  المختلفة،  والبرامج 
تحقيق  من  عربية  دولة  �أي  تتمكن  ولكي  ال�صعبة.  للقرارات  المبررات  وتقديم  العام  الر�أي 
قابلة  وخطط  وا�ستراتيجيات  تربوية،  �سيا�سات  ت�ضع  �أن  لها  لابد  الا�ستراتيجية  �أهدافها 
للتنفيذ والمتابعة، لقيا�س الأداء وتقييمه دوريًا، والت�أكد من ح�صول تقدم في النظام التربوي. 
و�إذا ما تم ذلك �ستنتفي الحاجة للجوء �إلى القرارات الفردية والع�شوائية والمزاجية في اتخاذ 
القرار، ما ي�ساعد على �إقناع المجتمع ب�ضرورة تقديم الدعم الم�ستمر لخطط وم�شاريع تطوير 

التعليم وتقدمه.

- هنالك حاجة ما�سة �إلى م�أ�س�سة نظم �إدارة المعلومات التربوية حتى تكتمل عمليات التطوير 
التربوي. ولكي تتمكن الدول العربية، من الو�صول �إلى م�ستويات عالمية لا بدّ لها من تكوين 
و�إجراء  التربوية،  الم�ؤ�س�سات  �أو�ضاع  وتحليل  البيانات  قواعد  ب�إن�شاء  المتخ�ص�صة  الكوادر 
الإقليمي  “المركز  خدمات  من  الا�ستفادة  العربية  للدول  كن  وُمي ذلك.  �إلى  وما  الم�سوحات، 

28	تقرير المعرفة العربي للعام 2014: ال�شباب وتوطين المعرفة. المكتب العربي لبرنامج الأمم المتحدة الإنمائي وم�ؤ�س�سة 
محمد بن را�شد �آل مكتوم. دولة الإمارات العربية المتحدة.

29	تقرير التنمية الب�شرية: نه�ضة الجنوب - تقدم ب�شري في عالم التنوع. 2013.برنامج الأمم المتحدة الإنمائي.
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تم  والذي  المتحدة،  العربية  الإمارات  دولة  في  يقع  الذي  اليون�سكو”   – التربوي  للتخطيط 
�إن�شا�ؤه من قِبل الم�ؤتمر العام لليون�سكو، وذلك وفق اتفاقية موقعة مع منظمة اليون�سكو، والتي 
تُقدم له الدعم الفني في مختلف البرامج التي يقدمها المعهد الدولي للتخطيط التربوي في 
مجموعة  �أو  عربية،  دولة  لأي  متخ�ص�صة  دورات  يعقد  �أن  الإقليمي  للمركز  كن  وُمي باري�س. 
التعاون  �إذ يعمل المركز في خدمة الدول الأع�ضاء في مجل�س  دول ح�سب حاجاتها التربوية. 
كن �أن يخدم دولًا �أخرى غيرها من الدول التي تتمتع بع�ضوية  لدول الخليج العربية، كما ُمي
اليون�سكو وذلك بحكم قربها الجغرافي منه، �أو بحكم طبيعة احتياجاتها في مجال التطوير 
والتخطيط التربوي. ويكون �إ�شعاعًا لبث الوعي ون�شر الثقافة والفكر التربوي لي�س على م�ستوى 
دول الخليج العربي فح�سب، بل على م�ستوى الدول العربية ودول الجوار الآ�سيوية والإفريقية 
من الدول الأع�ضاء في منظمة اليون�سكو.. وغيرها من الدول التي ترغب في الا�ستفادة من 

الخدمات التي يُقدمها المركز30.

التنمية  �أهداف  لتحقيق  الرئي�س  الم�ساعد  هو  التعليم  ب�أن  الاعتراف  فر�صة  ا�ستثمار  �أهمية   -
التعليم من  العاملة في مجال  الهيئات  �أن تعمل  �أو�سع. فمن ال�ضروري  الم�ستدامة على نطاق 
كن للتعليم �أن يلعب دورًا  �أجل التنمية الم�ستدامة لتلحظ كلّ هدف من �أهدافها ولترى كيف ُمي
في تحقيق هذا الهدف. والعمل على جمع التجارب والخبرات العالمية حول كيفية ا�ستخدام 
التعليم كو�سيلة لتحقيق �أهداف التنمية الم�ستدامة. و�أن يقوم العاملون في هذا المجال بعملية 
تعزيز وتقييم الأهداف الإنمائية للألفية التي ا�ستهدفت، في المقام الأول، البلدان النامية، 
علما ب�أن �أهداف التنمية الم�ستدامة المقترحة مطروحة للتطبيق في العالم �أجمع. ولقد انتقل 
التركيز -على نحو متزايد- بعيدًا عن الوجهة الاقت�صادية فقط للتنمية، �إنما لغر�ض �أكبر 
التركيز  ومع هذا  والاقت�صاد.  والمجتمع،  البيئة،  وهي:  �ألا  للا�ستدامة  الثلاث  الركائز  �شمل 
ف�إن  كافية،  تكون  لن  التكنولوجية  الحلول  �أو  ال�سيا�سة  �أدوات  ب�أن  الاعتراف  ي�أتي  الجديد، 
التعليم �أمر بالغ الأهمية لتحقيق التنمية الم�ستدامة. وبات دور التعليم، بما في ذلك؛ التدريب 
وبناء القدرات، والتوا�صل وزرع الوعي العام، والبحث العلمي، وتبادل الح�صول على المعارف 
التنمية  �أهداف  لتحقيق  الرئي�سة  الا�ستراتيجية  وال�شراكات  ال�شبكات  ويناء  والمعلومات، 

الم�ستدامة31.  

�أعداد الخريجين والخريجات لي�س باعتبارهم  - تحوّل الر�ؤية نحو التو�سع في التعليم وتنامي 
م�شكلة بل و�سائل لحل م�شكلات عديدة، �إذ من الممكن الا�ستفادة منهم وا�ستثمار طاقاتهم 

www.rcepunesco.ae.موقع المركز الإقليمي للتخطيط التربوي – اليون�سكو	30
31	الم�ؤتمر الدولي حول التعليم كمحرك �أ�سا�سي لتحقيق �أهداف التنمية الم�ستدامة. �أحمد �أباد. الهند. 11 - 13/ 1/ 2016.
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�إنهاء م�شكلات مزمنة مثل الأمية؛ في �سياق عقد  تُ�سهم في  �إنجاز م�شروعات  وقدراتهم في 
محو الأمية الذي �أطلقه العرب )2014 - 2024( وخا�صة �أمية الن�ساء اللواتي يُ�شكلن حوالي 

)61 %( من �إجمالي الأميين والأميات في الوطن العربي، ذلك لأن الق�ضاء على �أمية الن�ساء 
قد يُ�سهم في تقليل وفيات الأطفال الر�ضع، ويُنظم عملية الإنجاب، ويرتقي بالوعي ال�صحي 
والفكرية،  الج�سدية  الأمرا�ض  �ضد  نهن  يُح�صّ وربما  ولأطفالها،  للمر�أة  والبيئي  والديني 
كن الا�ستفادة من طاقات الخريجين/ �أ�سرهن الحياتية. كما ُمي ويُر�شد قراراتهن وقرارات 
�أ�سر  لأ�سرة من  التعليمية  بالمتابعة  يُكلف كل متخرج/ة  العمل، بحيث  العاطلين/ات عن  ات 
فروع  �أو  كالجمعيات  المدني  المجتمع  منظمات  �إحدى  �إ�شراف  تحت  فيه  يقطن  الذي  الحي 
التي  التعليمية  الم�ؤ�س�سات  ا�ستخدام  �ساعات  وزيادة  وتعظيم  المحلية.  الن�سائية  الاتحادات 
تتبع للحكومات العربية في تنظيم فعاليات ثقافية تجعل من العلم �أ�سلوب حياة وو�سيلة لحل 
الم�شكلات وتوقعها لتجنبها، وتنظيم ور�ش عمل ودورات تدريبية على مهارات ريادة الأعمال 
التي يحتاجها المجتمع المحلي، وتقديم درو�س تعوي�ضية/ تقوية للدار�سين/ات بعد نهاية �أوقات 

الدوام الر�سمي32.

- كان الا�ستثمار في التربية والتعليم في العقود الأربعة الأخيرة من �أهم �أ�سباب التو�سع الكمي 
في التعليم، �إلا �أن جودة التعليم مازالت مو�ضع ت�سا�ؤل؛ وما زالت البلدان العربية تُعاني �أزمة 
العلمي والتقني، فكما هو الو�ضع في مناطق  تعليمية حقيقية وبخا�صة فيما يتعلق بالم�ستقبل 
ا عن مجرّد النفاذ �إليه، هاج�ساً لدى �صانعي  �أخرى من العالم، �أ�صبحت جودة التعليم، عو�ضً
المنظومات  كّن  �أن ُمت الواقع يجب  العربية. وفي  المنطقة  والمعلِّمين في  طين  والمخطِّ ال�سيا�سات 
التعليمية المتعلِّمين والمتعلِّمات من اكت�ساب مهارات �صلبة وعمليّة وم�ستدامة للا�ستفادة منها 
والطبيعة  التعليم  نظم  �أداء  بقيا�س  المخاوف  �أبرز  �أحد  ويتمثل  عي�شهم.  وك�سب  حياتهم  في 
�إحدى طرق التحقّق من الأداء،  التعلّم. وتُعد الم�شاركة في التقييمات الدولية  الفعلية لنتائج 
فهناك  وا�سع.33  نطاق  على  المقبولة  والمعايير  المنهجيات  على  مرتكزة  م�ؤ�شرات  با�ستخدام 
�أين  وتحدد  المختلفة  التعليم  م�ستويات  في  للطلبة  التح�صيل  م�ستوى  تقي�س  دولية  اختبارات 
والقرائية،  والريا�ضيات  العلوم  مجال  في  وخا�صة  العالمية،  التعليم  م�ستويات  من  الآن  نقف 
وفي مباحث �أخرى. وقد كانت نتائج التح�صيل للدول العربية الم�شاركة دون م�ستوى الطموح 

32	طلعت عبد الحميد. م�سودة الخطة العربية للنهو�ض بتعليم المر�أة في مجتمع المعرفة: )2014 - 2024(. منظمة المر�أة 
العربية والمنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم )الألك�سو(.  

33	التقريرالإقليمي للتعليم للجميعا لخا�صب الدول العربية للعام 2014. الاجتماع العالمي للتعليم للجميع: 12 - 14 �أيار/ 
مايو 2014 – عمان. مكتب اليون�سكوالإقليم يللتربية في الدول العربية – بيروت. منظمة الأمم المتحدة للتربية والعلمو 

الثقافة.
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المن�شود. ومن هنا نرى �أن هناك حاجة ما�سة في الدول العربية لإن�شاء نظم م�ؤ�س�سية لقيا�س 
التح�صيل في التعلم في مباحث العلوم والريا�ضيات واللغات والعلوم الاجتماعية، على الأقل 
كل ثلاث �سنوات. ولابد من ت�شجيع جميع الدول العربية، على الم�شاركة الم�ستمرة في اختبارات 
التح�صيل الدولية، والا�ستفادة من هذه الفر�صة المنتظمة لمعرفة موقعها بين الدول، وتحفيزها 
لاتخاذ �إجراءات حا�سمة لرفع جودة التعليم فيها. �أي ينبغي �أن تعتمد الدول العربية على بناء 
نظم تعليمية عالية الجودة ب�أداءات متكيّفة متوائمة ومتوافقة مع احتياجات الأ�سواق المحلية 
الا�ستثمارات  تلك  �أن  ل�ضمان  التعليم،  في  بقوة  الا�ستثمار  وموا�صلة  التعليم  لتطوير  كركائز 
الكبيرة �ستُترجم الى نتائج متفوقة وممتازة، بحيث يُ�سجل الطلبة العرب درجات عالية في 
التقييمات الدولية مثل : TIMSS و PISA، و�أن لا يكون ذلك مقارنة بدول المنطقة فح�سب، 

ا34. بل بدول منظمة التعاون الاقت�صادي والتنمية �أي�ضً

للتطوير  الأولى  الأ�سا�سية  الوحدة  باعتبارها  “المدر�سة” وطاقاتها  �إمكانات  ا�ستثمار  �أهمية   -
المدر�سة  من  تنبع  حقيقيّة  مدر�سيّة  ممار�سة  التطوير  يغدو  بحيث  له،  والحا�ضنة  التربوي 
فيها  والمتعلمين/ات  العاملين/ات  ولحاجات  متكاملة  واحدة  كوحدة  لاحتياجاتها  وت�ستجيب 
ك�أفراد، وتمتد للأعلى وتنت�شر في مختلف م�ستويات العمل التربوي، وذلك من خلال التركيز 
ب�شكل خا�ص على دور مدير المدر�سة في قيادة جهود التطوير المهني للعاملين/ات في مدر�سته، 
نوعية  تح�سين  على  والعمل  المتوافرة،  التعلم  ولم�صادر  للمناهج  الفعّال  الا�ستخدام  وتطوير 
بهم  والو�صول  التعليم،  لمهنة  الأف�ضل  ا�ستقطاب  �إلى  �إ�ضافة  المدر�سة،  في  والتعلم  التعليم 
الم�سارات  لتطوير  متكامل  نظام  وا�ستحداث  العمل،  �شروط  وتح�سين  طاقاتهم،  �أق�صى  �إلى 

المهنية35.

التكنولوجيا  مجال  في  الهائلة  والتطورات  التعلم،  حول  الجديدة  المعرفة  ا�ستثمار  �أهمية   -
بمختلف  التعلمية   - التعليمية  العملية  لتطوير  الدماغ  �أبحاث  نتائج  من  والا�ستفادة  الذكية؛ 
مفرداتها، وعدم الاقت�صار على ا�ستخدام الذكاء العقلي التقليدي لقيا�س م�ستوى الطالب/ة 
العقلي  الذكاء  اختبار  فل�سفة  خلف  الكلي  الان�سياق  من  والحذر  الدرا�سي،  التح�صيل  في 
لنظرية  التربوية  الم�ضامين  من  الإفادة  بل   ،)IQ( بـِ  الم�شهور   Intelligence Quotient
الم�شكلات  حل  �أ�سلوب  تعتمد  التي   )MI) Multiple Intelligences المتعددة  الذكاءات 
والتدريب على المهارات الحياتية، والتي تتنوع بحيث ت�شمل )الذكاء الذاتي، والذكاء اللغوي، 

34	ر�ؤية بلير للتعليم في الكويت: باخت�صار.. �أنتم في خطر. ال�شبكة الوطنية الكويتية. بتاريخ 27/9/ 2009.
35	منى م�ؤتمن. 2003. �إعداد مدير المدر�سة لقيادة التغيير )النمط القيادي المن�شود لتحقيق التعاي�ش الفاعل في القرن 

21(.مركز الكتاب الأكاديمي. عمان. الأردن.
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والذكاء  الف�ضائي،  المكاني  والذكاء  الريا�ضي،   – المنطقي  والذكاء  التفاعلى،  والذكاء 
والعمل على  الانفعالي(  والذكاء  الطبيعي،  والذكاء  المو�سيقي،  والذكاء  الج�سمي- الحركي، 

توظيف تطبيقاتها التربوية في الغرفة ال�صفية. 

يحقق  �إطار  وفق  الحكومي  والقطاع  الخا�ص  القطاع  بين  التعاون  تعزيز  على  العمل  �أهمية   -
المنفعة للطرفين، ف�إن عزلة القطاع الخا�ص خ�سارة قومية �أدت �إلى �ضعف في الجانب الثقافي 
الخا�صّ  القطاع  قدرات  با�ستثمار  العناية  ينبغي  لذا،  العربية.  البلاد  بع�ض  في  والتعليمي 
لل�شركات  الاجتماعية  الم�س�ؤولية  وتعزيز  الفاعلة  الا�ستراتيجية  ال�شراكات  وبناء  و�إمكاناته، 
مهمًا  دورًا  ت�ؤدّي  �أن  الخا�ص  القطاع  م�ؤ�س�سات  با�ستطاعة  �إذ  التربوي،  المجال  في  وبخا�صة 
لجهة ا�ستخدام تجربتها وخبرتها في قطاع الأعمال، وتوظيف مواردها المالية لتعزيز التعليم 
في القطاع العام، كما با�ستطاعة ال�شراكات بين فعاليات متعددة �أن تدعم التعليم من خلال 
لدعم  والإقليمية  والوطنيّة  المحليّة  الأولويّات  مع  المتفقة  ال�شفافة  والم�ساهمات  الا�ستثمارات 
المبادرات التعليمية المبتكرة وتحفيز ابتكارات ال�شباب في مختلف مراحل التعليم، واحترام 

التعليم كحق من حقوق الإن�سان ومراعاة عدم ات�ساع اللّام�ساواة36.  
- �أهمية الحر�ص على �إ�ضفاء طابعٍ ديمقراطي على عمليّة اتخاذ القرارات، لتعك�س ال�سيا�سات 
الأوجه تجمع  و�أولويّاتهم، وتجذير ودعم �شراكات متينة متعددة  المواطنين  �أ�صوات  الوطنيّة 
وال�شبكات  والهيئات  والمجال�س  الائتلافات  ذلك  في  بما  المدني؛  المجتمع  منظمات  مختلف 
التعليم  �أنماط  بين  التكامل  مجال  في  �أ�سا�سية  �أدوارًا  تمار�س  والتي  وال�شاملة،  التمثيليّة 
التربوية؛  المحطات  جميع  في  المنظمات  هذه  �إ�شراك  يجب  حيث  النظامي،  وغير  النظامي 
بدءًا من التخطيط ومرورًا بالتنفيذ وانتهاء بالر�صد والتقييم والتطوير مع م�أ�س�سة �أدوارها 

و�ضمان ا�ستدامتها.

:Threats 4 -  التحديات/ التهديدات

- العديد من الأنظمة التعليمية العربية غير متوائمة مع الحاجات الم�ستجدة والمتغيرة لقطاعات 
الن�شاط  للم�شاركة بقوة في  ال�ضرورية  والقيم  المعارف والمهارات  الأعمال، كما يوجد نق�ص في 
المجالات  التعليمية، خا�صة في  المخرجات  وا�ضح في  وثمّة �ضعف  والمواطنة الحقّة.  الاقت�صادي 

المنتدى  للجميع.  والتعلم مدى الحياة  والدامج  والمن�صف  التعليم الجيد  نحو   .2030 العام  بحلول  التعليم  36	�إطار عمل 
العالمي للتربية 2015. 23/ 4/ 2015.

ال�شرق  التعليم في منطقة  �إ�صلاح  الم�سلوك.  الطريق غير  �أفريقيا:  و�شمال  الأو�سط  ال�شرق  التنمية في منطقة  37	تقرير 
الأو�سط و�شمال �أفريقيا.

ملخ�ص تنفيذي. 2007. البنك الدولي للإن�شاء والتعمير. وا�شنطن العا�صمة. الولايات المتحدة الأمريكية.
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والتنمية  المعرفة  واقت�صاد  المعا�صرة  العمل  �سوق  لمتطلبات  تلبيتها  وعدم  والبحثية،  العلمية 
والم�ؤهلة في  المدرّبة  الب�شرية  الموارد  الكافية من  الأعداد  �إلى  الدول  تفتقر هذه  الم�ستدامة، كما 
هذه المجالات، لذلك لا بدّ من �إعداد هذه الكوادر عن طريق تمكينها و�إعادة تدريبها وفق دورات 
وبرامج تدريبية متخ�ص�صة. وقد ت�ضمن تقرير �صادر عن البنك الدولي)37( تحذيرًا مفاده �أن :

- م�ستوى التعليم العربي متراجع مقارنة بالمناطق الأخرى في العالم، 
التعليم والنمو الاقت�صادي �ضعيفة،  بين  ما  العلاقة   o

الإنفاق الجيد،  رغم  مرتفعًا  مازال  الأمية  معدل   o
وتلبية حاجات عملية التنمية الاقت�صادية، وهذا  التعليم  ات�سعت ما بين مخرجات  الفجوة   o

ما فاقم البطالة،
o معدل الإلمام القرائي/ الكتابي )حتى �سن 15 �سنة( هو �أقلّ مّما هو في مناطق عالمية �أخرى 
وثمّة ت�أخر في المهارات الرقمية والتوا�صل الاجتماعي،  اللاتينية”،  و�أمريكا  �آ�سيا  “ك�شرق 

وفي الإلمام بلغة �أجنبية.
مقارنة  المعرفة  واقت�صاد  والمعلومات  الات�صالات  تكنولوجيا  مجالات  في  ملحوظا  ت�أخرا   o

بالدول المتقدمة.
التعليمية العربية وم�ستويات الكفايات  المنظومات  كفايات خريجي  بين  توجد  كبيرة  o فجوة 

المطلوبة للن�شاط الإنمائي.

لذا، ف�إن جميع البلدان العربية بحاجة �إلى م�سارات جديدة للإ�صلاح التربوي.

- رغم التفاوت القائم بين الدول العربية، يوجد نق�ص في المعرفة: اكت�سابًا، ومعالجة، وت�شاركًا، 
تهيئ  التي  التمكينية  البيئات  وم�ستويات  عنا�صر  في  الق�صور  عن  ف�ضلًا  ون�شرًا،  و�إنتاجًا، 
لمجتمع المعرفة. فلقد �أبرزت النتائج الأ�سا�سية لتقرير المعرفة العربي للعام 2009)38( -الّذي 
�آل مكتوم- را�شد  بن  وم�ؤ�س�سة محمد  الإنمائي  المتحدة  الأمم  العربي لبرنامج  المكتب  �أعدّه 
�أنه من  الت�أكيد على  الفجوة المعرفية في الوطن العربي، وهام�شية الأداء المعرفي العربي مع 
الممكن التعامل مع هذه الفجوات وتج�سير هذه الهوة في المنطقة العربية �إن توافرت الإرادة 
القادمة  الأجيال  �إعداد  للبناء وفي مقدمتها  اللازمة  والموارد  الطاقات  وحُ�شدت  ال�سيا�سية، 

38	تقرير المعرفة العربي للعام 2009: نحو توا�صل معرفي منتج. المكتب العربي لبرنامج الأمم المتحدة الإنمائي وم�ؤ�س�سة 
محمد بن را�شد �آل مكتوم. دولة الإمارات العربية المتحدة.

�إعداد الأجيال القادمة لمجتمع المعرفة. المكتب العربي لبرنامج الأمم المتحدة   :2011  -  2010 39	تقرير المعرفة العربي 
الإنمائي وم�ؤ�س�سة محمد بن را�شد �آل مكتوم. دولة الإمارات العربية المتحدة.

40	 تقرير المعرفة العربي للعام 2014: ال�شباب وتوطين المعرفة. المكتب العربي لبرنامج الأمم المتحدة الإنمائي وم�ؤ�س�سة 
محمد بن را�شد �آل مكتوم. دولة الإمارات العربية المتحدة.
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من الأطفال واليافعين. ولعل ما �أ�شار �إليه تقرير المعرفة العربي 2010 - 2011 )39(، لدليل 
وا�ضح على �أن الدول العربية عمومًا ما زالت بعيدة عن ولوج مجتمع المعرفة، من حيث م�ستوى 
كنهم من ولوج مجتمع المعرفة. كما  المعرفة والمهارة التي تمتلكها النا�شئة العربية، والتي ُمت
�أظهرت نتائج تقرير المعرفة العربي للعام 2014 )40(، �أنّ من �أهمّ التحدّيات التي تواجه نقل 
المعرفة وتوطينها في الوطن العربي هي عملية ا�ستنزاف العقول العربية وهجرة ال�شباب من 
المنطقة العربية، التي تُعتبر من �أكثر المناطق ت�ضررًا في ما يتعلق بخ�سارة وفقدان الكفاءات 
تتلخ�ص  المطروحة  التحدّيات  �أهمّ  �أنّ  لتُظهر  النتائج  والعلمية. وجاءت  والمهارات الجامعية 
والتدريب  التعليم  م�ؤ�س�سات  �ضعف  �إلى  بالإ�ضافة  العربية،  المنطقة  في  المعرفة  توطين  في؛ 
والبحث العلمي، وت�ضخم القطاع العام/ الحكومي، و�ضعف القطاع الخا�ص، وبطالة ال�شباب 
وهجرتهم، و�إغفال الإ�صلاح والدعم للغة العربية. وقد ك�شفت �سل�سلة تقارير المعرفة العربية 

ب�شكل عام عن: 
حيث لم تتجاوز مهاراتهم المكت�سبة م�ستوى التعليم  ورقمية(،  معرفية  )�أمية  حالة  وجود  	o

الأ�سا�سي.
العربية في تكوين )ر�أ�س مال ب�شري معرفي(، يتمتع بكفاءة عالية للعي�ش  البلدان  ق�صور  	o

في )مجتمع معرفي( �أو الم�شاركة بكفاءة في اقت�صاد المعرفة.
الاجتماعية  المهارات  اكت�ساب  م�ستوى  في  الخرّيجين/ات  لدى  تجان�س  وعدم  اختلال  	o
والبحث عن المعلومات ومعالجتها، وممار�سة �أ�سلوب حلّ الم�شكلة في الحياة العملية، مما 
وتحقيق  ال�شخ�صي  الم�ستقبل  لبناء  والعمل  العامة  الحياة  في  الم�شاركة  �ضعف  �إلى  �أدى 

الذات.

�أخذنا م�ؤ�شر )القدرة على تحليل المعلومات التربوية، وا�ستخدامها في اتخاذ القرارات  �إذا   -
التربوية( للدلالة على دخولنا �إلى عالم المعرفة، نرى �أننا ما زلنا بعيدين عنه. فهذا التحدي 
يحتاج �إلى كثير من الجهد والتخطيط والتنفيذ والمتابعة والتقييم على الم�ستوى: المحلي والوطني 
والإقليمي. وباخت�صار؛ لا يمكن �أن نتقدم بثبات نحو ع�صرنة التعليم في وطننا العربي، دون 
وجود خطط تربوية جادة يتمّ �إعدادها بر�ؤية وا�ضحة و�سيا�سات تربوية �سليمة وا�ستراتيجيات 
هادفة. ومن ال�ضروري �أن تت�ضمّن هذه الخطط التربوية �آليات لقي�س مدى التقدم للح�صول 
على معلومات وم�ؤ�شرات تربوية. وي�شترط �أن تتمّ عملية تحليل الواقع التربوي وتحديد جوانب 

ال�ضعف والقوة، حتى نتمكّن من و�ضع الخطط المنا�سبة لمعالجة الق�ضايا التربوية41.

41	فيكتور بله. �إ�شكاليات التعليم العربي تن��شأ ب�سبب الع�شوائية وغياب التخطيط. طلبة نيوز. 9/1/ 2013.
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- ت�سير �سيا�سات التنمية ال�سيا�سية والاجتماعية والاقت�صادية في البلدان العربية على الن�سق 
عديدة  �ضاغطة  و�سائل  ت�ستخدم  التي  العولمة  ثقافة  �إليه  تدعو  الذي  والتطبيقي  المفاهيمي 
م�ؤ�سّ�سات  ف�إن  و�أكثر من ذلك  وتقنياتها.  لت�سويق مفاهيمها ومبادئها ومنهجياتها  ومتنوعة 
داخلية  مختلفة  كوادر  على  كبير،  حد  �إلى  تعتمد  العربية  البلدان  في  التنموي  التخطيط 
وخارجية ا�ستوعبت �آفاق هذه الثقافة و�أ�صبحت تجارتها الرابحة. ولا تتوفّر لدينا معلومات 
منظوماتنا  عن  بلادنا  في  النافذة  التنمية  �أنماط  ابتعاد  �أو  اقتراب  بدرجة  تتعلّق  بيانات  �أو 
التي  تلك  والتاريخية، وتحديدًا  الدينية  والمرتكزات  الأبعاد  ذات  الثقافية  و�أنماطنا  القيمية 
النا�شئة على  للأجيال  وتعليمها  والثقافية على رعايتها وحمايتها  التربوية  �أنظمتنا  حر�صت 
�أ�سا�س �أنها في �صميم البرنامج الثقافي -ال�سيا�سي-الاجتماعي في المنهاج المدر�سي. ولا ندري 
�إلى �أين تقودنا هذه الأنماط التنموية وماذا �سيكون ت�أثيرها على موروثاتنا العزيزة؟ كما �أن 
الأنظمة ال�سيا�سية -الاجتماعية-الاقت�صادية ال�سائدة في العديد من البلدان العربية موجهة 
�أو طبقات اجتماعية تمتلك الن�سبة الأكبر من الثروات الوطنية  �أو مجموعات  لخدمة فئات 
وو�سائل الإنتاج. وبالتالي، ف�إن معظم الخطط والم�شروعات التنموية موجهة بالدرجة الأولى 
لخدمة هذه الفئات، ما يُ�شير �أو ي�ؤكد افتقار المجتمعات العربية �إلى ثقافة التنمية المتوازنة في 

المجالات المختلفة.

- ما زال قطاع التعليم يُعاني من قلة الموارد والتمويل، فالعديد من الحكومات في دول العالم 
للتعليم في ميزانياتها الوطنية،  �أولوية  �أعطت  زادت من ن�سبة الإنفاق، ولكن قلّة قليلة منها 

�صة للتعليم �إلى ن�سبة )20 %( المو�صى بها والمطلوبة  ومعظمها لا ترتقي فيها المبالغ المخ�صّ
ل�سد الفجوات التمويلية. �أما الجهات المانحة فحالها لا يخرج عن �إطار هذه ال�صورة، فبعد 
عام  منذ  المعونة  للتعليم، عادت وخف�ضت هذه  المخ�ص�صة  المعونة  ميزانيات  �أولية في  زيادة 
2010 ولم تُعطِ الأولوية كما يجب للبلدان الأم�س حاجة لهذه المعونة )42(. وان�سجامًا مع ذلك 

فقد �أبرزت الدرا�سات التربوية الإقليمية محدودية الميزانيات العامة المخ�ص�صة للتعليم في 
بع�ض البلدان العربية، حيث �أن ن�سبة موازنة وزارات التربية والتعليم من الموازنة العامة في 

البلدان العربية تتراوح ما بين )11 % - 18.4 %(، وتتراوح ن�سبة رواتب المعلمين من موازنات 

هذه الوزارات ما بين )52.4 % - 86 %( )43(. وبلغ معدل �إنفاق المنطقة العربية على التعليم 

42	التقرير العالمي لر�صد التعليم للجميع لعام 2000 - 2015: الإنجازات والتحديات. منظمة الأمم المتحدة للتربية والعلم 
والثقافة )اليون�سكو(. 2015.

43	�سامي خ�صاونة. 2013. �سيا�سات �إعداد المعلمين وبرامج تطويرهم المهني في البلدان العربية. المنظمة العربية للتربية 
والثقافة والعلوم )الألك�سو( و�أكاديمية الملكة رانيا لتدريب المعلمين.
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)5 - 5.5 %( من �إجمالي الناتج المحلي، وهي دون ما �أو�صى به تقرير )اليون�سكو( ال�شهير 

النمو  �أن  �أدنى، ذلك  الإنفاق )6 %( كحد  ن�سبة  تكون  ب�أن  المكنون(  الكنز  )التعليم: ذلك 
ال�سكاني والتطور التكنولوجي، والت�سارع في عالم المعرفة كلها �أمور تتطلب زيادة حقيقية في 
الإنفاق على التعليم، على الرغم مما يواجهه العالم من الأزمات الاقت�صادية المتلاحقة. ولا 
باعتباره  المالية،  التعليم  لمتطلبات  الا�ستجابة  �سوى  منا�ص  �أمامها من  العربية  البلدان  تجد 
�ض  )�أولوية وطنية– قومية( للحفاظ على الأمن )الوطني – القومي(. هذا بالإ�ضافة �إلى تعرُّ
والنزاعات  والحروب  الاحتلال  نتيجة  �ضخمة  خ�سائر  �إلى  والتدريبية  التعليمية  الم�ؤ�س�سات 
العام  ب�أن الأمين  البلدان العربية خلال الأعوام الأخيرة. علمًا  التي �شهدتها بع�ض  الم�سلحة 
للأمم المتحدة قد �أ�شار �إلى �أنه في ظل الأزمات العديدة التي ي�شهدها العالم، يذهب �أقل من 

اثنين في المائة )2 %( من الم�ساعدات الإن�سانية فقط �إلى التعليم، داعيًا �إلى توجيه المزيد 
من الم�ساعدات للأطفال في الأزمات، وتمويل التعليم في حالات الطوارئ. ورحب ب�إن�شاء لجنة 
لتمويل التعليم على ال�صعيد العالمي ير�أ�سها المبعوث الخا�ص للأمم المتحدة للتعليم العالمي44.

لعام   )UNDP( للإنماء المتحدة  الأمم  برنامج  ال�صادر عن  الب�شرية  التنمية  تقرير  �أبرز   -
2014 )45( �أنّ التعليم العربي بحاجة �إلى تحديد �أولويات المنطقة العربية )لما بعد 2015( في 

مجال التعليم ليكون قادرًا على مواجهة التحديات ومعالجة الق�ضايا، ومن �أهمها:

عام  بحلول  اليون�سكو  منظمة  حدّدته  كما  للجميع(  )التعليم  لتحقيق  الجهود  تكثيف   o
)2015(، وهو ما لم يتحقّق رغم توافر الإمكانات المادية للوطن العربي، كوحدة متكاملة.

خطط التطوير التربوي، ببعديه الكمي والنوعي، حيث  �أعاقت  التي  الاختلالات  معالجة   o
ت�سود المنطقة �أحداث �أدت �إلى عدم الا�ستقرار، ما يزيد الأمور تعقيدًا.

التن�سيق الفعّال في ما بين الأقطار العربية في مجال تنفيذ الا�ستراتيجيات التربوية  o غياب 
وبخا�صة تحديد �أولويات الإ�صلاح: قطريًا وقوميًا.

التنمية  ومتطلبات  التربوي  التطوير  ا�ستراتيجيات  بين  ما  والتكامل  الترابط  �ضعف   o
ال�شاملة الم�ستدامة.

44	منى م�ؤتمن. ورقة عمل حول الهدف الرابع في الأجندة التنموية: “�ضمان التعليم الجيد والمن�صف وال�شامل للجميع 
 / 29 وتعزيز فر�ص التعلّم مدى الحياة للجميع”. م�ؤتمر “المر�أة العربية في الأجندة التنموية 2015 - 2030”. م�صر. 

.2015 /12 /1 – 11
45	تقرير التنمية الب�شرية: الم�ضيفيالتقدم - بناء المنعة لدرء المخاطر. 2014. برنامج الأمم المتحدة الإنمائي.
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�أجل  من  والمدني  والخا�ص  العام  الثلاثة:  المجتمعية  القطاعات  �أدوار  تكامل  	�إحكام  o
)الأداء  تفعيل  مع  التعليم  على  الإنفاق  وزيادة  للتعليم،  والم�ستمر  النوعي  التح�سين 
والمن�صف  الجيد  التعليم  )ل�ضمان  متكاملة  منظومة  باعتبارها  والم�ساءلة(  والإنتاجية 
الرابع في  الهدف  الذي ن�صّ عليه  التعلم مدى الحياة(  وتعزيز فر�ص  للجميع  وال�شامل 
.)Behind To Leave No One( وهو ما �أطلق عليه )الأجندة التنموية )2015 - 2030

ذات  وطنية  مجتمعية  ق�ضية  التعليم  تجعل  التي  العليا  ال�سيا�سية  الإرادات  ت�أكيد  �أهمية   o
�أولوية.

الكافي من  �إلى الحدّ  العربية من افتقارها  الدول  العديد من  تُعاني مجتمعات  - وب�شكل عام؛ 
الحريات ال�سيا�سية والثقافية والاجتماعية التي ت�ؤهل المواطنين ليكونوا بدرجة الوعي الكافي 
الوقت  بنف�س  وملاءمتها،  الوافدة  الثقافة  و�أ�شكال  �أنماط  لفح�ص  المنا�سبة  الآلية  وامتلاك 
المحلية  الثقافية  الموروثات  ملاءمة  مدى  لفح�ص  الجر�أة  �أو  المنهجية  فيه  يمتلكون  لا  الذي 
�أن  �إلى  بحاجة  ولعلنا  والم�ستقبل.  الحا�ضر  في  واحتياجاتهم  لمتطلباتهم  والقومية  والوطنية 
نذكر �أن م�شروعاتنا الإ�صلاحية �أو التنموية تجنبت غالبًا طرح الأ�سئلة ال�صعبة، وهي الأ�سئلة 
من  والأهم  وتنوعها.  تعددها  على  الحا�ضر  و�ضوابط  الما�ضي  بموروثات  المتعلقة  الأ�سا�سية، 
ذلك، تجنبت هذه الأنظمة التربوية بوعي �أو جهل �أو قهر �أن ت�أخذ زمام المبادرة وتنفلت من 
الم�ؤثرات الثقافية وال�سيا�سية والأمنية النافذة وال�ضاغطة لتتعامل مع الما�ضي بحرية وجر�أة 
بعيدًا عن الان�صياع والطاعة والامتثال، ولتفح�ص الحا�ضر بمنهجيات الع�صر و�أدواته و�آلياته 
والتكنولوجية  والعلمية  المعرفية  للمتغيرات  ذكي  تقدير  من  انطلاقًا  الم�ستقبل  ولت�ست�شرف 

المذهلة �شكلًا وم�ضمونًا46.

نظرة تحليلية:

�إقليمية ودولية �صادرة عن م�ؤ�س�سات مرموقة يُج�سّد مجموعة  لتقارير  �إن هذا الا�ستعرا�ض 
كن �أن تكون نداء للمجتمعات العربية وللمنظومات  من المعطيات المتعلقة بالتعليم العربي، والتي ُمي
التربوية تحديدًا لتقف على خطورة الأو�ضاع التربوية في الوطن العربي، وت�ضع م�ؤ�شرات لنه�ضة 

تربوية عربية، م�ستقبلية الاتجاه، من خلال درا�سة معمقة وجادة حيث:
- التباط�ؤ في الإ�صلاح التعليمي هو ال�سمة العامة للمنظومات التربوية العربية.

- هيمنة النهج التقليدي في ر�سم ال�سيا�سات التربوية... و�ضعف ارتباطها بال�سيا�سات المجتمعية 

الم�ؤتمر  والاجتماعية.  الاقت�صادية  التنمية  لتوجهات  الداعم  المجتمع  ثقافة  تعزيز  في  التعليم  دور  خ�صاونة.  46	�سامي 
الدولي الثاني “التخطيط التربوي وتحديات القرن الحادي والع�شرين”. ال�شارقة. 27 - 28/ 11/ 2013.
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الأخرى، ال�سيا�سية والاقت�صادية والاجتماعية والثقافية.
- الفجوة بين الأهداف التربوية العامة، ومتطلبات الأمن العربي و�سلامة الن�سيج الاجتماعي 

الوطني.
- الحاجة �إلى التعامل الإيجابي مع متطلبات مجتمع المعرفة: تهيئة فردية ومجتمعية، وا�ستجابة 

للمفاهيم المعرفية، واكت�سابًا للمهارات عالية الكفاءة، و�إنتاجا للمعرفة.
القدرات  لاكت�ساب  العالمية،  والرقمية  والثقافية  الح�ضارية  المنجزات  على  الواعي  الانفتاح   -

الفكرية العالمية، وتطبيقاتها المحلية.
- �أهمية الارتباط بين فعاليات العملية التربوية ومنظومة: )الإبداع والابتكار والتناف�سية( لدى 

المتعلميـــن.

العلمي  البحث  ونواتج  الاجتماعي،  وال�سلام  العربي،  الوطني/  الأمن  منظومة:  تعزيز   -
والتربوي في ال�سيا�سات التربوية والأهداف العامة للتربية.

- الاهتمام بمفهوم: الا�ستثمــــار في التعليم والمعلم كهدف مزدوج لتحقيق الجودة في العملية 
التربوية.

- تر�سيخ مفاهيم : )الأداء والإنتاجية والم�ساءلة( في النظم التربوية كمرجعية لمعرفة مدى 
تحقيق الأهداف العامة للتربية.

- �أهمية �إيجاد ما ي�سمى بـ )المكنز الفكري( – Think Tank- الم�ستقل والكفء على م�ستوى 
الإبداعية،  والأفكار  بالر�ؤى  التربوي،  وبخا�صة  ال�شامل،  الإ�صلاحي  الم�سار  لرفد  وعربي  وطني 

فم�شكلات المجتمعات العربية، وطنيًا وقوميًا، �أ�صبحت م�ستع�صية على الحلول التقليدية.

لقد �أو�ضحت التقارير والدرا�سات التي تم ا�ستعرا�ضها، وبخا�صة من الجوانب الإح�صائية في 
�إطارها العربي والدولي، �أن ثمة ق�صورٌ في كفاءة المنظومات التربويّة العربيّة في تحقيق الأهداف 
لم  العربية  التربوية  المنظومات  �أن  كما  العربية.  والمجتمعات  ال�شعوب  �إليها  تطمح  التي  الكبرى 

كنها من تحقيق تلك الأهداف. ت�ستثمر ب�شكل ُمي

ر�أ�س مال  لتكوين  الرئي�س  التربية المدخل  �أولًا، وتعتبر  التعليم  المتقدمة ت�ضع  الدول  فمعظم 
ب�شري م�ؤهّل وقادر على �إحداث نقلة نوعية في بنية مجتمعاتها، الب�شرية والطبيعية. وحتى تكون 
)التربية( قادرة على ذلك لا بدّ من متطلبات في مدخلاتها وعملياتها ذات ميزة وجودة عالية حتى 
تكون مخرجاتها، الكمية والنوعية، ملبّية حاجات مجتمعاتها الآنية والم�ستقبلية. ومن �أنجح ال�سبل 
التي تجعل التربية ذات دور فعال اعتماد منهج )البحث والتطوير( الذي يُ�شخ�ص الواقع، ويُبرز 
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م�شكلاته وق�ضاياه، وي�ضع الحلول والبدائل الأف�ضل لمعالجتها... وبذلك ت�صبح النظم التربوية 
م�ؤهلة لأداء دورها في �إحداث نقلة نوعية في مخرجاتها، وهي الموارد الب�شرية التي تمتلك الر�ؤى 
الفكرية والثقافية والاجتماعية التي تنعك�س على مهاراتها الفنية والتكنولوجية والرقمية، وتنعك�س 
على م�ستوى �أدائها و�إنتاجيتها وقدرتها الابتكارية والتناف�سية، على م�ستوى محلي و�إقليمي ودولي.

ويتّ�ضح مّما �سبق، حاجة المجتمعات العربيّة لدرا�سة معمّقة لواقع التربية العربية، والإفادة 
وذلك  ومتطلباته،  الم�ستقبل  نحو  )بو�صلته(  وتوجيه  التربوي  الإ�صلاح  م�سيرة  تجديد  في  منها 
لتر�شيد الا�ستثمار في الإن�سان والتنمية من خلال ر�ؤية وا�ضحة �شفافة �أمام الم�ؤ�س�سات الم�س�ؤولة 
عالية،  و�إنتاجية  فعالًا،  و�أداء  متميزة،  كفاءة  بدورها:  لتقوم  العربي،  الوطن  في  التربية  عن 

وتناف�سية دولية.

ثالثًا: البعد العربي في منظومات التعليم في البلدان العربية 

نحاول في هذا الجزء الإجابة عن ال�س�ؤال الرابع من �أ�سئلة الدرا�سة، وهو: 

ما معالم البعد العربي ومظاهره في المنظومات التعليمية في البلدان العربية؛ كما تك�شف عنها 
العربي” المطوّرة لهذه الغاية، والموزعة على وزارات التربية والتعليم فيها؟  البعد  “ا�ستبانة 

�أظهرت �إجابات وزارات التربية والتعليم عددًا من النتائج �أهمها ما يلي:

1. توجد اتفاقيات بين وزارات التربية والتعليم في البلدان العربية تركز على عدد من الأهداف 
الم�شرفات  والم�شرفين/  المعلمات  والمعلمين/  بالطلبة  متقاربة:  بن�سب  تهتمّ  التي  التربوية 
الوزارات  قبل  من  انتباه  �إلى  ي�ؤ�شر  هذا  والم�ست�شارين.  والخبراء  المديرات  والمديرين/ 
على �أهمية التوا�صل بين عنا�صر الم�ؤ�س�سات التربوية في البلدان العربية من �أجل تحقيق 

�أهداف تربوية ت�ؤدي بال�ضرورة �إلى ت�أ�سي�س قاعدة انطلاق وبناء تربوي عربي م�شترك.

�أو  التباين  هذا  معها.  الموقعة  الاتفاقات  عدد  في  والتعليم  التربية  وزارات  بين  تباين  ثمّة   .2
الاختلاف يبرر الت�سا�ؤل لماذا الاقبال على وزارات وغياب الإقبال على وزارات �أخرى.

3. انح�صار عدد وزارات التربية والتعليم التي تقيم علاقات لغر�ض التبادل المنتظم للدرا�سات 
والأبحاث والتقارير والكتب والمطبوعات التربوية التعليمية في �أربعة.

تقيمها  التي  الاتفاقيات  في  ذكرها  يرد  لم  التي  والتعليم  التربية  وزارات  من  عدد  يوجد   .4
وزارات التربية والتعليم التي �أجابت �أ�سئلة الا�ستبانة. بع�ض هذه الوزارات تعاني بلدانها 

من ا�ضطرابات �شديدة التعقيد وبع�ضها �ضعيف التواجد على ال�ساحة العربية التربوية.

5. توجد فقط وزارتا تربية وتعليم تتعاونان مع الكليات والمعاهد التربوية في بلديهما. تطرح 
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�أن  الافترا�ض  تنطلق من  التي  والت�سا�ؤلات  الأ�سئلة  من  عددًا  المتوقعة  النتيجة غير  هذه 
�أ�سا�سًا بالجوانب العملية والتطبيقية في الميدان، هام�شية  علاقة الوزارات، وهي المعنية 

�أو ربما غير قائمة.

6. العلاقات ال�سيا�سية المتقاربة �أولًا والانفتاح العلمي والمعرفي ثانيًا والتجاور الجغرافي ثالثًا هي 
�أهم الم�صادر التي ت�شجع وزارات التربية والتعليم في البلدان العربية على �إقامة علاقات 
التعاون فيما بينها. العلاقات الاقت�صادية والاجتماعية والثقافية ت�أتي بالت�ساوي م�صدرًا 
رابعًا. هذه النتيجة ت�أتي على الأرجح �إدراكًا من وزارات التربية والتعليم ب�أهمية العلاقات 

ال�سيا�سية في �إقامة العلاقات التربوية.

7. الإنجازات التربوية التي تتحقق في البلدان العربية نتيجة التعاون فيما بين وزارات التربية 
والتعليم فيها لم تكن في م�ستوى الأمل والتوقع، فالغالبية العظمى كانت في مجال التدريب 

وتبادل الزيارات.

8. ال�سبب الرئي�س الذي يحول عادة دون توقيع اتفاقيات تربوية بين وزارات التربية والتعليم 
هو ال�سبب ال�سيا�سي.

�أولًا  – المحلية  الوطنية  العربي هي:  البلدان  التربوية في  المناهج  منها  تنطلق  التي  الر�ؤى   .9
والعربية والعالمية والإن�سانية ثانيًا والإ�سلامية ثالثًا. بمعنى �آخر الر�ؤى جميعًا موجودة و�إن 

كانت بن�سب مختلفة ك�أ�س�س انطلاق في بناء المناهج التربوية.

10. ينطلق ت�صميم مناهج العلوم الإن�سانية والاجتماعية من عدد كبير من المكونات التي تتعلق 

العربي حا�ضرًا  بالمجتمع  ترتبط  والعالمية، ومن مكونات  والإ�سلامية  العربية  بالموروثات 
وم�ستقبلًا وذلك على �أ�سا�س ت�أثره وت�أثيره بالثورات المعرفية والتقنية.

هي  ت�صميمها  �إعادة  حال  في  والإن�سانية  الاجتماعية  العلوم  مناهج  في  الأهم  المكونات  	.11

العربي  والتاريخ  العربية  واللغة  المعرفية  والثورة  والعربي  الإ�سلامي  الثقافي  الموروث 
والم�صير العربي الم�شترك. هذه �ستة مكونات ت�شكل معًا وحدة متكاملة لبناء ال�شخ�صية 

الاجتماعية – الإن�سانية العربية.

المناهج  ت�صميم  في  والتعليم  التربية  وزارات  عليها  تعتمد  التي  المعايير  م�صادر  	�أهمّ  .12

التربوية هي الم�صادر الوطنية �أو المحلية �أو ربما بتعبير �أو�ضح الم�صادر القطرية.

المناهج  لت�صميم  عربية  معايير  وجود  �ضرورة  على  والتعليم  التربية  وزارات  	�إجماع  .13

التعليمية في الم�ستقبل.
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التعاون و/�أو التن�سيق بين وزارات التربية والتعليم في مختلف المجلات )14 مجالًا( لي�س  	.14

مكتملًا �أو كافيًا.

تعتقد وزارات التربية والتعليم �أن هناك توازنًا بين المكونات الثقافية والتربوية والنف�سية  	.15

لا  النتيجة  وهذه  العربية  البلدان  والمعلمات في  المعلمين  �إعداد  لبرامج  والعملية  والمهنية 
تتفق مع كثير من نتائج الدرا�سات العربية والدولية.

ترى وزارات التربية والتعليم �أن المكون الثقافي الذي ي�ساعد في بناء ثقافة تربوية عربية  	.16

موجود في برامج �إعداد المعلمين والمعلمات.

من بين �أحد ع�شر مجالًا تربوياً رئي�سًا، تعطى وزارات التربية والتعليم في البلاد العربية  	.17

�أولوية للا�ستراتيجيات التالية:
�أ - تطوير التعليم نحو اقت�صاد المعرفة.

ب - �إعداد القيادات التربوية العليا.
ت - محو الأمية وتعليم الكبار.

تعتقد وزارات التربية والتعليم )13( �أن �أنظمة التعليم فيها ت�ؤدي دورًا ملمو�سًا في تح�سين  	.18

التوا�صل والتعاون بين ال�شعوب العربية.

لا	 يبدو �أن العنا�صر الموجودة في �أنظمة التعليم في البلدان العربية والتي ت�ؤدي �إلى تح�سين  .19

و�إداريًا  فنيًا  �سلوكًا  لت�صبح  الم�أ�س�سة  م�ستوى  و�صلت  قد  العربية  ال�شعوب  بين  العلاقات 
م�ستمرًا.

تعتقد وزارات التربية والتعليم )15( �أن برامج التن�شئة الاجتماعية التي تقدمها المدار�س  	.20

ت�ؤدي �إلى تقارب في النظرة الم�ستقبلية للنا�شئة في البلدان العربية.

�أبرز  هي  المنتظمة  والثقافية  الريا�ضية  الن�شاطات  �أن  والتعليم  التربية  وزارات  تعتقد  	.21

الفعاليات التي يتم التعبير فيها عن هدف التقارب بين النا�شئة في البلدان العربية، ثم 
ي�أتي بعدها الرحلات العلمية والم�سرح المدر�سي.

الغالبية ال�ساحقة من وزارات التربية والتعليم تقرر كتباً في العلوم الاجتماعية تت�ضمن  	.22

العربي  والاقت�صاد  الم�شترك  العربي  التاريخ  عن  تتحدث  ف�صول  من  �أجزاء  �أو  ف�صولًا 
المتكامل والم�صير العربي الم�شترك والم�صلحة العربية الم�شتركة والثقافة العربية الم�شتركة 

واللغة القومية الم�شتركة.

المراكز  في  التربوية  القيادات  تطلب  والتعليم  التربية  وزارات  من   )10( كبير  عدد  	.23
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تعرّف  لامنهجية  ن�شاطات  المدار�س  تقدم  �أن  فيها  المحافظات  والأقاليم/  )العوا�صم( 
ب�أو�ضاع وثقافات البلدان العربية.

لم تتوفر في �إجابات وزارات التربية والتعليم تف�صيلات تبين �أبرز الن�شاطات اللامنهجية  	.24

مجالات  في  الن�شاطات  غالبية  جاءت  العربية.  البلدان  وثقافات  ب�أو�ضاع  تعرف  التي 
تقليدية روتينية.

التربية  وزارات  ترى  العربية،  المنطقة  في  الم�ضطربة  ال�سيا�سية  الأو�ضاع  من  بالرغم  	.25

والتعليم فائدة وجدوى من �إقامة علاقات تربوية عربية.

غالبية وزارات التربية والتعليم ترى �أن العلاقات التربوية العربية يجب �أن ت�أتي بقرار من  	.26

م�ؤتمر قمة عربي.

	�أولويات التربية العربية هي ح�سب الأهمية: .27

	�أ - و�ضع ا�ستراتيجية عربية متعددة البدائل والاختيارات.
ب - بناء نظرية تربوية عربية. 	

ت - و�ضع �سيا�سة تربوية عربية موحدة. 	

جميع وزارات التربية والتعليم )15( التي �أجابت على الا�ستبانة تعتقد �أن اللغة العربية  	.28

هي الأ�سا�س الأهم في بناء الهوية العربية على ال�صعيدين الفردي والمجتمعي.

عن  تُعبر  التي  التميز  بمظاهر  يتعلق  فيما  �إجاباتها  كانت   )11( العربية  الدول  معظم  	.29

اهتمامها باللغة العربية، كانت مخت�صرة وب�صورة تعدادية ولا جديد �أو تجديد عما هو 
لكن   .. قليلًا  كانت مف�صلة  بدولة قطر  والتعليم  التربية  وزارة  �إجابة  ومعروف.  م�ألوف 
وزارة التربية والتعليم بال�سعودية قدمت تف�صيلًا لمظاهر اهتمامها باللغة العربية بداخل 

المملكة وخارجها.

القومي  و�إن�شاء المعهد  العربية  اللغة  التقليدية في تعليم وتعلم  التخلي نهائيًا عن الطرق  	.30

التي  �أهمية  الأكثر  الاعمال  العربية هي  اللغة  �إلى  الحديثة  العلوم  وترجمة  العربية  للغة 
ت�ضع اللغة العربية في مقدمة �أولويات التعليم في البلدان العربية وذلك كما ترى الغالبية 

العظمى لوزارات التربية والتعليم.

العربي  والمعلم  العربية  البلدان  العامة في  الثانوية  لي�ست جاذبة لخريجي  التعليم  مهنة  	.31

لا  بلده، وهو  نف�س  والمهند�سين في  الأطباء  بامتيازات مادية ومعنوية كغيره من  يتمتع  لا 
يقترب في امتيازاته من �أقرانه من المعلمين في البلدان المتقدمة.
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النظرية  وبالق�ضايا  والاجتهادات  والأفكار  الآراء  في  والتعليم  التربية  وزارات  تباين  	.32

المعا�صر؛  المجتمع  وم�شكلات  وق�ضايا  �أ�سا�سية  تربوية  بمجالات  تتعلق  التي  والتطبيقية 
كالديمقراطية والعولمة والمر�أة وحريات التعبير والعنف المدر�سي والمجتمعي وغيرها.

تو�صيات الدرا�سة :
�أولًا: التو�صيات المبنية على �أ�سا�س نتائج الا�ستبانة 

كن البناء على نتائج الا�ستبانة وا�ستخلا�ص التو�صيات التالية: ُمي

تجميع الاتفاقات الموقعة بين وزارات التربية والتعليم وتحليلها وت�صنيفها ثم ا�ستق�صاء  	.1
�إمكانية  النظر في  ال�سياق يقترح  تطبيقها. وفي هذا  تواجه  التي  والتحدّيات  ال�صعوبات 

ت�صميم نماذج للاتفاقيات �أكثر تركيزًا وت�أ�شيًرا على البعد التربوي العربي.

درا�سة �أ�سباب الإقبال على وزارات تربية وتعليم لتوقيع اتفاقيات معها وغياب هذا الإقبال  	.2
عن وزارات �أخرى. لماذا تحتلّ م�صر والمغرب وتون�س ولبنان طليعة هذا الاقبال؟ ولماذا 

كان الإقبال عليها في قطر وال�سعودية وعُمان وال�سودان واليمن ولبنان �أقل من غيرها؟

التربوية  والمطبوعات  والكتب  والتقارير  والأبحاث  الدرا�سات  تبادل  ي�صبح  �أن  يفتر�ض  	.3
والتعليمية جزءًا جوهريًا في الاتفاقيات الم�ستقبلية بين وزارات التربية والتعليم، و�أن يكون 

ذلك م�شفوعًا ب�آليات محددة ومعرفة جيدًا ت�سهيلًا للا�ستفادة منها.

والاقت�صاديّ  ال�سيا�سيّ  ا�ستقرارها  �إلى  العربية  الأو�ضاع  تعود  �أن  م�ستقبلًا  ي�ؤمّل  	.4
والاجتماعيّ لتتهي�أ الفر�صة للتربية �أن تلعب الدور الطبيعي والطليعي في البلدان العربية.

درا�سة �أ�سباب العلاقة الهام�شية بين وزارات التربية والتعليم والكليات والمعاهد التربوية  	.5
تقدم  والمعاهد  الكليات  �أن  الافترا�ض  منطلق  من  وذلك  العربية  البلدان  في  والمهنية 
برامج �إعداد المعلمين/ المعلمات والقيادات التربوية بالإ�ضافة �إلى الأبحاث والدرا�سات 
الميدان  في  مفيدة  تكون  �أن  يمكن  وا�ستك�شافات  ا�ستنتاجات  �إلى  ت�ؤدي  التي  الأكاديمية 

التعليمي والتربوي.

�إقامة العلاقات التربوية بين وزارات التربية  العلاقات ال�سيا�سية هي الم�صدر الأهم في  	.6
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وعديد  كثير  خلال  من  العربية  التربوية  الم�ؤ�س�سات  تقوم  �أن  الدرا�سة  تو�صي  والتعليم. 
من الو�سائل والأ�ساليب الم�ألوفة والمبتكرة في اثارة البعد ال�سيا�سي لأهميته وخطورته في 

التح�سين والتراجع في العلاقات التربوية العربية.

يبدو �أن �أهداف العلاقات الر�سمية بين وزارات التربية والتعليم لي�ست بالقدر المطلوب من  	.7
التعريف والتحدي. ولعل هذا ما يف�سر افتقار الوزارات لإنجازات تربوية نوعية. لذلك 
تو�صي الدرا�سة ب�إعادة النظر ب�أ�شكال وم�ضامين الاتفاقيات القائمة بين الوزارات وتحديد 
والاجتماعية  والاقت�صادية  ال�سيا�سية  العوامل  على  والتعرف  فيها  والثغرات  الق�صورات 
التي ت�ضغطها �أو تحا�صرها. جدير بالذكر هنا �أن ال�سبب ال�سيا�سي هو الأول الذي يحول 

دون توقيع اتفاقيات تربوية بين وزارات التربية والتعليم.
تنتظر درا�سة الم�ضامين الفكرية والمعرفية التي تنطلق منها الأهداف التربوية في البلدان  	.8

العربية.

�إلى  لا	 بد من تحديد المكونات التي ينطلق منها ت�صميم المناهج التربوية وترجمة ذلك  .9
وتوظيفها  عليها  للبناء  وعمليًا  منطقيًا  �أ�سا�سًا  تكون  تطبيقية  نظرية  معرفية  �أهداف 

ب�أ�ساليب وو�سائل يبتكرها المعنيون بعمليات التعلم والتعليم والتقويم والم�ساءلة.

ينبغي الإجابة عن الأ�سئلة التالية التي ت�ؤ�س�س لمناهج العلوم الاجتماعية والإن�سانية: 	.10

	�أ- ما م�ضمون الموروث الثقافي الإ�سلامي الم�شترك؟
ب- ما م�ضمون الموروث الثقافي العربي الم�شترك؟ 	

ت- ما م�ضامين الحقول المعرفية المختلفة التي تبحث عن الثورة المعرفية المعا�صرة. 	
ث- كيف تكون اللغة العربية �أ�سا�سًا في بناء الهوية العربية في مجتمع معا�صر تتعدّد فيه  	

الثقافات والتحديات بمختلف الأ�شكال والأ�ساليب؟
ج- ما الم�ضمون التاريخيّ الذي تقدمه للمتعلمين والنا�شئة في المدار�س العربية؟ 	

ح- ما ملامح الم�ستقبل العربي على ال�صعد ال�سيا�سية والاقت�صادية والمعرفية والتقنية؟ 	
الوطنية  المعايير  بين  التربوية  المناهج  بناء  في  التوازن  �أهمية  �إلى  الالتفات  ينبغي  كيف  	.11

�أكبر الاهتمام من  وت�ستدعي  التعقيد  والإ�سلامية. هذه مهمة �شديدة  والعالمية  والعربية 
قبل جميع الم�ؤ�س�سات ل�ضمان التوازن والتكامل في ال�شخ�صية العربية.

لت�صميم مناهج  �أ�سا�سًا ملائمًا  تكون  كيز على و�ضع مجموعة معايير عربية  الّرت ينبغي  	.12

التربية  لوزارات  بالن�سبة  �أولى  ك�أولوية  الم�شترك  العربي  الم�صير  يخدم  الذي  الم�ستقبل 
والتعليم في البلدان العربية.
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عائقًا  يعتبر  والتعليم  التربية  وزارات  بين  التن�سيق  �أو  التعاون  كفاية  �أو  اكتمال  عدم  	.13

هذا؟  الاكتمال  عدم  �أ�سباب  هي  ما  �إيجابية.  عربية  تربوية  حالة  تطوير  �أمام  وتحديًا 
يجب ا�ستق�صاء هذا الو�ضع غير المقبول والتعرف على جذوره ال�سيا�سية �أو الاجتماعية �أو 

الاقت�صادية. �أو غير ذلك؟

العمل على تحليل م�ضامين المكونات الأ�سا�سية لبرامج �إعداد المعلمين والمعلمات النافذة  	.14

بكليات ومعاهد العلوم التربوية وذلك من �أجل �ضمان التكامل والتوازن النظري والعملي 
فيها.

ينتظر درا�سة الأطر المرجعية للمكون الثقافي في برامج �إعداد المعلمين والمعلمات النفاذة  	.15

في البلدان العربية و�إعادة ت�صميمه و�صياغته في �ضوء متغيرات الحا�ضر والم�ستقبل �أملًا 
ورجاء في بناء ثقافة تربوية عربية �أكثر تحديدًا و�أ�سهل تطبيقًا والتزامًا 

التربوية  الم�ؤ�س�سات  لدى  وتطبيقًا،  و�أهدافًا  فكرًا  ووا�ضح،  مفهوم  المعرفة  اقت�صاد  هل  	.16

العربية ليكون الأولوية رقم واحد لل�سنوات الخم�س القادمة؟

الأمية  “محو  بقاء  على  العربية  البلاد  في  والتعليم  التربية  وزارات  لدى  الإ�صرار  لماذا  	.17

الجهود  فيه  ف�شلت  الذي  الوقت  في  التربوية  ا�ستراتيجياتها  في  �أولوية  الكبار”  وتعليم 
والمحاولات لتحقيق هذا الهدف؟

ا�ستق�صاء الدور الملمو�س الذي ت�ؤديه �أنظمة التعليم في البلدان العربية، كما ترى وزارات  	.18

التربية والتعليم فيها، في تح�سين التوا�صل والتعاون بين ال�شعوب العربية...

كيف يمكن م�أ�س�سة العنا�صر الموجودة في �أنظمة التعليم في البلدان العربية والتي ت�ؤدي  	.19

�إلى تح�سين العلاقات بين ال�شعوب العربية؟

وزارات  وتطبقها  تعدها  التي  الاجتماعية  التن�شئة  برامج  على نماذج من  التعرف  يجب  	.20

التربية والتعليم لفح�ص جدواها وفعاليتها و�إمكانية تعميمها.

العربية.  المجتمعات  لتطوير  �أ�سا�سي  مرتكز  العربية  البلدان  في  النا�شئة  بين  التقارب  	.21

المطلوب و�ضع ا�ستراتيجيات تربوية عربية متكاملة ومتوازنة ليجري تطبيقها على المعلمين 
والمتعلمين في المدر�سة العربية.

التربية  وزارات  قبل  المقررة من  الاجتماعية  العلوم  كتب  الأجزاء في  �أو  الف�صول  تحليل  	.22

والتعليم للتعرف على مدى و�ضوحها ومو�ضوعيتها وعمليتها في خدمة �أهداف اجتماعية 
�أو ثقافية �أو �سيا�سية �أو تاريخية عربية.
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تحليل م�ضامين الن�شاطات اللامنهجية التي تتطلبها القيادات التربوية المركزية والفرعية  	.23

البلدان  والثقافات في  بالأو�ضاع  للتعريف  ت�ؤدي  ن�شاطات لامنهجية  لتقديم  المدار�س  من 
العربية.  

يفتر�ض �أن ت�صبح الن�شاطات اللامنهجية التي تقدم في المدار�س جزءًا مكملًا للبرنامج  	.24

التعريف  في  الفعاليات  من  اللون  هذا  لأهمية  ت�أكيدًا  وذلك  اليومي  التربوي-التعليمي 
ب�أو�ضاع البلدان العربية وبالتالي التقريب بين النا�شئة وعنا�صر المجتمع المختلفة.

الرغم من  العربية على  البلدان  و�إيجابيًا في  فاعلًا  التربوي  الدور  يكون  �أن  كيف يمكن  	.25

الأو�ضاع ال�سيا�سية الم�ضطربة في المنطقة العربية؟
ما الأ�سا�س الذي يمكن �أن تجمع عليه الم�ؤ�سّ�سات الر�سمية التربوية العربية لقيام علاقات  	.26

تربوية مقبولة وفعالة بين الجماهير التربوية الوطنية الداخلية والخراجية؟
ما �إمكانية بناء نظرية تربوية عربية ت�شتق منها �سيا�سات وا�ستراتيجيات تربوية عربية  	.27

وقطرية؟
المعرفة  و�إنتاج  والبحث  والمعرفة  العلم  لغة  لت�صبح  العربيّة  باللغة  الاهتمام  يمكن  كيف  	.28

وكيف يمكن ان ت�صبح لغة الحياة في المجتمع العربي لترقى به ويرقى بها؟ 
كيف ينتقل اهتمام �أنظمة التعليم في البلدان العربية باللغة العربية لت�صبح لغة الحياة في  	.29

المجتمعات العربية؟ وما هي بالتحديد المعاهد �أو الم�ؤ�س�سات القُطرية والعربية التي يمكن 
دون  تحول  التي  وال�ضواغط  ال�ضوابط  من  العربية  اللغة  لتحرر  الوجود  لحيز  تظهر  �أن 

حركتها ونموها تمامًا بما يتفق مع ا�ستعدادها و�إمكاناتها؟
في  يرغبون  الذي  العامة  الثانوية  لخريجي  جاذبة  التعليم  مهنة  ت�صبح  �أن  كن  ُمي كيف  	.30

متابعة درا�ساتهم الجامعية؟
كن �أن ت�صبح مهنة التعليم، ماديًا ومعنويًا، في م�ستوى مهنتي الطب والهند�سة؟ كيف ُمي 	.31

بالتربية  مبا�شرة  والمهتمّين  المعنيّين  �أمام  الحوار  �أبواب  جميع  بفتح  الدرا�سة  تو�صي  	.32

والتعليم، وكذلك �أمام القطاعات المدنية والت�شريعية على اختلافاتها للتو�صل �إلى مقاربات 
تقريبية تتعلق بالمدخلات التربوية )الاجتماعية والثقافية وال�سيا�سية والفكرية( وكذلك 
بالم�شكلات الملحة في المجتمع المعا�صر )اقت�صاد المعرفة، العولمة، العنف، الديمقراطية، 

حريات التعبير والتنظيم.. وغيرها(.





 

بحوث ودرا�سات
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المرونة المعرفية وعلاقتها
با�ستراتيجيّات التعلّم المنظّم ذاتياً

لدي عينة من طلاب الجامعة 
                                                      د. هاني ف�ؤاد*

مقدمة:
لا�شك �أن الاتجاهات التربوية المعا�صرة تنظر �إلى الطالب باعتباره محوراً لعملية التعليم؛ �إذ 
�أنّه هدف تلك العمليّة، كما �أنه القائم بتلك العملية، ومن ثم �أ�صبح الطالب بما يمتلكه من قدرات 
ومهارات عاملًا مه مّاً يتوقف عليه نجاح العملية التعليمية بكاملها، وبالتالي �أ�صبح من ال�ضرورة 
تنمية ذلك الطالب والعمل على رفع كفاءته، وتعليمه ا�ستراتيجيات ت�ساعده على تنمية قدراته 
وتنظيمها و�إحداث تكامل بينها؛ وذلك بهدف تحقيق �أق�صى ا�ستفادة ممكنة منها، والو�صول �إلي 

النجاح المطلوب.
في  للفرد  النجاح  تحقيق  في  الم�سهمة  الهامّة  المعرفية  العوامل  �إحدى  تعدّ  المعرفية  والمرونة 
 Bennett & Muller كافة المهام الحياتية التي تطلب منه، حيث يعرفها كل من بينيت وميللر
توليد  على  والقدرة  العقلية،  الحالات  الا�ستجابات،  بين  الانتقال  على  “القدرة  ب�أنّها   (2010)

ا�ستراتيجيات منا�سبة”.
وي�ؤكّد التعريف ال�سابق �أنّ المرونة المعرفية تتدخّل في تحديد الا�ستراتيجيات المنا�سبة في بيئة 
التعلّم، لا�سيما في ظل وجود عديد من الم�شتّتات، وتٌعد ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً والتي 
ي�ستخدمها الفرد ل�ضبط �سلوكياته في البيئة التعليمية وتوجيهها نحو �أهداف محدّدة في مقدّمة 

* مدر�س علم النف�س التربوي- كلية التربية جامعة حلوان
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تلك الا�ستراتيجيات، وي�ؤكد ذلك ارتباط المرونة المعرفية بتحقيق نجاحات في بيئة التعلّم، وفي 
هذا ال�سياق ت�شير نتيجة درا�سة �أجو�ستينو Agostino(2008)  �إلى �أنّ المرونة المعرفية ترتبط 
بلغت )155(  الأطفال  عينة من  وذلك على  الريا�ضي،  الا�ستدلال  على  بالقدرة  ارتباطاً موجباً 
تتراوح �أعمارها بين )8 - 13( �سنة، و�أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلي ارتباط الكف المعرفي والمرونة 
الم�شكلات  وحل  الريا�ضي،  الا�ستدلال  على  بالقدرة  والتحديث  العقلية  ال�سعة  وكذلك  المعرفية، 

الريا�ضية، 
ارتباط  معامل  وجود  الدرا�سة  �أو�ضحت  كما   ،).21.79( بين  الارتباط  معاملات  وتراوحت 
ات والعمر الزمني، الأمر الذي يو�ضح الجانب التطوّري عبر الزمن لتلك  موجب بين تلك المتغّري

الوظائف التنفيذية.
كما ت�شير درا�سة نافز �أحمد عبد )2013( �إلى �أنّ  المرونة المعرفيّة ترتبط ارتباطاً موجباً بما 
وراء الذاكرة، لا�سيما الر�ضا عن الذاكرة وا�ستراتيجيات الذاكرة، وذلك وفقاً لنتائج الدرا�سة 
التي �أجراها على عينة مكونة من )224( من طلاب الفرقة الأولى بكلية العلوم التربوية والآداب 

الجامعيّة. 
بتعلّم لغة  ف�إنّ المرونة المعرفيّة ترتبط ارتباطاً موجباً   Xie (2014) إك�ساى� ووفقاً لدرا�سة 
بمتو�سط  ال�صينين  الأفراد  من  بلغت)42(  عينة  على  �أجراها  درا�سة  في  وذلك  ثانية،  �أجنبية 

عمري)20.31(، وانحراف معياري)1.02(، والذين يتحدثون ال�صينية والإنجليزية معاً.
اه �أكّدت عديد من الدرا�سات على �أهمية دور ا�ستراتيجيات التعلّم المنظم  وات�ساقاً مع ذلك اّجتلا
ذاتياً في تنظيم الفرد ل�سلوكياته، وتوجيهها نحو تحقيق �أهداف محدّدة، وفي �ضوء ذلك ت�شير درا�سة 
  Cleary, Callan, Malatesta, And  Adams(2015) كلّ من كليري، وكالان، ومالتي�ستا، و�أدم
�إلى وجود ارتباط دالّ بين ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً والتح�صيل الدرا�سي، وذلك على عينة 

بلغت) 49( من طلاب الجامعة.
كما �أ�شارت تلك الدرا�سات �إلى �أنّ افتقار الفرد لتلك الا�ستراتيجيات يكون م�صاحباً لعديد 
من م�شكلات التعلم، ومنها �صعوبات التعلم؛ حيث �أ�شارت درا�سة كل من كنو�س، و�أنا�ستبولو�س، 
ودونلو�سكيKnouse, Anastopoulos, and Dunlosky(2012) وذلك في درا�سة �أٌجريت 
العاديين   من   )34( وكذلك  �سنة،   )39  -  18( التعلم  �صعوبات  ذوي  الطلاب  من   )34( على 
لا�سيما  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  �إلي  يفتقرون  التعلم  �صعوبات  ذوي  الطلاب  �أنّ  �إلى 
الا�ستراتيجيات المتعلقة بتح�سين الذاكرة، و�أنهم يف�شلون في توظيف تلك الا�ستراتيجيات مقارنةً 

ب�أقرانهم العاديين.
وت�شير تلك النتائج في مجملها �إلى �أنّ المرونة المعرفية تعد عاملًا مهماً في العمليات المعرفية 
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اللازمة لتحقيق �أهداف التعلم بنجاح، لا�سيما حاجة الفرد �إلي تنظيم �سلوكياته وتوجيهها نحو 
تحقيق �أهداف عملية التعلم.

م�شكلة البحث:

تعد المرونة المعرفية �إحدى �أهم الوظائف التنفيذية Executive function الّتي ي�ستخدمها 
ال�سلوك،  �إلي الهدف المن�شود من  �إلي �ضبط �سلوكياته وتنظيمها، و�صولًا  الإن�سان دوماً للو�صول 
وتزداد الحاجة �إلى المرونة المعرفية حينما تكثر المنبهات والم�شتتات في البيئة المحيطة، �أو حينما 
تكثر المهام، والمرونة المعرفية، حيث يعرفها جيورتز و�آخرونGeurts et al(2009). ب�أنها �إحدى 
مكونات الوظائف التنفيذية، والتي ت�شير �إلي القدرة على الانتقال بين الأفكار والأفعال اعتماداً 

.(In: Ionescu,2012) على المتطلبات الموقفية
وي�شير ذلك التعريف للمرونة المعرفية �إلى �أنّه ينبغي على الفرد الانتقال بانتباهه من مهمة 
معينة �إلي مهمة �أخري، �أو الانتقال بين تعليمات وقواعد محددة �إلي قواعد �أخري قد تكون مختلفة 
�أو متناق�ضة مع القواعد الأولي؛ وذلك بهدف توجيه ال�سلوك نحو تحقيق �أهداف وا�ضحة ومحددة، 
وتقويمها  وتقييمها  �سلوكياتهم  تنظيم  على  قدرة  �أكثر  ب�أنهم  ذاتياً  المنظمون  الأفراد  ويتّ�سم 
�سلوكياتهم  تقويم  على  قدرة  �أكثر  �أنهم  كما  لأنف�سهم،  حددوها  التي  الأهداف  لتحقيق  و�صولًا 

وا�ستراتيجياتهم با�ستمرار و�صولًا لتحقيق الهدف من ال�سلوك، لا�سيما في مواقف التعلم.
وطلاب الجامعة في تلك المرحلة الدرا�سية الهامة ي�سعون �إلى تحقيق �إنجاز �أكاديمي، وذلك 
الإنجاز  ذلك  تحقيق  من  تمكنهم  ملائمة  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  على  قدراتهم  تطوير  عبر 
با�ستراتيجيات  ترتبط  المعرفية  القدرات  �أنّ  �إلى  ال�سابقة  الدرا�سات  نتائج  وت�شير  الأكاديمي، 
التعلم المنظم ذاتياً، ويمكنها التنب�ؤ بها كذلك؛ وهذا ما تدعمه درا�سة عادل ريان)2014(، والتي 
ذاتياً  المنظم  التعلم  با�ستراتيجيات  التنب�ؤ  المتعددة يمكنها  الذكاءات  �أنّ  �إلى  تو�صل من خلالها 
�أجراها على عينة من  اللفظي ثم الاجتماعي، وذلك في درا�سة  يليه  ال�شخ�صي،  لا�سيما الذكاء 

طلاب كلية التربية بجامعة القد�س المفتوحة بلغت)328( طالباً.
وفي �ضوء ما �سبق يحدد الباحث م�شكلة البحث في تحديد علاقة المرونة المعرفية باعتبارها 
قدرة معرفية تٌعني بقدرة الفرد على نقل انتباهه بين عديد من المهام �أو القواعد المنظمة لتلك 
المهام و�صولًا لتنظيم ال�سلوكيات وتحقيق الأهداف با�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، ومن ثم 

يمكن بلورة م�شكلة البحث في الأ�سئلة التالية:
- هل توجد علاقة بين ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً والمرونة المعرفية؟

- ما الفرق بين طلاب التخ�ص�ص العلمي والأدبي على مقيا�س المرونة المعرفية؟
- ما الفرق بين طلاب التخ�ص�ص العلمي والأدبي على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً؟
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�أهمية البحث:

غاية  مفهومين  يتناول  كونه  من  النظرية  �أهميته  الحالي  البحث  ي�ستمّد  النظريّة:  الأهمية 
في الأهمية؛ حيث يتناول مفهوم المرونة المعرفيّة باعتبارها من �أهمّ العمليات المعرفية التي تعد 
للفرد،  العقلية  القدرات  كفاءة  تحدد  والتي  الهامة،  العقلية  الوظائف  من  لعديد  رئي�ساً  عاملًا 
وكذلك ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، والتي �أ�صبحت من الركائز الأ�سا�سية للفرد في تحقيق 
نجاحات �أكاديمية، ومن ثم ف�إن تناول المفهومين يٌثري الجانب النظري المتعلق بهما، وي�ساعد على 

فهم طبيعة المتغيرين.

الأهمية التطبيقيّة: تتمثّل في �إعداد �أداتين لقيا�س كل من المرونة المعرفية، وكذلك ا�ستراتيجيات 
التعلم المنظم ذاتياً، كما �أن نتائج ذلك البحث يمكن الإفادة منها في بناء برامج تدريبية لتنمية 
كل من المرونة المعرفية، وكذلك ا�ستراتيجيات التعلّم المنظّم ذاتياً، كما �أنّ تحديد علاقة المرونة 
المعرفية با�ستراتيجيّات التعلّم المنظّم ذاتياً ي�سهم في م�ساعدة التربويين على تحديد �أهمية المرونة 

المعرفية، والعمل على الاهتمام بها.
�أهداف البحث:

- تحديد العلاقة بين ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً والمرونة المعرفية.
- تحديد الفروق في المرونة المعرفية التي تعزى �إلى متغير التخ�ص�ص)علمي-�أدبي(.

- تحديد الفروق في ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً التي تعزى �إلى متغّري التخ�ص�ص)علمي-�أدبي(.

م�صطلحات البحث:

المرونة المعرفيّة:

تعرفها جار�سيا و�آخرون Garcia et al.(2010) ب�أنّها القدرة على تكييف ال�سلوك المرتبط 
)in: Ionescu,2012) بالهدف لمتطلبات التغيرات البيئية

ويعرفها الباحث �إجرائياً ب�أنها “الدرجة التي يح�صل عليها الفرد على مقيا�س المرونة المعرفية 
الم�ستخدم في البحث الحالي’’.

ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً:

يعرف زيمرمان(Zimmerman, 1990) التعلم المنظم ذاتياً ب�أنه ‘‘عملية عقلية معرفية 
منظمة’’، يكون المتعلم فيها م�شاركاً ن�شطاً في تعلمه ؛ حتى تتحقّق �أهدافه من التعلّم.

ويعرفها الباحث �إجرائياً ب�أنه “الدرجة التي يح�صل عليها الفرد على مقيا�س ا�ستراتيجيات 
التعلم المنظم ذاتياً الم�ستخدم في البحث الحالي”.
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الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة للبحث:

المرونة المعرفية:

    ي�شير ف�ؤاد �أبو حطب )1996، 582( �إلى �أنّ الف�ضل في تحديد المرونة المعرفيّة يعود �إلى 
وزملائه عام)1959(،  وبحوث جاردنر  بها كلاين عام)1954(،  قام  التي  الكلينيكية  البحوث 
على  والتركيز  الإدراكية،  الم�شتتات  تجاهل  على  بالقدرة  جوهرها  في  المعرفية  المرونة  وتت�صل 

المثيرات المرتبطة، فال�شخ�ص المرن يميل �إلى التركيز على ما ي�ؤديه من عمل تركيزاً �شديداً.
     وتظهر �أهمية المرونة المعرفية ك�آلية من �آليات التحكم المعرفي حينما يواجه الفرد ب�أكثر من 
مهمة في وقت واحد-لا�سيما المهام المعقدة-فحينما يقوم الفرد ب�أداء مهمة )�أ(، ثم تظهر مهمة 

�أخري)ب( �أثناء �أدائه للمهمة )�أ(،  ف�إنه يكون هناك عدة احتمالات هي:
1-الا�ستمرار في الانتباه للمهمة)�أ( مع �إعطاء قليل من الانتباه للمهمة )ب(.

2-توزيع الانتباه بين المهمتين مما ي�ؤدي �إلي �سوء في تنفيذهما.

3- الا�ستمرار في الانتباه للمهمة)�أ( وكفّ الانتباه عن المهمة )ب(�أو �إهمالها.

4-التحول في الانتباه للمهمة )ب( وكف الانتباه عن المهمّة)�أ( )في: رافع الن�صير الزغول، 

عماد عبد الرحيم الزغول، 2003، 101(.
بيد �أنّ المرونة المعرفية تقدّم لنا حلًا خام�ساً يتمثّل في الانتقال بمرونة بين المهمتين)�أ( و)ب(، 
وتتطلب عملية الانتقال المرن هذه احتفاظ بمهام كل مهمة وتحديثها، والذي تتكفّل به الذاكرة 
العاملة، كما تتطلّب توقّفا عن مهمّة ما للانتقال �إلى �أخرى، والعودة لها مرّة ثانية، وهذا ما تتكفّل 

به عملية الكفّ المعرفي؛ حيث يتمّ ذلك �ضمن �سياق �أكبر وهو التحكم المعرفّي.
ومن ثم تعد المرونة المعرفية �سمة مهمّة ت�ساعد الإن�سان في �سعيه لإنهاء المهام المعقدة، مثل: 
  Ionescu المهام المتعدّدة، والحلول التكيفية للمتطلبات التي تفر�ضها التغيرات، وي�شير �أيوني�سكو
(192 - 190 ,2012) �إلى �أنّ ظهور المرونة المعرفية يعتمد على نوعين رئي�سين من التفاعلات، 
الح�س- الآليات  من:  كلّ  بين  والتفاعل  جانب،  من  المعرفية  الآليات  بع�ض  بين  التفاعل  �أولهما: 
حركية، المعرفة وال�سياق في المرحلة النمائية من جانب �آخر، وتعد المرونة �سمة مميزة للمعرفة 
من  عديد  وهناك  والإبداعية،  للذكاء  المبكرة  النماذج  في  وعرفت  الذكي،  وال�سلوك  الإن�سانية 
�أدّى ذلك  ال�سلوكيات التي تعبر عن المرونة منها: المهام المتعددة، والحلّ المرن للم�شكلات، وقد 
�إلى وجود تعريفات متعدّدة للمرونة المعرفية، وبمراجعة الدرا�سات ال�سابقة والتراث الأدبي نجد 
فهناك  بديهياً؛  يبدو م�صطلحاً  كونه  رغم  المعرفية  للمرونة  تعريف  ال�سهل تحديد  من  لي�س  �أنّه 
�أخرى،  �إلى  مهمّة  من  الانتباه  نقل  منها”  معرفية  مرونة  باعتبارها  �إليها  ينظر  �سلوكيات  عدة 
المهام المتعددة، تغيير ال�سلوك في �ضوء قواعد جديدة، �إيجاد حلول جديدة للم�شكلة وخلق المعرفة 
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�أدوات جديدة، ففي اختبار ت�صنيف الكروت على الم�شاركين �أن ي�صنفوا البطاقات بناءً على  �أو 
قاعدتين تبد�أ المحاولات وفق القاعدة الأولي وهي الت�صنيف طبقاً لل�شكل، ثم تتحوّل بعد ذلك �إلى 
قاعدة جديدة وفقاً للون البطاقة، كذلك في اختبار ا�ستب�صار الم�شكلات يجب على الم�شاركين �أن 
يحلوا الم�شكلات با�ستخدام �أ�شياء م�ألوفة ولكن بطريقة جديدة، وذلك مثلا من خلال ا�ستخدام 
ال�صندوق لي�س باعتباره وعاء، و�إنما باعتباره �سلم للو�صول �إلى رفٍ عالٍ، وي�شير م�صطلح الجمود 
�إلي عدم تغيير الفرد ل�سلوكياته، فالمرونة عك�س الجمود، فال�سلوك المرن ين��شأ من دمج الما�ضي 

بالحا�ضر.
كاهنمان  و�ضعها  التي  الانتباه  ل�سعة  المرن  التوزيع  نظرية  �إلى  المعرفية  المرونة  وت�ستند 
(Kahnman, 1973) والتي كانت ردّ فعل على نظريات اعتبرت الانتباه عملية محدودة ال�سعة، 
ويفتر�ض كاهنمان �أن �سعة الانتباه يمكن �أن تتغير على نحو مرن تبعاً لتغيرات متطلبات المهمة التي 
نحن  ب�صدد الانتباه �إليها، وي�ؤكد كاهانمان �أن الانتباه بالرغم من تغيره من مهمة �إلى �أخرى، فهو 
ي�ستمر على نحو متواز خلال جميع مراحل المعالجة، و�أنه في حالة زيادة متطلبات �إحدى المهمات 
بحيث ت�ستوجب الطاقة العليا من الانتباه، ف�إنه يحدث كف للمهمة الأخرى، واعتماداً على هذه 
النظرية ف�إنّ الانتباه يمكن توزيعه على نحو مرن �إلى عدّة مهمّات في وقت واحد، وذلك اعتمادا 
على �أهميتها و�صعوبتها الن�سبية بالإ�ضافة �إلى عوامل �أخرى تتعلق بالموقف �أو بال�شخ�ص ذاته)في: 

رافع الن�صير الزغول، عماد عبد الرحيم الزغول، 2003، 105(.
وت�شير نتائج عديد من الدرا�سات �إلى �أنّ نمو المرونة المعرفية ي�سهم في نمو الذاكرة العاملة، 
وت�شير �إلى �أنّ التطورات التي تحدث في �أداء الذاكرة العاملة في الفترة من )7 - 9( �سنوات تعزي 
�إلى التطورات النمائية في المرونة المعرفية، والتي تمكن الأطفال من الانتقال بين المهام، وكذلك 
 (Schleepen.,& Jonkman  2012, 276). الانتقال بين عمليات المعالجة وعمليات الاحتفاظ
كما ت�شير درا�سة ديك Dick(2006)، والتي هدفت �إلى درا�سة تطور المرونة المعرفية على 
�أنّ المرونة المعرفية بناء متعدّد الأوجه، يت�ضمّن  عينة من الأطفال تكوّنت من )30( طفلًا، �إلى 
فكرة  يدعم  الذى  الأمر  العاملة،  بالذاكرة  مرتبطتان  عمليتان  وهما  والتن�شيط،  الكف  عمليتي 

ت�أثير الذاكرة العاملة والكف المعرفي في نمو المرونة المعرفية.
  بينما ت�شير نتائج درا�سات �أخرى �إلى �أنّ الذاكرة العاملة والكف المعرفي يعدّان عاملين �أ�سا�سيين 
في   Moradzadeh(2009) مورادزادية  نتائج  ت�شير  حيث  وتطوّرها،  المعرفية  المرونة  نمو  في 
درا�سة �أجرتها على عينة من طلاب جامعة كلورادو بلغت)58( بمتو�سط عمري مقداره)20.13(، 
العاملة،  الذاكرة  �سعة  �إذا كانت  ما  �إلى  التعرف  �إلى  والتي هدفت  وانحراف معياري )1.43(، 
من  كل  �أن  �إلى  النتائج  و�أ�شارت  لا،  �أم  المعرفية  بالمرونة  منبئين  عاملين  المعرفي  الكفّ  وكذلك 
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المعرفية  المرونة  �أن  �أي  المعرفية،  بالمرونة  منبئين  عاملين  يعدّان  المعرفي  والكف  العاملة  الذاكرة 
تتحدّد في �ضوء �سعة الذاكرة العاملة والكف المعرفي.

وب�شكل عام ت�شير نتائج معظم الدرا�سات التي �أجريت بغر�ض التحقق من وجود علاقة بين المرونة 
المعرفية والذاكرة العاملة والكف المعرفي �إلى وجود علاقة ارتباطية موجبة دالة بينهم، وتقا�س المرونة 
المعرفية بعدة مقايي�س، منها: مهمة �سترووب Stroop Task ، حيث يطلب من المفحو�صين قراءة 
كلمة �أحمر والتي تكون مكتوبة باللون الأزرق مثلا، حيث يكف الفرد نزعته�أ والا�ستجابة المهيمنة وهي 

(Rose, 2011, 14).قراءة الكلمة، ويركز في هدف المهمة نف�سها المطلوبة
     وينتقل الفرد بين �أهداف المهمة التي تتغير في المحاولات التالية لقراءة الكلمة بدلًا من 
ت�سمية لون الحبر، هذا بالإ�ضافة �إلي الاختبارات التالية: اختبار وي�سكون�سين لت�صنيف البطاقات، 
اختبار ت�صنيف المو�ضوعات، اختبار الا�ستقراء، اختبار تكملة النمط، مهمة ا�ستخدام المترابطات، 

.)Ionescu, 2012, 191(اختبار م�شكلات الا�ستب�صار
 Stroop بتطوير اختبار مهمة �سترووب Cohen et al. (1999) وقد قام كوهين و�آخرون   
Task لجعله مقيا�ساً للتحكم المعرفي ككل؛ حيث تغيرت تعليمات الاختبار من ذكر لون الحبر للكلمة 
المكتوبة فقط �إلي قراءة الكلمة في محاولة، وذكر لون الحبر في محاولة �أخري، وهذا جعل المفحو�صين 
يحدّثون ب�شكل متكرر �سياق المعالجة للهاديات التي يعتمدون عليها لإ�صدار الا�ستجابة الملائمة في 
كل محاولة، وهذا جعلهم يركزون انتباههم في التعليمات التي تعطي لهم قبل كل محاولة، ثانياً: 
قام كوهين بتنويع الفترة الزمنية المنق�ضية بين التعليمات وبداية ظهور المثير، مما يتطلب احتفاظاً 
فتغيير  الثلاثة،  المعرفي  التحكم  يت�ضمن عنا�صر  الاختبار  �أ�صبح  ثم  الذاكرة، ومن  بالتعليمات في 
المهمة يتطلب مرونة انتباهية، وتركيز الانتباه على المعلومات المرتبطة بالا�ستجابة الملائمة، و�إهمال 
المعلومات غير المرتبطة، وكذلك ذكر ا�سم الكلمة �أو الحبر المكتوب بها يتطلب قدرة كفية، كما �أن 

.(Iselin & Decoster  ,2012,369) تغيير الفترة الزمنية يتطلب ذاكرة عاملة قوية
ويتبنّى الباحث التعريف الذي يقدم المرونة على �أنها “تغيير ال�سلوك في �ضوء قواعد جديدة”،    

وتقا�س المرونة المعرفية بعدة مقايي�س كما هو مو�ضح بالجدول التالي: 
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جدول ) 1 ( و�صف للمهام التي تقي�س المرونة المعرفية

و�صفهاالمهمة
واحدًا الت�صنيف المرن لل�شيء)للأطفال( �شيئًا  ي�ضع  �أن  المفحو�ص  على  يجب  وفيها 

فقط في ت�صنيفين مختلفين ملائمين: ففي المحاولة 
الطاولة،  على  �أ�شياء  �سبعة  هناك  يكون  الواحدة 
من  �شيئان  الأخ�ضر،  الفنجان  هو  الهدف  ويكون 
نف�س الفئة)فنجانان �آخران(، �شيئان من ت�صنيف 

�آخر)لعبتان خ�ضراوتان(، واثنان من الم�شتتات.
الم�شارك التمييز بين المظهر والحقيقة)للأطفال( �آخر، وعلى  �شيء  ك�أنه  ويبدو  �شيء  يوجد 

�أن يخبر ما ال�شيء الذي يبدو عليه )�س�ؤال المظهر( 
وماهي حقيقته )�س�ؤال الحقيقة(، مثال :الا�سفنجة 

تبدو كال�صخرة.
ا�ستدلال مهمة الا�ستقراء)للكبار والأطفال( بعملية  القيام  الم�شاركين  على  يجب  وفيه 

قائمة على هدف حول وجود خا�صية في واحدة من 
عل  بالهدف)قائمة  المرتبطة  المفردات  من  اثنين 

علاقات ت�صنيفية �أو بيئية(.
و�أطفال  )للبالغين  البطاقة  ت�صنيف  اختبار 

مرحلة المدر�سة(
وفيها يجب على الم�شاركين ت�صنيف البطاقة طبقاً 
تتغير  فالقواعد  الأ�شكال،  كم من  �أو  �شكل  �أو  للون 
راجعة  تغذية  تعطي  ولكن  م�سبق،  �إخطار  دون 

بخ�صو�ص كل ا�ستجابة.
وفيها يجب على الم�شاركين ت�صنيف البطاقة طبقاً ت�صنيف البطاقة متغير البعد )للأطفال(

لقواعد معينة )طبقاً لل�شكل( وفي وقت �آخر )طبقاً 
للونها(

مرحلة  و�أطفال  اختبار�سترووب)للبالغين 
المدر�سة(

وفيها يجب على الم�شاركين ت�سمية لون الحبر في �أي 
الكلمة  عنه  تعبر  الذي  اللون  ولي�س  مكتوبة،  كلمة 
مكتوبة  تكون  �أحمر  كلمة  قراءتها()فمثلًا  )�أي 
باللون الأزرق(، وعلى المفحو�ص ت�سمية لون الحبر 

ولي�س الكلمة نف�سها” الأحمر” “الأزرق”، 
وفيها يجب على الم�شاركين �أن يقولوا » ليل«  عندما اختبار �سترووب الليل –النهار)للأطفال(

يرون �صورة » ال�شم�س«، وكلمة »نهار« حينما يرون 
�صورة »القمر«



83

ثلاثة مهمة انتقاء المفردة المرنة )للأطفال( بين  الاختيار  الم�شاركين  على  يجب  وفيها 
�أ�شياء »تلك التي ت�سير معاً في نف�س الاتجاه«)على 
بعدين مثل:  تتطابق في  التي  الأ�شياء  المثال:  �سبيل 
اللون وال�شكل(، وبعد ذلك تلك الأ�شياء التي ت�سير 

معاً بطريقة �أخري وهكذا..
القطعة مهمة اكمال النمط )للأطفال( اختيار  الم�شاركين  على  يجب  وفيها 

ال�صحيحة لإكمال النمط.
مهمة الا�ستخدامات البديلة )للبالغين 

والأطفال (
عدد  �أكبر  يولدوا  �أن  الم�شاركين  على  يجب  وفيها 
محدد،  ل�شيء  البديلة  الا�ستخدامات  من  ممكن 

مثل: �إطار ال�سيارة.
اختبار ا�ستب�صار الم�شكلات )للبالغين 

والأطفال (
من  م�شكلة  يحلوا  �أن  الم�شاركين  على  يجب  وفيها 
خلال ا�ستخدام �شئ م�ألوف ولكن بطريقة جديدة) 

اعتبار ال�صندوق �سلم مثلًا(.

.(Ionescu, 2012, 191).

ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً:

ي�شير التراث الأدبي �إلى عديد من التعريفات للا�ستراتيجية، وت�شير في معظمها �إلى مجموعة 
من ال�سلوكيات �أو الأفكار ي�ستخدمها المتعلم ب�شكل ن�شط �أثناء عملية التعلم؛ في محاولة لتح�سين 
معالجته للمعلومات، وكذلك التح�صيل والنجاح في الأن�شطة، وتعد الا�ستراتيجيات �أدوات �أ�سا�سية 

�أو خطط للفعل ت�ستخدم لإكمال مهمة �أو تحقيق هدف، فهي دائماً موجهه نحو هدف مّا.
كما تو�صف �أي�ضاً ب�أنها �أ�ساليب، �أو �إجراءات، �أو طرق ي�ستخدمها ال�شخ�ص �إما ب�شكل واعٍ �أو 
الا�ستراتيجية  ا�ستخدام  ف�إن  ولذا  م�شكلة،  لمواجهة  �أو  تلقائيّ، لاكت�ساب مهارات جديدة،  ب�شكل 
جيدة  معالجة  �أنها  على  للا�ستراتيجية  يٌنظر  كما  للمعرفة،  الكيفي  الجانب  تطبيق  يت�ضمن 
القدرة على  وتزيد من  �أكثر عمقاً،  ب�شكل  وتكاملها  المعلومة  تعمل على دمج  �أنها  كما  للمعلومة، 

.(Toglia, Rodger.,& Polatajko, 2012) ا�ستخدام وتجميع الموارد المعرفية
�أما فكرة التنظيم الذاتي ل�سلوكيات الفرد فيعد باندورا Bandura هو الم�ؤ�س�س لها في �سياق 
التعلم الاجتماعي،ومن وجهة نظر التعلم الاجتماعي ف�إنّ النا�س �أحرار �إلي حدٍ ما، بنف�س القدر 
فهم ي�ستطيعون الت�أثير في ظروفهم البيئية الم�ستقبلية من خلال تنظيمهم ل�سلوكهم، ويتم ذلك 
من خلال كلٌ من العمليات المعرفية والتدعيم الذاتي، كما �أن البيئة ت�ؤثر في النا�س بقدر ما ي�ؤثر 
فيها النا�س، فالعلاقة بين الفرد والبيئة علاقة تفاعل متبادل حقيقية، فالنا�س ت�شكل البيئة في 
حين �أن البيئة تحدّد المثيرات الدافعة ل�سلوك النا�س )محمد ال�سيد عبد الرحمن، 1998، 620(.
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وظائف  خلال  من  �أ�سا�ساً  الأداء  يزيد  الذاتي  التنظيم  حافز  ف�إن  باندورا  نظر  وجهة  ومن 
الدافعية التي يت�ضمنها مثل المتعة الذاتية والتدعيم اللفظي على ما قام الفرد ب�إنجازه، ومن ثم 
يدفع الأفراد �أنف�سهم لبذل الجهد المطلوب لأي �أداء مرغوب، كما �أن م�ستوي الأفراد من دافعية 
الحث الذاتي تزداد من خلال هذه الو�سائل عادة، وتتنوع طبقاً لنوع وكمية الحافز وطبيعة معايير 

الأداء، ووفقاً لذلك يت�ضمن �سلوك تنظيم الذات ثلاث عمليات، هي:
1. �أبعاد الملاحظة الذاتية. 		

2. عمليات الحكم �أو التقييم. 		
3. عمليات الا�ستجابة الذاتية. 		

)محمد ال�سيد عبد الرحمن، 1998، 627، 629(.
ب�أنه  ذاتياً  المنظم  التعلم   Linder and harris (1993) وهاري�س ليندر  من  كلّ  ويعرف 
المهام  مواجهة  في  والبيئية  والدافعية  المعرفية  وراء  وما  المعرفية  للمكونات  الفعال  “الا�ستخدام 
المعرفة- وراء  المعرفية-الدافعية-ما  )المعتقدات  في  تمثلت  له،  �أ�س�س  بو�ضع  وقاما  التعليمية، 

ا�ستراتيجيات التعلم-الح�سا�سية للموقف-ال�ضبط البيئي(.
فعالة  بناءة  “عملية  ب�أنه  ذاتياً  المنظم  التعلم   )Pintrich, 2000, 456) بنتريك ويعرف 
معرفتهم،  و�ضبط  لمراقبة  ي�سعون  ثم  ومن  تعلمهم،  لعملية  �أهدافاً  خلالها  من  المتعلمون  يحدد 

دافعيتهم، و�سلوكهم من �أجل تحقيق تلك الأهداف”.
ت�صنيفات ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً:

بينتريك  ت�صنيف  �أ�شهرها  ويعدّ  ذاتياً،  المنظم  التعلم  لا�ستراتيجيات  الت�صنيفات  وتتعدّد 
المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  تُ�صنّف  وفيه   ،)Pintrich and De groot, 1990) وديجروت

ذاتياً، �إلى:
	1. ا�ستراتيجيات معرفية )�سطحية-عميقة(.

	2. ا�ستراتيجيات ما وراء معرفية )التخطيط-التنظيم-التقويم(.
	3. ا�ستراتيجيات �إدارة م�صادر التعلّم )تنظيم الجهد-�إدارة بيئة المدر�سة-�إدارة وقت المدر�سة(.
لتعلم  الطلبة  ي�ستخدمها  التي  الفعلية  المعرفية  الا�ستراتيجيات  في  الأول  المكون  يتمثل  حيث 
المواد الدرا�سية وتذكرها وفهمها، مثل: الت�سميع، والتف�سير والتنظيم التي ترتبط ب�شكل مبا�شر 
بالعملية الدرا�سية، والتي تعمل على زيادة الفاعلية التعليمية، الأمر الذي ينعك�س على التح�صيل 

بالإيجاب.
ويتمثل المكون الثاني في ا�ستراتيجيات الطلبة ماوراء المعرفية كالتخطيط، والمراقبة، والتعديل،
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ال�صفية،  الأكاديمية  المهام  على  و�سيطرتهم  الطلبة  �إدارة  في  الثالث  المكون  يمثل  حين  في 
و�إدارة  المعرفية،  الم�شاركة  على  والمحافظة  الم�شتتات،  وعزل  المهمة،  �أداء  على  المثابرة  وتت�ضمن 
الوقت في البيئة التعليمية، ويقدم زيمرمان Zimmerman) (2000,نموذجاً للتنظيم الذاتي، 
ووفقاً لهذا النموذج ف�إن التنظيم الذاتي يحدث تبعاً لدرجة ا�ستخدام المتعلم للعمليات الذاتية في 
ال�ضبط والتوجيه والتنظيم لل�سلوك والبيئة المحيطة، وتحدث عمليات التنظيم الذاتي وفقاً لثلاث 

مراحل، كما هو مو�ضح في �شكل)1(

�شكل ) 1 ( نموذج زيمرمان الثلاثي في التعلم المنظم ذاتياً
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ويقوم هذا النموذج على فكر باندورا في التعلم الاجتماعي، والذي يرى �أن ال�سلوك المعرفي 
وال�سلوكية،  والمعرفية  البيئية  المحددات  بين  والمتبادل  الم�ستمر  التفاعل  �إطار  في  يٌف�سر  للإن�سان 
ويفتر�ض زيمرمان وفق هذا الت�صور �أن التعلم المنظم ذاتياً يتطور بطريقة ديناميكية في ثلاث 
للمتعلمين  الثلاث  المراحل  هذه  وت�سمح  الذاتي،  والت�أمل  والأداء،  التدبر،  وهي  مت�صلة،  مراحل 
بالتخطيط، الممار�سة، والتقييم على التوالي، وتعد مرحلة التدبر هي المرحلة الأولية، وهي المرحلة 
التي ت�سبق الفعل، �أي �أنها ت�سبق المجهود الذي يبذله الفرد للتعلم، وخلال هذه المرحلة يجب على 
�سوف  التي  الا�ستراتيجيات  ماهي  �أهدافي؟  ماهي  مثل:  �أ�سئلة  عن  ويجيبوا  ي�س�ألوا  �أن  المتعلمين 
�إذا احتجت  �أبد�أ المهمة؟ من �سوف ي�ساعدني  �أين ومتي �سوف  ا�ستخدمها لإتمام مهمة التعلم؟ 
�إلي م�ساعدة؟ ومثل هذه الأ�سئلة ت�ساعد المتعلمين في بناء �أهداف لمهمة التعلم، وكذلك التخطيط 
في  الثانية  المرحلة  تتمثل  بينما  المهمة،  لإتمام  قدراتهم  عن  معتقداتهم  وتقييم  المهمة،  لم�سايرة 
النموذج في عملية الفعل، والتي تحدث �أثناء مهمة التعلم، وخلال تلك المرحلة ينظم المتعلم ذاته 
من �إدارة ومراقبة ا�ستراتيجياته بطريقة ما وراء معرفية، والتي كان قد حددها من قبل في مرحلة 
تعلمهم، مراقبة  ت�سميع  الأ�سئلة،  توليد  نوعية:  ا�ستراتيجيات من  المتعلم  ي�ستخدم  وهنا  التدبر، 
التقدم، وفح�ص فهمهم من خلال توليد الا�سئلة الذاتية، �أما المرحلة الثالثة فيت�أمل فيها الطلاب 
عملهم الذين �أكملوه خلال المرحلتين ال�سابقتين، ومرة �أخري ي�ستخدم المتعلمون ا�ستراتيجياتهم 
نوع:  �أ�سئلة من  الطلاب  المرحلة، وهنا يطرح  تلك  تعديل  ت�ساعدهم في  والتي  وراء معرفية،  الما 
كيف فعلت ذلك؟ وهل حققت �أهدافي؟ ماهي الا�ستراتيجيات التي تعمل والتي لا تعمل؟ ما ال�شيء 
المختلف الذي يمكن فعله لتح�سين النتائج في المرات القادمة لأداء مهام م�شابهة؟ وبناءً على دور 
التعلم المنظم ذاتياً في عملية التعلم، ف�إن البع�ض ي�ستخدمه لتح�سين عملية التعلم لا �سيما لدى 
 Valasa(2015)الأفراد الذين يعانون من م�شكلة في عملية التعلم، وهذا ما تدعمه درا�سة فالا�سا
لتطوير مهارات الكتابة الق�ص�صية لدى طلاب المرحلة الثانوية ذوي �صعوبات التعلم، وذلك على 
عينة بلغت)6( من الطلاب ذوي �صعوبات التعلم في اللغة الإنجليزية، وقد �أ�سفرت الدرا�سة عن 

تطور تلك المهارات لدى الطلاب بعد التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً.
على  الفرد  تدريب  �أثر  تحديد  �إلى  هدفت  بدرا�سة   Wilkins(2014)ويلكينز قام  كما 
ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في تنمية الوعي بما وراء المعرفة والتح�صيل، وذلك على عينة 
مكونة من)51( من طلاب جامعة تخ�ص�ص بيولوجي، و�أ�سفرت الدرا�سة عن وجود فرق دال في 

التح�صيل للطلاب الذين تلقوا التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً.
الم�ستوي  على  التعرف  �إلى  هدفت  بدرا�سة   )2015( بهن�ساوي  فكري  �أحمد  قام  كذلك 
العام لا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً لدى طلاب الجامعة، وكذلك التعرف على الفروق في 
وذلك  الدرا�سية،  والفرقة  التخ�ص�ص،  النوع،  لمتغيرات  وفقاً  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات 
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على عينة بلغت)440( طالباً وطالبة من طلاب جامعة بني �سويف، وتو�صلت النتائج �إلي امتلاك 
طلاب الجامعة لا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً فوق المتو�سط الفر�ضي للمقيا�س، وعدم وجود 

فرق دال يعزي �إلي متغير النوع، التخ�ص�ص، �أو الفرقة الدرا�سية.
كما قام كلّ من م�صطفى ق�سيم الهيلات، عبدالله محمد رزق، و�أحمد يو�سف الخواجا)2015( 
بدرا�سة هدفت �إلى الك�شف عن ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً لدى عينة من الطلبة الموهوبين 
والطلبة غير الموهوبين، وذلك على عينة تكونت من ( 110) طالبا موهوبا و ( 110 )طالبا غير 
موهوب من مدر�سة حكومية عادية في مدينة الزرقاء، وقد �أ�شارت الدرا�سة �إلى وجود فروق في 
ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا بين الطلبة الموهوبين والطلبة العاديين ول�صالح الطلبة الموهوبين 
ا�ستراتيجيات( و�ضع الهدف والتخطيط، الاحتفاظ بال�سجلات والمراقبة)، فيما �أ�شارت النتائج 
�إلى عدم وجود فروق ذات دلالة بين الطلبة الموهوبين وغير الموهوبين في ا�ستراتيجيات( الحفظ 

والت�سميع وا�ستراتيجية طلب الم�ساعدة الاجتماعية).
�أثر  تحديد  �إلي  خلالها  من  هدفت  بدرا�سة   )2011( ح�سانين  عبا�س  اعتدال  قامت  كذلك 
الأكاديمية،  الذات  كفاءة  في  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  بع�ض  ا�ستخدام  على  التدريب 
وقلق الاختبار والتح�صيل الدرا�سي، وذلك لدى عينة بلغت )96( من  طلاب المرحلة الثانوية، 
التعلم  ا�ستراتيجيات  بع�ض  ا�ستخدام  على  للتدريب  كبير  �أثر  وجود  عن  الدرا�سة  �أ�سفرت  وقد 
المنظم ذاتياً في كفاءة الذات الأكاديمية، وقلق الاختبار والتح�صيل الدرا�سي، مما يعني �أهمية 

ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً.
�أي�ضاً قامت نيل�سون Nelson(2014) بدرا�سة هدفت من خلالها �إلى تحديد القدرة التنب�ؤية 
العليا،  المدار�س  بلغت )1073( من  الدرا�سي، وذلك على عينة  بالتح�صيل  المنظم ذاتياً  للتعلم 
ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  بين  �إح�صائياً  دال  ارتباط  وجود  عن  الدرا�سة  �أ�سفرت  قد 
والتح�صيل الدرا�سي للطلاب، كما �أثبتت النتائج كذلك قدرة ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً 

على التنب�ؤ ب�أداء التح�صيل الدرا�سي للطلاب.
�سمات الطلاب المنظمون ذاتياً:

يو�صف الطلبة ذوو التعلم المنظم ذاتياً ب�أنهم ذوو دافعية عالية؛ لأن لديهم ا�ستعداداً �أكبر من 
الطلبة العاديين للم�شاركة والمثابرة لفترة زمنية �أطول عند �أداء المهام التعليمية، ويبذلون جهداً 
�أنهم يمار�سون خبراتهم التعليمية بكفاءة  �أولئك الذين لي�س لديهم تنظيم ذاتي، كما  �أكبر من 
وقدرة  المعرفية،  وراء  وما  المعرفية  الا�ستراتيجيات  من  وا�سع  مخزون  ولديهم  مختلفة،  وبطرق 
�إليها،  التعليمية ويثابرون للو�صول  �أهدافهم  �إعادة ترتيب وتنظيم الذات، ويحددون  كبيرة على 
كما �أنهم بارعون في مراقبة �أهدافهم التي حددوها �أنف�سهم، ولديهم دافعية داخلية، وا�ستقلالية 
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.(Zimmerman, 1995)ون�شاط ماوراء معرفي في �أثناء عملية تعلمهم ال�شخ�صي
ت�ستند  للمعلومات  معالجة  »عملية  ب�أنها  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  الباحث  ويعرف 
�إلي عمليات معرفية وما روراء معرفية تتكامل في جانب �سلوكي ينظم كافة ال�سلوكيات المرتبطة 

بعمليات التعلم ويوجهها نحو تحقيق الهدف من عملية التعلم«.
ثلاثي)مكون  مكون  �أنه  �إلي  ي�شير  ذاتياً  المنظم  للتعلم  مقيا�ساً  ببناء  الباحث  قام  ثم  ومن 

معرفي- ماوراء معرفي- مكون �سلوكي »�إدارة م�صادر التعلم«(.
فرو�ض البحث:

1. توجد علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�صائياً بين درجات الطلاب على مقيا�س المرونة 
المعرفية ودرجاتهم على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً.

�إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب التخ�ص�ص العلمي ودرجات  2. لا يوجد فرق دال 
طلاب التخ�ص�ص الأدبي على مقيا�س المرونة المعرفية.

�إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب التخ�ص�ص العلمي ودرجات  3. لا يوجد فرق دال 
طلاب التخ�ص�ص الأدبي على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً.

�إجراءات البحث:

�إلي تحديد  ي�سعي  والذي  الارتباطي،  الو�صفي  المنهج  الباحث  ا�ستخدم  البحث:  منهج   .1
ا�ستخدام  البحث  م�شكلة  طبيعة  اقت�ضت  حيث  المتغيرات؛  بين  العلاقة  واتجاه  مقدار 

المنهج الو�صفي الارتباطي.
2. عينة البحث: انق�سمت عينة البحث �إلى نوعين:

263 ( من  �أ-عينة التحقق من الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للأدوات: وقد بلغت هذه العينة) 
طلاب الفرقة الثانية بكلية التربية جامعة حلوان:
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جدول)2( عينة التحقق من الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للأدوات

العددالتخ�ص�صالفرقة

الثانية

36ريا�ضيات انجليزي
48لغة انجليزية �أ�سا�سي

95لغة انجليزية عام
84تاريخ

263كلي

التربية  بكلية  الثانية  الفرقة  طلاب  من   )179( بلغت  وقد  الأ�سا�سية:  البحث  ب-عينة 
جامعة حلوان من التخ�ص�صات العلمية والأدبية:

جدول)3( العينة الأ�سا�سية

العددالتخ�ص�صالفرقة

الثانية
99كيمياء عربي

80لغة انجليزية �أ�سا�سي

179كلي

3-�أدوات البحث :

�أ-اختبار المرونة المعرفية:

 200 �أجزاء، وكل جزء يتكون من  �أربعة  و�صف الاختبار: هو اختبار كمبيوتري يتكون من 
حيث  له،  تظهر  محددة  تعليمات  وفق  ي�ستجيب  �أن  المفحو�ص  من  جزء  كل  في  ويطلب  محاولة، 
يظهر للمفحو�ص حروف انجليزية ، وي�ستغرق ظهور كل حرف ثانية واحدة ويبقي على ال�شا�شة 
لمدة ثانيتان، ويطلب من المفحو�ص ال�ضغط على زر” م�سافة” على لوحة التحكم  للمثير الهدف.
 ،”X”حرف وهو  فقط،  واحد  لحرف  الا�ستجابة  ب�ضرورة  التعليمات  تكون  الأول:  الجزء 
والذي يعد بمثابة الهدف، ويكون ذلك ب�أ�سرع مايمكنه بمجرد ظهور الحرف؛ وذلك لح�ساب زمن 
رد الفعل، وتعتبر الا�ستجابة لحرف  “X” بال�ضغط على زر” م�سافة” هي ا�ستجابة �صحيحة، في 
حين �أن ال�ضغط  على زر ”م�سافة” لأي حرف �آخر “ م�شتت” يظهر تعد ا�ستجابة خاطئة،  ويتم 
ح�ساب عدد الا�ستجابات ال�صحيحة، وكذلك زمن رد الفعل لكل محاولة، وتكون تلك التعليمات في 

الجزء الأول، وهو عبارة عن )200( محاولة.
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والذي يتكون �أي�ضاً من )200( محاولة تتغير فيه التعليمات؛ بحيث ي�صبح  الجزء الثاني، 
الحرف ”X” م�شتتاً ولي�س هدفاً؛ حيث يطلب من المفحو�ص الا�ستجابة لأي حرف يظهر بال�ضغط 
على زر” م�سافة” باعتباره هدفاً، وعدم الا�ستجابة لحرف ”X” باعتباره م�شتتاً، ويتم ح�ساب 
من  ويتكون  الثالث:  الجزء  محاولة،  لكل  الفعل  رد  زمن  وكذلك  ال�صحيحة،  الا�ستجابات  عدد 
200 محاولة، يطلب فيها من المفحو�ص ال�ضغط على زر »م�سطرة« حينما يظهر �أي من المثيرين، 

م�شتتات  ت�صبح  والتي  الحروف،  باقي  و�إهمال  ال�شا�شة،  على  محددين   )M-W( حرف  وهما 
على المفحو�ص �إهمالها وعدم الا�ستجابة لها، وذلك ب�أق�صى �سرعة ممكنة،  ويتم ت�سجيل زمن 

رد الفعل لكل محاولة والزمن الكلي الم�ستغرق، وكذلك ح�ساب عدد الأخطاء في الجزء الثالث.
الجزء الرابع: ويكون نف�س تعليمات الجزء الثالث م�ضافاً لها تعديل وهي تعليمات جديدة 
بحيث يجب على المفحو�ص عدم الا�ستجابة لأي من الحرفين )M-W( حال تكرار ظهوره بدون 
�أن يتخلله المثير الآخر، فلو تكرر ظهور حرف M مرتين متتاليتين يكون في المرة الأولي مثير يجب 
وفي المرة الثانية م�شتت ينبغي عدم الا�ستجابة له،  �أن ي�ستجيب له بال�ضغط على زر “ م�سطرة”، 
ويتم ت�سجيل زمن رد الفعل لكل محاولة والزمن الكلي الم�ستغرق، وكذلك ح�ساب عدد الأخطاء 

في الجزء الرابع.
�أولًا : �صدق المحكمين: تم عر�ض الاختبار على )6( من ال�سادة �أ�ساتذة علم النف�س بجامعتي 
عين �شم�س وحلوان؛ بغر�ض تقييم المقيا�س، وقد حدد الباحث ن�سبة 90 % كمحك لقبول ن�سبة 

اتفاق على كل بند من بنود الاختبار، وقد حظيت بنود الاختبار بن�سبة اتفاق 100 %.
ثانياً: ال�صدق التمييزي:

التمييزي على عينة بلغت )125( طالباً، وقام بتحديد اعلى  الباحث بح�ساب ال�صدق  قام 
�أدني  وكذلك مجموعة  الاداء)34(،  اعلى  بلغت مجموعة  وقد   ،% 27 �أدني  وكذلك   )% 27(

الأداء، وفيما يلي خ�صائ�ص العينة.
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جدول)4( عينة ح�ساب ال�صدق التمييزي لاختبار المرونة المعرفية

العددالتخ�ص�صالفرقة

27انجليزي ا�سا�سيالثانية

98انجليزي عامالثانية

ثم قام الباحث بح�ساب اختبار ت لدلالة الفروق بين متو�سطي درجات مجموعة �أعلى الأداء 
و�أدنى الأداء على مقيا�س المرونة المعرفية، وفيما يلي النتائج التي ح�صل عليها الباحث:

جدول) 5 ( نتائج اختبار ت لدلالة الفرق بين متو�سطي درجات مجموعة �أعلى الأداء 
و�أدني الأداء على مقيا�س المرونة المعرفية

العددالمجموعةالمتغير
المتو�سط 
الح�سابي

الانحراف 
المعياري

قيمة 
»ت«

درجات 
الحرية

الدلالة 
الإح�صائية 

الا�ستجابات 
ال�صحيحة

34666.023516.58709�أعلى الأداء
13.95566.01

34566.847137.97502�أدني الأداء

الزمن 
بالثانية

34397.042440.33244�أعلى الأداء
13.59266.01

34297.583513.92450�أدني الأداء

قيمة ت الجدولية عند م�ستوى دلالة 05. ودرجات حرية)66(=1.98
قيمة ت الجدولية عند م�ستوي دلالة 01. ودرجات حرية)66(=2.617

- ثانياً: ثبات الاختبار:

تطبيق  خلال  من  وذلك  الا�ستقرار،  معامل  بطريقة  الاختبار  ثبات  بح�ساب  الباحث  قام 
الاختبار على عينة من الطلاب بلغت)60( طالباً، وت�صحيح الاختبار ور�صد درجاتهم، ثم �إعادة 
الب�سيط لبير�سون بين درجات  التطبيق بعد مرور)20( يوماً، وح�ساب معامل الارتباط الخطي 
بالن�سبة  التطبيقين)**893.(  بين  الارتباط  معامل  بلغ  وقد  والثاني،  الأول  التطبيق  الطلاب في 
للا�ستجابات ال�صحيحة، و)**806.( بالن�سبة للزمن الم�ستغرق، وهو معامل ثبات مرتفع ي�شير �إلي 

�صلاحية الاختبار للا�ستخدام في البحث الحالي.
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ب- مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً)من �إعداد الباحث(:

-و�صف المقيا�س:

39( مفــــردة؛  النهائيـــة من )  التعلم المنظم ذاتياً في �صورته  يتكون مقيا�س ا�ستراتيجيات 
حيث تم حذف عدد)4( مفردات من المقيا�س بعد التحليل العاملي، وتتراوح الدرجة على المقيا�س 
وفق  المقيا�س  ب�إعداد  الباحث  قام  وقد  �أبداً)1(،  ما)2(،  حدٍ  �إلي  دائماً)3(،   ،)117  -  39(

الخطوات التالية:
- خطوات �إعداد المقيا�س: 		

	1. الاطلاع على مقايي�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً �سواء العربية �أو الأجنبية، ومنها:
- مقيا�س بوردي Purdie تعريب �إبراهيم �إبراهيم �أحمد)2007(. 		

- مقيا�س �إبراهيم بن عبدالله الح�سينان)2010(. 		
	2. �صياغة المقيا�س في �صورته الأولية وعر�ضه على مجموعة من ال�سادة الأ�ساتذة المحكمين، وقد 

بلغ عددهم) 7 (.
الخ�صائ�ص  ح�ساب  بغر�ض  الطلاب؛  من  عدد  على  وتطبيقها  و�صياغتها  المفردات،  3.	تعديل 

ال�سيكومترية.
4.	�إجراء التحليل العاملي للمقيا�س، و�صياغة مفردات المقيا�س في �شكلها النهائي.

�إجراءات ح�ساب ال�صدق والثبات لمقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً:

1-ال�صدق العاملي:

قام الباحث بتطبيق المقيا�س على عينة بلغت )263(؛ وذلك بغر�ض �إجراء التحليل العاملي 
  Principle الأ�سا�سية  المكونات  بطريقة  العاملي  التحليل  ب�إجراء  الباحث  قام  ثم  للمقيا�س، 
Component، والتي و�ضعها “هويتلنج” Hottelling عام 1933، وتم ا�ستخدام محك كايرز 
في تقدير العامل الم�ستخل�ص كم�ؤ�شر للتوقف �أو الا�ستمرار في ا�ستخلا�ص العوامل التي تمثل البناء 
الأ�سا�سي، حيث يتم الإبقاء على العوامل التي تزيد جذورها الكامنة على الواحد ال�صحيح. ويقرر 

كاتل �أن هذا المحك يت�سم بالثبات والا�ستقرار في حالة الم�صفوفات التي تزيد متغيراتها عن )20(
) ف�ؤاد �أبو حطب و�آمال �صادق، 2010، 622(.

كما ا�ستخدم الباحث قيمة ± 0.3  كمحك للت�شبع الجوهري للبند على العامل، ويمثل هذا 
الحد الأدنى للت�شبع ثم تم التدوير بطريقة التدوير المتعامد Varimax Rotation، وا�ستخل�ص 

الباحث ثلاثة عوامل للمقيا�س، وفيما يلي النتائج التي ح�صل عليها الباحث:
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جدول )6( العوامل الم�ستخرجة من التحليل العاملي

نسبة التباين التراكميةنسبة التباين المفسرةالجذر الكامنالبعد

3.7578.7378.737الأول

3.1427.30816.045الثاني

2.8066.52722.572الثالث

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy=.703

Bartlett›s Test of Sphericity=2150.707 

جدول )7( نتائج معاملات ت�شبعات المفردات على الأبعاد بعد التدوير
البعد الثالثالبعد الثانيالبعد الأولالمفردات

1.484
2
3.321
4.525
5.524
6.308
7
8.530
9.422

10.347
11.317
12.364
13.574
14.522
15.588
16.453
17.487
18.336
19.502
20.437
21.415
22.386
23.335
24.580
25.621
26.350
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27.394
28.365
29
30.485
31.357
32.301
33.414
34.408
35.328
36.470
37.512
38
39.376
40.392
41.354
42.369
43.302

المفردات التي تم حذفها هي )2 - 7 - 29 - 38(، وهي تلك المفردات التي انخف�ض معامل 
ت�شبعها عن )30±.(

وفي �ضوء ما�سبق تتحدد الأبعاد الم�ستخرجة من التحليل العاملي كما يلي:
جدول )8(  معاملات ت�شبع مفردات البعد الأول)�إدارة م�صادر التعلم(

رقم 

المفردة
العبارة

معامل 

التشبع
484.أستطيع حل المشكلات المتعلقة بالمواد الدراسية.1
321.أعمل بكفاءة مع مجموعة الزملاء فى التكليفات الدراسية.3
525.أستطيع الربط بين المعلومات الدراسية وبعضها.4
524.أراقب أدائي التعليمي ومدي تطوره.5
530.أستطيع تلخيص المادة وتحديد المطلوب منها بدقة.8

522.أحدد أهدافي بشكل جيد.14
588.أعمل على تقييم مستواي التعليمي بشكل مستمر.15
415.أشعر بأنني كسول أثناء المذاكرة.21
386.أحاول الإجابة في ورقة الامتحان بشكل مبتكر.22
335.أجرب عدة طرق في المذاكرة للوصول لأفضل طريقة.23
350.استخدم الانترنت أو المكتبة للحصول على معلومات جديدة في المقرر الدراسي.26
394.أذكر نفسي دائماً بأهمية النجاح الدراسي.27
485.أبذل مزيداً من الجهد لحل المشكلات الدراسية التي تواجهني.30
301.أدون جميع الملاحظات الخاصة بالمواد الدراسية.32
408.أوظف الخبرات الحياتية الجديدة في الإجابة عن المقررات الدراسية.34
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ويت�ضح من طبيعة المفردات التي ت�شبعت على العامل الأول �أنها تعبر عن ال�سلوكيات المتعلقة 
ب�ضبط م�صادر التعلم في المحيطة، حيث يغلب عليها الطابع الإجرائي ال�سلوكي، مثل: تنظيم بيئة 
التعلم، تنظيم الجهد، تعلم الأقران، وطلب الم�ساعدة، ولذا يطلق عليها الباحث »�إدارة م�صادر 
التعلم«، وهو الجانب الذي يت�ضمن عدة جوانب �سواء معرفية �أو ماوراء معرفية ولكنها ذات طابع 

�إجرائي �سلوكي.

جدول ) 9 (  معاملات ت�شبع مفردات البعد الثاني)الا�ستراتيجيات المعرفية(
رقم 

المفردة
العبارة

معامل 
التشبع

308.أناقش مع زملائي بعض الموضوعات الدراسية.6
422.أستطيع الحفاظ على تركيزي أثناء المحاضرة.9

317.أنظم وقت الاستذكار بكفاءة.11
574.أطلب من المحاضر توضيح بعض النقاط الغامضة.13
453.أحاول التفوق على زملائي.16
487.أحلل أهدافي الرئيسة إلي أهداف فرعية بغرض تحقيقها.17
502.أسعي للمشاركة مع المحاضر أثناء المحاضرة.19
437.أعبر عن وجهة نظري في المحتوي الذي أدرسه.20
365.أكافئ نفسي حينما أنتهي من مذاكرة مادة ما.28
357.استخدم أشكال توضيحية تساعدني في فهم المادة المتعلمة.31
414.أحاول قراءة الموضوع بشكل مبدئي قبل المذاكرة.33
376.أحاول تقوية ذاكرتي بعدة طرق.39
392.أري ضرورة الالتحاق بالدراسات العليا بعد التخرج.40
302.أحتفظ بالمعلومات لنفسي لتحقيق التفوق على زملائي.43

الا�ستراتيجيات  عن  تعبر  �أنها  الثاني  العامل  على  ت�شبعت  التي  المفردات  طبيعة  من  يت�ضح 
التنظيم،  الت�سميع،  مثل:  بالتعلم،  المرتبطة  �سلوكياته  لتنظيم  الفرد  ي�ستخدمها  التي  المعرفية 

والتف�صيل، ومن ثم يطلق الباحث على ذلك المكون« الا�ستراتيجيات المعرفية »

جدول )10( معاملات ت�شبع مفردات البعد الثالث )الا�ستراتيجيات الماوراء معرفية(
معامل التشبعالعبارةرقم المفردة

347.أترك أداء الواجبات التي تتطلب مجهوداً كبيراً.10
364.أحاول فهم الموضوع من خلال إعادة قراءته.12
336.أكرر تسميع المعلومة حتى أحفظها جيداً.18
580.أحرص على تنظيم ما أسمعه في نقاط يسهل تذكرها.24
621.أقيم باستمرار طريقتي في المذاكرة بغرض تحسينها.25
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328.أطرح على نفسي الأسئلة لتحديد مدي فهمي لما ذاكرته.35
470.يفوتني عديد من النقاط الهامة بسبب انشغالي عن المحاضرة.36
512.أحدد المفاهيم المهمة في المادة الدراسية لحفظها.37
354.أستطيع تحديد الوقت الكافي لمذاكرة كل مادة.41
369.أطلب من زملائي توضيح بعض النقاط الغامضة في المواد الدراسية.42

الا�ستراتيجيات  عن  تعبر  �أنها  الثالث  العامل  على  ت�شبعت  التي  المفردات  طبيعة  من  يت�ضح 
ماوراء المعرفية التي ي�ستخدمها الفرد لتنظيم �سلوكياته المرتبطة بالتعلم، كالتخطيط، والمراقبة، 

ومن ثم يطلق الباحث على ذلك المكون »الا�ستراتيجيات الماوراء معرفية«
2-ثبات مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً:

تطبيق  خلال  من  وذلك  الا�ستقرار،  معامل  بطريقة  الاختبار  ثبات  بح�ساب  الباحث  قام 
الاختبار على عينة من الطلاب بلغت)60( طالباً، وت�صحيح الاختبار ور�صد درجاتهم، ثم �إعادة 
الب�سيط لبير�سون بين درجات  الارتباط الخطي  التطبيق بعد مرور)20( يوماً، وح�ساب معامل 
الطلاب في التطبيق الأول والثاني، وكذلك ح�ساب الثبات بعدة طرق �أخري، وفيما يلي النتائج 

التي ح�صل عليها الباحث:

جدول ) 11 ( نتائج معاملات ثبات مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً

البعد
عدد 

المفردات

معامل 
التجزئة 

»سبيرمان«

معامل 
التجزئة 
»جوتمان«

معامل ألفا 
-كرونباخ

معامل 
الاستقرار

**15.811.787.761.902إدارة مصادر التعلم

**14.784.779.777.922الاستراتيجيات المعرفية

الماوراء  الاستراتيجيات 
معرفية

10.756.748.781.894**

**39.790.780.770.886المقياس ككل

يت�ضح من نتائج جدول )11( �أن جميع معاملات ثبات المقيا�س مرتفعة، وت�شير تلك النتائج 
�إلى �صلاحية المقيا�س للا�ستخدام في البحث الحالي.

النتائج ومناق�شتها:

دالة  موجبة  ارتباطية  علاقة  توجد  �أنه”  على  ين�ص  والذي  الأول،  الفر�ض  �صحة  ولاختبار 
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�إح�صائياً بين درجات الطلاب على مقيا�س المرونة المعرفية ودرجاتهم على مقيا�س ا�ستراتيجيات 
التعلم المنظم ذاتياً، قام الباحث بح�ساب معامل الارتباط الخطي الب�سيط لبير�سون بين درجات 
الطلاب على مقيا�س المرونة المعرفية ودرجاتهم على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، 

وفيما يلي النتائج التي ح�صل عليها الباحث:
جدول )12( نتائج معامل الارتباط الخطي الب�سيط لبير�سون بين درجات الطلاب 
على مقيا�س المرونة المعرفية ودرجاتهم على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً

البعد
إدارة 
المصادر

الاستراتيجيات 
المعرفية

الاستراتيجيات 
ماوراء المعرفية

استراتيجيات التعلم 
المنظم ذاتياً ككل

**558.-**235.-**539.-**414.-الزمن بالثواني

الاستجابات 
الصحيحة

.500**.547**.286**.622**

توجد علاقة  �أنّه«  على  ين�ص  والذي  البحثي،  الفر�ض  نتائج جدول )12( تحقق  من  يت�ضح 
ودرجاتهم  المعرفية  المرونة  مقيا�س  على  الطلاب  درجات  بين  �إح�صائياً  دالة  موجبة  ارتباطية 
بالن�سبة  �سالبة  الارتباط  معاملات  كانت  وقد  ذاتياً،  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  مقيا�س  على 
�إلى الزمن الم�ستغرق في اختبار المرونة المعرفية، في حين كان موجباً بالن�سبة لعدد الا�ستجابات 
ال�صحيحة، وي�شير ذلك �إلى �أن الزمن الذي ي�ستغرقه الفرد في الانتقال بين المهام �أو الا�ستجابة 
للتعليمات الجديدة ينخف�ض في حال وجود ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، �أي �أنه كلما امتلك 
الفعل، وكلما  �إلي انخفا�ض زمن رد  �أدي ذلك  التعلم المنظم ذاتياً واتقنها  الفرد ا�ستراتيجيات 
كانت الا�ستجابات التي ي�صدرها الفرد �صحيحة �أي كلما زادت المرونة المعرفية لدى الفرد كلما 

�أدي ذلك �إلى اتقان الا�ستراتيجيات الم�ستخدمة في تنظيم ال�سلوكيات الموجهة نحو الهدف.
وتت�سق تلك النتيجة مع طبيعة كلا المفهومين، فالمرونة المعرفية تعتمد على قوة الذاكرة العاملة 
للفرد، وكذلك ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، �أي �أن هناك عاملًا م�شتركاً بينهما، وت�شير نتائج 
�أن  �إلي  وت�شير  العاملة،  الذاكرة  نمو  في  ي�سهم  المعرفية  المرونة  نمو  �أن  �إلى  الدرا�سات  من  عديد 
التطورات التي تحدث في �أداء الذاكرة العاملة في الفترة من )7 - 9( �سنوات تعزي �إلى التطورات 
بين  الانتقال  وكذلك  المهام،  بين  الانتقال  من  الأطفال  تمكن  والتي  المعرفية،  المرونة  في  النمائية 
في حين    (Schleepen.,& Jonkman  2012 ,  276 عمليات المعالجة وعمليات الاحتفاظ ) 
�أ�سا�سيان في  العاملة والكف المعرفي يعدان عاملان  �أن الذاكرة  �إلي  �أخري  نتائج درا�سات  ت�شير 
نمو المرونة المعرفية وتطورها؛ حيث ت�شير نتائج مورادزادية Moradzadeh (2009) في درا�سة 
 ،)20.13( مقداره  عمري  بمتو�سط   )58( بلغت  كلورادو  جامعة  طلاب  من  عينة  على  �أجرتها 
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�إذا كانت �سعة الذاكرة العاملة،  �إلى التعرف على ما  وانحراف معياري )1.43(، والتي هدفت 
من  كل  �أن  �إلى  النتائج  و�أ�شارت  لا،  �أم  المعرفية  بالمرونة  منبئين  عاملين  المعرفي  الكف  وكذلك 
�أن المرونة المعرفية  �أي  بالمرونة المعرفية،  العاملة والكف المعرفي يعدان عاملان منبئان  الذاكرة 

تتحدد في �ضوء �سعة الذاكرة العاملة والكف المعرفي.
العاملة  الذاكرة  تعد م�ؤ�شراً قوياً على نمو  المعرفية  المرونة  �أن  ال�سابقة  النتائج  تلك  وتو�ضح 

والتي تمثل حجر الزاوية في ا�ستخدام الطالب لا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً.
كذلك ت�شير درا�سة ديك Dick (2006)، والتي هدفت �إلي درا�سة تطور المرونة المعرفية على 
عينة من الأطفال تكونت من )30( طفلًا، �إلي �أن المرونة المعرفية بناء متعدد الأوجه، يت�ضمن 
فكرة  يدعم  الذى  الأمر  العاملة،  بالذاكرة  مرتبطتان  عمليتان  وهما  والتن�شيط،  الكف  عمليتي 

ت�أثير الذاكرة العاملة والكف المعرفي في نمو المرونة المعرفية.
كما ت�شير درا�سة نافز �أحمد عبد )2013( �إلى �أنّ  المرونة المعرفية ترتبط ارتباطاً موجباً بما وراء 
الذاكرة، لا�سيما الر�ضا عن الذاكرة وا�ستراتيجيات الذاكرة، وذلك وفقاً لنتائج الدرا�سة التي �أجراها 
على عينة مكونة من )224( من طلاب الفرقة الأولي بكلية العلوم التربوية والآداب الجامعية. وتدعم 

تلك النتائج وجود علاقة قوية بين المرونة المعرفية وا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً.
اختبار �صحة الفر�ض الثاني، والذي ين�ص على �أنه” لا يوجد فرق دال �إح�صائياً بين متو�سطي 
درجات طلاب التخ�ص�ص العلمي ودرجات طلاب التخ�ص�ص الأدبي على مقيا�س المرونة المعرفية، 
قام الباحث بح�ساب اختبار ت لدلالة الفرق بين متو�سطي درجات المجموعات الم�ستقلة، وفيما يلي 

النتائج التي ح�صل عليها الباحث:

جدول)13( نتائج اختبارات دلالة الفرق بين متو�سطي درجات طلاب التخ�ص�ص 
العلمي ودرجات طلاب التخ�ص�ص الأدبي على مقيا�س المرونة المعرفية

العددالمجموعةالمتغير
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

قيمة 
»ت«

درجات 
الحرية

الدلالة 
الإحصائية 

الزمن 
بالثواني

100359.7784.84972.780علمي
غير دال177

79350.3773.41888أدبي
الاستجابات 

الصحيحة
100619.4386.002211.097علمي

غير دال177 79605.7179.16752أدبي

قيمة ت الجدولية عند م�ستوي دلالة 05. ودرجات حرية )177(= 1.960
قيمة ت الجدولية عند م�ستوي دلالة 01. ودرجات حرية )177(= 2.576 

يوجد  لا  �أنه”  على  ين�ص  والذي  ال�صفري،  الفر�ض  تحقق   )13( جدول  نتائج  من  يت�ضح 
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فرق دال �إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب التخ�ص�ص العلمي ودرجات طلاب التخ�ص�ص 
الأدبي على مقيا�س المرونة المعرفية، حيث كانت قيم ت المح�سوبة غير دالة �إح�صائياً، وتدعم تلك 
�أ�صبح  للأفراد؛ حيث  العقلية  القدرات  التخ�ص�ص )علمي-�أدبي( في  ت�أثير  النتيجة فكرة عدم 
جميع الطلاب يطورون قدراتهم ومهاراتهم لا�سيما العقلية لتحقيق النجاح الأكاديمي بغ�ض النظر 
باعتبارها عاملًا  المعرفية  المرونة  تتطلب جميعها  المقررات  و�أن طبيعة  التخ�ص�ص، لا�سيما  عن 
�أو�ضحت وجود علاقة  منبئاً بالنجاح الأكاديمي، وهذا يتفق مع نتائج الدرا�سات ال�سابقة والتي 
درا�سة  نتيجة  ت�شير  حيث  والأدبية،  منها  العلمية  والتخ�ص�صات  المعرفية  المرونة  بين  ارتباطية 
على  بالقدرة  موجباً  ارتباطاً  ترتبط  المعرفية  المرونة  �أن  �إلي   Agostino (2008) أجو�ستينو�
الا�ستدلال الريا�ضي، وذلك على عينة من الأطفال بلغت )155( تتراوح �أعمارهم بين)8 - 13( 
�سنة، و�أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلي ارتباط الكف المعرفي والمرونة المعرفية، وكذلك ال�سعة العقلية 
معاملات  وتراوحت  الريا�ضية،  الم�شكلات  وحل  الريا�ضي،  الا�ستدلال  على  بالقدرة  والتحديث 
الارتباط بين)79.-21.(، كما �أو�ضحت الدرا�سة وجود معامل ارتباط موجب بين تلك المتغيرات 

والعمر الزمني، الأمر الذي يو�ضح الجانب التطوري عبر الزمن لتلك الوظائف التنفيذية.
لغة  بتعلم  موجباً  ارتباطاً  ترتبط  المعرفية  المرونة  ف�إن   Xie(2014) إك�ساي� لدرا�سة  ووفقاً 
بمتو�سط  ال�صينين  الأفراد  من  بلغت)42(  عينة  على  �أجراها  درا�سة  في  وذلك  ثانية،  �أجنبية 

عمري)20.31(، وانحراف معياري)1.02(، والذين يتحدثون ال�صينية والإنجليزية معاً.
�إح�صائياً  دال  الثاني من عدم وجود فرق  الفر�ض  نتائج  �أفرت عنه  ما  النتائج  تلك  وتدعم 
بين متو�سطي درجات طلاب التخ�ص�ص العلمي ودرجات طلاب التخ�ص�ص الأدبي على مقيا�س 
المرونة المعرفية؛ حيث ترتبط المرونة المعرفية ارتباطاً موجباً بجميع التخ�ص�صات العلمية منها 

والأدبية.
اختبار �صحة الفر�ض الثالث، والذي ين�ص على �أنه” لا يوجد فرق دال �إح�صائياً بين متو�سطي 
درجات طلاب التخ�ص�ص العلمي ودرجات طلاب التخ�ص�ص الأدبي على مقيا�س ا�ستراتيجيات 
التعلم المنظم ذاتياً، قام الباحث بح�ساب اختبار ت لدلالة الفرق بين متو�سطي درجات المجموعات 

الم�ستقلة، وفيما يلي النتائج التي ح�صل عليها الباحث:
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جدول)14( نتائج اختبارات دلالة الفرق بين متو�سطي درجات طلاب التخ�ص�ص 
العلمي ودرجات طلاب التخ�ص�ص الأدبي على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً

العددالمجموعةالمتغير
المتوسط 
الحسابي

الانحراف 
المعياري

قيمة 
»ت«

درجات 
الحرية

الدلالة 
الإحصائية 

إدارة مصادر
10033.85004.39093علمي

غير دال1.853177-
7934.97473.52273أدبي

استراتيجيات 

معرفية

10029.81004.10886علمي
غير دال490177.-

7930.11394.13549أدبي

استراتيجيات 

ما وراء 

معرفية

10024.24002.25684علمي
6.192177.01

7922.24051.99496أدبي

التعلم المنظم 

ككل

10087.90008.38409علمي
غير دال475177.

7987.32917.45709أدبي

قيمة » ت « الجدولية عند م�ستوي دلالة 05. ودرجات حرية )177(=1.960
قيمة » ت « الجدولية عند م�ستوي دلالة 01. ودرجات حرية )177(=2.576

يوجد  لا  �أنه”  على  ين�ص  والذي  ال�صفري،  الفر�ض  تحقق  جدول)14(  نتائج  من  يت�ضح 
فرق دال �إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب التخ�ص�ص العلمي ودرجات طلاب التخ�ص�ص 
الأدبي على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً؛ حيث كانت جميع قيم ت المح�سوبة غير 
دالة �إح�صائياً، با�ستثناء بٌعد الا�ستراتيجيات الما وراء معرفية، وقد كانت الفروق ل�صالح طلاب 
�أداء  يعد هناك اختلاف ملحوظ بين  التعليمي؛ حيث لم  الواقع  النتيجة مع  تلك  وتتفق  العلمي، 
الطلاب، فتطور المجتمع وما يفر�ضه من تحديات على الجميع دون ا�ستثناء جعل الطلاب ب�شكل 
عام يحاولون تطوير قدراتهم ومهاراتهم العلمية، وتحقيق م�ستوي عالٍ من التفوق الأكاديمي بما 

ي�ضمن لهم الح�صول على عمل منا�سب بعد التخرج.
�إبراهيم بن عبدالله الح�سينان)2010(، والتي  بينما تختلف تلك النتائج مع نتيجة درا�سة 
�أجراها على عينة من طلاب المرحلة الثانوية بلغت)519( طالباً، و�أظهرت النتائج وجود فرق دال 
بين متو�سطي طلاب التخ�ص�ص العلمي والأدبي في الريا�ض والق�صيم في بع�ض الا�ستراتيجيات 
المرحلة  اختلاف  �إلي  النتيجة  تلك  اختلاف  يعزي  وربما  العلمي،  التخ�ص�ص  طلاب  ل�صالح 
ثم  ومن  الفرد،  م�ستقبل  في  الأهمية  من  كبيرة  درجة  الثانوية  المرحلة  تمثل  حيث  الدرا�سية؛ 
بين  الفروق  تبرز  وبالتالي  العلمي،  التخ�ص�ص  مع  �سيما  لا  تعلمه  بتنظيم  الطالب  اهتمام  يكون 

التخ�ص�صات وتكون �أكثر و�ضوحاً. 
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ملخ�ص النتائج: �أ�سفر البحث الحالي عن النتائج التالية:

1. توجد علاقة ارتباطية موجبة دالة �إح�صائياً بين درجات الطلاب على مقيا�س المرونة  		
المعرفية ودرجاتهم على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً.

2. لا يوجد فرق دال �إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب التخ�ص�ص العلمي ودرجات  		
طلاب التخ�ص�ص الأدبي على مقيا�س المرونة المعرفية.

3. لا يوجد فرق دال �إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب التخ�ص�ص العلمي ودرجات  		
طلاب التخ�ص�ص الأدبي على مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً.

تو�صيات البحث: في �ضوء ما �أ�سفرت عنه نتائج البحث الحالي، يو�صي الباحث بالتالي:
ـ �ضرورة الاهتمام بالمرونة المعرفية، وكذلك بالوظائف التنفيذية الأخرى مثل الكف المعرفي، 

والتحديث، وذلك لارتباطها ب�شكل مبا�شر بعمليات التعلم، والا�ستراتيجيات المرتبطة به.
	ـ العمل على تنمية الوظائف التنفيذية، وذلك من خلال برامج تدريبية �أو علاجية لا�سيما 

لدى الطلاب الأ�صغر �سناً.
الأخرى  العوامل  وتحديد  والدرا�سة،  بالاهتمام  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  تناول  	ـ 

والقدرات المعرفية المرتبطة بها، والتي ت�ؤثر فيها.



102

المراجــــــــــــع

المراجع العربية:

	- �إبراهيم بن عبدالله الح�سينان )2010(.ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في �ضوء نموذج 
بينتري�ش وعلاقتها بالتح�صيل والتخ�ص�ص والم�ستوي الدرا�سي والأ�سلوب المف�ضل للتعلم، ر�سالة 
العربية  المملكة  �سعود،  الإمام محمد بن  العلوم الاجتماعية، جامعة  كلية  دكتوراه غير من�شورة، 

ال�سعودية.
	- �أحمد فكري بهن�ساوي )2015(. ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً لدى طلاب الجامعة »درا�سة 
مقارنة في �ضوء بع�ض المتغيرات«، بحث من�شور، مجلة كلية التربية، جامعة بني �سويف،2)1(،-1

.68

التعلم  ا�ستراتيجيات  بع�ض  ا�ستخدام  على  التدريب  )2011(.�أثر  ح�سانين  عبا�س  اعتدال   -	
المنظم ذاتياً في كفاءة الذات الأكاديمية وقلق الاختبار والتح�صيل الدرا�سي لدى طلاب المرحلة 

الثانوية، بحث من�شور، المجلة الم�صرية للدرا�سات النف�سية، 21)73(، 45 - 88.
	- رافع الن�صير الزغول، عماد عبد الرحيم الزغول )2003(.علم النف�س المعرفي. عمان: دار 

ال�شروق.
ذاتيا  المنظم  التعلم  مهارات  في  المتعددة  للذكاءات  التنب�ؤية  القدرة   .)2014( ريان  عادل   	-
والتح�صيل الأكاديمي لدى طلبة كلية التربية في جامعة القد�س المفتوحة، مجلة جامعة النجاح 

للأبحاث)العلوم الإن�سانية(، 28)3(، 460 - 492.
الأكاديمي لدى  والتح�صيل  التعلم المنظم ذاتياً  العلاقة بين  النا�صر الجراح)2010(.  عبد   	-

عينة من طلبة جامعة اليرموك، المجلة الأردنية في العلوم التربوية، 6)4(، 333-348.

- 	ف�ؤاد �أبو حطب)1996(.القدرات العقلية)ط5(. القاهرة: مكتبة الأنجلو الم�صرية.
-	محمد ال�سيد عبد الرحمن)1998(.نظريات ال�شخ�صية، القاهرة: دار قباء للطباعة والن�شر 

والتوزيع.
- 	م�صطفى ق�سيم الهيلات، عبدالله محمد رزق، و�أحمد يو�سف الخواجا)2015(.ا�ستراتيجيات 
التعلم المنظم ذاتياً: درا�سة مقارنة بين عينة من الطلبة الموهوبين والطلبة غير الموهوبين، الم�ؤتمر 
التربية/ جامعة  المبتكرين/كلية  لرعاية  وطنية  ا�ستراتيجية  للموهوبين”نحو  الثاني  الدولي 

الإمارات العربية المتحدة، 19-21-مايو – جامعة الإمارات العربية المتحدة.
- 	نافز �أحمد عبد)2013(. ماوراء الذاكرة والمرونة المعرفية لدى طلبة ال�سنة الجامعية الأولي، 

بحث من�شور، مجلة العلوم التربوية والنف�سية، 14)3(، 329 - 358(.



103

المراجع الأجنبية:
- Agostino, A. (2008).The development mathematical reasoning: role 

of M-Capacity, inhibition, and shifting.PH.D. . dissertation, University of 
York ,U.S.A, From   Dissertation &   Theses: Full text.

- Bennett, Joanna and Muller, Ulrich (2010) “The Development of 
Flexibility and Abstraction in Preschool Children,” Merrill- Palmer 
Quarterly: Vol. 56: Iss. 4, Article 2. 

- Cleary, T., Callan,J., Malatesta, C.,& Adams,T.(2015). Examining the 
Level of Convergence Among Self-Regulated Learning Microanalytic 
Processes, Achievement, and a Self-Report Questionnaire, Journal of 
Psychoeducational Assessment, 33(5) 439–450. (27), 255– 269.

- Dick, A. (2006).The development of cognitive flexibility. PH.D. 
dissertation, The  Temple University Graduate Board, From Dissertation &  
Theses: Full text.  (Publication NO.AAT 3233426).

- Iselin, A., & De Coster, J. (2012). Unique relations of age and 
delinquency with cognitive control, Published research, Journal of 
Adolescence, (35), 367–379.

- Ionescu, T. (2012). Exploring the nature of cognitive flexibility. 
New Ideas in Psychology. (30), 190–200.

- Knouse, L., Anastopoulos, A., & and Dunlosky, J. (2012). Isolating 
metamemory deficits in the self-regulated learning of adults with 
ADHD, Journal of Attention Disorders, 16(8) 650–660.

- Linder. R and Harris. B (1993). Self Regulated Learning Meta 
Cognition and the Problem of Transfer. Paper Presented at the 4th 
International Correction Education Association Annual Conference. 
July 12.Chicago.

- Moradzadeh(2009).Components of  cognitive flexibility in adults. 
M.A.D.  dissertation,University of York, From Dissertation & Theses : Full 
text.

- Nelson, J. (2014). Self-Regulated Learning, Classroom Context, 
and Achievement: A Dual-Method Investigation, Ph.D. dissertation, 
Minnesota University, USA, 3635200.

- Pintrich, P.,& Ziender, M.( 2000).The role of goal orientation 
in self - regulated learning, handbook of self-regulation, san Diego : 
Academic press.

- Pintrich, P.& De groot, E.(1990).Motivational and elf-regulated  
Learning components of classroom academic performance, journal of 
educational psychology,82(1), 33-40. 



104

- Rose, K. (2011).Restorative  environments’influence on cognitive 
flexibility in developing adults. . M.A.dissertation, University of Utah, 
U.S.A, From  Dissertation & Theses: Full text. (Publication NO.AAT 1488800).

- Schleepen, T., &Jonkman, L.(2012). Children’s use of semantic 
organizational strategies is mediated by working memory capacity, 
Cognitive Development, (27), 255– 269.

- Toglia, J. P., Rodger, S. A., & Polatajko, H. J., (2012). Anatomy 
of  cognitive strategies: A therapist’s primer for enabling occupational 
performance. Canadian Journal of Occupational Therapy, 79,  225- 236. 
doi:  10.2182/cjot.2012.79.4.4

- Valasa, L. (2015).Improving narrative writing skills of secondary 
students with disabilities using self-regulated strategy development, 
Ph.D. dissertation, The Pennsylvania State University, USA, 3715573.

- Wilkins, D. (2014).The effect of self-regulated learning strategy 
training and question generation on metacognitive awareness and 
achievement among college students enrolled in science courses, Ph.D. 
dissertation, old dominion, University, USA, 3662400.

- Xie, Z.(2014). Second-Language Proficiency, LanguageUse, and 
Mental Set Shifting in CognitiveControl Among Unbalanced Chinese– 
English Bilinguals. SAGE Open, 1-10.

- Zimmerman, B.(1990). Self-regulated learning and academic 
achievement: An overview. Educational Psychologist,25(1), 3-17. 

- Zimmerman, B. (1995). self- regulation Involves more than 
metacognitions: A Social cognitive perspective. Educational 
psychologist, 30 (4), 217- 221.

- Zimmerman, Barry J. (2000). Attaining self-regulation: A social 
cognitive perspective. In M. Boekaerts, P. R. Pintrich & M. Zeidner 
(Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 13-39). San Diego, CA, US: 
Academic Press.



105

مقاومة التغيير تجاه ثقافة الجودة 
والاعتماد لدى �أع�ضاء هيئة التدري�س 
بالجامعات ال�سعودية ) ت�صور مقترح(

د.عبد الله بن حمد بن �إبراهيم العباد*

مقدمة:
ت�شهد ال�ساحة التربويّة تطوّراً كمّيّاً ونوعيّاً مت�سارعاً في مجال التّعليم العالي، حيث تزايدت 
�صات المطروحة فيها، وتطوّرت تقنياتها  �أعداد م�ؤ�سّ�سات التعليم العالي، وتنوّعت البرامج والتخ�صّ
المجتمعات  لتقدم  و�أ�سا�ساً  حياتية  �ضرورة  بل  فكرياً  ترفاً  المعرفة  تعد  فلم  التعليميّة،  و�أنماطها 
المفتوحة  والمنظومات  الت�شابكية  النظم  ظهرت  حيث  بذاته،  قائماً  اقت�صاداً  واعتبرت  المعا�صرة 

للإنتاج الإبداعي، و�أ�صبح هناك �ضرورة للاهتمام بتطوير المعرفة والإنفاق عليها. 
باعتباره من  والثقافية  العلمية  المحافل  �أ�سا�سياً في كافة  المعرفة محوراً  اقت�صاد  �أ�صبح  وقد 
التي  والمجتمعات  الدول  بين  للتناف�س  محور  �إلى  المعرفة  مجال  وتحوّل  المفتوحة،  الاقت�صاديات 
تت�سابق فيما بينها على اكت�ساب م�صادر القوة والتفوق الح�ضاري، و�صار للعلماء في هذا النمط 
يطلق  الذي  الو�صف  هو  به  يعرفون  الذي  الو�صف  يكون  بحيث  وحيوي  مهم  دور  المجتمعات  من 
المعرفة.  �سُمي بمجتمع  المعرفة حتى  و�أهل  العلماء  �إلى مجتمع  وك�أنّه تحوّل  برمّته،  المجتمع  على 

)الإبراهيم، 2004 م، �ص 194 - 195(
ويعد المجال التعليمي من �أكثر هذه المجالات ت�أثراً، حيث ت�شهد الأو�ساط التربوية والتعليمية 

* كلية التربية ـ جامعة الملك �سعود
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– محلياً وعربياً و عالمياً – اهتماماً متزايداً نحو تطوير الواقع التربوي ورفع م�ستوى مخرجات 
العالمية  التحديات  ظل  في  التطوير  نحو  �سرعة  المعا�صرة  التغيرات  تلك  ازدادت  وقد  التعليم، 
مثل )الخ�صخ�صة، العولمة، المناف�سة الح�ضارية ...(، الأمر الذي يفر�ض على النظم التعليمية 
�ضرورة مواكبة متطلبات و احتياجات الع�صر في �ضوء الم�ستقبل المتوقع حدوثه في عالم متغير . 

)بدح، 2007م، �ص147(
و لما كانت الجامعة كم�ؤ�س�سة تعليمية عليا تحتل داخل �أي نظام تعليمي �أهمية ق�صوى، لوجودها 
على قمة ال�سلم التعليمي وبخا�صة فيما يتّ�صل ب�إعداد القوى الب�شرية الم�ؤهلة لت�سخير المعرفة في 
خدمة الاحتياجات الاجتماعية و�إحداث التقدم العلمي و الاجتماعي، ولذا ازدادت �أهمية الجامعة 
بحيث �أ�صبحت ركيزة �أ�سا�سية في ت�شكيل خطط التنمية ال�شاملة وتطويرها )�أحمد، 2005، �ص 

.)558

تّم بدعم من مركز البحوث التربوية كلية التربية ـ جامعة الملك �سعود
وقد ركزت المملكة العربية ال�سعودية على التعليم الجامعي في الم�ساهمة في تحقيق الخطط 
الخم�سية للتنمية ، فقد �أنجزت المملكة العربية ال�سعودية ت�سع خطط تنموية طموحة، وهي الآن 
كركيزة  الجامعي  بالتعليم  الاهتمام  يزداد  خطة  كل  وفي  العا�شرة   التنمية  خطة  م�شارف  على 
�أ�سا�سية لهذه الخطط لأنه يعتبر انعكا�سا �صادقا لحاجات المجتمع التنموية والتي تكمن في تطوير 

القوى الب�شرية وتنميتها في مختلف التخ�ص�صات التي يحتاجها المجتمع .
وبالرغم من زيادة الطلب على التعليم الجامعي في المملكة مع التو�سع الكمي في زيادة عدد 
الجامعات الحكومية و الخا�صة ، ف�إنّ التعليم الجامعي يواجه العديد من التحديات و التحولات 
المختلفة ، �أهمها ظهور �أنماط جديدة للتعليم العالي و الجامعي مثل: التعليم المفتوح والتعليم عن 

بعد والتعلم الالكتروني والافترا�ضي)الحربي، 2005 م، �ص 98(.
ومن هذا المنطلق اهتمّت العديد من الدول بمراجعة �سيا�ساتها التعليمية، ب�إحداث العديد من 
التجديدات في �أنظمتها التعليمية التي ظهرت في �صورة �سيا�سات، بع�ضها تناول ق�ضايا التمويل 
التعليمية  الجودة  بق�ضايا  يهتم  الآخر  وبع�ضها  جهة،  من  التكلفة  وا�سترداد  والإنفاق  التعليمي 
من  العالمي  ال�سوق  مبادئ  �ضمن  �أ�سا�سي  كمبد�أ  والربحية  التناف�سية  لتحقيق  معاييرها  وتطبيق 
جهة �أخرى )�أحمد ، 2005 ،�ص 559( ، فقد اهتمت جنوب �أفريقيا بو�ضع خطة داخل نظامها 
التعليمية  ومختلف هيئات المجتمع  لتحقيق  للتعليم العالي بت�ضافر جهود الحكومة والم�ؤ�س�سات 
الا�ستقلال الم�ؤ�س�سي والم�سئولية ) المحا�سبية ( العامة ، كل ذلك في �إطار خا�ص لتطوير التعليم 

 . )Singh–Mala,Lange-Lis , 2007( العالي بها
العالي  التعليم  تقويم  �أ�صبح  المتحدة  الولايات  في  العالــــي  التعليــــم  م�ؤ�س�سات  وفي 
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يتجز�أ  لا  جزءاً  العالمي  الم�ستوى  على   )Assessment Of University Education(
الاعتماد  هيئات  ت�شترطه جميع  �أ�سا�سياً  �شرطاً  �أ�صبح  كما  التعليمية،  العملية  من تحقيق جودة 
عموماً.  الجامعي  التعليم  تجويد  ت�ستهدف  �شاملة  عملية  في  رئي�س  كمحور  العالمية  الأكاديمي 

(Tauno & Jouni ,2008)
وتعتبر دول فرن�سا و�إنجلترا وهولندا من �أكثر البلدان الأوروبية التي تتمّ فيها عمليات التقويم 
ومتابعة جودة التعليم، وربما تتم ب�صورة مختلفة عن النظام الأمريكي.  ومنذ �إعلان بولونيا عام 
1997 عن التوجه نحو نظام تعليم جامعي متنا�سق تقوم الدول الأوروبية بالمبادرة بترتيب نظام 

التعليم بها حتى يكون قريباً من الن�سق المعلن في بولونيا.  كذلك بد�أت �أوروبا مجتمعة في �إن�شاء 
الآليات المنا�سبة لكي تتابع جودة التعليم العالي بدولها المختلفة ت�أكيداً على وحدة �سوق العمل.

(Institutional Evaluation in Europe, 2001)
الولايات  عن  مت�أخراً  جاء  الذى  الأوروبي  للفكر  جيداً  نموذجاً  المتحدة  المملكة  قدمت  كما 
الجــــــــودة  توكيد  هيئة  المتحدة  بالمملكة  �أن��شأ   1997 عام  في  �أنّه  حيث  عنها  والمختلف  المتحدة 
Quality Assurance Agency (QAA) بهدف و�ضع نظام لتوكيد الجودة ومعايير الجودة 
في التعليم العالي، وتعتبر هيئة توكيد الجودة هيئة م�ستقلة وغير حكومية وتعمل كجمعية �أهلية.

)لطفي، 2010م، �ص132(
وكما تت�سابق الدول في تو�سيع مظلّة التعليم الجامعي كمياً، ف�إنها تحاول �أي�ضاً �أن تت�سابق في 
رفع م�ستويات الجودة في هذه المرحلة المهمة من التعليم، بما يكفل رفع جودة الخريج، في ع�صر لا 

يعترف فيه �إلا بالخريج ذي الجودة العالية )عابدين، 2003، 312(.
احتياجات  وتلبية  للتطوير  الم�ستمر وطريقة ع�صرية  التح�سين  نحو  متقدّمة  فالجودة خطوة 
داخل  المتميز  والأداء  المنظم  التخطيط  تحقيق  ل�ضمان  وا�ضحة  ر�ؤية  و�ضع  �إلى  ت�سعى  المجتمع 
الم�ؤ�س�سة التعليمية، كما �أكدت كثير من الدرا�سات �أن التعليم الذي تتحقق فيه الجودة ي�سهم في 
تكوين �شخ�صيات متوازنة في جميع الجوانب ال�شخ�صية، كما ي�سهم في تعويد الأفراد على اتباع 
والتطـوير  التجــديد  على  الفرد  ي�ساعد  الذي  الابتكاري  التفـكيـر  و  التفكير  في  العلمي  الأ�سلوب 
)�سلام ، 2007 ، 45 ( وكذلك المرونة في تقبّل الأفكار الجديدة ، والم�شاركة في  و�ضع القرارات 

التعليمية ومواجهة التحديات و التغيرات المحيطة . 
الأولى  الخطوة  �أهمها   ، ا�ستراتيجية  وخطوات  مراحل  عدة  خلال  من  الجودة  تتحقق  كما 
والمدخل الذي �إذا ما نجح البدء به و تحقيقه تلته بقية الخطوات بت�سل�سل و�سهولة �ألا وهو بناء 
الأهداف  �إلى  والو�صول  الجودة  معايير  لتحقيق  الملائم  المناخ  لخلق  اللازمة  المعرفية  البنية 
في  الجودة  ومعايير  وخطط  برامج  تطبيق  ت�سبق  التي  المعرفية  القاعدة  هذه  وتتمثل  الحقيقية، 
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قيم ثقافة الجودة، التي ت�ؤمن وتعتقد في الجودة كنظام حياة و�أ�سلوب عمل، حتى ت�صبح الجامعة 
م�صدرا لإ�شعاع ثقافة الجودة على المجتمع المحيط بها ولن يت�أتى ذلك �إلا �إذا تمكنت من ا�ستيعاب 

هذه الثقافة �أولا.
يهتم  منهما  كلًا  �أن  جانب  من  التعليمية  الجودة  بمفهوم  التربوي  الاعتماد  مفهوم  ويرتبط 
بم�ستوى تحقيق الأهداف التعليمية، حيث يعبر مفهوم الجودة في التعليم عن القدرة على تحقيق 
�أن التحقق من الجودة يتطلب مقيا�ساً دقيقاً ي�ضع  الأهداف التعليمية بالموا�صفات المطلوبة، �أي 
معايير جودة محددة لبلوغ الأهداف ويعبر عن مدى تحقيق هذه المعايير عن جودة التعليم، وبذلك 
المهارات  �إك�ساب  في  وفعاليّته  التعليم  نجاح  مدى  عن  ليعبرا  والاعتماد  الجودة  مفهومي  يلتقي 

والخ�صائ�ص اللازمة للخريج )البحيري ،2006، 6(.  
بم�ؤ�س�سـات  التناف�سية  لتحقيق  �ضرورة  ال�سعودية  بالجامعات  والاعتماد  الجودة  تبني  ويمثل 
التعليم الجامعي والعالي في المملكة، ولكنّه يواجه العديد من العوائق حتى يمكن و�ضعها مو�ضع 
وفهمها  الإدارة  معرفة  يتطلب  عوائق  �أية  على  والتغلب  ال�صحيح،  النموذجي  العملي  التطبيق 

الوا�ضح لعملية تح�سين الجودة.
وبالتالي ف�إن المنظمات التي تطبق برامج الجودة عادةً ما تكون لها فل�سفة للجودة تتبناها و 
تن�شرها عبر المنظمة، تمثل عاملًا مهماً في تطوير ثقافة المنظمة، باعتبارها الفل�سفة التي يعتمد 
عليها العاملون في ن�شاطهم و من خلالها يمكن �أن تتوفر م�ؤ�شرات لماهية ال�سلوك المقبول داخل 

المنظمة )�صادق ، 2003 ، 545 ( . 
�أي �إنّ التفوق في الجودة وتطبيقها يتطلّب توافر مقومات و قواعد �أ�سا�سية، ي�أتي في مقدمتها 
العمل على خلق ون�شر ثقافة داخل المنظمة هدفها الأول هو الجودة، بل �إنّ التح�سين الم�ستمر في 

الجودة ي�صبح جزءاً لا يتجز�أ من برامجها اليومية و �أعمالها الروتينية .
فجميع   ، الجودة  عنا�صر  من  ومهماً  حيوياً  عن�صراً  يمثل  الم�ؤ�س�سة  في  ثقافة  �إيجاد  �أنّ  كما 
تطبيق  ونتائج  والنظريات  والمعلومات  بالمعارف  تزويدهم  يجب  الم�ستويات،  كافة  على  العاملين، 
الجودة في م�ؤ�س�سات �أخرى ومن دول متعددة ، وكذلك �إك�سابهم الوعي ب�أهمية ومفاهيم الجودة 
ال�شاملة ؛ لأن ن�شر ثقافة الجودة �أو الاهتمام بخلق مثل هذه الثقافات يوفر لغة م�شتركة من خلال 

العمل داخل الم�ؤ�س�سة )عبا�س ، 2005 ، 21 ( . 
منظمة  �أية  عليها  تحر�ص  �أن  ينبغي  التي  الخطوات  �أولى  يعد  الجودة  ثقافة  ن�شر  ف�إن  ولذا 
 ، الم�ؤ�س�سة  �أفراد  جميع  بين  الم�شتركة  الر�ؤية  و  القناعة  بناء  ليتم   ، الجودة  تطبيق  �إلى  توجهت 
وبالتالي يحتاج ذلك �إلى تغيير ثقافة الم�ؤ�س�سة و التي تعتبر في ذاتها عملية معقدة لأنها تمثل تغير 

في القوانين و النظم المتحكمة في الم�ؤ�س�سة ذاتها . 
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ثقافة  وتغيير  العمل  مناخ  تغيير  الجودة  تطبيق  متطلّبات  �أولى  من  �أنّ  الوا�ضح  فمن  لذلك 
، و  لتقبّل مفاهيم و ممار�سات الجودة  العاملين ثقافياً و مهنياً  �إعداد  ، ويتطلب ذلك  الم�ؤ�س�سة 
كذلك �إن�شاء الوحدات التنظيمية الجديدة التي تقوم بتن�سيق �أمور تح�سين الجودة والإ�شراف على 
�إلى بناء فرق عمل و تحقيق الم�شاركة و التعاون بين العاملين كما تقوم بن�شر  التطبيق ، وت�سعى 

حلقات الجودة بينهم  ) مراد ، 2007 ، 63 ( .

وبالتالي ف�إنّ ن�شر ثقـافة الجودة يتطلّب تو�ضيح الفل�سفة الأ�سا�سية لها و�أهمّ توجهاتها وتوفير 
الر�ؤية الوا�ضحة لما يجب تحقيقه من غايات و �أهداف مع و�ضع القواعد و الأ�س�س و المعايير التي 
�إلى  لتطبيق الجودة حتى ن�صل  الملائمة  الثقافية  الأطر  يتطلب تحديد  الم�ؤ�س�سة، كما  بها  تلتزم 

م�ستوى النجاح المطلوب.

وفي �ضوء ما �سبق ف�إن تجويد م�ؤ�س�سات التعليم الجامعي يت�أتى من تح�سين م�ستوى �سير العملية 
التعليمية و مدى ن�شاط البرامج البحثية بها ، و مع �أن هناك العديد من العوامل بم�ؤ�س�سة التعليم 
التي تعمل مجتمعة  و  المادية وغيرها ...(  الأ�ستاذ والاداري والامكانات  و  الجامعي ) كالطالب 
الركيزة  هو  التدري�س  هيئة  ع�ضو  يبقى  �أنه  �إلا   ، التعليمية  العملية  تجاه  بدورها  القيام  عليها   ،
�أن يلعبوا دوراً  �أع�ضـاء هيئة التدري�س في الجامعات  الأ�سا�سية �ضمن هذه العوامل ، فيتوقع من 
حيوياً و �أ�سا�سياً في تحقيق جــودة التعليم ، وذلك ا�ستناداً لما يناط �إليهم من �أدوار وم�سئوليات 

تمثل جوهر ولب الجـودة في التعليم )�سالم ، 2007 ، 235 ( . 

�أنّ ع�ضو هيئـة التدري�س يمثّل ع�صب التعليم الجامعيّ القادر على تر�سيخ  �إلى  ويرجع ذلك 
القيم و ن�شر المعرفة و المهارات في المجتمع ، كما �أنّ تح�سين �أداءه يعمل على رفع جودة الم�ؤ�س�سات 
فالجامعة  الر�سالة  هذه  عبء  لحمل  وال�ضرورية  اللازمة  الكفايات  �إلى  ذلك  ويحتاج  التعليمية 

ب�أ�ساتذتها و فكرهم و خبرتهم تعرف بين غيرها و لي�س بمبانيها �أو �أي �شيء �آخر .  

وقد �أ�شار )عبد الفتاح ، 2002 ،�ص 4 ( �إلى �أنّ �أولى الخطوات التي تقوم بها اللجنة العليا 
لتطوير التعليم ، هي �ضرورة اهتمام رجال التعليم العالي بن�شر ثقافة الجودة والاعتماد في مجال 
التعليم العالي ، مع البدء ب�أنف�سهم في التعليم و التدريب على مو�ضوعات و مفاهيم الجودة من 
تطبيق  تتبنى  قيادية  كوادر  تكوين  يمكن  حتى   ، �إلخ   ... و  الكتب  و  الم�ؤتمرات  و  الدورات  خلال 

الجودة عن وعيٍ و علمٍ و اقتناعٍ . 

ولذا ف�إن تطبيق الجودة وو�ضع معايير تحكم �أداء �أع�ضاء الهيئة التدري�سية في الجامعة �أ�صبح 
على  طلاب  �أيديهم  بين  من  ليخرج  مهـاراتهم  و  قدراتهم  ورفع  �أدائهم  لتجويد  ملحّة  �ضرورة 

م�ستوى الع�صر و تحدياته )كنعان ، 2005 ، 239 ( . 
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و يتوقف نجاح عملية التغيير والتطوير في م�ؤ�س�سات التعليم الجامعي على مدى توفّر المناخ 
ي�صاحبه من  ما  مع  التعامل  ,وكذلك  �إدارته  وكيفية  التغيير  يدعم هذا  الذى  الملائم  التنظيمي 
مقاومة من بع�ض �أع�ضاء هيئة التدري�س, والتي ت�شكل قوة م�ضادة تكون حائلًا �أمام حدوث هذا 
العاملين,  الفئة من  التعامل مع هذه  التعليم الجامعي  الم�س�ؤولين في  التغيير، من هنا يجب على 
ومعرفة �أ�سباب تلك المقاومة نظراً لأن م�شاركة ه�ؤلاء العاملين في عملية التغيير والتطوير قد ي�ؤدى 

(Francis J., 2005, p. 2-3).إلى تخفيف درجة المقاومة لديهم�
وخلا�صة لما �سبق ؛ ف�إن جودة �أية كلية جامعية �إنما تقا�س بهيئـة تدري�سها ، و �إنّ نوع التعليم 
الذي تقدّمه لطلّابها يعتمد �إلى حدّ كبير على كفايات �أع�ضاء هيئة التدري�س بها. و كفاءة ع�ضو 
هيئة التدري�س لا تقا�س فقط بما لديه من علم في تخ�ص�صه، و بما يتملكه من حقائق هذا العلم 
و مفاهيمه ، و لكنها تقا�س في الوقت نف�سه بكفاءة تدري�سه من حيث المداخل و الا�ستراتيجيات و 
الطرق و الفنيات ) الناقة ، 2005 ، 51 ( و بما يتداركه من نظم تطويرية حديثة ، تتطلب منه 

الفهم الكافي لمفاهيم هذه النظم و �آلياتها في �ضوء ن�شر ثقافتها داخل المنظمة . 
ة بالجودة في الجامعة يمثّل عن�صراً حيوياً وهاماً من عنا�صر  ومن ثم ف�إن �إيجاد ثقافة خا�صّ
الجودة، فجميع العاملين يجب تزويدهم بالمعارف والمعلومات والنظريات ونتائج تطبيق الجودة 
في جامعات �أخرى ومن دول متعددة، وكذلك �إك�سابهم الوعي ب�أهمية ومفاهيم الجودة؛ لأن ن�شر 
داخل  العمل  خلال  من  م�شتركة  لغة  يوفر  الثقافات  هذه  مثل  بخلق  الاهتمام  �أو  الجودة  ثقافة 

الجامعة .
ومن �أبرز التغييرات التي حدثت في ال�سنوات الأخيرة من القرن الع�شرين في مجال التعليم؛ 
عام  الكريمة  ال�سامية  الموافقة  على  بناء  الأكاديمي  والاعتماد  للتقويم  الوطنية  الهيئة  �إن�شاء 
1424هـ والتي تهدف �إلى تطوير وتحديث نظم التعليم بما يتنا�سب مع المعايير المحلية والعالمية، 

وكذلك متابعة التطورات التي تحدث داخل نظم التعليم، وبعد ذلك اعتمادها عند تحقيق م�ستوى 
معين من الأداء والتطوير.

�إلى ثقافة  �إحداث التغيير اللازم في ثقافة الجامعة وتنظيمها وتحويلها  �أن  ومن هنا يت�ضح 
جودة، قبل �أن ت�صبح الجودة هي �أ�سلوب حياة الجامعة، هو الخطوة الأولى على طريق الجودة، 
ولكن هذا التغيير لي�س بالأمر الي�سير، و�إنما يجب �أن يبد�أ بالإدراك الذاتي، ثم تغيير الاتجاهات 
فيه  تتوافر  �أن  يجب  الذي  ال�سلوك  ذلك في  ثَم ظهور  ومن  التقويم،  و�إحداث  تقبل الجودة  نحو 
ت�شكل في  وعنا�صر  م�ستويات  لها  الجودة  ثقافة  ف�إن  وبالتالي  ثقافتها،  وعنا�صر  الجودة  �شروط 

مجملها محتوى ثقافة الجودة.
التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  لدى  التغيير  مقاومة  �أ�سباب  على  للتعرف  الدرا�سة  ت�أتي  هنا  من 
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بالجامعات ال�سعودية ومحاولة خلق مناخ تنظيمي جيّد ي�ساعد في �إحداث عملية التغيير بطريقة 
�أمام  والم�صداقية  المكانة  واثبات  الاعتراف  على  للح�صول  ك�شرط  وذلك  فاعلية  و�أكثر  �سهلة 
الأعمال  و�أ�صحاب  الطلاب  من  معها  التعامل  �أو  ال�سعودية  بالجامعات  الالتحاق  في  الراغبين 

والم�ستثمرين �أو الر�أي العام.
م�شكلة الدرا�سة

�سارت الجامعات ال�سعودية في الآونة الأخيرة بخطوات �سريعة تجاه تحقيق الجودة ال�شاملة   
وتطبيق معايير الاعتماد الأكاديمي الم�ؤ�س�سي والبرامجي �سواء ما يتعلق منها بمنظمات الاعتماد 
المحلية، �أو ما كان منها متعلّقا بمنظمات الاعتماد الدولية، و�أ�صبحت في �سباق مع الزمن تحوطها 
�إ�شاعة قيم الجودة وممار�ساتها في الم�ؤ�س�سة  تحديات المناف�سة من جهة، وتحديات القدرة على 
دفع  كيفية  ال�سعودية  الجامعات  �أمام  الأكبر  الهاج�س  كان  ولقد  �أخرى.  جهة  من  الجامعية 
الأطراف الم�شاركة في تطبيق معايير الجودة نحو الم�شاركة الفاعلة والوعي ب�أهمية الجودة لتح�سين 
الأداء الم�ؤ�س�سي والبرامجي في كلّ جامعة؛ وي�أتي على ر�أ�س تلك الأطراف �أع�ضاء هيئة التدري�س 
باعتبارهم حجر الزاوية في عملية الجودة �سواء من خلال ممار�ساتهم الفعلية لتطبيق معايير 

الجودة او من خلا دورهم في ن�شر ثقافة الوعي و�أهميتها في البيئة الاكاديمية.
في  الجودة  وحدات  في  ممثلة  ال�سعودية  الجامعات  في  والتطوير  الجودة  عمليات  بد�أت  لقد 
كل كلية وق�سم بالدفع قدما نحو تغير ال�سائد في الممار�سات الاكاديمية وو�ضع الخطط من �أجل 
ت�شجيع الهيئة التدري�سية والإدارية والطلاب على التغيير من الممار�سات والقناعات التقليدية في 
الن�سبي  النجاح  من  وبالرغم  العمل.  الجودة وتح�سين  ت�ضمن  الى ممار�سات  الأكاديمي،  العمل 
الذي حظيت به بع�ض الأق�سام والكليات �إلا �أنه تبين للمتابعين وجود قناعات وثقافة �سائدة لدى 
بع�ض �أع�ضاء هيئة التدري�س تقف عائقا �أمام الممار�سات ال�صحيحة لن�شر ثقافة الجودة وتطبيق 

معايير الاعتماد.
�إبان  وكذلك  الجودة  لجان  من  العديد  في  م�شاركته  �إبان  الا�شكال  بهذا  الباحث  �شعر  ولقد 
ن�شر  نحو  التغيير  تعدد محاولات  وبالرغم من  �أنه  �إذ  له  ينتمي  الذي  الأكاديمي  للق�سم  رئا�سته 
�إلا انه ما يزال ثمة مظاهر لمقاومة التغيير نحو  ثقافة الجودة في الجامعة والكليات ووحداتها؛ 
الجودة وقيمها وممار�ساتها من قبل اع�ضاء هيئة التدري�س ولعل درا�سة ) المطيري 1432 ( �أكدت 
�أع�ضاء هيئة التدري�س في  �أن عناك فئة من  �إلى  جانبا من ذلك حين ا�شارت في نتائج درا�ستها 
بالقدر  لي�س  الجودة  متطلبات  مع  تفاعلهم  و�أن  والتطوير  التحديث  تقاوم  ال�سعودية  الجامعات 

الكافي.
وبالتالي ف�إن م�شكلة الدرا�سة تتبلور في الوقوف على �أ�سباب تلك المقاومة للتغيير تجاه ن�شر 
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ثقافة الجودة والاعتماد لدى �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامعات ال�سعودية، و�صياغة ت�صور مقترح 
للحد من هذه المقاومة وتلافي ت�أثيراتها ال�سلبية.

�أهداف الدرا�سة

1 - ر�صد المبررّات الداعية �إلى التغيير من �أجل ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد داخل الجامعة.
2 - الوقوف على الأ�سباب الداعمة لمقاومة التغيير تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد لدى �أع�ضاء 

هيئة التدري�س.
3 - �إعداد ت�صوّر للحدّ من مقاومة التغيير لدى �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامعات ال�سعوديّة تجاه 

ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد.
ت�سا�ؤلات الدرا�سة:

تجيب الدرا�سة عن الت�سا�ؤلات الآتية:
1 - ما المبّررات الداعية للتغيير من �أجل ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد داخل الجامعات ال�سعودية؟

2 - ما �أ�سباب مقاومة ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد بالجامعات ال�سعودية كمدخل للتطوير؟

ثقافة  ن�شر  �أجل  من  للتغيير  التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  مقاومة  من  للحدّ  المقترح  الت�صوّر  ما   -  3
الجودة والاعتماد داخل الجامعات ال�سعودية؟

�أهمية الدرا�سة:

تنبع �أهمية الدرا�سة من �أهمية مو�ضوع ن�شر ثقافة مقاومة التغيير من اجل تطوير منظومة 
التعليم الجامعي في ظل تبني مدخل الجودة والاعتماد وظهور بع�ض الاتجاهات المعار�ضة والمقاومة 
والاعتماد  الجودة  ثقافة  ن�شر  تجاه  ال�سلبية  وت�أثيراته  بظلاله  �ألقى  مما  المدخل  هذا  لتطبيق 
بالتعليم الجامعي، حتى �أ�صبح نجاح قيادة عملية التغيير مرهونا با�ستيعاب وممار�سة �أطراف 

عملية التغيير للمفاهيم والا�ستراتيجيات المرتبطة بثقافة التغيير.
ويمكن القول: �إن �أهمية الدرا�سة الحالية تتجلي في النقاط الآتية:

العليا  الإدارة  لدى  التغيير  قيادة  ممار�سة  تح�سين  في  التربويين  القادة  الدرا�سة  ت�ساعد   -  1
بالجامعات و�أع�ضاء هيئة التدري�س وم�ساعدتهم على �أداء مهامهم وتحقيق �أهدافهم في لتحقيق 

جودة عالية تتلاءم مع المتطلبات المجتمعية والعالمية.
2 - ت�ساعد الدرا�سة الإدارة العليا بالجامعات والكليات في التعرّف �إلى ال�صعوبات والمعوقات التي 

تواجه عملية قيادة التغيير ون�شر ثقافة الجودة والاعتماد ومن ثمَّ العمل على تذليلها.
وبناء  بالجامعات  التدري�س  هيئة  لأع�ضاء  التدريبية  الاحتياجات  تحديد  في  الدرا�سة  تفيد   -  3

برامج تدريبية في �ضوء هذه الاحتياجات لتحقيق التطبيق الأمثل لقيادة عملية التغيير.
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4 - تفيد الدرا�سة في و�ضع الت�صوّر الأمثل لخطوات التغيير ومراحله الّتي من خلال تطبيقها يتم 
تجنب �أكبر قدر من عملية المقاومة نتيجة تلافي هذه الخطوات والمراحل لمعوقات و�أ�سباب مقاومة 

التغيير.
5 - ت�ساعد الدرا�سة الإدارة العليا بالجامعات في تحديد مواطن القوة وال�ضعف في ممار�ستهم 

لقيادة التغيير ومن ثمَّ العمل على تعزيز جوانب القوة فيها وتلافي جوانب الق�صور.

م�صطلحات الدرا�سة:

مفهوم ثقافة الجودة:

تعرف الدرا�سة الحالية ثقافة الجودة لدى �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامعات ال�سعودية على 
�أنّها” مجموعة القيم الم�شتركة والأفكار ال�سائدة بين �أع�ضاء هيئة التدري�س في الجامعة والم�ؤثرة 
في رفع م�ستوى الأداء، وت�شير �إلى ما يربطهم معا وت�ساعدهم على �إدراك الأبعاد التربوية للجودة 

والنتائج المتحققة من التطبيق الناجح لبرامجها “.
مفهوم مقاومة التغيير:

تعرف الدرا�سة الحالية مقاومة التغيير ب�أنّها” �أيّ فعل �أو �إجراء �أو اتجاه يعك�س عدم الرغبة 
في قبول �أو دعم �أو تنفيذ التغيير الذي ترغب الجامعة في مبا�شرته �أو تطبيقه على ار�ض الواقع 

دعما للتطوير”. 
منهج الدرا�سة:

البحث  بعملية  تخت�صّ  التي  البحثيّة  المناهج  من  وهو  الو�صفيّ.  المنهج  الدرا�سة  ت�ستخدم 
وو�صفها  ؛  الواقع  في  قائمة  هي  كما  والتعليمية  والتربوية  المجتمعية  الظواهر  حول  والتق�صي 
خلال  من  والتو�صل  عنا�صرها  بين  العلاقات  اكت�شاف  بهدف  وتف�سيرها  وتحليلها  وت�شخي�صها 
ذلك �إلى تعميمات ذات معنى بالن�سبة لهذه الظواهر. وتعتمد الدرا�سة الحالية الأ�سلوب التحليلي 
ك�أحد �أ�ساليب ومداخل المنهج الو�صفي؛ والذي يعتمد بدوره على تحليل وتف�سير البيانات المرتبطة 
بمقاومة التغيير في الجامعات ال�سعودية من حيث مفهومه، و�أهم �أنواعه، ومراحله، وذلك بهدف 
التو�صل �إلى و�ضع ت�صور مقترح يتم من خلال تطبيقه تلافي الأ�سباب والمعوقات التي ت�ؤدي �إلى 

مقاومة التغيير تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد بالجامعات ال�سعودية.
�أولا: ثقافة الجودة بالجامعات ال�سعودية:

�أبواب  ولوج  �إلى  بخا�صة  وال�سعودية  بعامة  العربية  الجامعات  دفعت  عديدة  مبّررات  توجد 
الجودة، وا�ضعة في اعتبارها الهدف الأول والأ�سمى �ألا وهو تحقيق الإ�صلاح في المنظومة الجامعية 
وفق معايير وبرامج الجودة العالمية، ولكن تحقيق الإ�صلاح يحتاج تغييراً جذرياً، ويكون منظماً 
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كلما تبنت الجامعات ال�سعودية ذلك التغيير في �سلوكها، وثقافتها وبنائها، وت�شمل طرق التغيير: 
التغيير بالتخطيط الا�ستراتيجي، والتغيير ب�إدارة الجودة ال�شاملة، ومعايير الاعتماد الأكاديمي، 
من هنا �أ�صبح تطبيق الاعتماد والجودة مطلباً ملحاً من �أجل التفاعل والتعامل بكفاءة مع متغيرات 

الع�صر الحالي.
بالبطء  تت�سم  والتي  ثقافتها الحالية  ال�سعودية من  ويتطلّب ذلك �ضرورة تحرك الجامعات 
وت�شتت الجهود، �إلى ثقافة تركز على التميز، الإنجاز، التجان�س، والم�شاركة من الجميع، والتركيز 
على النتائج، والتوازن بين الأهداف طويلة الأجل وق�صيرة الأجل، والابتكار، والاهتمام بالعاملين، 

وتنمية المعارف والمهارات، وبناء ال�سمات ال�شخ�صية المدعمة للتغيير.
و�إذا كان فكر الجودة قد تولد حديثا بالجامعات ال�سعودية فلابد من بنية قاعدية وبيئة خ�صبة 
ملائمة لتطبيق هذا الفكر وبرامجه وتحقيق التجاوب الحقيقي مع متطلباته، وتمثل فل�سفة جودة 
التعليم،  لتنظيم  �أ�سلوبا وطريقة  يتخذ من الجودة  الذي  المنظم  الفكري  الإطـار  العالي  التعليم 

وتو�ضيح القيم والأهداف التي ي�سعى المجتمع �إلى تحقيقها من خلال نظامه التعليمي.
مفهوم ثقافة الجودة:

المختلفة حيث  البحث  التربوية دوراناً في ميادين  �أكثر الم�صطلحات  الثقافة من  يعدّ مفهوم 
حول  الاختلاف  كان  ومهما  درا�ستها،  وجوانب  الدرا�سة  مجالات  باختلاف  مفاهيمها  تختلف 
مفهوم الثقافة فلابد من الاعتراف ب�أنها �أكثر العوامل ت�أثيراً في �سلوك الفرد، وهي الروح التي 
ت�سري في البناء المعرفي من معلومات ومعارف وقيم ومعتقدات وتدفعه نحو تحقيق الأهداف التي 

ي�سعى �إليها، وبالتالي فهي التي تميز الجن�س الب�شري عن غيره من الأجنا�س.
الإدارية  والممار�سات  والاتجاهات  والعادات  القيم  مجموعة  ب�أنها  الجودة  ثقافة  وتعرف 
وكيفية  ومعتقداتهم  العاملين  �سلوكيات  فى  مبا�شر  غير  �أو  مبا�شر  ب�شكل  توثر  التى  والطقو�س 
�أدائهم لأعمالهم، كما يمكن �أن تنتقل هذه ال�سلوكيات والمعتقدات من جيل �إلى �آخر بين العاملين 

بالم�ؤ�س�سة. )نورالدين، 2004م، �ص5(
في  الجودة  تطبيق  �أنّ  �إلى   )2004(  Laurie Lomas لوما�س  لوري  درا�سة  تو�صلت  وقد 
تواجه  التي  التحدّيات  �أهم  وهو  وبنيتها،  المنظمة  ثقافة  مع  يتجان�س  �أن  �إلى  يحتاج  الجامعات 
التعليم العالي، وبينت �أهمية الدرا�سة التحويلية وخلق ثقافة تنظيمية كم�ؤ�شرات لنجاح �إجراءات 

الجودة وبالتالي تنعك�س على التعلم الجيد لدى الطلاب والعاملين والمجتمع عامة . 
كما تعرف ب�أنها “ المح�صلة لما يجري تعلّمه ب�صورة جماعيّة �أو م�شتركة عن القيم المرتبطة 
بالجودة، بينما تقوم المنظمة بتطوير قدرتها ليكتب لها الا�ستمرار والحياة في البيئة الخارجية 

ولكي ت�صبح قادرة على التعامل مع �شئونها الداخلية “. )�أتكن�سون، 1996م، �ص22(
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�أي �إنّ ثقافة الجودة هي القوة الدافعة التي �سوف تهيئ كل فرد وع�ضو هيئة تدري�س لي�صبح 
جزءا متمّما لبرامج الجودة و�أهدافها ومن ثَم تحقيق ر�سالة الجامعة المنوطة بها .

وت�ؤكدها  تن�شرها  التي  القيم  مجموعة  عن  “ تعبر  ب�أنّها  الجودة  ثقافة  البنا  درية  وتعرف 
من  لمجموعة  العاملين  اكت�ساب  عليها  يترتب  والتي  ما،  منظمة  في  العاملين  لدى  العليا  الإدارة 

الأنماط ال�سلوكية تتطلبها مبادئ الجودة “. )البنا، 2003م، �ص251(
ويت�ضح من التعريفات ال�سابقة �أنّ ثقافة الجودة �ضرورة حيويّة في الم�ؤ�سّ�سة التعليميّة، يمكن 
�إحداث  يتطلب  الجودة  تطبيق  �إنّ  بل  الجودة،  مدخل  تطبيق  عند  مبا�شرا  مر�شدا  ا�ستخدامها 
�أ�سا�سيا في  الفعلية، وتحولا  اتخاذ الخطوات  البدء في  قبل  الم�ؤ�س�سة  ثقافة  �أ�سا�سية في  تغييرات 
الإدراك والقدرة على فهم كافة مقت�ضيات تطبيق الجودة، وبالتالي ف�إن ثقافـة الجودة ما هي �إلا 
التربة الخ�صبة اللازمة لا�ستيعاب �إجراءات وبرامج الجودة، وتمثل انعكا�س لر�ؤية الم�ؤ�س�سة ومدى 

م�ساندتها لفكر الجودة .
وفي �ضوء ما �سبق يتّ�ضح ب�أنّ ثقافة الجودة لدى �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامعات ال�سعودية 
هي: مجموعة القيم الم�شتركة والأفكار ال�سائدة بين �أع�ضاء هيئة التدري�س في الجامعة والم�ؤثرة 
في رفع م�ستوى الأداء، وت�شير �إلى ما يربطهم معا وت�ساعدهم على �إدراك الأبعاد التربوية للجودة 

والنتائج المتحققة من التطبيق الناجح لبرامجها.
�أنواع ثقافة الجودة:

لإحداث  مواتية  تنظيمية  بيئة  ي�ضمن  الّذي  الحقيقيّ  الجهد  الجودة  ثقافة  بناء  عمليّة  تعدّ 
المرتبط  الان�ساني  وال�سلوك  العلاقات  نمط  تعك�س  الجودة  ثقافة  �أن  وبما  الم�ستمرّ،  التح�سين 
بالجودة ف�إنه يمكن التمييز بين نوعين من ثقافة الجودة ذكرهما �أحمد �سباعي هما :)�سباعي، 

2005م، �ص94(        

1. ثقافة جودة �سلبية )�سيناريو �إخفاء المخالفات( negativequalityculture حيث  		
تقوم هذه الثقافة على وجود عادات وقيم ومعتقدات و�أنماط �سلوكية �سلبية، ت�ؤثر �سلبا على كفاءة 

وفعالية الأداء في المنظمة.
 ) العميل  ر�ضا  �أجل  من  المتاعب  تحمل  �سيناريو   ( �إيجابيّة  جودة  ثقافة   .2 		
positivequalityculture حيث تبنى هذه الثقافة على ر�ؤية التوجه نحو الم�ستفيد و التخل�ص 

من كافة الأخطاء التي تعرقل هذا التوجه .  
اهاته.  ويق�صد بالنوعين ال�سابقين �أنّه ينبغي الالتفات �إلى العن�صر الب�شريّ على اختلاف اّجت
فالنوع الأوّل يتطلّب �إحداث تغيير ثقافّي لتقبّل برامج الجودة وتكوين الدافع الذي يحقق الإنجاز 
الم�ؤ�س�سة  �أهداف  تحقيق  في  والرغبة  بالانتماء  ي�شعر  الذي  فهو  الثاني  النوع  �أمّا  والتح�سين، 
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وتطويرها، وبالتالي يتطلب النوعان ال�سابقان تحقيق التغيير في مفهوم الجودة من �أداة للرقابة 
�إلى �أداة للإدارة؛ ل�ضمان تحقيق الم�ستوى المطلوب من الأهداف.  

وذكر ح�سين �أن هناك �أربعة �أنواع لثقافة الجودة هي: )ح�سين، 2008م، �ص55(
الم�ؤ�س�سة  داخل  ال�سائدة  وال�سلوكيات  والمعايير  القيم  �إلى  وي�شير  الفعلي:  الواقع   .1 		

التعليمية والتي تحدد طريقة ت�صرف الأفراد في المواقف المختلفة.
تقليلها،  �أو  والم�شكلات  الأخطاء  اكت�شاف  في  النوع  هذا  وي�ساعد  الخط�أ:  اكت�شاف   .2 		

والتركيز على المخرجات و�إ�شباع حاجات العاملين وتقييم عوامل الر�ضا عن العمل.
م�سئولية  فرد  كل  ويحدد مدى تحمل  الخط�أ،  منع حدوث  على  ويركز  الخط�أ:  منع   .3 		

تطبيق برامج الجودة، والتركيز على العمليات و�إ�شباع حاجات العملاء وتلا�شي الم�شكلات.
4. الثقافة الابتكارية: يركز هذا النوع على التح�سين الم�ستمر وتطبيق معايير الجودة،  		

والتركيز على تدعيم العمليات وتو�ضيح توقّعات الأفراد.    
ومن هنا ف�إنّ تحقيق جميع هذه الأنواع تقود الم�ؤ�س�سة نحو تكوين ر�ؤية ا�ستراتيجية وا�ضحة 
�شاملة لجميع عنا�صر ثقافة التغيير، وبالتالي �ضمان عدم مقاومة الأفراد لنظم الجودة وتحقيق 

الم�شاركة الإيجابية
قيم ثقافة الجودة:

�أهمها:  من  ثقافة الجودة  عليها  ترتكز  التي  القيم  �أهمّ  �إلى  درا�سات الجودة  بع�ض  �أ�شارت 
)توفيق، 2005م، �ص86 - 88(

ت�صبح  �أن  لابدّ  القيمة  لهذه  ووفقا  العملاء:  المموّلين،  الم�ؤ�س�سة،  معا؛  نحن جميعاً   .1 		
و�أنهم بعملهم الجاد  �أنف�سهم،  �أكبر من  ب�أنهم جزء من �شيء  الم�ؤ�سّ�سة مكانا ي�شعر فيه الأفراد 

يحققون ذواتهم في نف�س الوقت، من خلال خلـق التعاون والولاء للجامعة. 
الر�ؤ�ساء في الجامعة يقت�ضي مر�ؤو�سين، والأفراد  �إنّ وجود  2.  لا رئي�س ولا مر�ؤو�س:  		
الذين يفكرون ب�أنف�سهم باعتبارهم زملاء يخلقون الحاجة لزملاء �آخرين. هذا هو منطق هذه 
القيمة التي تن�سجم مع القيمة ال�سابقة في تن�شيط ثقافة يعمل فيها النا�س لم�صلحة �أيّ فرد، وتوحي 

هذه القيمة للأفراد ب�أهمية العمل الجماعيّ، وت�ؤكّد �أهمية الهدف الذي يعمل من �أجله الجميع.
3. �أهمية الاتّ�صال الوا�ضح: �إن عدم توافر التوا�صل النزيه بين الأفراد يقود �إلى عدم  		
بذهنهم،  يدور  ما  معرفة  من  والتمكن  للآخرين  الإن�صات  عن�صر  �إلى  بالإ�ضافة  هذا  الفهم، 

وبذلك يتي�سر خلق ثقافة يفهم فيها الأفراد �أن الات�صال الوا�ضح �ضرورة للعمل بطريقة �أف�ضل.
العمل على  العمليات: من خلال  المعلومات حول كل  �أي فرد يمكنه الح�صول على   .4 		
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ت�شجيع القرارات المبنية على معلومات منطقية ومكتملة.
ال�صغيرة،  الأنظمة  من  مجموعة  تمثل  الم�ؤ�س�سة  مادامت  العمليات:  على  التركيز   .5 		
تحدث بها العمليات لتحويل المدخلات �إلى مخرجات، فلي�س من الغريب �أن تكون العمليات واحدة 

من القيم.
6. لي�س في العمل نجاح �أو ف�شل، توجد فقط تجارب نتعلم منها: وفي هذه القيمة ينظر  		
�إلى خبرة النجاح على �أنها مرتبطة بتكوين علاقة منفعية متبادلة بين الم�ؤ�س�سة وعملائها، وعلى 
العك�س في حالة الف�شل فتكون العلاقة غير م�صلحية، وفي كلتا الحالتين تتوفر هناك فر�صة للتعلم.

ثانيا: مقاومة التغيير:

يرى Kgomotso Motlotle& Others �أنّ التغيير هو التحوّل من حالة الى حالة، ويعتبر 
خ�صي�صة من خ�صائ�ص الوجود التي تم�سّ التربية من بدايتها الى نهايتها، وتختلف درجة تقبّل 
التغيير من فئة الى فئة ومن مجتمع الى مجتمع اخر، وغالبا ما ينتج عن التغيير �صراع بين الفئة 
المحافظة التي تريد بقاء الحال على ما هو عليه والفئة المجددة الى �أن ت�ستقر الحالة الجديدة.

. )Kgomotso M., & others,2000, p33(
ينطــــــوي على جوانب  التغيير  مقاومة  �أنّ مفهوم  على  م   2002 و�شوميكــــر  روجرز  وي�ؤكّــــد 
ما  الن�سبية من خلال  الأهمية  ومنها:  له،  رف�ضهم  �أو  للتغيير  الأفراد  تقبّل  بدرجة كبيرة  تحدّد 
هذا  تبنّي  �سرعة  زادت  المميّزات  زادت  فكلّما  القائم  الو�ضع  عن  مميّزات  من  التغيير  يحمله 
يجري  التي  الم�ؤ�سّ�سة  لقيم  وملاءمته  للفرد  الفعليّة  للظروف  التغيير  منا�سبة  وكذلك  التغيير، 
فيها التغيير ، و�أي�ضا ال�سهولة والي�سر وتو�ضيح �أ�سباب التغيير المقترح لكلّ العاملين في الم�ؤ�س�سة . 

(Rogers & Shoemaker,2002)
ويعرف )�سعيد، 2009م( مقاومة التغيير ب�أنّها ردود الفعل ال�سلبية للأفراد تجاه التغييرات 
الّتي قد تح�صل �أو ح�صلت بالفعل في الم�ؤ�سّ�سة لاعتقادهم بت�أثيرها ال�سلبي عليهم ، غير �أن مقاومة 
التي  ال�سلبية  والميول  اهات  اّجتلا مجموع  في  تتمثّل   (Richard,2004) ريت�شارد  عند   التغيير 
يظهرها الفرد تجاه عمليّات الإ�صلاح والتحديث الّتي تجري داخل مختلف القطاعات والم�ؤ�سّ�سات 

التي يعمل بها الفرد. 
 )Kgomotso & others,2000) أمّا في المجال التربويّ التعليميّ فقد عرف كومت�سو و�آخرون�
التغيير التربويّ التعليميّ ب�أنّه عمليّة تهدف الى �إحداث التعديل والتطوير في نظم التربية والتعليم 
بما ي�ؤدّي الى النموّ والتقدّم في الجوانب التربويّة والتعليميّة بما يتنا�سب مع التغيرات المعا�صرة 

والم�ستقبلية. 
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مبّررات التغيير ون�شر ثقافة الجودة والاعتماد بالجامعات ال�سعودية:

�إنّ الدور المهمّ الّذي ت�ؤدّيه الجامعات ال�سعوديّة في المجتمع �إنّما هو دور حا�سم و لا�سيما في 
الرئي�سية  الق�ضايا  فمن  ولذلك  المعرفة،  ومجتمع  المعلومات  ع�صر  �إلى  تنقلنا  التي  الفترة  هذه 
التي تواجه الكلّيات والجامعات الحاجة �إلى التخلّ�ص من النموذج الأكاديميّ ال�سائد والتقليديّ، 
والبحث عن نماذج تعليميّة و�إ�صلاحيّة تت�سلّح بجوانب من القوّة تتنا�سب مع بيئتها وتتنا�سب مع 

فر�ص ال�سوق الجديدة.

وفى �سبيل التطوير والإ�صلاح والتغيير تعدُّ عملية ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد بين �أع�ضاء 
الا�ستراتيجية  للأهداف  تحقيقا  التغيير  دواعي  �أهمّ  من  ال�سعودية  بالجامعات  التدري�س  هيئة 
المطلوبة، وفيما يلي �أهم مبّررات التغيير ودواعيه تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد بالجامعات 

ال�سعوديّة:

وتطويرها  ال�سعودية  العربية  بالمملكة  الجامعات  منظومة  �إ�صلاح  �إلى  الحاجة   -  1 		
للخروج بها من عثرتها ومواكبتها للتغييرات والتطورات الهائلة في ظلّ مجتمع المعلومات واقت�صاد 

المعرفة.

ودراية  بمعرفة  تتمتّع  المتعلّمين  من  جديدة  نوعيّة  �إلى  ال�سعودي  المجتمع  حاجة   -  2 		
ات الحا�صلة فيها، ولديهم �أي�ضاً القدرة على  عالية بحقائق ومقوّمات الاقت�صاد الجديد، والتغّري

المناف�سة على ال�صعيدين المحلّي والعالميّ.

3 - تغير المتطلّبات المجتمعيّة والعالميّة وتنوّعها ب�صورة مت�سارعة ا�ستلزم بال�ضرورة من  		
الجامعات وم�ؤ�سّ�سات التعليم العالي اعتماد نظم للتطوير، وتح�سين الأداء للوفاء بهذه المتطلّبات 

والاحتياجات المجتمعيّة والعالميّة، ومن �أحدث هذه النظم والمداخل الجودة والاعتماد.

وعملية  المجتمعي  والتطوير  التغيير  عملية  ال�سعودية  الجامعات  تقود  �أن  �ضرورة   -  4 		
التنمية؛ بدلًا من �أن ت�صبح الجامعة تابعة لما يحدث من تغيير، فالجامعة مركز للابتكار والإبداع 

وا�ستحداث كل ما هو جديد.

تغيير الأ�سلوب الذي ي�ؤدّى به النا�س عملهم، وكذلك العمل الذي ي�ؤدونه في ظل   -  5 		
كل  والمعرفة،  المعلومات  �صناعات جديدة ك�صناعة  وظهور  المعلومات،  وتكنولوجيا  العولمة  ع�صر 
ذلك �ألقى بظلاله على التعليم الجامعي ال�سعودي بو�ضعه القائم وفر�ض �ضرورة ا�ستحداث نظم 

للتطوير والتغيير تتنا�سب مع كل هذه المتغيرات.

وفي ظلّ مقاومة التغيير التي تبدو تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد في الجامعات ال�سعودية، 
ينبغي الت�أكيد على �أنّه ب�صرف النظر عن مدى جودة وتميز برنامج التغيير المقترح لن�شر ثقافة 
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من  التغيير  مقاومة  �أن  بال�ضرورة  يعنى  لا  ذلك  �أن  �إلا  ال�سعودية  بالجامعات  والاعتماد  الجودة 
قبل الأ�شخا�ص هي ال�سبيل �إلى ف�شله و�أن المقاومة هي ظاهرة غير �صحية يجب التخل�ص منها، 
ونجاح  فاعلية  زيادة  في  و�سبباً  �صحية  ظاهرة  تكون  قد  �إنها  بل  جذورها،  من  عليها  والق�ضاء 

التغيير من حيث اكت�شاف العوائق والق�صور في الم�شروع التغييري.

�أ�سباب مقاومة التغيير تجاه ثقافة الجودة بالجامعات ال�سعودية:

قد يلقى الاتجاه نحو التغيير قبولًا �إن �أدرك الم�ستهدفون به �أنّه ي�سهم في تحقيق �أهدافهم �أو 
�أو  �أو مر�ؤو�سين ب�صورة  �أو التطوير بمقاومة ر�ؤ�ساء  م�صالحهم، لكن قد ت�صطدم جهود التغيير 
ب�أخرى، فالتغيير يثير غالباً رد فعل قد ي�ؤدّى بالفرد �إلى مقاومة مو�ضوع التغيير �سواء �أكانت لديه 

�أ�سباب وا�ضحة للرف�ض �أم لم تكن لديه.

بالجامعات  والاعتماد  الجودة  ثقافة  ن�شر  مو�ضوع  يواجه  الجديدة  المو�ضوعات  من  وكمثله 
ال�سعودية-كمجال للتغيير والتطوير-العديد من �أ�شكال المقاومة، ويمكن ر�صد الأ�سباب الداعمة 

لمقاومة التغيير تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد في التالي:)العديلي، 1995م، �ص547(

	1 - التهديد لمكانة الفرد ومركزه والخوف المرتبط بالأ�شياء الجديدة �أو غير الم�ألوفة.

	2 -  الق�سوة التنظيمية العائدة للرقابة غير المرنة وللأنظمة والقواعد والإجراءات فى العمل.

	3 - غياب الا�ستعداد للت�ضحية عندما يظهر �أن الإنجازات المتحققة �أقلّ من المطلوب بكثير.

	4 - تجاهل التفاعل والاعتمادية بين �أجزاء النظام الم�ؤ�س�سي.

	5 - انتهاء �ضعف نظام المعلومات والات�صالات وعدم معرفة الأفراد لطبيعة التغيير والغر�ض منه 
و�آثاره ونتائجه �إلى مقاومة هذا التغيير.

ويمكن تق�سيم �أ�سباب مقاومة التغيير �إلى : )العطية، 2004م، �ص353(

�أ - مقاومة نابعة من الأفراد: وتت�ضح �أ�سباب مقاومة التغيير من قبل الأفراد في جملة من 
الأمور؛ ومنها �أنّهم ي�شعرون بالعناء من التغيير، و�صعوبة عاداتهم الفرديّة، حيث يجبرهم التغيير 
على �أداء العمل بطريقة �أخرى لا تتوافق مع ما تعوّدوا عليه، كما ت�شكّل الحاجة العالية �إلى الأمان 

�سببا للمقاومة من حيث �أن التغيير يهدّد �شعور الأفراد بالأمان.

ب - مقاومة نابعة من الم�ؤ�س�سة التعليمية: 

الم�ؤ�سّ�سي  التغيير  عمليّة  ف�إنّ  وبالتالي  التغيير،  وتقاوم  محافظة  بطبيعتها  الم�ؤ�سّ�سات  �إنّ 
بالجامعات تلاقي �صعوبة بالغة وبخا�صة تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد، ويمكن تحديد �أهم 

�أ�سباب مقاومة الم�ؤ�س�سة التعليمية للتغيير في النقاط الآتية:
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1 - القيود التي تواجه التغيير والخا�صة بالموارد المتاحة للم�ؤ�س�سة، وعدم كفايتها. 		

2 - الازدواج �أو الت�ضارب التنظيميّ في بع�ض المجالات داخل الم�ؤ�س�سة. 		

3 - تهديد الخبرة: �أي الخوف من خ�سارة الخبرات ال�سابقة ولا�سيما العاملين القدامى. 		

ومن خلال مراجعة الدرا�سات ال�سابقة الخا�صة بمقاومة التغيير بالجامعات ال�سعودية يتّ�ضح 
في  تتمثل  والاعتماد  الجودة  ثقافة  ن�شر  تجاه  التغيير  لمقاومة  الأ�سباب  من  مجموعة  هناك  �أن 

النقاط التالية:

والت�أثير فيهم  الآخرين  �إقناع  التغيير قادرة على  م�ؤثّرة في عملية  نق�ص قيادات   -  1 		
ب�أهمية تطبيق معايير الجودة والح�صول على الاعتماد؛ والتحرك نحو التغيير والاقبال عليه.

2 - غياب روح الفريق والعمل الجماعيّ وهما دعامتان تحتاجهما �أية عملية تغيير تروم  		
ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد.

ومتطلبات  الجودة  نظام  تطبيق  عمليات  حول  ال�شفافية  وعدم  المعلومات  نق�ص   -  3 		
تزيد  التي  الأ�سباب  يعد من  ونتائجه  وت�أثيره  التغيير  �أ�سباب  ف�إنّ عدم طرح  وبالتالي  الاعتماد، 

مقاومته.)�أبوالري�ش، 2014م، �ص327( 

4 - انخفا�ض م�ستوى ثقافة الوعي ب�أهمية التجديد والتطوير؛ والركون �إلى �أنماط من  		
التطوير والإ�صلاح التعليمي معتادة؛ ت�أتى بنتائج م�ضمونة ت�شجع على التكرار دون مجهود �إ�ضافي 

يتطلب �إعمال العقل �أو تجريب طرق جديدة.

ال�شعور بعدم الأمان وي�صاحبه في معظم الأحيان عدم الثقة في قيادات الجودة   -  5 		
ذوو  فيها  ي�شارك  لم  وقرارات  �إجراءات  �أو  تتحقق  لم  ووعود  �سابقة  لتجارب  نتيجة  والتطوير، 
2007م،  )الحقباني،  الجامعة.  داخل  العاملين  من  الغالبية  م�صلحة  فيها  يراع  لم  �أو  العلاقة 

�ص47(

6 - ال�شعور بالإق�صاء وذلك عندما ي�شعر �أع�ضاء هيئة التدري�س بفقدانهم لل�سلطة �أو  		
القدرة على الم�شاركة في التخطيط للتغيير �أو في تنفيذه؛ ومحدودية �إ�سهامهم فيه و�أنهم مجرد 
�أداة للتغيير �أو هم �أنف�سهم مو�ضوع التغيير، ف�إن ذلك ي�ؤدى �إلى �ضغوط نف�سية تدفعهم �إلى مقاومة 

التغيير.

7 - المفاج�أة، وذلك �أن عملية التغيير في كثير من الأحيان تكون فجائية وب�شكل مباغت  		
يدفع  ف�إن ذلك  ذاته منطقيا  التغيير في حد  كان  لو  تهيئة، وحتى  �أو  �أو تمهيد  �إنذار  �سابق  دون 

�أع�ضاء هيئة التدري�س لمقاومته.
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8 - خوف �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامعات من عدم قدرتهم على العمل بكفاءة عند  		
التغيير، وذلك ل�شعورهم ب�أن التغيير ي�ستلزم مهارات ومعارف جديدة وطريقة �أداء للعمل تختلف 

جزئياً �أو كلياً عن الطريقة القديمة.
9 - خوف �أع�ضاء هيئة التدري�س من فقدان بع�ض العوائد الاقت�صادية، وا�ضطرابات  		

العلاقات الاجتماعية داخل العمل، والخوف من نق�ص الأجور �أو الامتيازات المادية والمعنوية.
توزيع  و�إعادة  للجامعة،  التنظيمي  الهيكل  في  النظر  �إعادة  التغيير  ي�ؤدّي  قد   -  10 		
ال�سلطات والم�س�ؤوليات، وقد يترتّب على ذلك �إلغاء بع�ض الأق�سام ودمج البع�ض الآخر الأمر الذي 

ي�ؤدّى �إلى مقاومة الأق�سام المت�أثرة. )ال�سرحان، 2012م، �ص462(
�أو  توتّر  التغيير في وقت يوجد به  للتغيير، ف�إدخال  الوقت المنا�سب  عدم اختيار   -  11 		
�إلى مقاومة  ي�ؤدّى  العاملين، كل ذلك  �أجواء غير مواتية وم�شاحنات بين  �أو وجود  �ضغوط عمل، 

التغيير لعدم وجود الوقت المنا�سب والا�ستعداد النف�سي لإدخال التغيير.

�أهداف التغيير لن�شر ثقافة الجودة والاعتماد بالجامعات ال�سعودية:

�إن طبيعة التغيير الم�ؤ�سّ�سي واحدة �سواء في الم�ؤ�سّ�سات عامّة والجامعات ال�سعودية بخا�صة, 
بالجامعات،  التنظيمي  التغيير  �أهداف  على  تن�سحب  الم�ؤ�س�سات  في  التغيير  �أهداف  ف�إن  وعليه 
و�أنّ الهدف النهائي للتغيير التنظيمي هو الم�ساعدة على �إيجاد منظمة حيوية ومتجددة ومبدعة, 
ومتكيفة مع متطلبات المجتمع وتغيرات الع�صر, ولكن التعار�ض والت�ضارب بين هذه الأهداف �أمر 
محتمل، وهو ما ي�شكل تحدياً لو�سيط التغيير، ومن الأمور الأخرى المتعلقة ب�أهداف التغيير, والتي 
لا ينبغي �إغفالها درجة الإ�صرار نحو تحقيق الأهداف, والارتفاع بم�ستوى الأداء, وتحقيق م�ستوى 
عال من الدافعية, ودرجة عالية من التعاون, و�أ�ساليب �أو�ضح للات�صال وخف�ض معدلات الغياب 

وخف�ض التكاليف .  وحد �أدنى من ال�صراع بين الأطراف الم�شاركة في عمليات الجودة.

ويرى )العديلي، 1995م( �أن �أهداف عملية التغيير تتحدد في النقاط الآتية:
في  الفرعية  الجماعات  وبين  للجماعة  المكونين  الأفراد  بين  الثقة  قواعد  �إر�ساء   -  1 		

الجامعة وعلى جميع م�ستوياتها التنظيمية.
2 - خلق مناخ مفتوح لحلّ الم�شكلات في جميع �أرجاء الجامعة، حيث تواجه الم�شكلات،  		
وتو�ضح اختلافات الر�أي ب�صراحة وو�ضوح، �سواء بين �أع�ضاء هيئة التدري�س والطلاب والعاملين 
وبع�ضهم البع�ض، ليحل هذا المناخ محل الاتجاه الخا�ص ب�إخفاء الم�شكلات �أو تحميلها للآخرين.

يمكن  ما  �أقرب  تكون  بحيث  الم�شكلات،  وحل  القرارات  اتخاذ  م�س�ؤوليّة  تحديد   -  3 		
لم�صادر المعلومات وللجهات المبا�شرة المخت�صة بقدر الإمكان، وذلك بدلًا من تركيزها في وظيفة 

معينة �أو عند م�ستوى �إداري معين.
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4 - زيادة درجة الانتماء للجامعة والعمل على تحقيق �أهدافها. 		

الأق�سام  بين  وكذلك  الجامعة،  داخل  المختلفة  الكليات  بين  التعاون  درجة  زيادة   -  5 		
المختلفة داخل كل كلية وبخا�صة في مو�ضوع التناف�س ب��شأن الموارد المحدودة، وبالتالي تكون هذه 
ت�أثيراتها  �إدارتها وتوجيهها ل�صالح الجامعة بدلًا من احتمالات  المناف�سة وا�ضحة؛ بحيث يمكن 

ال�سيئة.
بين  يحدث  ما  على  تعرّفهم  درجة  زيادة  على  الجامعة  داخل  الأفراد  م�ساعدة   -  6 		
)الات�صال-الت�أثير-الم�شاعر-نماذج  المحددة  مهمتهم  في  عملهم  �أثناء  في  الجامعة  في  العاملين 

القيادة و�صراعاتها-�أ�ساليب �إدارة ال�صراع... �إلخ(.
الأهداف  تحقيق  على  والعمل  بالملكية  الجامعة  داخل  العاملين  �إح�سا�س  زيادة   -  7 		

التنظيمية.
8 - زيادة قدرات الأفراد داخل الجامعة على الرقابة الذاتية والتوجيه والتقييم الذاتي. 		

�أهداف التغيير تتمثّل في ال�سعي لتح�سين القابلية على التكيّف مع  �أنّ  2003م  وترى العطية 
المتغيرات في بيئتها، وكذلك ال�سعي نحو تغيير �سلوك العاملين للتكيف مع هذه المتغيرات، وذلك 

�إذا ما �أرادت المنظمة تحقيق البقاء والا�ستمرار.
ومن خلال ما تقدم، يت�ضح �أن الأهداف المرجوة في تغيير ثقافة المعنيين بالجودة وعلى ر�أ�سهم 

�أع�ضاء هيئة التدري�س يجعلهم �أكثر فعالية وكفاءة في ممار�ساتهم الأكاديمية مما ي�ساهم في:

- �إر�ساء ثقافة الجودة والتميز والإبداع داخل الجامعات ال�سعودية. 		

- التخلّ�ص من الفكر التطويري التقليدي لدى ع�ضو هيئة التدري�س ومن ثم اتّباع الفكر  		
الا�ستراتيجي الم�ستقبلي في التغيير.

و�إزالة  المعرفي  التكامل  �أ�سا�س  و�أق�سام علمية حديثة على  برامج  افتتاح  الدفع نحو   - 		
�إلى  للكليات  ال�شائع  التق�سيم  يفتر�ضها  التي  المعرفية  الحقول  بين  التقليدية  الق�سرية  الحواجز 

�أق�سام علمية تخ�ص�صية و�أخرى نظرية.

في  الم�شاركة  التعليمية  العملية  عنا�صر  كافة  بين  والحوار  التعاون  من  مناخ  �إ�شاعة   - 		
عملية الجودة الموجودين داخل الجامعات ال�سعودية. 

- ت�شجيع الم�شاركة المجتمعيّة في برامج وخطط التغيير والتطوير. 		

- تلبية الجامعة للمتطلبات المجتمعيّة وجعلها �أكثر تح�سّ�سا لحاجات المجتمع، وما يدور  		
فيه من �أحداث وما يعانيه من م�شكلات.
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ثقافة الجودة ال�شاملة ومقاومة التغيير بالجامعات ال�سعودية:

ات العالميّة  من الم�ؤكّد �أن ثقافة الجودة ال�شاملة من �أهمّ المداخل التي فر�ضتها طبيعة المتغّري
وذلك  و�إنتاجها،  المعرفة  لن�شر  مركزاً  باعتبارها  ال�سعودية؛  الجامعات  غالبية  على  المتلاحقة 
�إلى  بال�ضرورة  ي�ؤدى  ا  �إّمن العمل  و�أن تح�سين جودة  ة  �إمكاناتها، خا�صّ الق�صور في  �أوجه  لمعالجة 

تح�سين الخدمة التعليمية وجودة المنتج التعليمي.

من  لابد  ال�سعودية  بالجامعات  والاعتماد  الجودة  ثقافة  ون�شر  التغيير  عن  الحديث  وعند 
الت�أكيد على �أن الجودة هي الثقافة التي ينبغي �أن يتبناها جميع �أفراد الجامعة، و�أن تغيير الثقافة 
المتبعة في الجامعة يحتاج �إلى الالتزام بمتطلبات الجودة ال�شاملة من قبل الإدارة العليا بالجامعة, 
ومن ثم من قبل جميع عمداء الكليات ور�ؤ�ساء الأق�سام المختلفة ، و�أن الو�صول للجودة والاعتماد  
�إلا بالتعاون والعمل بروح الفريـــــق الواحد، و�أن العمل الروتيني في  والح�صول عليهما  لا يت�أتى 
�أو منا�سب,  �أنه غير مجدى  بع�ض ممار�سات عمليات الجودة داخل الجامعة لا يعنى بال�ضرورة 
وتفوي�ض  الإنجاز،  �سرعة  ناحية  من  الأعمال  هذه  �إدارة  �أداء  رفع  على  العمل  الممكن  من  ولكن 
�إيجابياً على تحقيق  ينعك�س  العمل بما  والإتقان فى  القرار  اتخاذ  الازدواجية في  ال�سلطة وعدم 

الجودة المن�شودة.

�إن هدف الجامعات ال�سعودية من تطبيق الجودة هو تلافى حدوث الأخطاء والم�شكلات ولي�س 
والتح�سين  التطوير  موا�صلة  على  العمل  و�إنما  فح�سب  الجودة  تحقيق  لي�س  والهدف  اكت�شافها، 
لي�ست  مقاومة  الح�سبان  في  والو�ضع  وتخطيط،  فكر  �إلى  يحتاج  الجودة  تطبيق  و�إنّ  والتميز؛ 
يحتاج  لذلك  والتح�سين  التطوير  في  العلمي  الأ�سلوب  بهذا  ي�ؤمنون  لا  الذين  قبل  من  بالي�سيرة 
على  والتعرف  الجامعة؛  داخل  الجودة  لغة  وتوحيد  والتكنولوجيا  والتعليم  التدريب   : �إلى  الأمر 

الاحتياجات المجتمعية وحاجات الم�ستفيدين من برامج الجامعة والعمل على تحقيقها.

وبالتطرق �إلى و�ضع الجامعات ال�سعودية تجاه عملية التغيير ون�شر ثقافة الجودة بها، تت�ضح 
بع�ض النقاط التي يجب �أن تو�ضع في الح�سبان عند التخطيط لعملية التغيير ومنها:

بع�ض  تثير  قد  ال�سعودية  الجامعات  داخل  والاعتماد  الجودة  ثقافة  ن�شر  مقاومة   - 		
الق�ضايا وتلفت الانتباه �إلى بع�ض جوانب الق�صور في برامج التغيير المقترحة لن�شر ثقافة الجودة 
والاعتماد، الأمر الذي ي�ساعد الجامعات في �إعادة النظر في هذه البرامج �أو تعديلها بما ي�أخذ في 

الاعتبار تلك الجوانب لما فيها م�صلحة الجامعة.

- ت�ساعد المقاومة في خلق نوع من ال�صراع الإيجابي )الوظيفي( للجامعة، فعلى �سبيل  		
المثال ف�إن مقاومة خطة لإعادة الهيكلة التنظيمية للجامعة يفتح الباب لإجراء مناظرة وجدل بين 
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المو�ضوعة،  الا�ستراتيجية  و�سلبيات  �إيجابيات  و�إي�ضاح  لتبرير  داخل الجامعة  المختلفة  الأطراف 
الأمر الذي ي�ساعد في اتخاذ قرار جيد بهذا ال��شأن.

- �إن وجود نوع من المقاومة تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد ي�ساعد �إدارة الجامعة  		
�أفعال �أع�ضاء هيئة التدري�س والطلاب والعاملين وطبيعة ما يحملونه من  في التعرف على ردود 

م�شاعر واتجاهات �إزاء التغيير المقترح.

غير �أن المقاومة تعدّ �أمراً �إيجابياً �إذا �أ�سهمت في فتح قنوات الات�صال وتدفق المعلومات بين 
الإدارة والعاملين الأمر الذي يزيل الحواجز البيروقراطية الجامدة.

وتتجلى مظاهر مقاومة التغيير تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد بالجامعات ال�سعودية في 
بع�ض ال�صور ومنها:

�أولا: تعار�ض م�صالح �أع�ضاء هيئات التدري�س مع مقت�ضيات الجودة:

ويتجلى ذلك بو�ضوح في النقاط التالية:

- عدم ال�شعور بالأمان وال�شعور بالخطر والخوف من التغيير مع تغيير الروتين القائم  		
بالق�سم �أو الكلية.

- الخوف من عدم القدرة على تنفيذ م�س�ؤوليات وتكليفات نظام الجودة التغيير. 		

- عدم ال�شعور بفوائد تطبيق الجودة وزيادة عبء العمل نتيجة للتغيير. 		

- الخوف على العلاقات الاجتماعية. 		

- الخوف من فقدان ال�سلطة نتيجة قيام الجودة على العمل التعاوني. 		

- عدم فهم التغيير من خلال نظام الجودة وعدم القدرة على تنفيذه. 		

- عدم الثقة ببرامج التغيير والاعتقاد بعدم جدوى الجودة كمدخل للتطوير. 		

- عدم واقعية بع�ض برامج الجودة وتنا�سبها مع معطيات الجامعات ال�سعودية. 		

- الخوف من فقدان الحوافز والمكاف�آت نتيجة تطبيق نظام الجودة. 		

- كثرة الأعباء الإدارية الملقاة على عاتق ع�ضو هيئة التدري�س. 		

ب�أعمال  القيام  في  الوافدين  التدري�س  هيئات  �أع�ضاء  على  الاعتماد  ثانيا: 
الجودة:

ويتجلى ذلك بو�ضوح في النقاط التالية:
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ب�أهمية نظام الجودة والإحجام عن  �أع�ضاء هيئة التدري�س ال�سعوديين  عدم قناعة   - 		
الم�شاركة في تطبيقه.

- �إ�سناد معظم �أعمال نظام الجودة ومتطلباته بالجامعات ال�سعودية �إلى �أع�ضاء هيئة  		
التدري�س الوافدين من غير ال�سعوديين.

- �شعور معظم �أع�ضاء هيئة التدري�س ال�سعوديين ب�أن برامج الجودة تمثل عملا �شكليا  		
لا ي�ؤتي ثماره ولا ينعك�س �أثره ب�شكل �إيجابي على �أداء الجامعات ال�سعودية.

- الواقع الأكاديمي لأع�ضاء هيئة التدري�س ي�شير بو�ضوح بعدم عدالة توزيع ال�ساعات  		
والإنتاج  البحث  ح�ساب  على  الأكبر  الن�صيب  ي�أخذ  الجامعي  فالتدري�س  التدري�س،  هيئة  لع�ضو 
العلمي وخدمة المجتمع مما يعني خلل كبير في الوظيفية الأكاديمية لع�ضو هيئة التدري�س، حتى 

�أ�صبح التدري�س اللغة الم�سيطرة على مهام �أ�ستاذ الجامعة.

المعيدين في بع�ض الجامعات لا تزال تخ�ضع لمعايير عامة وغير دقيقة وغير  �سيا�سة اختيار   -	
متوافقة مع معايير الجودة مما يعني �إعادة �إنتاج الواقع مرة �أخرى دون �أن تكون هناك برامج 
خا�صة ت�سعى لت�أهيلهم ورفع قد ارتهم خلال ال�سنة الأولى من تعيينهم والتي تعتبر في حكم ال�سنة 

التجريبية.

�أولا :الدرا�سات ال�سابقة:

�إدارة التغيير في كليات التربية بمكة  : واقع ممار�سة  درا�سة اللحياني )2012( بعنوان 
المكرمة في �ضوء �إعادة هيكلة كليات البنات الملحقة بجامعة �أم القرى من وجهة نظر العميدات 
ورئي�سات الأق�سام و�أع�ضاء هيئة التدري�س وهدفت الدرا�سة �إلى التعرف على واقع ممار�سة �إدارة 
�أم  بجامعة  الملحقة  البنات  كليات  �إعادة هيكلة  المكرمة في �ضوء  التربية بمكة  كليات  التغيير في 
الباحثة  و�صممت  التدري�س،  هيئة  و�أع�ضاء  الأق�سام  ورئي�سات  العميدات  نظر  وجهة  من  القرى 
�أق�سام  ورئي�سات  عميدات  من   )44( الدرا�سة  عينة  وبلغت  المعلومات،  لجمع  ك�أداة  ا�ستبيانا 
وع�ضوات هيئة تدري�س بكليات التربية بمكة المكرمة. ومن �أبرز نتائج الدرا�سة ما يلي: �إن رئي�سات 
دلالة  ذات  فروق  وجود  وعدم  عالية.  بدرجة  التغيير  �إدارة  يمار�سن  التربية  كليات  في  الأق�سام 
�إح�صائية بين �آراء �أفراد عينة الدرا�سة وفق متغيرات: الدرجة العلمية، التخ�ص�ص، ووجود فروق 
ذات دلالة �إح�صائية بين �آراء �أفراد عينة الدرا�سة وفق متغير �سنوات الخبرة ل�صالح فئة الخم�س 

�سنوات ف�أكثر.

الجامعات  بع�ض  في  التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  موقف  بعنوان:   )1432( المطيري  درا�سة 
ال�سعودية من تطبيق نظم الجودة في التعليم العالي، هدفت الدرا�سة الى تعرف واقع دور �أع�ضاء 
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هيئة التدري�س في تطبيق الجودة والاعتماد الاكاديمي ، وتعرف موقف �أع�ضاء هيئة التدري�س في 
وا�ستخدمت   ، الاكاديمي  والاعتماد  الجودة  تطبيق  في  الم�شاركة  من  ال�سعودية  الجامعات  بع�ض 
الباحثة المنهج الو�صفي التحليلي ، وبلغت عينة الدرا�سة 639 من �أع�ضاء هيئة التدري�س ، ومن 
�إعاقة  �إلا انها ت�ستطيع  �أن هناك فئة تقاوم التحديث والتطوير ورغم قلتها  �أبرز نتائج الدرا�سة 
تنفيذ برامج و�آليات الجودة والاعتماد ، و�أن تفاعل �أع�ضاء هيئة التدري�س مع متطلبات الجودة 

والاعتماد لي�س بالقدر الكافي .

درا�سة الدجني )2011( بعنوان : دور عملية التقييم الم�ؤ�س�سي في ن�شر ثقافة الجودة في 
جامعات قطاع غزة من وجهة نظر فريق التقييم؛ هدفت الدرا�سة التعرف �إلى دور عملية التقييم 
الفل�سطينية في قطاع غزة،  العاملين في الجامعات  ن�شر ثقافة الجودة لدى  الم�ؤ�س�سي في  الذاتي 
البحث،  �أهداف  لتحقيق  ك�أداة  الا�ستبانة  وا�ستخدم  التحليلي  الو�صفي  المنهج  الباحث  اتبع  وقد 
حيث طبقت على عينة مكونة من 60 ع�ضوا �شاركوا في عملية التقييم، وقد تو�صلت الدرا�سة �إلى 
وجود ت�أثير للتقييم الذاتي الم�ؤ�س�سي في مجالات )التخطيط الم�ؤ�س�سي – الحكم والإدارة- النطاق 

الم�ؤ�س�سي- الموارد الم�ؤ�س�ساتية والخدمات( في ن�شر ثقافة الجودة بدرجة كبيرة.

 Resistance to change:  : بعنوان   )2009(  Hakan ,sinan هاكان  درا�سة 
Aconstructive approach for managing resistant behaviors ، مقاومة 
�إلى فهم  هدفت الدرا�سة  التغيير : منهج بنائي لإدارة ال�سلوكيات المقاومة للتغيير : 
وو�صف وتحليل العوامل التي ت�ؤدي �إلى مقاومة جهود الموظفين نحو التغيير التنظيمي، وا�ستخدمت 
الدرا�سة �أ�سلوب درا�سة الحالة، وقد تو�صلت الدرا�سة �إلى �أنه بالرغم من كل الأن�شطة والبرامج 
التي قدمتها ال�شركة �إلا �أنه هناك العديد من الموظفين مازال لديهم مقاومة لأي تغيير قد يحدث.

في  ال�سائدة  التنظيمية  الثقافة  ملاءمة  بعنوان:  م(   2008( »الغامدي«  درا�سة 
الكليات التقنية لتطبيق �إدارة الجودة ال�شاملة )TOM( وهدفت الدرا�سة �إلى التعرف �إلى 
م�ستوى �إدراك �أع�ضاء هيئة التدريب والمدربين في الكلية التقنية بالباحة للثقافة التنظيمية ال�سائدة 
�أبعاد الثقافة التنظيمية والتي تتلاءم مع تطبيق �إدارة الجودة  في الكلية وكذلك الوقوف على �أبرز 
ال�شاملة في الكلية. وتو�صلت الدرا�سة �إلى �أن �إمكانية تطبيق �إدارة الجودة ال�شاملة في الكليات التقنية 
عموماً والكلية التقنية بالباحة محط الدرا�سة في ظل ثقافتها التنظيمية الحالية قد تحققت بدرجة 

متو�سطة مما ي�ستوجب مزيداً من الجهود لتنمية تلك الثقافة بما يتلاءم مع متطلبات الجودة.

التغيير  نحو  التربويين  القادة  اتجاهات  بعنوان:  ه(  “العنزي” )1429  درا�سة 
التنظيمي وعلاقتها بالتزامهم التنظيمي بالمملكة العربية ال�سعودية؛ هدفت الدرا�سة 
�إلى التعرف على العلاقة بين اتجاهات القادة التربويين نحو التغيير التنظيمي في المملكة العربية 
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والخبرة  العلمي  والم�ؤهل  الوظيفي  الم�سمى  من  كل  �أثر  ومعرفة  التنظيمي  والتزامهم  ال�سعوديــة 
وتو�صلت  ال�سعودية.  العربية  المملكة  في  التربويين  للقادة  التنظيمي  الالتزام  م�ستوى  على  الإدارية 
الدرا�سة �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في الاتجاهات نحو التغيير التنظيمي ب�أبعادها 
الخبرة  و�سنوات  العلمي  والم�ؤهل  الوظيفي  الم�سمى  لمتغيرات  تبعاً  والنزوعي  والوجداني  الإدراكي 

الإدارية.

عملية  في  ودوره  التنظيمي  التعلم   : بعنوان  ه(   1428( “الع�صيمي”  درا�سة 
التغيير الا�ستراتيجي في الجامعات ال�سعودية وهدفت الدرا�سة �إلى تحديد درجة ممار�سة 
عمليتي التعلم التنظيمي والتغيير الا�ستراتيجي في الجامعات ال�سعودية، ومن ثم التعرف على ت�أثير 
ممار�سة التعلم التنظيمي في تعزيز قدرة الجامعة على النجاح في تقديم التغيير الا�ستراتيجي، 
وتو�صلت الدرا�سة �إلى �أن جميع محاور التعلم التنظيمي الثلاثة: ا�ستراتيجية التعلم التنظيمي، 
والبنية التنظيمية الداعمة للتعلم التنظيمي، والثقافة التنظيمية كان لها ت�أثير كبير في ا�ستعداد 

الجامعة الدائم لإحداث التغيير.

للتغيير  الجامعات  موظفي  مقاومة  بعنوان:  م(  “الحقباني”)2007  درا�سة 
الهيئة  نظر  وجهة  من  معها  التعامل  و�أ�ساليب  م�ؤ�شراتها  و  �أ�سبابها  الإداري 
الأكاديمية والإدارية بجامعة �أم القرى وهدفت الدرا�سة �إلى معرفة �أكثر مجالات التغيير 
تعر�ضاً لمقاومة الموظفين و�أ�سبابها و�أبرز م�ؤ�شرات مقاومة التغيير و�أهم الأ�ساليب القيادية للتعامل 
مع مقاومي التغيير من وجهة نظر الهيئة الأكاديمية الإدارية بجامعة �أم القرى، ووجدت الباحثة 
�أن الروتين يعتبر من �أهم �أ�سباب مقاومة الموظفين للتغيير الإداري وخل�صت الباحثة بمجموعة من 
التو�صيات منها �أهمية جعل التغيير والتطوير الإداري جزءا من ثقافة الجامعة، ودعم الوحدات 
المخت�صة ب�إدارة الموارد الب�شرية لعملية التعلم التنظيمي، وتوفير المناخ التنظيمي الذي ت�سود قيم 
الت�سامح وحرية تقبل الر�أي الآخر والتعامل معه، مع �ضرورة تكثيف برامج التدريب وور�ش العمل 

التي ت�سلط ال�ضوء على التغيير و�أهمية التطوير الإداري.

 Development of a participative  : بعنوان   )1995(  Marten مارتن  درا�سة 
التغيير  لقيادة  ت�شاركي  منهج  تطوير   approach to guide organizational change
الم�ؤ�س�سي  التغيير  �إحداث  �أمثل لا�ستخدامه في  �أ�سلوب  �إلى ت�صميم  الدرا�سة  التنظيمي، وهدفت 
بطريقة يمكن من خلالها تقليل الجوانب ال�سلبية و�إظهار نتائج ايجابية في وقت وجيز ن�سبيا مع 
�أهمية بالغة للقيادة في عملية  �إليها الدرا�سة وجود  النتائج التي تو�صلت  �أهم  بدء التغيير. ومن 
التغيير، والحاجة للاتفاق الكامل من �أفراد الم�ؤ�س�سة من اجل تعظيم فاعلية التغيير والتقليل من 

مقاومته.
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ت�صور مقترح للحد من مقاومة التغيير لدى �أع�ضاء هيئة التدري�س بالجامعات 
ال�سعودية تجاه ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد

يعدّ تطبيق الجودة ال�شاملة والاعتماد الأكاديمي مدخلا مهما للتغيير والتطوير  مدخل : 
المملكة،  في  المجتمعي  ال�سياق  م�ساندة  ذلك  على  و�ساعد  عالية،  بكفاءة  ال�سعودية  بالجامعات 
ودعمه للتطوير من خلال هذه النظم، وذلك باعتبار �أن تنمية الثروة الب�شرية من خلال التعليم 
والتدريب و�إتاحة الفر�صة للأفراد نحو الإبداع والم�شاركة الواعية هي من �أهم متطلبات ال�سبق 

والتفوق والمناف�سة و�إحداث التغيير.

تناق�ض  التي  ال�سلبيات  من  مجموعة  تت�ضمن  ال�سعودية  بالجامعات  الجامعية  البيئة  �أن  �إلا 
والتغيير  والابتكار  التجديد  مفاهيم  مع  تتعار�ض  وربما  و�إر�سائها،  الجودة  ثقافة  ن�شر  متطلبات 
والإدارة الذاتية والتقويم وغيرها من متطلبات �إحداث التغيير و�إدارته بفاعلية، ويبرر ذلك الن�سق 
القيمي بما يحويه من قيم موروثة تدعم ال�سلبية واللامبالاة والر�ضا بالواقع الحالي والخوف من 
حالة  رف�ضه  �أو  التغيير  مقاومة  بالتالي  وي�صبح  المغامرة،  عن  والبعد  ال�سلامة  �إيثار  �أو  التغيير 

عادية.

�إيجابي  تحول  �إحداث  يتطلب  ال�سعودية  الجامعات  داخل  والاعتماد  الجودة  ثقافة  ن�شر  �إن 
في الأو�ضاع من خلال �إعادة النظر، وتغيير مجموعة من الجوانب التنظيمية مثل تغيير الهيكل 
الم�ستويات  وتقلي�ص  ال�سلطة  وتفوي�ض  اللامركزية  على  يركز  ب�شكل  الجامعة  داخل  التنظيمي 
الإدارية، وتكوين فرق العمل المختلفة، وكذلك �إعادة النظر في جانب الأفراد داخل الجامعة بحيث 
نظم  و�ضع  وكذلك  الم�ستمر،  والتح�سين  الجودة  ب�أن�شطة  للا�ضطلاع  اللازم  التدريب  توفير  يتم 

التقويم والمكاف�آت التي تخدم ب�شكل مبا�شر منهج الجودة والتطوير.

�إدارية  �إن �إحداث التغيير المطلوب داخل الجامعات ال�سعودية يتمّ من خلال تبنى �سيا�سات 
على  والعمل  للجامعة،  والخارجية  الداخلية  البيئة  في  المتاحة  للفر�ص  الأمثل  الا�ستغلال  تحقق 
تقويتها وتدعيمها، وتقليل التهديدات والمعوقات �إلى �أق�صى درجة ممكنة، وهذا ما يف�سر �ضرورة 
�إلى واقع فعلى، ومن  ال�شاملة  للتغيير قادرة على تحويل الجودة  ب�إرادة قوية  التغيير  �إدارة  ربط 
هيئة  �أع�ضاء  ر�أ�سهم  وعلى  والاعتماد  الجودة  بعمليات  المعنية  الأطراف  جميع  ا�شراك  خلال 

التدري�س ؛ بحيث يتحول من منفذ �إلى داعم وم�ؤمن بالجودة وقيمها و�أ�ساليبها.
�أولًا : مبررات  ومرتكزات الت�صور:

ال�سعودية  الجامعات  �سعي  �ضرورة  في  العالي  للتعليم  العالمية  البيئة  توجهات  مواكبة  تتمثل 
للا�ستجابة لمتطلباتها، ذلك �أن عدم ا�ستجابتها لتلك البيئة من ��شأنه �أن يزيد الفجوة بينها وبين 
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�أن تتجه للا�ستفادة من  ال�سعودية  �أ�صبح على الجامعات  الفجوة  العالمية، ول�سد تلك  الجامعات 
تطبيق نظم الجودة، الأمر الذي �أوجب عليها �ضرورة ن�شر ثقافة الجودة بين العاملين بالجامعات 
بالجامعات  التعليمية  العملية  ع�صب  يمثلون  لأنهم  التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  وبخا�صة  ال�سعودية 

و�أ�سا�س �أي محاولة جادة وفاعلة للتغيير.

ومن �أهم مبّررات الت�صوّر المقترح ما يلي:

ات الع�صر الحالي: وتتمثّل في النمو ال�سكاني، وفي زيادة ن�سبة الطلب على الدرا�سة  • متغّري 		
�إلى  بالإ�ضافة  عليها،  الح�صول  و�سهولة  المعرفة  بم�صادر  مو�صولة  �أخرى  ومتغيرات  الجامعية، 

تحدّي الت�صنيفات العالمية للجامعات.

• الثورة التقنية ويمكن تناولها على النحو التالي: تعدّد م�صادر المعرفة، وت�سارع المعلومات  		
ووفرتها، وظهور تكنولوجيا فائقة التقدّم، والت�أثير القوي للأنترنت والف�ضائيات في التعليم.

• العامل الاقت�صادي و�أثره على التعليم العالي من خلال: ارتفاع م�ستوى المعي�شة، وارتفاع  		
المعي�شة،  م�ستوى  بارتفاع  مقارنة  للأفراد  الدخل  م�ستوى  وانخفا�ض  الجامعي،  الطالب  تكلفة 

وارتباط الاقت�صاد المحلّي بالاقت�صاد العالميّ والت�أثّر به �سلباً و�إيجاباً.

• تزامن الت�صور المقترح مع ر�ؤية ال�سعودية 2030م الّتي تطمح �إلى �أن ترتقي خم�س جامعات  		
�سعودية على الأقل �إلى �أف�ضل 200 جامعة دوليّة في 2030 م.

• توجه المملكة نحو تعليم جامعي يناف�س على الريادة وي�سهم في بناء مجتمع المعرفة، ويلبّي  		
متطلبات التنمية الاقت�صادية والاجتماعية والبيئية، والذي يهدف �إلى نقل الجامعات ال�سعودية 

من المحلية �إلى الأفاق العالمية.

ثانياً �أهداف الت�صور المقترح:

	-  تحديد الآليات اللازمة لن�شر ثقافة الجودة بالجامعات ال�سعودية.

	-  تعزيز التعاون والاعتماد المتبادل بين الأطراف الم�شاركة داخل الجامعة.

	-  الاعتماد على التخطيط الا�ستراتيجي في و�ضع خطط التطوير والتح�سين.

	-  منح الجامعات الا�ستقلالية التنظيمية والإدارية والمالية و�إدارتها بما ي�ضمن مرونة القرار.

	-  ن�شر ثقافة التغيير داخل الجامعة وزيادة دافعية العاملين بها نحو الإبداع والتميز.

-	  ر�سم الخطوط الرئي�سية لمحاولة التحول �إلى نظم الجودة بالجامعات ال�سعودية.

	- �صياغة ر�ؤية ور�سالة و�أهداف الجامعات ال�سعودية وتفعيلها بما يتوافق مع متطلبات الجودة.
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وحيوي  �أمر مهم  وذلك  التغيير،  المختلفة في عملية  بكلياتها  داخل الجامعة  فرد  كل  م�شاركة   -	
لنجاح التغيير المن�شود.

	- مراعاة خ�صو�صية الجامعات ال�سعودية وثقافتها المحددة لمناخها ال�سائد.

	- ن�شر الوعي في الو�سط الأكاديمي ب�أن التغيير �أمر حتمي و�سي�صبح حقيقة لا مفر منها، وذلك في 
ظل ما يموج به الع�صر الحالي من تغيرات، وكذلك في ظل ع�صر ومجتمع المعلومات والمعرفة.

	- التغيير نحو قيم الجودة وممار�ساتها يحتاج الى �إدارة واعية تدير عملية التغيير بدقة �سواء على 
م�ستوى الجامعة او على م�ستوى الكليات والاق�سام.

	- ح�شد الجهود المجتمعية من خارج الجامعة من خلال الأوعية الإعلامية المختلفة نحو ن�شر ثقافة 
الجودة والاعتماد.

	- تحديد الأدوار وتوزيع الم�سئوليات والاخت�صا�صات ب�صورة م�سبقة ودقيقة من �أجل �سير ونجاح 
خطط التغيير ب�صورة �أكثر فاعلية.

	- الت�أكيد على �أهمية العمل الجماعي وروح الفريق.

ثالثا: متطلبات تطبيق الت�صور المقترح:

التحليل البيئي وتحديد فجوات الأداء: من خلال تحديد جوانب القوة وال�ضعف في البيئة  	•
الإمكانات  في  الق�صور  وجوانب  ال�سعودية  الجامعات  في  التدري�س  هيئة  بع�ضو  المحيطة 
الا�ستفادة  وكيفية  �أمامه؛  الماثلة  الفر�ص  واكت�شاف  التدري�س  هيئة  ع�ضو  �أمام  المتاحة 
العقبات  لن�شر ثقافة الجودة في مقابل  التوجه  الفر�ص والإمكانات المجتمعية لدعم  من 
وت�أثيراتها ال�سلبية على قدرة الجامعة على تطبيق نظم الجودة والحد من مقاومة التغيير. 
تفعيل ر�ؤية الجامعة ور�سالتها: وتمثل الر�ؤية الهدف العامّ الّذي ت�سعي الجامعة لتحقيقه  	•
ويتحّدد في �ضوئه �سيا�سة الجامعة في ت�سيير العمل وتطوير الأداء بها من خلال ر�سالة 
معلنة ووا�ضحة، كما تعد ر�ؤية الجامعة انعكا�سا لطموحات الجامعة في الم�ستقبل، ومن ثم 

وعي ع�ضو هيئة التدري�س بدوره الفاعل في عمليات الجودة والاعتماد.
�أدائها  جودة  تحقيق  من  تمكنها  ال�سعودية  للجامعات  جديدة  تمويل  م�صادر  تنمية  	•
زيادة  �أن  �إذ  مقاومتها؛  �أ�سباب  �أمام  والوقوف  الجودة  ب�أهمية  الوعي  ون�شر  الأكاديمي 
الانفاق على الجودة يُكّن القائمين بعملية التغيير من تفادي ال�صعوبات وت�سهيل المهام 
التي تعتر�ض �سبيلهم، وخا�صة ما يتعلق ب�ضعف الخدمات الم�ساندة والتي ي�شكل غيابها 

عائقا ب�سبب احجام ع�ضو هيئة التدري�س المواطن عن القيام بها. 
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  وتتم تنمية م�صادر التمويل من خلال م�ساهمة القطاع الخا�ص في تمويل البحث العلمي 
والتجهيزات والإن�شاءات بالجامعات حيث ان عملية البحث العلمي تتطلب �أموالًا باهظة 

ل�شراء التجهيزات والمواد اللازمة، ولتطوير الإمكانيات الفنية والمخبرية والب�شرية.
�إعادة هيكلة الإدارة الجامعية: ففي ظل ال�سعي نحو تطبيق ون�شر ثقافة الجودة ف�إنه ينظر  	•
�إلى الجامعة على �أنها م�ؤ�س�سة م�ستقلة لها ر�ؤيتها ور�سالتها و�أهدافها واحتياجاتها، مما 
�إعادة هيكلة الإدارة الجامعية ب�شكل ي�سمح بمزيد من الان�سيابية والا�ستقلالية  ي�ستلزم 
في �صنع القرار وتحديد للأدوار والم�سئوليات وتو�ضيح للوائح والت�شريعات بحيث يفهمها 

جميع الم�شاركين في عمليات الجودة.
الجودة  وحدات  في  العمل  �آليات  عن  دقيقة  وا�ضحة  ومعلومات  بيانات  قاعدة  �إيجاد  	•
وذلك  المختلفة،  بوحداتها  الجامعة  داخل  الم�شاركين  كافة  و�إعلام  الجامعة  في  المختلفة 
ان�سيابية الحركة وتوزيع  التي ت�ضمن  القرارات والحلول  �أف�ضل  �إلى  التو�صل  حتى يمكن 

الأدوار والم�س�ؤوليات في مجال التغيير تجاه ثقافة الجودة.
التنمية المهنية الم�ستدامة في مجال الجودة والاعتماد لجميع الم�شاركين في عملية  توفير  	•
المهنية  التنمية  توفير  على �ضمان  ثقافة الجودة  ون�شر  تطبيق  يتوقف نجاح  �إذ  التغيير، 
مبادئ  من  �ضروريا  مبد�أ  باعتبارها  والاق�سام  الكليات  م�ستوي  على  الأطراف  لجميع 
الجودة وذلك من خلال تنفيذ البرامج التدريبية المطلوبة في �ضوء تحديد الاحتياجات 

الفعلية بما يتما�شى مع متطلبات الجودة ومعاييرها.
المتابعة والمحا�سبية الذاتية على النتائج المحقّقة: تتطلّب عمليّة تطبيق نظام الجودة نظاما  	•
قويّا للمتابعة والمحا�سبيّة وهو ما يجب �أن تقوم به وحدات الجودة، فتطبيق معايير الجودة 
والاعتماد يمرّ بمراحل، وكلّ مرحلة تعتمد على �سابقتها؛ مّما يتطلّب متابعة دقيقة للعمل 

وما تّم �إنجازه، حتّى يتمّ اكت�شاف م�صادر و�أ�سباب مقاومة التغيير والتطوير مبكرا. 
تبنّي �أ�ساليب عمل حديثة )فرق العمل(: �إن التغيرات التي يجب حدوثها في البيئة الإدارية  	•
والتنظيمية للجامعة في ظل التوجه نحو الجودة ت�ستلزم تبني �أ�ساليب عمل حديثة تدعم 
هذه التغييرات وترحب بالعمل الجماعي والتناف�سية، وهذا الأ�سلوب وغيره من �أ�ساليب 
العمل التعاوني ي�ضمن م�شاركة �أكبر عدد ممكن من �أع�ضاء هيئة التدري�س ومن ثم يقل 

عدد الافراد المقاومين للتغيير.
و�أهميته  التدري�س  �أع�ضاء هيئة  دور  بيان  فيها  يتم  التغيير ب�صورة جاذبة  تقديم عملية  	•
الم�صاحبة  الإجراءات  و�شرح  الأكاديمي  العمل  وتح�سين  الجودة  نحو  التغيير  نجاح  في 
لعملية التغيير لهم قبل البدء في عملياته، وذلك يتم بعقد ندوات ودورات لتو�ضيحه لهم 
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و�شرح �أهدافه ونتائجه عليهم، والإجابة على �أ�سئلتهم ومحاولة �إقناعهم ب�أهمية التغيير 
وبالفوائد التي �ستعود عليهم وعلى الجامعة من تطبيق الجودة ومعايير الاعتماد.

الا�ستعداد لمواجهة المقاومة بدلًا من التهرب منها، و�إدارة ال�صراع بطريقة تخدم م�صلحة  	•
الجامعة والعاملين بها والم�ستفيدين من الخدمات التي تقدمها.

والاعتماد،  الجودة  نظم  لتطبيق  والتنفيذ  التخطيط  في  التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  �إ�شراك  	•
وكذلك في تحديد الأهداف الا�ستراتيجية والتعرف على ت�صوراتهم واقتراحاتهم ب��شأن 

التنفيذ.
هيئة  �أع�ضاء  ينا�سب  الذي  البديل  اختيار  يتم  بحيث  للتغيير  اللازمة  البدائل  و�ضع  	•

التدري�س، ويقلل من مقاومتهم لتطبيق ون�شر ثقافة الجودة والاعتماد داخل الجامعة.
هيئة  �أع�ضاء  لإعلام  الملائم  التنظيمي  والمناخ  النف�سية  والحالة  المنا�سب  الوقت  اختيار  	•
التدري�س ب�أهمية وفائدة التغيير، و�ضرورة وحتمية تطبيق ون�شر ثقافة الجودة والاعتماد 

داخل الجامعة من �أجل تح�سين الخدمة والمنتج التعليمي.
التعرف �إلى حجم مقاومة التغيير من جانب �أع�ضاء هيئة التدري�س و�أ�سبابه والعمل على  	•

�إزالة هذه الأ�سباب.
تدريب �أع�ضاء هيئة التدري�س تدريباً منا�سباً على العمل الجديد الناتج عن التغيير، وما  	•
تتطلبه الجودة والاعتماد من مهارات وقدرات ت�ساعدهم على التكيف مع النظام الجديد.
الأولى  المراحل  في  التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  يبديها  الّتي  والتذمرات  بال�شكاوى  الاهتمام  	•
لتطبيق التغيير ون�شر ثقافة الجودة والاعتماد، ودرا�سة �أ�سباب ال�شكاوى وتقديم الحلول 

ال�سريعة والمنا�سبة لها.
اعتماد التغيير المرحلي ون�شر ثقافة الجودة والاعتماد بالتدريج بحيث لا يتم الانتقال من  	•
مرحلة �إلى �أخرى �إلا بعد الت�أكد من تمكن �أع�ضاء هيئة التدري�س منها وتدريبهم التدريب 

الكافي عليها.
هيئة  �أع�ضاء  فيهم  بما  التغيير  برنامج  �ضمن  للعاملين  ومعنوية  مادية  حوافز  تقديم  	•

التدري�س، فالحوافز ت�ساعد في جذب العاملين للتغيير وفى قبولهم له.
قيا�س الاتجاهات وا�ستطلاع �آراء �أع�ضاء هيئة التدري�س في فترة الإعداد للتنفيذ و�أثناء  	•

مراحله الأولى، ثم بعد ظهور نتائجه.
رابعا: �آليات تطبيق الت�صور المقترح:

	- دفع �أع�ضاء هيئة التدري�س نحو ال�شعور الذاتي بحاجتهم �إلى التغيير نحو ممار�سات �أكاديمية 



133

جديدة، �إذ يجب الت�أكد من �أن هناك �شعوراً حقيقياً داخل الجامعة وحاجة ذاتية لإحداث تغيير 
من نوع ما؛ حيث �أن برامج التطوير لا يمكن �أن تفر�ض على الجامعات.

	- جمع المعلومات الدقيقة حول بيئة العمل بالجامعات ال�سعودية، ور�صد المناخ ال�سائد كما هو دون 
تجميل، ثم عر�ض هذه المعلومات على متخذي القرار.

ب�أهمية  بيئة واعية  �إحداث تغيير ناجح نحو  التي تواجه عملية  الت�شخي�ص وتحديد الم�شكلات   -	
الجودة والاعتماد؛ وقادرة على امت�صا�ص الفعل الم�ضاد �أو المقاوم للتغيير، والتعرف على الم�شكلات 

التي تعيق احداث التغيير والآثار المترتبة عليها. 
وعي  لزيادة  عمل  وبرامج  وا�ستراتيجيات  التغيير  في  الحديثة  العلميّة  الأ�ساليب  ا�ستخدام   -	
ال�شريحة المعنية بالحاجة للتغيير و�أهمية الانخراط في عمليات الجودة والاعتماد، ويمكن الإفادة 
من بع�ض البرامج الإدارية مثل الإدارة بالأهداف، وبرامج القيادة الإدارية وعمليات بناء الفريق 

من �أجل �ضمان الان�سيابية في العمل وتوزيع الأدوار ب�شكل �صحيح. 
	- تطوير ر�ؤية ور�سالة وا�ستراتيجية الجامعة �أو الكلية والخطط الت�شغيلية فيها، بما يحقق زيادة 
وذلك من  والاعتماد،  ثقافة الجودة  ن�شر  التغيير تجاه  لعملية  المتوقع  الم�ستقبلي  النجاح  احتمال 
الا�ستراتيجية  الخطط  �إعداد  عملية  م�ستوياتهم-في  الجامعة-بكافة  داخل  الجميع  دمج  خلال 
وال�سماح  تفا�صيلها  بكافة  المتحققة  النتائج  و�إي�ضاح  وتنفيذها  والاعتماد  الجودة  ثقافة  لن�شر 

للأع�ضاء بالا�ستف�سار الم�ستمر.
واقعية  تكون  بحيث  التغيير  لعملية  المدى  بعيدة  ا�ستراتيجية  و�أهداف  مرتفعة  توقّعات  و�ضع   -	
مع  ذلك  وربط  للجامعة،  والب�شرية  المادية  الإمكانات  مع  تتوافق  التحقيق،  وممكنة  ومنطقية 
والأ�سباب  التغيير،  لعملية  مقاومتهم  بحقيقة  والاهتمام  للجامعة،  الخارجي  المجتمع  توقعات 

الداعية لتطبيق نظام الجودة والاعتماد بالجامعة.
	- بناء مواطن الثقة داخل الجامعة وخارجها مع الأفراد، و�إظهار الدواعي ال�صادقة للقيام بعملية 
وتقييم  التغيير  عملية  تنفيذ  تفا�صيل  ومتابعة  والاعتماد،  الجودة  ثقافة  لن�شر  والتطوير  التغيير 

ماهية النجاحات المحققة با�ستمرار و�إعمال بع�ض الا�ستطلاعات لمعرفة ماهية الثقة المحققة.
	- تحديد دور كل فرد وم�سئولياته من داخل الجامعة �أو خارجها، ون�سبة عمله �إلى العمل الكلى، 
وتحديد الأدوار وما هو متوقع تحقيقه وطلب الم�ساعدة المجتمعية في تحقيق الأهداف الا�ستراتيجية 

للجامعة.
وتو�ضيح  الجاري،  العمل  مقت�ضيات  لتعقب  للأفراد  المجال  و�إتاحة  عليها  متفق  معايير  و�ضع   -	
الحدود والتقييدات المختلفة ومراجعة الأفراد بماهية التغييرات المحققة ومتابعتها معهم، والربط 
المو�ضوعة  والت�شغيلية  الا�ستراتيجية  الخطط  �إلى  والعودة  الخارجية  والمنافع  الإجراءات  بين 
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ومراجعتها.
والأحوال  الظروف  عن  دقيقة  معلومات  وتوفير  ومتوازنة  م�ستمرة  راجعة  بتغذية  التزويد   -	
الخارجية، وكيفية �سير الخطط وتوفير الفر�ص الملائمة لا�ستغلال �أفكار و�إبداعات الأفراد داخل 
الجامعة �أو خارجها بما يخدم ن�شر ثقافة الجودة والاعتماد، وتحقيق التعاون في حل الم�شكلات 

المتوقع مواجهتها، والت�أكد با�ستمرار من وجود موارد كافية لتحقيق الخطط.
	- تزويد الأفراد بمعلومات م�ستمرة عن تطورات الأو�ضاع المحيطة والمرتبطة بالعملاء والموردين 
وا�ستراتيجياتها  الجامعة  بر�ؤية  با�ستمرار  وتذكيرهم  الخدمة،  تقديم  في  للجامعة  والمناف�سين 

وخططها و�أهدافها، و�إعلامهم بالأخبار المهمة قبل معرفتها من �أجهزة الإعلام.
	- الاعتراف بالنجاحات المحققة لن�شر ثقافة الجودة والاعتماد داخل الجامعة وتقديرها، وتعريف 
الجميع بالم�ساهمات الفردية والجماعية لتحقيق هذه النجاحات، و�أي�ضاً مناق�شة حالات الف�شل 
وتمييزها وتحديد الأ�سباب الرئي�سية لها، وتحديد احتياجات الت�صحيح و�أ�ساليبه و�إزالة عوائق 
النجاح، ومكاف�أة م�ساهمات النجاح وال�سلوكيات المرغوبة معنوياً ومادياً، والت�صميم على ت�صحيح 

الأخطاء.
	- تحفيز الجميع داخل الجامعة وخارجها على تبنى الجودة كمنهج عمل ي�ؤدى دائماً �إلى تحقيق 

التفوق والتميز والإبداع في العمل بما ي�ؤدى في النهاية �إلى جودة المنتج التعليمي.
التعليمية  الخدمة  �أداء  في  والديمقراطية  المجتمعية  والم�شاركة  التعاوني  العمل  قواعد  �إر�ساء   -	
داخل الجامعة وتدعيم المحا�سبية والم�ساءلة الذاتية من �أهم المبادئ التي يقوم عليها فكر وثقافة 

الجودة والاعتماد.
تو�صيات الدرا�سة:

- الت�أكيد على قيادة التغيير داخل الجامعات ال�سعودية بدلا من �إدارته وذلك من خلال و�ضع 
ر�ؤية ا�ستراتيجية م�شتركة للجامعة والمجتمع المحلي والعمل على تطويرها.

تُبذل  الّتي  للجهود  التربوي  القرار  و�صانعي  التربويّة  ال�سيا�سة  وا�ضعيّ  دعم  على  الح�صول   -
للتقليل من مقاومة ثقافة الجودة والاعتماد داخل الجامعات ال�سعودية، �إذ �أن م�ساندتهم لجهود 
كيان  �ضمن  فاعليّة  �أكثر  نتائج  وتحقيق  ا�ستمراريّتها  ي�ضمن  لها  وتعزيزهم  والتطوير  التغيير 

جامعي متكامل.
�صيّة  - التركيز على �إعداد قادة للتغيير في الجامعات ال�سعودية يمتازون بمهارات وكفايات تخ�صّ
مّما  التغيير  بعمليّة  ترتبط  وقياديّة  وفنية  �إن�سانيّة  وخ�صال  )�إدراكية(  عليا  ت�صوريّة  وعقليّة 

ي�ساعدهم على تكوين �إطار فكريّ ور�ؤية وا�ضحة عن ماهية التغيير ودوافعه وعمليّاته ونواتجه.
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-	الت�أكيد على تنمية الموارد الب�شرية ب�صورة متكاملة في الجامعات ال�سعودية بالعمل على تنمية 
بها  يناط  بحيث  والابتكار،  الإبداع  على  بالقدرة  تمتاز  التي  والمنتجة  الفاعلة  القيادية  الأنماط 

مهمة التطوير والتغيير وقيادة عمليات الجودة.
�أع�ضاء الهيئة التدري�سية والعاملين بالجامعات ال�سعودية في عملية التخطيط  -	تعزيز م�شاركة 
م�شاركة  خلال  من  وذلك  والتطوير،  التغيير  وعملية  والاعتماد  الجودة  مجالات  في  والقيادة 
مختلف الأفراد الذين �سيت�أثرون بالتغيير في ت�شخي�ص م�شكلات الجامعة ور�سم �أهداف التغيير 

والتخطيط له.
-	توفير الحدّ الأق�صى من البيانات الكمية والنوعية لأع�ضاء هيئة التدري�س والعاملين بالجامعات 
ال�سعودية فيما يتعلق بماهية التغيير ومحتواه وم�سوغاته وتو�ضيح فوائده وكيفية تنفيذه ومراحل 

�إنجازه.
-	التركيز على تنمية جماعات العمل التي ت�سودها روح الفريق والعمل الجماعي والتعاوني داخل 

الجامعات ال�سعودية والعمل على دعم الجهود التطويرية الت�شاركية.
-	ح�شد الجهود والطاقات والإمكانات والدعم المجتمعيّ تجاه عملية التغيير؛ من خلال تو�ضيح 
مبررات ودواعي التغيير وكذلك الفوائد المجتمعية والتعليمية والتي �ستعود من خلال تطبيق عملية 

التغيير ون�شر ثقافة الجودة والاعتماد داخل الجامعات ال�سعودية.
-	�إعطاء الأهمية اللازمة للتدريب والتنمية المهنيّة داخل الجامعات ال�سعودية باعتبارها الطريقة 
الأن�سب والأ�سلوب الأمثل اللّذين يحققان التنمية المهنية، وير�سّخان القيم الايجابية ويرفعان من 

م�ستوى الكفاءات ويغيّان من ثقافة الجامعة نحو تحقيق الجودة والاعتماد.
-	تو�ضيح فوائد عملية التغيير ومميّزاتها ون�شرها �إقناعا بتبني مدخل الجودة والاعتماد في العمل 

الجامعي.
-	التركيز في عملية التغيير داخل الجامعات ال�سعودية على الجماعات ولي�س الأفراد، وذلك لأنّ 

قرار التغيير �إذا كان نابعا من الجماعة ي�ؤدّي �إلى تقليل درجة مقاومته.
�إيجابي داخل الجامعات ال�سعودية الأمر الذي ي�ساعد على تقبّل  -	العمل على توفير مناخ عامّ 

عملية التّغيير ودعمها. 
-	توفير الت�سهيلات المكانية والمالية والمادية والفنية اللّازمة للتغيير، وذلك للم�ساعدة في تهيئة 

الجامعة لعملية التغيير.
-	�إيجاد نظام حوافز مادية ومعنوية يدعم التنفيذ ال�سليم والم�ستمر لعملية التغيير ب�أف�ضل �شكل.
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تطوّر التعليم في الدول العربية
في الفترة 1998 - 2014

)ملخ�ص التقرير المقدم �إلى الم�ؤتمر 
العا�شر لوزراء التربية والتعليم العرب، 

البحر الميت/الأردن - دي�سمبر 2016(

خلفية التقرير :
�إلى  والعلوم  والثقافة  للتربية  العربية  المنظمة  دعوة   2014 لم�ؤتمر  الختامي  البيان  ت�ضمّن 
�إعداد تقرير حول مدى تقدّم التعليم في الدول العربية منذ الم�ؤتمر الأول. وي�أتي التقرير الحالي 
ا�ستجابة �إلى هذه الدعوة، وبهدف التعرّف على ما حقّقته البلدان العربية من �إنجازات في �ضوء 

التو�صيات ال�صادرة عن الم�ؤتمرات الت�سعة وفي �إطار مجالات العمل الرئي�سية المتفق عليها دوليا.
�إلى   1998( العرب  والتعليم  التربية  وزراء  م�ؤتمرات  ناق�شتها  التي  الموا�ضيع  �أن  والملاحظ 

2014( تغطّي في مجملها هذه المجالات و�إن بترتيب مختلف.

المنهجية : وتتّ�سم بما يلي :
	- اتّباع منحى و�صفي-تحليلي-ا�ستنتاجي في تناول البيانات الخا�صة بالمو�ضوع و�صولا �إلى �إبراز 
مظاهر  التطوّر الحا�صل في مجالات التربية والتعليم في البلاد العربية واتجاهاته ق�صد الوقوف 
على المنجز من الأهداف المن�شودة وما لم يتحقّق منها، وتلمّ�س �أهم المعوقات الحائلة دون ذلك، 

ومن ثم اقتراح بع�ض ال�سبل للتجاوز وتحقيق الم�أمول.
�إلى التحليل الو�صفي الب�سيط.  �إلى الدرا�سة التتبعيّة منه  �أقرب  -	 وبذلك كان العمل المزمع هو 

ومن الناحية الإجرائية ف�إن الخطوات المتبعة تتمثّل بالخ�صو�ص في الآتي:
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عن  ال�صادرة  العربية  الدول  في  والتعليم  بالتربية  الخا�صة  الإح�صاءات  �أهمّ  �إلى  الا�ستناد   •
منظمة  عن  ال�صادرة  تلك  منها  وخا�صة  المجال،  في  �صة  المتخ�صّ والعالمية  العربية  الم�ؤ�س�سات 

اليون�سكو وبرنامج الأمم المتحدة للتنمية وتقارير المعرفة في الدول العربية، �إلخ...
• الرجوع، كلما كان لذلك �إ�ضافة، �إلى ما حدّدته خطة تطوير التعليم في الوطن العربي ال�صادرة 
ومتطلبات  التطبيق  مراحل  ح�سب  مبوّبة  وم�ؤ�شّرات  ومعايير  وتوجهات  �أهداف  من   2009 في 

الإنجاز.
:بدءا  العالم  في  والتعليم  التربية  حول  الدوليّة  والندوات  الاجتماعات  نتائج  من  الانطلاق   •
بتو�صيات اجتماع جومتيان في تايلند 1990، وندوة داكار  2000 �إلخ. و�صولا �إلى توجّهات الم�ؤتمر 

التا�سع لوزراء التربية والتعليم العرب 2014.
• تحديد التوجهات المنبثقة عن م�ؤتمرات وزراء التربية والتعليم العرب الت�سعة ال�سابقة للوقوف 
على مدى تطابقها مع تو�صيات الندوات �سالفة الذكر ومختلف التوجهات العالمية في المجال منذ 

ندوة داكار عام 2000.
التعليم  لجودة  العربي  البرنامج  �إطار  في  عربيا  �إعدادها  تم  التي  الدرا�سات  بع�ض  اعتماد   •
ARAIEQ (Arab Regional Agenda for Impoving Education Quality  في 

مختلف مكوناته.
• الا�ستفــــــادة من الجهود التي بذلتها المنظمة بالتعـــــــاون مع البنـــــك الدولي لو�ضع مجموعة 
 Arab من المعايير تم تحديدها عبــــــر مراحل عديدة من النظــــــــر والمراجعة في �إطــــــار برنامـج
ح�سب  موزعة  م�ؤ�شّرا   85 حوالي  عنها  تفرع   ،World Education Indicators) AWEI
م�ستويات الت�صنيف العالمي ا�سكد، على �ستة ركائز )Pillars( ي�ضمّ كلّ منها عددا من الم�ؤ�شّرات، 

ونكتفي هنا بذكر تلك الركائز كما يلي:
)Access( الالتحاق بالتعليم - يهتم بم�ؤ�شرات القيد في مختلف مراحل التعليم ون�سب �إنهاء كلّ مراحله.	 	- 	

)Equity( الإن�صاف - يتعلّق ب�ضمان الحقّ في التعليم للجميع على قدم الم�ساواة وبتكاف�ؤ الفر�ص.	 	- 	
)Quality( الجودة - يتابع نوعيّة مكت�سبات التلاميذ ومخرجات التعليم.	 	- 	

)Efficiency( الفاعلية - �أي العلاقة 	 �إلى الموارد المتوفّرة  التعليم بالنظر  �أداء  يهتمّ بمدى ملاءمة  	- 	
بين المدخلات والمخرجات.

)Relevance( الجدوى - يهتمّ بمدى ا�ستجابة المدر�سة لحاجيات الأفراد و�إعدادهم للانخراط في 	 	- 	
المجتمع وفي �سوق العمل.

الإعداد لاقت�صاد المعرفة 	- 	
)KE Readiness( 	- 	

ير�صد ما تقوم به المدر�سة في مجال التقانة الحديثة والا�ستثمار في البحث  	- 	
العلمي.
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	-   وتن�سحب هذه المعايير على كلّ مراحل التعليم ما قبل الجامعي تقريبا، الأمر الذي �أدّى �إلى 
اعتماد جل الركائز التي تعود �إليها وتحويها، �إن لم نقل كلها، في تحديد مكونات هذا القرير. ولئن 
لم نفرد ف�صلا لق�ضية الجودة فذلك يعود بالأ�سا�س �إلى توزع الحديث عن هذه الركيزة من ركائز 

التقييم على مختلف المراحل التعليمية. 

	 المجال الأول : تعليم الطفولة المبكرة والعناية بها
	- �أ�صبحت التربية ما قبل المدر�سة من دعائم الإن�صاف وتكاف�ؤ الفر�ص في التعليم، وت�أمينها لكل 
�إلى تحقيقه... ومع ذلك بقي هذا التعليم خارج  الأطفال بات مطلبا ملحّا وهدفا ت�سعى الدول 
بهذا  تنه�ض  ما  فغالبا  والمجانيّة.  الإلزاميّة  مبادئ  عليه  تطبّق  ولا  مبا�شرة  م�س�ؤولية الحكومات 
�أو القطاع الخا�ص” )التقرير الأول للمر�صد العربي للتربية،  النوع من التعليم الهيئات المحلية 
2012 �ص13(. ويهمّنا في هذا ال�صدد تعرف مدى عناية الدول العربية بالتعليم قبل المدر�سي �أو 
بالتربية قبل المدر�سية ب�صورة �أ�شمل، منذ انعقاد الم�ؤتمر الأول لوزراء التربية والتعليم العرب عام 
1998 وحتى م�ؤتمرهم الأخير عام 2014 و�صولا �إلى الوقوف على �أهمّ المعوقات الّتي قد تحول 
دون تحقيق الأهداف ذات ال�صلة بهذا المو�ضوع وذلك اعتمادا على معايير وم�ؤ�شرات مو�ضوعية.

1 - الالتحاق بالتعليم قبل الابتدائي )القيد(:

ة بو�ضع تعليم الطفولة المبكّرة  	-  يلخ�ص الجدول )1( التطوّر الحا�صل في �أهمّ الم�ؤ�شّرات الخا�صّ
تقريبا.  التقرير  هذا  في  تعنينا  التي  الفترة  في  �أي  و2012   1999 بين  ما  الفترة  في  ورعايتها 
ويلاحظ من خلال البيانات الواردة بهذا الجدول �أن ن�سبة القيد بمرحلة ما قبل المدر�سة مرت 
من 15 % �إلى 25 % بين ذينك التاريخين. و�إن بدا هذا التح�سن �إيجابيا في حدّ ذاته، �إلا �أنه 
تح�سن بطيء �إذا ما قورن بالمعدل العالمي )من 33 % في 1999 �إلى 54 % عام 2012(، وكذلك 
 2014 “ لأفق  العربـــــي  الوطن  التعليم في  “خطة تطويـــــــــر  الم�ؤ�شر الذي حدّدتـــه  �إلى  بالنظر 
الفا�صلة بين م�ؤتمري  الفترة  الزيادة الحا�صلة خلال  ف�إنّ  ثمّ  ، الخطة �ص97(. ومن   %  50(
وزراء التربية والتعليم العرب الأول والتا�سع )والمقدرة بـ 10 نقاط( تعتبر زيادة �ضعيفة مقارنة 
بما هو متوقّع عربيا وما قد تحقق عالميّا. كما �أن هذا التطور ي�ضع الدول العربية في و�ضع هو �أقرب 
�إلى دول �إفريقيا جنوب ال�صحراء الكبرى )زيادة بـ 9 نقاط ( منه حتى من معدلات الفئة الدنيا 
من البلدان متو�سطة الدخل )زيادة بـ 27 نقطة( ناهيك عما تحقّق في دول �أوروبا الغربية و�أمريكا 

ال�شمالية )ن�سبة قيد ت�ساوي 89 %  في عام 2012(.
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الجدول )1(: تربية الطفولة المبكرة والعناية بها فيما بين 1999 و2012.

الم�صدر: التقرير العالمي لر�صد التعليم للجميع )2015(: التعليم للجميع 2000 - 2015 “الإنجازات والتحديات”، �ص4.

	    ويقدم الر�سمان )1( و )2( �صورة �أو�ضح عن تطور ن�سب القيد في المرحلة قبل الابتدائية في 
الدول العربية مقارنة بما تحقق في دول العالم الأخرى في الفترة ما بين 2000 - 2011:

�أن ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم ما قبل الابتدائي ارتفعت خلال  	     يبدو من الر�سم )1( 
الفترة ما بين 1999و 2012 في مجمل بلدان العالم �إلا فيما ندر من الحالات. وي�شير التقرير 
العالمي لر�صد التعليم )2015(، �أن ن�سبة القيد في التعليم قبل الابتدائي كانت �ستبلغ 40 % عام 
2015 لو �أنها زادت بنف�س معدلات الت�سعينات في القرن الما�ضي ، بينما يتوقع �أنها �ستبلغ 57 %، 
مما يعني ارتفاع ت�سارع الزيادة في معدلات القيد خلال تلك الفترة و�إن ب�إيقاع بطيء ن�سبيا. هذا 
توفرت  التي  العربية  الدول  �إلى هذه  �إذا نظرنا  �أما  �إجمالية.  العربية ب�صفة  بالدول  يتعلق  فيما 
لديها بيانات كل على حدة، لاحظنا تفاوتا كبيرا �أحيانا بينها وهو ما يعك�سه الر�سم )3( وما تلاه.

	

ر�سم )1(: تطور ن�سبة القيد بالمرحلة قبل الابتدائية ما بين 2000 و 2011.
للجميع،  “التعليم  للجميع،  التعليم  لر�صد  العالمي  التقرير  والثقافة:  والعلم  للتربية  المتحدة  الأمم  منظمة  الم�صدر: 

الإنجازات والتحديات”، من�شورات اليون�سكو، 2015، �ص64.
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الر�سم )2(: تطور ن�سبة القيد في مرحلة الطفولة المبكرة ما بين 1990 و2015(.

الر�سم )3(: و�ضع تعليم الطفولة المبكرة والعناية بها في العالم وفي البلدان العربية 
ما بين عامي 1999 و2012

لقد بد�أ في المنطقة العربية عدد من البلدان من قاعدة منخف�ضة جدا في عام 1999 لتحرز 
العربية لم  الدول  الابتدائية. لكن غالبية  المدار�س قبل  القيد في  البلدان زيادة في معدلات  هذه 
تحقّق تقدما بارزا منذ داكار في مجال زيادة طول العمر لما قبل المدار�س الابتدائية ولمتو�سط عدد 
ال�سنوات التي يبقى الطفل خلالها في التعليم ما قبل الابتدائي.  و�سجلت الجزائر وقطر ولبنان 
التطور الأف�ضل في معدلات القيد بالتعليم قبل الابتدائي، كما يتجلى ذلك من الر�سم )4( �أدناه. 
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لكن تو�سّع الجزائر الهائل ت�أمينا للمدار�س قبل الابتدائية �أدى في حقيقة الأمر �إلى زيادة في طول 
فترة الالتحاق بالتعليم ما قبل الابتدائي، من �شبه معدوم �إلى �سنة تقريبا. ومع ذلك بقي الو�ضع 
89 %، ودون حتى  الن�سبة  �أمريكا ال�شمالية والدول الغربية حيث بلغت هذه  دون ما ي�سجّل في 

الدول متو�سطة الدخل من الفئة الدنيا )50 %( كما يتبين من الجدول 1. 
	-  ويتجلّى بو�ضوح من الر�سم 4 وجود فجوة ما بين تطور معدلات القيد بهذه المرحلة في الدول 
نف�سها  تجد  العربية  الدول  �أن  يتبين  حيث  �أخرى،  جهة  من  العالم  دول  وبقية  جهة  من  العربية 
دون المعدّل العالميّ كما �أنّ و�ضعها �أقرب �إلى و�ضع الدول منخف�ضة الدخل منها �إلى غيرها من 
يدعو  مّما  ن�سبيا،  �ضعيف  ب�إيقاع  ولكن  المعدلات  تلك  في  مطّردة  زيادة  �سجّلت  و�إن  حتىّ  الدول 
المجال،  الم�أمولة في هذا  النتائج  ما رمنا حقا تحقيق  �إذا  ال�سبيل  �إلى م�ضاعفة الجهود في هذا 
وتقلي�ص الفجوة الفا�صلة عن المعدلات العالمية. وتتطابق هذه الن�سب الم�ستقاة من تقرير المعرفة 
في الدول العربية تقريبا مع ما توحي به التقارير �سابقة الذكر )ربما لاعتمادها الم�صادر ذاتها(، 
�إذ ي�شير هذا التقرير �إلى �أنّ معدل التغطية ال�شاملة للأطفال من الفئة العمرية 0 - 6 �سنوات 
في مراكز رعاية الطفولة النظامية بلغ في جميع �أنحاء المنطقة العربية عام 2010 نحو 19 % 
ت�شكل عبئاً  للأطفال  المرتفعة  المئوية  الن�سب  �أنّ  �شك  ولا   .% 41 البالغ  العالمي  بالمعدل  مقارنة 
كبيراً يعجز �أمامه معظم الدول العربية عن ا�ستيعاب الأعداد ال�ضخمة من الأطفال �ضمن برامج 
رعاية الطفولة والتعليم المبكر الوطنية، زد على ذلك ارتفاع ن�سب �سكان الأرياف، بما يحدّ من 

قدرة هذه البرامج على الو�صول �إلى �أطفال ه�ؤلاء ال�سكان )اليون�سكو،2010(.

 ال�شكل )1(: المعدل الإجمالي للقيد في مرحلة التعليم قبل الابتدائي ما بين 1999 و2011
الم�صدر: تقرير المر�صد )2012(.
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وهكذا، تبقى منطقة الدول العربية مت�أخّرة �أكثر من غيرها في مجال تربية الطفولة المبكرة 
والعناية بها با�ستثناء الجزائر والأردن وفل�سطين.

الأطفال  الابتدائــــي )برنامج ريا�ض  التعليم قبل  الأطفال ببرامج  التحاق  وتتفاوت معدلات 
4 - 5( من بلد عربي �إلى �آخر؛ فهذه الن�سبة ترتفع في الكويت ودولة الإمارات العربية المتحدة 
لتقارب م�ستوياتها بع�ض الدول المتقدمة. وفي الوقت ذاته، تنخف�ض تلك المعدلات في معظم الدول 
وموريتانيا  وليبيا  والعراق  جيبوتي  في  خ�صو�صا  العالمي،  المتو�سط  دون  ما  �إلى  الأخرى  العربية 

وال�سعودية و�سورية واليمن1. )ال�شكل 1 �أعلاه(.
2 - الإن�صاف )تكاف�ؤ الفر�ص(:

ف�إنّ  المدر�سي،  التعليم قبل  �أو الا�ستيعاب بمرحلة  القيد  خلافا لما تحقّق على م�ستوى م�ؤ�شر 
تكاف�ؤ الفر�ص في الا�ستفادة من هذا التعليم قد �شهد تطورّا مهمّا )من 79. عام 1999 �إلى 96. 
عام 2012( و�أ�صبح قريبا من المعدل العالمي 1.00، لكنّه مع ذلك لم يعك�س الو�صول �إلى التكاف�ؤ 
التامّ ويبقى بالتالي منحازا للفتيان على ح�ساب الفتيات ، �إذ �أنّ 47 % من الأطفال الملتحقين 
هم فتيات. ولكن الو�ضع مختلف بين دولة عربية و�أخرى. ففي جيبوتي والجزائر وفل�سطين �أعطى 
م�ؤ�شّر تكاف�ؤ الجن�سين للعام 2011 الأف�ضلية للفتيات . وتبقى التفاوتات بين الجن�سين مرتفعة في 

المغرب، مع �أن الم�ؤ�شر ارتفع من 0.53 في العام 1999 �إلى 0.77 في العام 2011 .2

ال�شكل )2(: م�ؤ�شر التكاف�ؤ بين الجن�سين في الدول العربية: 2009
الم�صدر: الموجز التعليمي العالمي لعام 2011

تقرير المعرفة في الدول العربية 2010 - 2011 	1
التقييم المرحلي لخطة تطوير التعليم في الوطن العربي 2009 - 2014. المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم. 	2
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ومن مظاهر اللّاتكاف�ؤ، �إلى جانب اللّام�ساواة على م�ستوى النفاذ �إلى مرحلة التعليم ما قبل 
والأ�سر  الغنيّة  الأ�سر  بين  وما  الح�ضريّة،  والمناطق  الريفيّة  المناطق  بين  هائل  تباين  الابتدائي، 
الفقيرة وما بين المناطق المزدهرة وتلك المحرومة في البلد الواحد. كما ت�ستمر اللّام�ساواة الهائلة 
على م�ستوى نفاذ الأ�سر �إلى التعليم ما قبل الابتدائي عالي الجودة. )تقرير اليون�سكو، 2015(. 
ففي عدد من الدول العربية ت�ستفيد من التعليم ما قبل الابتدائي ب�شكل عام المجموعات الأكثر 

حظوة من ال�سكان الح�ضريين. 
       ولا يفوتنا �أن ن�شير هنا �إلى �أنّ م�شاركة القطاع الخا�ص في �إ�سداء خدمة التعليم ما قبل 
)الر�سوم(  بالأق�ساط  المدر�سة مرتبطا  يكون دخول  م�شكلتين: فحيثما  �إلى  عادة  ي�ؤدي  المدر�سي 
في  يتركّزون   لا  الخا�صة  الخدمات  م�ؤمّني  �أنّ  �إلى  بالإ�ضافة  خارجا،  الفقراء  من  الكثير  يبقى 
مناطق يتوزع فيها ال�سكن �أو في المناطق النائية، لذلك يكون الاعتماد على القطاع الخا�ص مخف�ضا 
من الإن�صاف التعليمي والاجتماعي للفقراء و�ساكني المناطق النائية. )نف�س الم�صدر، �ص 90(. 

       وت�شهد �أعداد الأطفال الم�سجلين بم�ؤ�س�سات تربية ما قبل المدر�سة بالو�سط الريفي بدورها 
تطورا في جميع الدول التي توفرت ب��شأنها بيانات �إح�صائية خا�صة بهذا المجال، لكن هذا التطور 
لم يبلغ ال�سقف المحدد بـ 50 % بحلول �سنة 2013 كما كان متوقعا في خطة تطوير التعليم في 
الوطن العربي. كما تحقق الإ�شراف الحكومي على ريا�ض الأطفال الخا�صة في غالبية الدول)عدا 
الأردن،3,7 %(ولم تتوفر بيانات كل من العراق وال�سعودية وعمان والإمارات وتون�س وال�سودان.3

ال�شكل )3(: م�ؤ�شر تكاف�ؤ الفر�ص بين الجن�سين في القيد بمرحلة التعليم ما قبل 
المدر�سي في الدول العربية )2011(

3	 التقييم المرحلي لخطة تطوير التعليم في الوطن العربي 2009 - 2014. المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم.
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3 - الفاعلية )العلاقة مدخلات/مخرجات(:

التعليم ما قبل الابتدائي )ريا�ض الأطفال( كن�سبة مئوية من مجموع الإنفاق  يعتبر ن�صيب 
الحكومي على التعليم، �ضعيفا �أو منعدما �إذ تراوحت ن�سبة الإنفاق على التعليم في هذه المرحلة بين 
0 % في فل�سطين و1,2 % في الكويت، وكان الا�ستثناء في هذا الخ�صو�ص في الإمارات وموريتانيا 
حيث تخ�ص�ص لهذه المرحلة على التوالي 20,29 % و 12 % من �إجمالي الإنفاق على التعليم.4

4 - الجدوى )الا�ستجابة لحاجات الأفراد والمجتمع(:

المنطقة  في  وفياتهم  ومعدلات  عليها  هم  التي  ال�صحية  والحالة  الأطفال  رفاه  م�ؤ�شرات  �إن 
العربية تقف على م�سافة بعيدة من الم�ستويات التي حققتها الدول المتقدمة في المجالات ذاتها. 
�ألف طفل قبل بلوغ  54 طفلًا منكل  البلدان العربية تبلغ في المتو�سط  فن�سبة وفيات الأطفال في 
و�أوروبا  ال�شمالية  �أميركا  �أ�ضعاف ما هي عليه في  تبلغ ثمانية  الن�سبة  العمر وهذه  الخام�سة من 
�إلى  الكويت  وت�صل في  الألف،  9 في  �إلى  الإمارات  وت�صل في  الألف،  7 في  من  )تقترب  الغربية 
10 في الألف.ومن �أوجه الرعاية الخا�صة بهذه المرحلة العمرية الر�ضاعة الطبيعية والوقاية من 
الأمرا�ض والتطعيم ال�شامل ومنع التلوث البيئي والوقاية من الحوادث والريا�ضة البدنية والإثارة 
والكافي  والنوم ال�صحي  والنف�سية والحب والحنان  والرعاية الاجتماعية  المبكر  والتعليم  المبكرة 

)ح�سين بهاء الدين، ورقة خلفية للتقرير(5.
من هذه البيانات ن�ست�شف �أهمية الجهود الواجب بذلها في مجال الرعاية بالطفولة المبكرة 
تمهيدا  الح�سا�سية  �شديدة  المرحلة  هذه  في  الأطفال  لحاجات  الف�ضلى  الا�ستجابة  تتم  حتى 

لإعدادهم لتحقيق الذات وخدمة المجتمع، �ألي�س �أطفال اليوم هم �آمال الم�ستقبل؟
5 - الجودة )نوعية المخرجات(:

تعريف الجودة في مرحلة ما قبل الابتدائي �أمر �صعب جدا ي�شتمل ق�ضايا المنهج وعلم التربية 
والثقافة وب�شكل خا�ص مهارة المدر�سين. كما يعتبر تقييم التعليم ح�سن النوعية �أمرا معقدا، لذلك 
�أنها مزعجة لمن يقيّم  للقيام بذلك بيد  �أف�ضل طريقة  التعليمية في ال�صف  العملية  ف�إن مراقبة 

عمله وتتطلب المهارات المكثفة وعمل مختلف الأطراف المعنيين بها بطريقة تعاونية.
وتتحدد جودة التعليم في هذه المرحلة بالخ�صو�ص بمعايير وم�ؤ�شرات معينة ت�صب جميعها في 
�ضمان تعليم متكامل ي�شمل �أهم �أبعاد ال�شخ�صية: العاطفية الوجدانية منها والمعرفية والاجتماعية 

والج�سدية، �إلخ...

التقييم المرحلي لتنفيذ الخطة. 	4
تقرير المعرفة، مرجع �سابق. 	5
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و بالنظر �إلى لندرة البيانات الكمية والنوعية الخا�صة بهذا المجال ولانعدام وجودها في كثير 
من الحالات، ر�أينا �أن نعود �إلى ما �أفادت به عملية متابعة تنفيذ خطة تطوير التربية في الوطن 
العربي في مرحلته الأولى )2009 - 2014( التي قامت عليها �إدارة التربية بالمنظمة في �إطار 

المر�صد العربي للتربية )2014(. مما �أتاح بروز عدة عنا�صر نوجزها كالتالي:  
�شروط  من  التعليمي  ال�سلم  مكونات  �ضمن  عموما  المبكرة  التربية  م�ؤ�س�سات  �إدماج  يعتبر 
الارتقاء بالتربية ما قبل المدر�سية، ويبدو من التقييم الم�شار �إليه �أن هذا ال�شرط متوفر في 9 دول 

عربية ولم يتحقق بعد في �أخرى )البحرين وعمان وقطر وم�صر واليمن والأردن وفل�سطين(. 
وما دامت جودة التربية مرهونة بتوفر المربين الم�ؤهلين، تراوحت ن�سبة المعلمين الم�ؤهلين بهذه 

المرحلة بين 30 % في فل�سطين و 99 % في الإمارات و 100 % بال�سعودية.6

ال�شكل 4: ن�سبة المربين الم�ؤهلين �سنة 2013
من ناحية �أخرى، ت�شير البيانات المتوفّرة �إلى �أنّ معايير الجودة في المناهج والأن�شطة التربوية 

الموجهة لريا�ض الأطفال معتمدة في جلّ الدول با�ستثناء في اليمن وفل�سطين.
كما �أن ريا�ض الأطفال خا�ضعة لمراقبة الوزارات المعنية في �أغلب الحالات.

نتائج التقييم المرحلي لتنفيذ الخطة، مرجع �سابق. 	6
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ال�شكل 5 :  ن�سبة خ�ضوع ريا�ض الأطفال لإ�شراف الوزارات المعنية في بع�ض الدول العربية
الم�صدر : التقييم المرحلي لتطبيق خطة تطوير التعليم في الوطن العربي، المر�صد العربي للتربية

6 - الإعداد لاقت�صاد المعرفة )التقانة، البحث العلمي(:

يعتبر الخو�ض في هذا المجال �سابقا لأوانه لبعد هذه المرحلة عن �إعداد النا�شئة للانخراط 
مبد�إ  لتحقيق  كو�سيلة  اعتمادها  �أو  التعليم  وتوظيفها في  التّقانات الحديثة  ا�ستخدام  الفعلي في 
التعلم الذاتي ومدى الحياة، حتّى و�إن �شكّلت �أحد مكوّنات البيئة الأ�سرية منذ �سني الحياة الأولى 
وبالن�سبة �إلى كل الأعمار. ف�ضلا عن هذا، لي�س من الأهداف المبا�شرة للتعليم ما قبل المدر�سي 
لهذه  العربي  الوطن  في  التعليم  تطوير  بـخطة  الواردة  الأهداف  �ضمن  يرد  ولم  عامة  ب�صورة 

المرحلة..
ا�ستنتاجات: 

العربي  الوطــــن  فــي  التعليم  تطوير  خطــــة  لتنفيذ  المرحلي  التقييــــم  نتائــــج  من  يتبيّــــن 
�أنّه رغم الجهود المبذولة  2014( في جزئه الخا�صب واقع التعليم ما قبل المدر�سي   -  2009(
تلق  لم  والب�شرية،  المادية  و�إمكاناتها  دولة  كلّ  ظروف  ح�سب  �آخر،  �إلى  �سياق  من  تختلف  والتي 
الدخل  ذات  الدول  في  التج�سيد  �إلى  بعد  طريقها  المجال  هذا  في  التعليم  تطوير  خطة  �أهداف 

عوبات التي حالت دون تحقيق �أهداف الخطة في الآتي:  المحدود. وتتلخّ�ص �أهمّ ال�صّ
1 - �صعوبات مادية: كم�ستوى دخل الأ�سرة، وقلّة المخ�ص�صات المالية في الإنفاق الحكومي
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 2 - �صعوبات بيداغوجية تربوية: ومن �أهمّها عدم كفاية الكوادر الب�شرية الم�ؤهلة، و�ضعف 
كفاءة المعلّمين.

3 - البنية التحتيّة: كعدم كفاية المباني المدر�سية الحكومية.

�سيا�سة  وجود  وعدم  الأطفال  بريا�ض  التعليم  �إلزاميّة  ومنها عدم  م�ؤ�سّ�سية:  م�شكلات   -  4
موحدة ومنهج موحد، وغياب متابعة تنفيذ الأهداف،

5 - اتجاهات مجتمعيّة: كعدم رغبة �أولياء الأمور خا�صة في الريف لت�سجيل �أبنائهم في ريا�ض 
الأطفال وم�ؤ�س�سات التربية قبل المدر�سية، وعدم وعي المجتمع ب�أهمية هذه المرحلة وبدورها في 

نحت �شخ�صية الطفل.
هذا بالإ�ضافة �إلى �صعوبات �أخرى منهاـ: تدني رواتب المعلّمين في هذه المرحلة، والتركيز على 
وال�سيا�سيّة في  الأمنية  والأو�ضاع  الابتدائي،  قبل  ما  الأخرى على ح�ساب مرحلة  التعليم  مراحل 
بع�ض المناطق ال�ساخنة في العالم العربي، وعدم التن�سيق بين ال�شركاء والمهتمين ب�أمر الطفولة، 

وعدم توفر المعلومات الإح�صائية حول هذه المرحلة...
وختاما ، فما يزال و�ضع التعليم في مرحلة الطفولة المبكرة متخلّفا على م�ستوى كلّ الم�ؤ�شرات 
المعتمدة في التقييم وبالخ�صو�ص من حيث القيد وجودة الخدمات التربوية وتكاف�ؤ الفر�ص على 
م�ستويات النوع والانتماء الجغرافّي والاجتماعيّ. �إنّ بلوغ الأهداف المن�شودة في هذا المجال يتطلب 
جهودا جدية مكثفة تطال البنية التحتية، والإنفاق الحكومي، وتغيير بع�ض الذهنيات التي لا تقّدر 
�أهمية هذه المرحلة في بناء الإن�سان والمجتمع حق قدرها. كما يتطلب الأمر ا�ستنفار جهود �أولياء 
الأمور والمجتمع المدني على وجه الخ�صو�ص للارتقاء بالتربية قبل المدر�سية في البلاد العربية �إلى 
ما يحقق لأطفال هذه المرحلة التوازن النف�سي والتهي�ؤ للدرا�سة النظامية ب�أوفر حظوظ النجاح 

وللاندماج الن�شط خارج الو�سط الأ�سري.

المجال الثاني : التعليم الابتدائيَ
يعتبر الالتحاق بمرحلة التعليم الابتدائي و�إتمامها الطريق الأ�سا�س لمعرفة القراءة والكتابة 
�أنه  النا�شئة لمجتمع المعرفة. كما  العقلية والقيم والاتجاهات اللازمة لإعداد  واكت�ساب المهارات 
المدخل الوحيد للالتحاق بالتعليم الإعدادي )المتو�سط( والثانوي لاكت�ساب مزيد من ر�أ�س المال 

المعرفي )تقرير المعرفة، 2010 - 2011(.
كما تعدّ فر�ص التعليم التي يعبر عنها بمعدلات الالتحاق والم�شاركة بالتعليم الابتدائي على قدر 
كبير من الأهمية فيما يتعلّق ب�إعداد الن�شء وال�شباب لمجتمع المعرفة، ذلك �أن الالتحاق بمرحلة 
واكت�ساب  والكتابة  القراءة  لمعرفة  الأ�سا�سي  الطريق  يعتبر  درا�ستها  و�إتمام  الابتدائي  التعليم 
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المهارات العقلية والقيم والاتجاهات اللازمة لإعدادهمّ. كما �أنه المدخل الوحيد للالتحاق بالتعليم 
الإعدادي )المتو�سط( والثانوي لاكت�ساب مزيد من ر�أ�س المال المعرفي )نف�س المرجع ال�سابق(.

ويعتبر �ضمان التّمدر�س بهذه المرحلة لجميع الأطفال في �سن الدرا�سة والعمل على �إلزاميّته 
�إلى جانب تحقيق مبد�إ الم�ساواة وتكاف�ؤ الفر�ص بين الفتيان والفتيات وبين مختلف مناطق الدولة 
الواحدة و�شتى الفئات العرقية �أو الدينية �أو غيرها من �أهم الأهداف المتبناة لدى الهيئات الدولية 
المتخ�ص�صة التي حظيت باهتمام كل الاجتماعات والندوات التي عقدت بالخ�صو�ص خلال العقود 

الثلاثة الأخيرة ب�شكل خا�ص.
كما �أنّ من المعايير المعتمدة لتقييم �أي تقدّم في تحقيق هذه الأهداف والتي لا بدّ من التذكير 
بمجتمع  ي�سمّى  بات  ما  معالم  تج�سيد  في  والإ�سهام  الفعاليّة  و�ضمان  الجدوى  تحقيق  هي:  بها 

المعرفة.
1 - القيد7 )الالتحاق( بالتعليم الابتدائي في الدول العربية:

- ن�سبة القيد الإجمالية: وهي م�ؤ�شر للم�ستوى العام للانتماء �إلى هذا الم�ستوى التعليمي وطاقة 
الا�ستيعاب الممكنة المتاحة للم�ؤ�س�سة التعليمية.

من البيانات الواردة بالجدول )2(8 �أدناه يتجلّى التطوّر المهمّ الم�سجلّ في ن�سبة القيد الإجمالّي 
بالتعليم الابتدائي في الدول العربيّة، فقد ارتفعت هذه الن�سبة بـ 10  نقاط بيــن عامـــي 2000 
و 2012 )من 90,4 % �إلى  100,6 %(، وبلغت الدول العربيّة في معظمها م�ستويات عالية في 

ن�سبة القيد الإجمالية على غرار الجزائر...

يهتم بم�ؤ�شرات القيد في مختلف مراحل التعليم ون�سب �إنهاء كل مراحله. 	7
الن�شرة الإح�صائية للمر�صد، العدد الثاني، �أبريل 2015 	8
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الجدول )2(: تطور ن�سبة القيد الإجمالية في التعليم الابتدائي في الدول العربية 
خلال الفترة 2000 - 2013

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء

كما تت�أكّد نزعة ن�سبة القيد الإجمالي �إيجابا من خلال الر�سم )4( الموالي 9.
لكن هذا التطور لم يرْق �إلى م�ستوى ن�سق التطور الحا�صل في المعدّل العالميّ وفي الدول ذات 
الدول  معدّل  بقي  حين  في   %  107 الن�سبة  هذه  فاقت  حيث  ال�ضعيف،  وحتى  المتو�سط  الدخل 
�شهدت  التي  العالي  الدخل  ذات  الدول  معدل  من  بذلك  مقتربة   %  100 الـ  حدود  في  العربيّة 

ا�ستقرارا في هذا الباب منذ �سنوات عديدة. 
كما يعك�س هذا الر�سم ما بذلته الدول ذات الدخل ال�ضعيف من جهود خلال الع�شرية الأخيرة 
لتمكين كلّ الأطفال في �سنّ الدرا�سة من فر�صة للالتحاق بالتعليم الابتدائي، وهي جهود فاقت 
ب�ضرورة  المتزايد  لوعيها  نتيجة  الفترة،  نف�س  خلال  الهدف  ذات  لبلوغ  العربية  الدول  بذلته  ما 

النهو�ض بهذا التعليم في الوقت الراهن..

ن�شرة المر�صد، عدد2 2016 	9
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الوطن  في  الابتدائي  التعليم  في  الإجماليّة  القيد  ن�سبة  معدّل  )4(:تطوّر  الر�سم 
العربيّ مقارنة بالمعدل العالمي ومعدّل �أقاليم �أخرى خلال الفترة 2000 - 2012. 

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء     

 ولا تتناق�ض هذه الا�ستنتاجات مع ن�سبة القيد ال�صافية المعدّلة10. ويعك�س الر�سم الموالي هذا 
الاتجاه العام في الدول العربية )10( والذي �أُخذت في الاعتبار في تحديده الا�سقاطات المتممة 

حتى عام 2015، �أي لما بعد تاريخ انعقاد الم�ؤتمر التا�سع لوزراء التربية العرب )2014(.
�إلى م�ستوى  بعد  �أو�ضح على ذلك مقارنة بمجموعات دولية لم ترق  الر�سم )5( �صورة  ويعطي 
الدوليّة التي م�ضت �أ�شواطا بعيدة في تحقيق تعميم التعليم بالمرحلة الابتدائية �إلى ما يلام�س الكمال.

المناطق  وفي   الابتدائية  المرحلـــة  في  المعدلــــة  ال�صافيــــة  القيـــد  ن�ســــبة   :)5( الر�سم 
1999 - 2012 و 2012 )�إ�سقاطات(

الم�صدر: قائمة البيانات لمعهد اليون�سكو للإح�صاء 2015 

10	 التعريف : مجموع عدد الم�سجلين بم�ستوى تعليمي معين، بغ�ض النظر عن ال�سن، معبرا عنه كن�سبة مئوية من ال�سكان 
في ال�سن الر�سمية للالتحاق بنف�س الم�ستوى التعليمي خلال �سنة درا�سية معينة وبالتالي يمكن �أن يتجاوز الم�ؤ�شر ن�سبة 
100 بالمائة. وتدل هذه الن�سبة )تقارب قيمتها المائة في المائة �أو تتجاوزها( على �أن النظام التعليمي في البلد المعني 
قادر من حيث المبد�أ على ا�ستيعاب جميع ال�سكان في �سن التعليم. وتو�ضح ن�سبة القيد الإجمالية التي تفوق 90 في المائة 

�أن الطاقة الا�ستيعابية المتوفرة تقارب تلك المطلوبة من �أجل تعميم التحاق ال�سكان في ال�سن الر�سمية.
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وتدل البيانات، اعتماداً على تقرير الر�صد العالمي للتعليم للجميع �أنّ تقدماً ملحوظاً قد تحقق 
بين عاميْ 1999، 2007 في كل من المغرب، والإمارات، واليمن، والجزائر، والعراق، وجيبوتي، 
حققّت  كما   .)%  90( الدول  هذه  بع�ض  في  ال�صافية  الالتحاق  معدّلات  وجاوزت  وموريتانيا. 
البحرين، وم�صر، والكويت، وقطر، وتون�س تقدّماً خلال هذه الفترة. لكن الملاحظة الأهم تتمثّل 
في حدوث ارتداد خلال هذه الفترة في معدّلات الالتحاق ال�صافية، في كلّ من الأردن، ولبنان، 
الأرا�ضي  في  ال�صافي  القيد  ن�سبة  انهارت  فقد  خطيرة،  تعليمية  �أزمة  فل�سطين  وتعي�ش  وعمان، 
الفل�سطينية من 97 % �إلى 73 % بين عام 1999 و2007 من جرّاء ما تعي�شه من �أو�ضاع �سيئة 

وظروف �صعبة )اليون�سكو، 2010 (.
كما يت�أكّد في �ضوء البيانات المتاحة �أنّ وتيرة النموّ في ن�سب القيد في التعليم الابتدائي بالدول 

العربية قد ازدادت في �أوائل العقد الما�ضي، ولكنّها تباط�أت بعد 2007. )المرجع ال�سابق �ص7(
التطور  ف�إن  حدة،  على  عربيّة  دولة  كل  �أخذنا  ما  �إذا  �أمّا  مجتمعة،  العربيّة  الدول  في  هذا 

الحا�صل في هذا الم�ؤ�شر يترجمه ال�شكل )11( �أدناه. 

ال�شكل )6(: �صافي معدل القيد المعدل في مرحلة التعليم الابتدائي )%(
الم�صدر: تقرير المر�صد العربي للتربية الأول )2012(    

تعك�س المعطيات ذات ال�صلة �أن قفزة مهمة في هذا المجال قد تحققت في كل من المغرب وعُمان 
وحتى في اليمن دون الو�صول في هذه الحالة الأخيرة �إلى ما يقارب الا�ستيعاب الكامل، لذلك تبقى 
ما لا  التعليمية وهو  المرحلة  بهذه  الكامل  التمدر�س  لتحقيق  لبذل جهود خا�صة  قائمة  ال�ضرورة 
يتوقع حدوثه نظرا لما ما يجري بهذا البلد العربي من ا�ضطرابات هو في غنى عنها. كما ح�صل 
تح�سن مهم في ن�سب الالتحاق بالمرحلة الابتدائية في دول عربية �أخرى، �إلا �أن المنجز لا يزال بعيدا 
التالي )6(على مدى ما  الر�سم  �إلى جيبوتي. وي�ؤ�شر  بالن�سبة  الم�أمول وهو ما يلاحظ مثلا  عن 

�أنجز وما لم ينجز في عدد من الدول العربية التي توفرت عنها بيانات بهذا الخ�صو�ص.
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الر�سم البياني )6( : ن�سبة القيد ال�صافية المعدلة في التعليم الابتدائي بح�سب 
المناطق 1999 و 2012

الم�صدران : الملحق الجدول الإح�صائي 5 وقاعدة بيانات معهد اليون�سكو للإح�صاء

ومن ا�ستتباعات الو�ضع الخا�ص با�ستيعاب الأطفال في المدار�س الابتدائية �أن �أحرزت الدول 
العربية تقدماً ملمو�ساً منذ عام 1999 في خف�ض �أعداد الأطفال غير الملتحقين بالمدار�س11، وقد 
انخف�ضت ن�سبتهم بمقدار )28 %( عن عام 1999، �أي بمقدار )2.2( مليون طفل، حيث بلغت 
�أعداد ه�ؤلاء الأطفال الذين لي�س لديهم �أماكن بالمدار�س في عام 2007 نحو )5.8( مليون طفل 
في �سن المدر�سة الابتدائية )6 – 12 �سنة(. ويمثل هذا العدد 8 % من �إجمالي �أطفال العالم 

ممن لم يح�صلوا على فر�صة الالتحاق بالتعليم الابتدائي، الجدول )3(.

 

الم�سجلين  وغير  �سنة   11  -  6 العمرية  الفئة  �إلى  المنتمون  الأطفال  هم  التربوية  المنظومة  خارج  الباقون  الأطفال  	11
بالمدار�س الابتدائية. )اليون�سكو، 2010(.نف�س المرجع ال�سابق
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الجدول )3(: واقع القيد بالتعليم الابتدائي في الدول العربية وفي مناطق �أخرى 1999-2012 

الم�صدر: اليون�سكو، مكتب اليون�سكو الإقليمي للتعليم للجميع الخا�ص بالدول العربية، بيروت، 2014

الر�سم )7( : الن�سبة الإجمالية للالتحاق بال�صف الأخير من التعليم الابتدائي 2013

الم�صدر:

 

144 
 

 
 2014للجميع الخاص بالدول العربية، بيروت،  تعليم: اليونسكو، مكتب اليونسكو الإقليمي للالمصدر
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بالإ�ضافة �إلى ذلك ف�إنّ �أغلب الدول العربيّة حقّقت م�ستويات عالية في ن�سبة الالتحاق بال�صفّ 
الأخير من التعليم الابتدائي با�ستثناء كل من ال�سودان واليمن وموريتانيا والقمر وال�صومال.

معدّل البقاء حتّى ال�صفّ الأخير من التعليم الابتدائي في الدول  ال�شكل )8(: 
العربية للعامين 1999 و2010

الم�صدر: اليون�سكو، مكتب اليون�سكو الإقليمي للتعليم للجميع الخا�ص بالدول العربية، بيروت،  2014

خلا�صة فرعية:

مجال  في  المحققّة  الإيجابيّة  النتائج  على  والدوليّة  العربية  الإح�صائيّة  التقارير  تتّفق  تكاد 
التعليم الابتدائيّ الّذي تح�سّنت م�ؤ�شّراته ب�صفة ملحوظة في الدول العربيّة منذ انعقاد منذ م�ؤتمر 
وزراء التربية العرب الأوّل في عام 1998. ناهيك �أن التقرير العالمي للتربية للجميع ل�سنة 2012 
اه تحقيق الهدف الثاني  ي�ضع البلاد العربية  في مقدمة المناطق التي �شهدت تطورا هامّا في اّجت
�سن  الذين هم في  الأطفال  وت�أمينه لجميع  الابتدائي  التعليم  تعميم  والمتمثل في  للجميع  للتربية 

الدرا�سة.
دولة  كل  م�ستوى  على  �أو  �إجمالا  الابتدائي  بالتعليم  الالتحاق  �أو  القيد  م�ؤ�شّرات  تتبع  ويفيد 
اه تدارك النقائ�ص والاقتراب من التمدر�س  عربية �أنها تلك الم�ؤ�شرات في نموّ مطرد وت�سير في اّجت
2012، �ص16(. لكن هل ح�صل هذا التطوّر الكمّي بكيفية تتما�شى مع  التام. )تقرير المر�صد 
�أحد �أهمّ ركائز التطوير المنتظر في المنظومة التربوية العربيّة، �ألا وهو مبد�أ الإن�صاف بين فئات 
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المجتمع العربية المختلفة )النوع الاجتماعي، الم�ستوى الاقت�صادي- الاجتماعي، المناطق الجغرافية 
وخا�صة بين الريف والح�ضر...(.

2 - الإن�صاف12:

وبهذا الخ�صو�ص، ت�شير الإح�صاءات ذات ال�صلة �إلى تقلّ�ص الهوّة بين الذكور والإناث وتطوّر 
م�ؤ�شّر التكاف�ؤ بينهما في كل الدول العربيّة في الفترة المعنية بهذا التقرير، �إذ ارتقى المعدل العربيّ 
2009. وبا�ستثناء عدد قليل منها، �سجّلت الدول  0.92 �سنة  1999 �إلى  0.87 �سنة  الّذي كان 
العربية تطوّرا هاما نحو تحقيق الم�ساواة بين الفتيان والفتيات حيث فاق هذا المعدل 0.96 مقتربا 

بذلك من المعدل العالمي، كما يمكن �أن نتبين ذلك من ال�شكل التالي الخا�ص ب�سنة 132009.

ال�شكل )9(: م�ؤ�شر التكاف�ؤ بين الجن�سين للقيد الإجمالي بالابتدائي )2009(

الم�صدر: الموجز التعليمي العالمي لعام 2011 ، معهد اليون�سكو للإح�صاء

كما تتّجه نتائج التقييم المرحلي لخطة تطوير التعليم في الوطن العربي �إلى ت�أكيد  ذات الاتجاه 
)تقرير المر�صد العربي للتربية 2015( المتمثّل في ت�سجيل نتائج مهمّة على هذا الم�ستوى، �إذ تطوّر 
معدّل ن�سبة القيد الإجمالية14 بالتعليم الأ�سا�سي في الدول العربية من 97,52 % �سنة 2008 �إلى  
100,59 % �سنة 2012 ، �إلا �أنّها تبقى �أدنى لدى الإناث منها لدى الذكور، حيث بلغت في الفئة 
بال�سودان واليمن ف�إن  �إجباري  الأ�سا�سي غير  التعليم  �أن  2012. ورغم  % �سنة   96,66 الأولى 
ن�سبة القيد بهذا البلد الأخير �سجلت رقما قيا�سيا مقارنة ببقية الدول العربية )139,1 %( . 

 

في  الفر�ص  تكاف�ؤ  مبد�إ  على  �أي  الم�ساواة  قـــــدم  على  للجميع  التعليم  في  الحق  �ضمان  على  الإن�صاف  مفهوم  يحيل  	12
ومتابعة  الإن�صاف  م�ؤ�شرات عدة في تحديد  وتدخل  نوعه،  كان  الأطفال مهما  بين  التمييز  وعدم  بالتعليم  الالتحاق 
تج�سيم الحق في التعليم. ومن �أهم م�ؤ�شرات الإن�صاف م�ؤ�شر التكاف�ؤ بين الذكور والإناث في القيد وفي �إنهاء التعليم 

)Gender Parity Index(	GPI الابتدائي
تقرير المر�صد 2012، �ص19. 	13
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ومع ذلك، يبقى عدد الأطفال اليمنيين غير المتمدر�سين كبيرا ح�سب تقرير متابعة التعليم للجميع 
ل�سنة 2013 / 2014 )معهد يون�سكو للإح�صاء( �أي حوالي  949000 طفل غير متمدر�س �سنة 

.2011

ولعل ال�شكل )10( يعك�س بع�ضا من �سمات الواقع العربي في هذا المجال �سنة 2009.

ن�سبة الأطفال غير الم�سجلين بالمدار�س ممن هم في عمر التعليم   : ال�شكل )10( 
الابتدائي )2009(

الم�صدر : الموجز التعليمي العالمي لعام 2011، معهد اليون�سكو للإح�صاء
الجن�سين.  بين  التكاف�ؤ  تحقيق  نحو  التقدم  بطء  مع  الابتدائي  التعليم  نطاق  تو�سيع  وترافق 
فقد كان م�ؤ�شر التكاف�ؤ بين الجن�سين في ن�سبة القيد الإجمالية 0.90 في عام 2007، بعد �أن كان 
0.87 في عام 1999، وحققت ثلاث دول عربية فقط التكاف�ؤ بين الجن�سين في التعليم الابتدائي 
�أريد التقدم بخطى ثابتة نحو تحقيق التكاف�ؤ بين الجن�سين  )تون�س، الإمارات، فل�سطين(. و�إذا 
لابد من تغيير المواقف �إزاء البنات في بع�ض الأو�ساط العربية التي من ا�ستتباعاتها ق�صر عمل 
المر�أة على ممار�سة الأعمال المنزلية وا�ستبعاد الفتيات في المدر�سة بعد �سن البلوغ. وقد تتفاعل 
عوامل الجن�س والدخل ومكان الإقامة مع معوقات �أخرى مثل الإعاقة لخلق حواجز �أمام الأطفال 
المر�صد،  للتهمي�ش.)ن�شرة  قابلية  الأكثر  الفئة  البنات  تظل  لكن  المدار�س،  لدخول  الجن�سين  من 

العدد 6، 2015(
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الر�سم )7(: تطور م�ؤ�شر الم�ساواة الخا�ص بن�سبة القيد الإجمالية في التعليم الابتدائي 
في الوطن العربي مقارنة مع المعدل العالمي ومعدل �أقاليم �أخرى خلال الفترة 2000 - 2013

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء 

خاتمة فرعية:

لقد تحقّق تطوّر �إيجابيّ في الفترة ما بين 1998 - 2014 نحو تمكين �أطفال الابتدائي من 
الجن�سين من فر�ص مت�ساوية في التعلّم،  لكن ذلك لم يتحقّق على ما يبدو �إلّا في عدد قليل من 
الدول العربيّة. كما �أنّ التطور الحا�صل قد اتّ�سم ب�شيء من البطء، الأمر الذي حكم على �أعداد 
وجب  هنا  من  المدار�س.  خارج  بالبقاء  الابتدائية  بالمرحلة  الدرا�سة  �سن  في  الأطفال  من  مهمّة 
الت�أكيد في نظرنا على �أهميّة العمل على مزيد الوعي الاجتماعي بحقّ الأطفال من الجن�سين من 
الفئة العمرية 6 - 12�سنة في الح�صول على فر�ص مت�ساوية في التعلمّ، وخا�صة بحق الإناث بالتمتع 
بذات الفر�ص التي تتوفر لرفاقهن الذكور، و�إقناع �أولياء الأمور بهذا الحقّ ودفعهم �إلى مراجعة 
تمثّلاتهم لحقوق الإناث في التعلم و�إعدادهن لدور المواطنة الكاملة مثلهن مثل �أقرانهن الذكور. 
كما �أنّ من �شروط التقدّم في هذا ال�سبيل تعاون كل م�ؤ�س�سات التن�شئة الاجتماعية بدءا من الأ�سرة 

وانتهاء بالمجتمع ككل، ومرورا بدور المدر�سة وبقية الم�ؤ�س�سات الثقافية في�شتى م�ستوياتها. 
3 - الفعالية15:

�أ�صبح التحدّي الأبرز  لم يعد التحدّي اليوم منح�صرا في توفير التعليم للجميع فح�سب، بل 
ما  �أو  جميعهم،  وال�شباب  الأطفال  �أمام  النجاح  �أبواب  بفتح  كفيل  جيّد  تعليم  توفير  في  متمثّلا 

 

يهتمّ بمدى ملاءمة �أداء التعليم بالنظر �إلى الموارد المتوفرة �أي العلاقة بين المدخلات والمخرجات. 	15
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المدر�سي(  “الالتحاق” )بالتعلم  من  يعبر عنه ب�شعار “From Access to Success” �أي 
�إلى النجاح. ولقيا�س نواتج النظام التربوي، ان�صبّ الاهتمام على الظواهر ال�سلبيّة في النتائج 
المدر�سيّة مثل الر�سوب والت�سرب /الإعادة/الانقطاع من جهة، وعلى نوعية مكت�سبات التلاميذ 

التعلمية من جهة �أخرى.
كما ظهرت، في �إطار التقييم والمتابعة و الحوكمة الر�شيدة، مفاهيم جديدة وحادثة في مجال 
التربية والثقافة المدر�سية ب�صورة عامة مثل المردودية والمحا�سبة والم�ساءلة، لمعرفة مدى حر�ص 
المدر�سة على �أن يكون الا�ستثمار في التعليم ناجعا ذا جدوى، ليعود بالفائدة على المجتمع عامة 
ة و�أنّ هذا القطاع  وعلى الأفراد خا�صة، و�أن لا تذهب الت�ضحيات في �سبيل التعليم �سُدى، خا�صّ

الحيوي مكلف والموارد غالبا ما تكون �شحيحة.
�أ- الر�سوب:

تدلّ الإح�صاءات الخا�صة بال�سنوات من 2000 �إلى 2012 �أنّ معدلات الر�سوب في التعليم 
الابتدائي في تناق�ص من �سنة �إلى �أخرى، حتى و�إن بقيت مرتفعة ن�سبيا )8,92 % في �سنة 2000 
و 6,26 % في 2012( مقارنة بالمعدّلات العالمية )5, 7 و 4,6( ، ومعدّلات الدول متو�سطة الدخل 
 )0,91 و  الدخل )1,23  عالية  الدول  و�ضع  ناهيك عن  التوالي(،  على   3,81 �إلى   4,79 )من 
بحيث يرتفع الفارق بينها وبين ما ي�سجل في الدول العربية �إلى ما يقارب ال�ست 6 نقاط . مما يدلّ 
على حجم الجهود التي يجب �أن تبذل لتح�سين فاعلية التعليم الابتدائي بالدول العربية. )معهد 

اليون�سكو للإح�ساء، الر�سم )8( 

الر�سم )8(: تطور ن�سبة المعيدين في التعليم الابتدائي في الوطن العربي مقارنة 
مع المعدل العالمي ومعدلات �أقاليم �أخرى خلال الفترة 2000 - 2012

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء
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التي حقّقت  الدول  �إذا تفح�صنا و�ضع كلّ دولة عربية منفردة فمن  �أمّا  هذا ب�صورة عامة، 
تطورا �إيجابيا بتخفي�ض ن�سبة الر�سوب بهذه المرحلة �سلطنة عُمان والكويت والبحرين )الجدول 

)4( حيث اقتربت �أو�ضاع هذه الدول في المجال بالدول عالية الدخل.
الا�ستنتاجات   )2015( العربي  الوطن  في  التعليم  تطوير  خطة  تنفيذ  تقييم  نتائج  وت�ؤكّد 
بالتعليم  المعيدين  ن�سبة  �أنّ  على  خا�صّ  ب�شكل  تدلّ  وهي  اليون�سكو،  �إح�صاءات  عن  المتمخّ�ضة 
الابتدائي منخف�ضة في عدد مهمّ من الدول الم�ستجيبة للا�ستبيان الذي �أعدّته المنظمة في �إطار 
بينما   .) والكويت  وقطر  وفل�سطين  والإمارات  وعمان  الأردن  )وبخا�صة  للتربية  العربي  المر�صد 
القمر  في  حدّة  و�أكثر  وهي  ولبنان،  وم�صر  واليمن  والجزائر  بتون�س  مرتفعة  الن�سبة  هذه  تعتبر 

والعراق.

الجدول )4(: تطور ن�سبة المعيدين في التعليم الابتدائي في الدول العربية خلال الفترة 2000 - 2013

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء
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ب- الت�سرّب:

كما يعتبر معدّل الت�سرّب من التعليم الابتدائي بالبلدان العربية غير مرتفع بالمقارنة مع معدل 
الدول ذات الدخل المتو�سط )�أقل بحوالي ثلاث نقاط( ولكنه �أرفع ب�أكثر من 10 نقاط من معدل 
الت�سرب في التعليم الابتدائي بالدول ذات الدخل العالي رغم �أنه �شهد انخفا�ضا بين �سنتي 2008 

و2012 بحوالي 1.3 نقطة. 
الانحدار  نحو  و2011   2000 بين  ما  العربيـــة  الدول  في  الت�سرّب  معدّلات  هـــــت  اّجت وقد 
بداية من 2005 على ما يبدو وهي ال�سنة التي بلغت خلالها ن�سبة المت�سربين من الابتدائي �أوجها 
2011.. ورغم ذلك، تبقى هذه الن�سبة  17,20 �سنة  �إلى  )20,63 %( وتقل�صت تلك الن�سبة 
على حد  المتعلمين  وعلى  المجتمع  على  الاقت�صادية  الكلفة  كبيرا من حيث  وت�شكل هدرا  مرتفعة 

�سواء، حتى و�إن كانت دون المعدل العالمي الم�سجل في الفترة ذاته )%25,16 (.

العربي  الوطن  في  الابتدائي  التعليم  في  الت�سرب  المعدلات  تطور   :  )9( الر�سم 
مقارنة مع المعدل العالمي ومعدلات �أقاليم �أخرى خلال الفترة 2000 - 2011
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و�إذا نظرنا �إلى واقع كلّ دولة عربية ف�إنّ البيانات غير المكتملة المتوفرة لمعدي التقرير توحي 
فل�سطين  في  و�أدناها  والمغرب  وال�سودان  جيبوتي  من  كل  في  م�سجّلة  الت�سرب  معدلات  �أعلى  ب�أن 

وال�سعودية والبحرين )الجدول )5(.
كما �أ�شار “تقرير المر�صد العربي للتربية في الدول العربية” في عدده الأول )2012، �ص20( 
�إلى وجود فروقً كبيرة بين الدول العربية في هذا المجال، �إذ ت�صل الن�سب الأدنى �إلى )1.1 %( 
% في  في الأردن، في حين تتجاوز الن�سب الأعلى ذلك بكثير لتبلغ )11.9 %( في المغرب و17 
جيبوتي  �إلى  بالإ�ضافة  تون�س(  المغرب،  )الجزائر،  عموماً  العربي  المغرب  دول  وت�سجّل  العراق. 

والعراق و�سوريا، �أعلى ن�سب الر�سوب في المنطقة العربية. 
ومهما اختلفت الن�سب �صعودا �أو نزولا بين دولة عربية و�أخرى ح�سب م�صادر البيانات، ف�إن 
ال�سمة الغلبة تعك�س تباينا وا�ضحا بين دولة و�أخرى مقترنا في �أغلب الأحيان بما �أتيح لكل منها من 
موارد مالية حتى و�إن كان هذا العمل غير كاف لرفع مردودية النظم التعليمية لتداخله وتفاعله 

مع عوامل �أخرى مثل التقييم والحوكمة.

الجدول )5(: معدل الت�سرب في التعليم الابتدائي في الدول العربية خلال الفترة 2000 - 2011
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وينعك�س �أثر كلّ من الر�سوب والت�سرّب حتما على فر�ص ا�ستيفاء المتعلمّين المرحلة الابتدائية 
الن�سيج  في  للاندماج  الأدنى  الحدّ  باعتباره  الأ�سا�سي  التعليم  لمرحلة  الأولى  الحلقة  تعتبر  التي 

الاجتماعي و في عالم العمل.
تعنينا في هذا  التي  الزمنية  ة بالحقبة  اليون�سكو للإح�صاء الخا�صّ �إح�صاءات معهد  وت�شير 
التقرير �إلى �أنّ  معدّلات البقاء في الدرا�سة حتى ال�صف الأخير من التعليم الابتدائي في الدول 
العربية �شهدت تطورا ب�سيطا لا يختلف عن ذلك الم�سجل على ال�صعيد العالمي �أو عن و�ضع الدول 
متو�سطة الدخل )الر�سم )10(. كما تفيد �إح�صاءات حديثة16 ب�أنّ ن�سبة الالتحاق بال�صف الأخير 
من التعليم الابتدائي تعتبر مقبولة في الدول العربية حيث تفوق هذه الن�سبة حوالي 75 %، فهي 
8 نقاط وت�ساوي تقريبا معدّل البلدان ذات الدخل المتو�سط، بينما  تفوق المعدل العالمي بحوالي 

تبقى �أ�ضعف بــ 4 نقاط من معدل البلدان ذات الدخل العالي..

الر�سم )10(: تطور معدل البقاء في الدرا�سة حتى ال�صف الأخير من التعليم الابتدائي 
في الوطن العربي مقارنة مع المعدل العالمي ومعدلات �أقاليم �أخرى خلال الفترة 2000 - 2011.

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء

تقرير المر�صد العربي للتربية 2015 	16
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لكن لا بد من ملاحظة �أنّ الدول التي حققّت تقدماً كبيراً في م�ستوى القيد بالمدار�س الابتدائية 
الابتدائية.  المرحلة  �إتمام  الم�ستجدّين حتى  التلاميذ  الكبيرة من  التدفّقات  �إبقاء  تتمكّن من  لم 

)تقريرالر�صد العالمي للتعليم للجميع(.
ومما توفّر من بيانات في هذا الباب )الجدول )6(، يتبّني :

- �أنّ �أعلى ن�سب البقاء تعود �إلى فل�سطين وتون�س وقطر،
واليمن  جيبوتي  في  �سُجّلت  قد  الابتدائية  المرحلة  نهاية  �إلى  الو�صول  معدّلات  �أدنى  �أنّ   -

وموريتانيا.
- �أنّ تطوّرا �إيجابيا في المجال قد تحقّق بالخ�صو�ص في كلّ من قطر والبحرين والمغرب وتون�س 

و�سورية، ما بين �سنة 2000 و 2013.
- �أنّ هذه الن�سبة �شهدت انحدارا حادّا في اليمن )- 7 نقاط ما بين 2000 و2013(، وفي 

لبنان حيث �سجّل تدن في هذه الن�سبة بحوالي 3 نقاط خلال ذات الفترة،
- �أنّ �أ�ضعف الن�سب الم�سجّلة في الدول العربية تعود �إلى اليمن �أين يت�سرب حوالي ربع مجموع 

التلاميذ من الدرا�سة في المرحلة الابتدائية... 

الجدول )6(: تطور معدل البقاء في الدرا�سة حتى ال�صف الأخير من التعليم 
الابتدائي في الدول العربية خلال الفترة 2000 - 2013

الم�صدر : اليون�سكو، مكتب اليون�سكو الإقليمي للتعليم للجميع الخا�ص بالدول العربية، بيروت، 2014
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خاتمة فرعية:

تبذل الدول العربية م�ساعي وا�ضحة لت�أمين تمكين النا�شئة من �إتمام مرحلة التعليم الابتدائية 
الذي تتطوّر م�ؤ�شّراته طردا و�إن ببطء وبت�سجيل نتائج متفاوتة بين دولة عربية و�أخرى، ولا �شك 
�أن للموارد المالية المتوفرة لدى كل منها �أثرا في ذلك ، �إلى جانب مدى تطور الذهنيات فيما يتعلق 
بوعي �أولياء الأمور ب�ضرورة تحقيق الم�ساواة الكاملة بين الجن�سين في الالتحاق بهذه المرحلة من 
التعليم و�إتمامها وعدم الت�سرب المبكر منها بالن�سبة �إلى البنات على وجه الخ�صو�ص. ولا يفوتنا 
الت�شديد هنا على �أهمية دور م�ؤ�س�سات التن�شئة الاجتماعية )الأ�سرة، المدر�سة، و�سائل الإعلام 
على اختلافها، الو�سط الاجتماعي، �إلخ...( في تطوير التمثلات ذات ال�صلة بحقوق الطفل دون 

تمييز و�إعداده للعب دوره كمواطن والوعي بما له من حقوق وما عليه من واجبات.

4 - الجدوى17:

من ال�صعوبة بمكان التمييز التام بين م�ؤ�شّريْ الفعالية والجدوى، �إذ ي�صبّ لا محالة �أحدهما 
في الآخر. فهل يحقّ الحديث عن الفعالية دون �أن نقر�أ ح�سابا للأول دون �أخذ الثاني في الاعتبار؟
يمثل ن�صيب الإنفاق على التعليم الأ�سا�سي من مجموع الإنفاق على التعليم في مختلف مراحله 
50 % في  �أن الن�سبة المخ�ص�صة لهذه المرحلة يفوق  ن�سبة هامة من ميزانية التعليم، من ذلك 
�أغلب الدول العربية وقد يفوق 80 % بكل من الأردن واليمن. وتعتبر هذه الدول �شعوبا فتية حيث 
�أنّ الهيكلة العمرية ت�ؤكد وجود ن�سبة هامة من �صغار ال�سن )37 %( ينتمون �إلى الفئة العمرية 

)0 – 14 �سنة( بالأردن بينما تبلغ هذه الن�سبة 42 % باليمن. )تقرير المر�صد 2015(
ولا �شك �أنّ �ضعف كثير من الدول العربية في تحقيق تعميم التعليم الابتدائي، وعدم تحقيق 
الر�سوب  ن�سبة  على  التعليمي، علاوة  ال�سلم  من  الأ�سا�س  المرحلة  الجن�سين في هذه  بين  التكاف�ؤ 
والت�سرب العالية في معظم النظم التعليمية بالمنطقة كما �سبق بيانه، من العوامل التي تدعو �إلى 
النظر في �إعادة هيكلة التعليم الابتدائي وتوفير القدرة على التحرك من �أجل �إعداد �أطفالنا �إلى 

ما نتطلع �إليه ون�سعى �إلى تحقيقه في �سبيل الو�صول �إلى مجتمع المعرفة.
خاتمة فرعية:

تحاول الدول العربية منذ عقود و�ضع التعليم عموما والمرحلة الابتدائية ثم الإعدادية من �أهمّ 
�أولوياتها، ور�صدت لذلك ن�سبة لا ي�ستهان بها من مواردها المالية والب�شرية، كلٌّ ح�سب الإمكانات 
�أو  التعليمية  النتائج لي�ست في كلّ الحالات على حجم الا�ستثمار في هذه المرحلة  �أنّ  �إلّا  المتاحة. 
تلك. من هنا وجب الت�سا�ؤل عن الأ�سباب والعوامل غير الم�ساعدة على بلوغ الأهداف المرجوة في 

يهتمّ بمدى ا�ستجابة المدر�سة لحاجيات الأفراد و�إعدادهم للانخراط في المجتمع وفي �سوق العمل. 	17
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والتغا�ضي عن  التعليم،  لنتائج  العلمي  التقييم  ال�صلة غياب  الفر�ضيات ذات  ومن  المجال.  هذا 
مرتكزات الحوكمة الر�شيدة و�آلياتها كالمحا�سبة والم�ساءلة. 

5 - الجودة18:

البيانات غير مكتملة، ن�سبة  ومن الم�ؤ�شّرات التي تتوفّر ب��شأنها بيانات، حتى و�إن كانت تلك 
التقييمات  بع�ض  ونتائج  المعتمدة  المدر�سية  الكتب  ونوعية  و�أكاديميا،  تربويا  الم�ؤهلين  المعلمين 
المعنية  الفترة  خلال  �إجرا�ؤها  تم  التي   )TIMSS & Pisa( وبيزا  تيم�س  تقييمات  الدولية: 

بالتقرير الحالي.
وفي هذا الإطار، ي�شير تقرير المعرفة في الدول العربية 2010 - 2011 �أن المعلمين الم�ؤهلين 
وفل�سطين يمثلون  والمغرب  وموريتانيا  والكويت  الإمارات  الابتدائي في كل من  التعليم  في مرحلة 
الأغلبية ال�ساحقة العاملة في هذه المرحلة التعليمية )100 %( وت�صل هذه الن�سبة في الجزائر 
�إلى )99 %(، وتقل هذه المعدلات في قطر )69 %( وال�سودان )59 %(. �أما في لبنان فتنخف�ض 

هذه الن�سبة كثيراً حيث ت�صل �إلى )13 %( فقط من المعلمين.
 وت�شير م�ؤ�شّرات معايير جودة التعليم بالوطن العربي كما جاء في تقييم نتائج تطبيق خطة 
تطوير التعليم في الوطن العربي �إلى �أنّ ن�سبة المعلمين الم�ؤهلين الذين يدرّ�سون بالتعليم الأ�سا�سي 
وتون�س،  وعلى  والإمارات وم�صر  والبحرين  100 % في كل من عمان  و  تتراوح بين حوالي80 
ال�سعودية وقطر والكويـــــت وموريتانيا وال�صومــــال، بينما تتــــــراوح هذه الن�سبة بين حوالي21 %  

و % 64 في كل من القمر واليمن وال�سودان وفل�سطين.
بالإ�ضافة �إلى ذلك، وبخ�صو�ص مدى توفر كتب مدر�سية ت�ستجيب �إلى معايير الجودة بالتعليم 
الأ�سا�سي، جاء في ا�ستجابات الدول الم�شاركة في عملية تقييم تنفيذ خطة تطوير التعليم في الوطن 

العربي )2014( �أن الكتب المعتمدة19: 	
	• مطابقة ل�شروط الجودة �شكلًا وم�ضمونا بجميع الدول العربية با�ستثناء ال�صومال وموريتانيا 

)بالن�سبة �إلى التعليم الأ�سا�سي بحلقتيه الابتدائية والإعدادية20( واليمن وال�صومال.

البيانات  من  توفر  بما  هنا  ونكتفي  المطلوبة.  بالدقة  تعريفه  ي�صعب  بحيث  الأبعاد،  متعدد  مركب،  مفهوم  الجودة   	18
حول المو�ضوع. هذا ويرى معدا التقرير �أن الوقوف على جودة التعليم، مهما كانت المرحلة التعليمية يقت�ضي ملاحظة 
المعي�ش  التعليمي  الواقع  تعك�س  لا  فهي  �صدقت  مهما  الكمية  المعطيات  و�أن  الطبيعة،  على  يتم  كما  ال�صفي  التفاعل 

بالأمانة والدقة المطلوبتين
19	 من نتائج الا�ستبيان الموجه �إلى الدول العربية في �إطار تقييم تنفيذ خطة تطوير العلىم في الوطن العربي، 2015.

20	 لم يقع الف�صل في الا�ستبيان �سابق الذكر بين حلقتي الابتدائي والإعدادي ذلك لأن الخطة تعتبر هاتين الحلقتين 
وحدة متكاملة تمثل نهايتها مرحلة.التعليم الإلزامي. 
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	• متوافقة مع مناهج تلبي الارتباط بالواقع المحلي بجميع الدول با�ستثناء ال�صومال وموريتانيا 
بالن�سبة للمرحلة الإعدادية، 

با�ستثناء  العربية  الدول  بجميع  العالمي  بالواقع  الارتباط  تلبي  مناهج  لمتطلبات  م�ستجيبة   •
ال�صومال وموريتانيا

• كما �أقرت كل من ال�سودان وتون�س واليمن وعمان والعراق والإمارات وال�سعودية وموريتانيا  وفل�سطين 
وم�صر والجزائر �أن مناهج التعليم الأ�سا�سي تحتوي كذلك على اتجاهات تعدّ للتعليم الفني والمهني 

بينما لا يعتمد هذا التوجه في كل من القمر والأردن والبحرين وقطر والكويت ال�صومال. 

ال�شكل )11(: ن�سبة المعلمين الم�ؤهلين �سنة 2013
الم�صدر: تقرير متابعة تطبيق خطة تطوير التعليم، المنظمة، 2013.

 -  2007  -  2003  -  1999( تيم�س  دورات  مختلف  في  العربية  الدول  نتائج  ك�شفت  لقد 
2011( �أنّ طلبة ال�صف الرابع العرب ي�شكون �ضعفا عاما في القدرات الريا�ضيّة، وقد تجلّى ذلك 
من خلال المتو�سطات التي لم تبلغ الم�ستوى الدولي في �أي من الدول الم�شاركة، وكذلك من خلال 

توزيع ه�ؤلاء الطلبة على �سلّم المعايير الدولية21.
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 2013المؤ لي  سنة  المعلمين  نسبة (11الشتل)

  2013  المنظمة  تعليمالمصدر  تةرير متابعة تهبيق يهة تهوير ال
 

 (2011- 2007- 2003-1999) لةد تش و نتائ  الدول العربية    ميتل  دوراو تيمس
ل يلم م  يهل ة  ودد ت ل     الةدراو الريا ي   ا اما هلبة الص  الرابج العرع يشتو   ع  أ   

الدول المشارتة  وتيلم م  يهل تو يج  ؤلاء  المتوسهاو الت  لم تبل  المستو  الدول     أي م 
  الهلبة  لل سل م المعايير الدولية

ر الضروري والمفيد المؤشّ  ( أنّ 2010للجميع )اليونسكو تعليمالمي للد تقرير الرصد العيؤكّ 
الابتدائي الشامل وإتاحة فرص البدء في تكوين رأس المال  تعليمفي تقييم مدى التقدم في تحقيق ال

المعرفي البشري المطلوب لمجتمع المعرفة، لأكبر عدد ممكن من الأطفال، هو مؤشر معدل الالتحاق 
الابتدائي، ودلالة هذا المؤشر واضحة في إبراز حجم مشكلة استيعاب الأطفال في  تعليمالصافي بال

الشامل في هذه المرحلة. ويبين هذا التقرير أن متوسطات القيد  تعليمالابتدائي، وتحقيق ال تعليمسن ال
 . 2007% عام 84، إلى 1999% عام 78الصافي قد تزايدت من 

 TIMSSTrends)العربية، تعتبر نتائج دراسة ) تعليمنظم المؤشرات التحصيل في ـوفيما يتعلق ب
in the International Mathematics and Science Study  من أهم المؤشرات التي

( في رصد مدى التطور OECDا كثير من المنظمات الدولية )البن  الدولي ، اليونسكو، عليهتعتمد 
يات والعلوم. وهى دراسة تطبق كل أربع سنوات أو التراجع في مستوى تحصيل التلاميذ في الرياض

( TIMSS 2003. وشار  في دورة )(2015إلى  1995)من  على طلاب الصف الرابع والثامن
 TIMSSدولة إضافة إلى إمارة دبي في دورة ) 14عشر دول عربية، وتصاعد هذا العدد إلى 

 .2011دولة عربية في دورة  16( وبلغ 2007
مجموعة البلدان  نتائجتدني مستوى  1999مختلف دوراتها منذ  في  TIMSSدراسة وتظهر

الصف الرابع كانت ، ففي 66العربية المشاركة في الدراسة عن المعدل العالمي في العلوم والرياضيات
في مرحلة  تعليمالحالة التحصيلية للطلبة العرب مخيبة للآمال، ومثيرة للقلق عن جودة مخرجات ال

                                                           
 .2007دول عربية في  7، وشاركت 2003شاركت ثلاث دول عربية في دراسة  14 
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21	 14 �شاركت ثلاث دول عربية في درا�سة 2003، و�شاركت 7 دول عربية في 2007.
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ي�ؤكّد تقرير الر�صد العالمي للتعليم للجميع )اليون�سكو 2010( �أنّ الم�ؤ�شّر ال�ضروري والمفيد في 
تقييم مدى التقدم في تحقيق التعليم الابتدائي ال�شامل و�إتاحة فر�ص البدء في تكوين ر�أ�س المال 
المعرفي الب�شري المطلوب لمجتمع المعرفة، لأكبر عدد ممكن من الأطفال، هو م�ؤ�شر معدل الالتحاق 
ال�صافي بالتعليم الابتدائي، ودلالة هذا الم�ؤ�شر وا�ضحة في �إبراز حجم م�شكلة ا�ستيعاب الأطفال في 
�سن التعليم الابتدائي، وتحقيق التعليم ال�شامل في هذه المرحلة. ويبين هذا التقرير �أن متو�سطات 

القيد ال�صافي قد تزايدت من 78 % عام 1999، �إلى 84 % عام 2007 .
 TIMSS( درا�سة  نتائج  تعتبر  العربية،  التعليم  نظم  في  التح�صيل  بـم�ؤ�شرات  يتعلق  وفيما 
�أهم  من   Trends in the International Mathematics and Science Study
الم�ؤ�شرات التي تعتمد عليها كثير من المنظمات الدولية )البنك الدولي ، اليون�سكو، OECD( في 
ر�صد مدى التطور �أو التراجع في م�ستوى تح�صيل التلاميذ في الريا�ضيات والعلوم. وهى درا�سة 
تطبق كل �أربع �سنوات على طلاب ال�صف الرابع والثامن )من 1995 �إلى 2015(. و�شارك في 
دورة )TIMSS 2003( ع�شر دول عربية، وت�صاعد هذا العدد �إلى 14 دولة �إ�ضافة �إلى �إمارة 

دبي في دورة )TIMSS 2007( وبلغ 16 دولة عربية في دورة 2011.
وتظهر درا�سة TIMSS في مختلف دوراتها منذ 1999 تدني م�ستوى نتائج مجموعة البلدان 
الرابع  ال�صف  ففي  والريا�ضيات22،  العلوم  في  العالمي  المعدل  عن  الدرا�سة  في  الم�شاركة  العربية 
كانت الحالة التح�صيلية للطلبة العرب مخيبة للآمال، ومثيرة للقلق عن جودة مخرجات التعليم 
في مرحلة مبكرة من عمر الطلبة )ع�شر �سنوات( وهي مرحلة عمرية مف�صلية في �إخراج الطالب 

من الأمية العددية والقرائية والكتابة.
العلوم  مهارات  تقي�س   TIMSS الدرا�سة  اختبارات  فقرات  �أنّ  بالذكر  الجدير  ومن 
 ،Applying والتطبيق   Knowledge المعرفة  هي:  معرفية  مجالات  ثلاثة  في  والريا�ضيات 
والا�ستدلال Reasoning. وقد تّم ت�صنيف الفقرات في هذه الاختبارات وفق هذه المجالات. وقد 
بيّنت النتائج في هذه الاختبارات �أنّ متو�سطات تح�صيل الطلبة العرب في العلوم جاءت مت�ساوية 
تقريباً في المجالات المعرفية الثلاثة، ومتدنية بفارق قارب 75 نقطة على �سلم علامات الدرا�سة 
الدولية. ولم يختلف الحال بالن�سبة �إلى الريا�ضيات. وهذه م�ؤ�شرات خطيرة على تراجع القدرات 
العقلية عند الطلبة العرب، لي�س فقط في مجال الا�ستدلال، وهو المجال الأكثر تعقيداً و�صعوبة، بل 
في مجال المعرفة، وهو المجال الذي يقي�س القدرات الب�سيطة كالتذكر والا�سترجاع وهذا ي�ستدعي 

�إعادة النظر في مناهج التعليم وطرائق التدري�س والتقويم بما يوقف هذا الخلل.

لمزيد التفا�صيل، راجع:درا�سة: �صميدة، حكمة وغري�س، نجوى: “نتائج تحليل التقييمات الدولية TIMSS ل�سنة  	22
2011 في الدول العربية”، المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم )المر�صد العربي للتربية(، تون�س 2014.
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الجدول )7(: تطور �أداء طلبة ال�صف الرابع في الريا�ضيات 

ومثلما هو ال��شأن في الريا�ضيات، �أكدت نتائج الدول العربية في مختلف دورات تيم�س �ضعف 
مخرجاتال�صف الرابع على م�ستوى القدرات العلمية، حيث ظلت المتو�سطات دون الم�ستوى الدولي 
�أداء طلبة ال�صف الرابع على �سلّم المعايير  في كل الدولالم�شاركة دون ا�ستثناء. كما ك�شف توزيع 

الدولية عن ق�صور وا�ضح في بلوغ الم�ستوى العالي )لم تتجاوز �أعلى ن�سبة21%)في البحرين(.
الجدول )8(: �أداء طلبة ال�صف الرابع في العلوم
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 وال�س�ؤال الذي يطرح نف�سه هنا: ما هي �أ�سباب هذا ال�ضعف في الأداء؟ وما هيالعوامل المف�سرة 
للتفاوتبين الدول العربية؟

لا �شك �أن هناك عدة عوامل تتدخل وتتداخل في تحديد م�ستوى المخرجات التعليمية ونوعيّتها، 
تعود  التي  الت�أثير  ن�سبة  وتحديد  البع�ض  بع�ضها  عن  ف�صلها  الأحيان  من  فيكثير  ي�صعب  بحيث 
لهم  المتاحة  التعلم  الطلبة مرتبط مبا�شرةبفر�ص  �أداء  �أن  اليوم  بات معلوما  لقد  �إلى كل منها. 
ذاتها  المدر�سية  وخا�صةالبيئة  التربوية،  وال�سيا�سات  الاجتماعية،  الاقت�صادية  والبيئة  بالف�صل، 
والأمانبالمدر�سة،  المهني،  وتطويرهم  المدر�سين،  والموارد، ومهارات  المنهاج  بكل مكوناتها ومنها: 

والتوزيع المن�صف للموارد، �إلخ.23
خلا�صة فرعية:

تفيد ح�صيلة عر�ض المعطيات الخا�صة بجودة التعليم الابتدائي في الدول العربية، على �شحّ 
تلك المعطيات وعدم �إيفائها بالمبتغى بيانه، ب�أن الأمر يبدو م�شجعا في �أغلب الحالات فيما يتعلق 
بم�ؤ�شري ت�أهيل المعلمين ونوعية الكتب المدر�سية المعتمدة، مما يوحي لمتتبع هذا المو�ضوع بتوقعات 
�إيجابية حول نواتج التعليم بهذه المرحلة المف�صلية من التعليم، �إذا ما �أقررنا بالدور الكبير لذينك 
الم�ؤ�شرين في تحديد م�آلات العملية التعليمية. �إلا �أن هذا التفا�ؤل يتلا�شى �شيئا ف�شيئا عند تفح�ص 
بما  ومقارنتها  ابتدائيا  الرابع  ال�صف  لطلاب  والعلوم  الريا�ضيات  في  الدولية  التقييمات  نتائج 
ي�سجل على ال�صعيد العالمي. فقد جاءت نتائج الطلبة العرب في هذين المجالين اللذين يعدان من 
�أهم ركائز �إعداد الطالب لمراحل التعليم اللاحقة وفي بناء الكفايات الم�ساعدة على الاندماج فيما 
بعد في المجالين الأكاديمي وعالم العمل على درجة من ال�ضعف جعلتهم يحتلون المراحل الأخيرة 
في الترتيب العالمي وبفارق كبير عن المتو�سط العالمي قُدّر في بع�ض الحالات بثلاث �سنوات تعليمية 
�أو �أكثر. وقد يعود هذا البون الفا�صل بين تقدير جودة ت�أهيل المعلمين وا�ستجابة الكتب المدر�سية 
لمعايير الجودة كما جاء في �إجابات الدول الم�شاركة في جهود المنظمة لمتابعة تطبيق خطة تطوير 
التعليم في الوطن العربي �إلى نزعة القائمين على المناهج التعليمية في الدول العربية �إلى �ضرب 
من تزيين الواقع حتى يقدموا الأمور كما يتمنون لا كما هي على �أر�ض الواقع، �أو �إلى ق�صور ما في 
�أ�ساليب التقييم المتبعة في المدار�س العربية، �أو �إلى غياب ثقافة التقييم العلمي لتح�صيل التلاميذ 
التي من ��شأنها �أن تدفع �إلى المراجعة والتح�سين كلما تطلب الأمر ذلك..ومهما كانت الأ�سباب، 
ف�إن الو�ضع يتطلب في نظرنا مراجعة عميقة لإ�شكالية تقييم تح�صيل المتعلمين ب�صفة عامة �سواء 

�أكان ذلك التقييم مرحليا �أو في نهاية كل مرحلة تعليمية.

ير�صد ما تقوم به المدر�سة في مجال التقانة الحديثة والا�ستثمار في البحث العلمي. 	23
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6 - الإعداد لمجتمع المعرفة:

تفيد درا�سات البنك الدولي )2007( ب�أنّ الو�ضع ال�سكاني لل�شباب في المنطقة العربية ي�شير 
�إلى �أنّ م�ستقبل المجتمعات العربية كله مرهون بموقف هذا الجيل من الأطفال وال�شباب و�أدائه 
ر�صيداً  تمتلك  العربية  البلاد  ف�إن  المعرفة.  مجتمع  نحو  التحول  ب�أهداف  يتعلق  فيما  خ�صو�صاً 
هائلًا من القوة الب�شرية، التي يجب ا�ستثمارها، وتمكينها، من خلال التعليم، للم�شاركة والتقدم 
وي�صل  كبيرة،  ن�سبة  العربية  البلاد  في  لل�شباب  العمرية  ال�شريحة  وت�شكل  المعرفة.  مجتمع  نحو 
45 % في حين تبلغ ن�سبة  �أكثر من  15 عاماً  �أقل من  الفئة العمرية  حجم الأطفال والن�شء في 

اليافعين وال�شباب بين �سن 15 - 24 عاماً نحو 21 % من مجموع ال�سكان. 
وي�ؤكّد تقرير الر�صد العالمي للتعليم للجميع )اليون�سكو، 2010( �أن الم�ؤ�شّر ال�ضروري والمفيد 
في تقييم مدى التقدم في تحقيق التعليم الابتدائي ال�شامل و�إتاحة فر�ص البدء في تكوين ر�أ�س المال 
المعرفي الب�شري المطلوب لمجتمع المعرفة، لأكبر عدد ممكن من الأطفال، هو م�ؤ�شر معدل الالتحاق 
ال�صافي بالتعليم الابتدائي، ودلالة هذا الم�ؤ�شر وا�ضحة في �إبراز حجم م�شكلة ا�ستيعاب الأطفال في 
�سن التعليم الابتدائي، وتحقيق التعليم ال�شامل في هذه المرحلة. ويبين هذا التقرير �أن متو�سطات 
القيد ال�صافي قد تزايدت من 78 % عام 1999، �إلى 84 % عام 2007. ويتراوح معدل القيد 

ال�صافي في الدول العربية بين 45 % في جيبوتي، و 98 % في البحرين. 
- ن�سبة القيد ال�صافية: وهي م�ؤ�شر ن�سبة القيد المعدلة الدالة بدقة على فر�ص الالتحاق بهذه 

المرحلة التعليمية عند بلوغ الأطفال ال�سن القانونية لذلك. )ن�شرة المر�صد، �أبريل 2015(

الر�سم )11(: تطور ن�سبة القيد ال�صافية المعدلة في التعليم الابتدائي مقارنة 
مع المعدل العالمي ومعد �أقاليم �أخرى 2000 - 2013. 

الم�صدر : معهد اليون�سكو للإح�صاء
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وت�شير البيانات الإح�صائية المتوفرة لدى معهد اليون�سكو للإح�صاء )ن�سبة القيد ال�صافية( 
2012  مثل تون�س )%99,94(  �أن عدة دول عربية بلغت ن�سبة قيد �صافية عالية في عام  �إلى 
والجزائر % 99,11( ( والإمارات  )95,92%( والمغرب  )95,12%( والأردن  )%94,68(، 
�أجل بلوغ طاقة  �أخرى دون الم�أمول رغم الجهود المبذولة من  الن�سبة في دول عربية  وبقيت هذه 
ا�ستيعاب �أف�ضل. كما كانت ل�سورية ن�سبة قيد �صافية عالية في التعليم الابتدائي تتراوح بين 97 
و99 % في عام 2012 لكن هذه الن�سبة  �شهدت انخفا�ضا حادا خلال �سنة 2013 بحوالي 33 

نقطة نتيجة للو�ضع الخا�ص الذي يمر به هذا البلد. )الجدول �أدناه(. 
وتظهرالبيانات،اعتماداًعلىتقريرالر�صدالعالميللتعليمللجميعمايليمنوقائع: �أن تقدماً ملحوظاً 
قد تحقق بين عامي 1999، 2007 في كل من المغرب، والإمارات، واليمن، والجزائر، والعراق، 
وجيبوتي، وموريتانيا. وجاوزت معدلات الالتحاق ال�صافية في بع�ض هذه الدول )90 %(. كما 
المعدل  بلغ  وقد  الفترة.  هذه  خلال  تقدماً  وتون�س  وقطر،  والكويت،  وم�صر،  البحرين،  حققت 
الو�سيط للبقاء بالمدر�سة الابتدائية )94 %(. لكن الدول التي حققت تقدماً كبيراً فيما يتعلق 
بالقيد بالمدار�س الابتدائية لم تتمكن من �إبقاء التدفقات الكبيرة من التلاميذ الم�ستجدين حتى 
في  الفترة  هذه  خلال  ارتداد  حدوث  في  تتمثل  الأهم  الملاحظة  لكن  الابتدائية.  المرحلة  �إتمام 
تعليمية  �أزمة  فل�سطين  وتعي�ش  وعمان،  ولبنان،  الأردن،  من  كل  في  ال�صافية،  الالتحاق  معدلات 
خطيرة، فقد انهارت ن�سبة القيد ال�صافي في الأرا�ضي الفل�سطينية من 97 % �إلى 73 % بين 
عام 1999 و2007 من جراء ما تعي�شه من �أو�ضاع �سيئة وظروف �صعبة )، اليون�سكو، 2010 (.

ال�شكل )12(: �صافي معدل القيد المعدل في مرحلة التعليم الابتدائي )%(
الم�صدر: اليون�سكو، مكتب اليون�سكو الإقليمي للتعليم للجميع الخا�ص بالدول العربية، بيروت، 2014
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ولا يفوتنا �أن ن�شير �إلى �أن من �أهم المجالات الدرا�سية التي تعد النا�شئة للانخراط في مجتمع 
تعلم  �إلى جانب   .)ITC(  التقانات الحديثة ا�ستخدام  �إتقان  والعلوم وكذا  الريا�ضيات  المعرفة 

اللغات الحية الأجنبية، �إلخ...
الدول  نتائج  ك�شفت  وهنا  والعلوم:  الريا�ضيات  في  الابتدائي  في  العرب  الطلبة  م�ستويات   -
العربية في مختلف دورات تيم�س بما لا يدع مجلا لل�شك �ضعف م�ستويات �أداء طلبة ال�صف الرابع 
العرب في القدرات الريا�ضية، كما في القدرات العلمية، كما ك�شف توزيع �أداء طلبة ال�صف الرابع 
على �سلّم المعايير الدولية عن ق�صوروا�ضح في بلوغ الم�ستوى العالي، لا بل �أن ن�سبة هامة منهم لم 
بجودة  الفقرة الخا�صة  �أ�صلا )راجع  المعتمدة  الم�ستويات  �أي من  ت�صنيفهم في  الممكن  يكن من 

التعليم الابتدائي �أعلاه(.
-  وفي مجال اعتماد التقانة الحديثة في مجال التعليم والتعلم في التعليم الأ�سا�سي في الدول 
العربية، يلاحظ �أن جميع المدار�س تقريبا تتوفر بها �أجهزة معلوماتية في كل من تون�س والأردن 
التلاميذ  عدد  متو�سط  ويتراوح  وفل�سطين،  والكويت  وقطر  وال�سعودية  والإمارات  والبحرين 
للحا�سوب الواحد بين 2 و16 تلميذا بينما لا تتجاوز ن�سبة المدار�س التي تتوفر بها حوا�سيب 15 

% في كل من ال�سودان وموريتانيا واليمن والقمر وال�صومال.

ال�شكل )13(: ن�سبة المدار�س التي تتوفر بها حوا�سيب �سنة 2013
الم�صدر: تقرير متابعة تطبيق الخطة، المنظمة، 2015
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 2013  نسبة المدارس الت  تتو ر بها حواسيع سنة (13الشتل )

 2015المصدر: تقرير متابعة تطبيق الخطة، المنظمة، 
أي ا أ  الدول العربية الت  تمتنو    الميصص لتةييم اليهة2015 اء    تةرير المرصد و 

م  ت هي  المدارس الابتدائية والإ دادية بحواسيع دامو بربه أللع  ي  المدارس بشبتة اسنترانو 
  م  المدارس الابتدائية( والصومال %48باستثناء دولة  لسهي  )

اسساس  وت  يلهم ب ميج الدول العربية  تعليمتما تعتمد التةاناو الحديثة    إ داد معلم  ال
 باستثناء الةمر واليم  والصومال 

إلل  انع اللغة العربية  تبي      ياو التةرير أ   تعلم اللغات الأجنبيةأما بيصوص  -
تدرس ب ميج الدول العربية      أللبها تدرس الإن لي ية باستثناء  اللغاو الحية اس نبية الحية 

ة  حسع(  تما يتم تيلم تدريس اللغة ال رنسية إلل  انع الان لي ية بتل م  تونس الةمر )ال رنسي
واليم  واسرد  والتويو و لسهي  وال  ائر  بالإ ا ة إلل تدريس اللغة اسلمانية مج ال رنسية 
والان لي ية بالمرحلة الإ دادية باليم   وتدرس اسلمانية والإسبانية    دولة  لسهي  والايهالية 

 اسلمانية بمصر ويلم بالمرحلتي  الابتدائية والإ دادية إلل  انع اللغتي  الإن لي ية وال رنسية و 
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وجاء في تقرير المر�صد 2015، المخ�ص�ص لتقييم الخطة �أي�ضا �أن الدول العربية التي تمكنت 
ب�شبكة  المدار�س  هذه  �أغلب  بربط  قامت  بحوا�سيب  والإعدادية  الابتدائية  المدار�س  تجهيز  من 

الأنترانت با�ستثناء دولة فل�سطين )48 % من المدار�س الابتدائية( وال�صومال.
كما تعتمد التقانات الحديثة في �إعداد معلمي التعليم الأ�سا�سي وت�أهيلهم بجميع الدول العربية 

با�ستثناء القمر واليمن وال�صومال.
- �أما بخ�صو�ص تعلم اللغات الأجنبية �إلى جانب اللغة العربية، تبّني في ذات التقرير �أن اللغات 
الحية الأجنبية الحية  تدر�س بجميع الدول العربية، ففي �أغلبها تدر�س الإنجليزية با�ستثناء القمر 
)الفرن�سية فح�سب(، كما يتم كذلك تدري�س اللغة الفرن�سية �إلى جانب الانجليزية بكل من تون�س 
واليمن والأردن والكويت وفل�سطين والجزائر، بالإ�ضافة �إلى تدري�س اللغة الألمانية مع الفرن�سية 
والانجليزية بالمرحلة الإعدادية باليمن، وتدر�س الألمانية والإ�سبانية في دولة فل�سطين والايطالية 
والألمانية بم�صر وذلك بالمرحلتين الابتدائية والإعدادية �إلى جانب اللغتين الإنجليزية والفرن�سية.

خاتمة فرعية:

تدل الم�ؤ�شرات الكمية التي تم جمع بيانات حولها �أن ثمة م�ساع لتح�سين جاهزية النا�شئة في البلاد 
التغيرات  تفي بمتطلبات  ولا  تزال محت�شمة  لا  لكن هذه الجهود  المعرفة،  للولوج في مجتمع  العربية 
م�ستوى  وتطبيقاتها في  المعرفة  ب�إنتاج  بالخ�صو�ص  يتعلق  فيما  اليوم  العالم  ي�شهدها  التي  المت�سارعة 
التقانة. وما يمثل م�صدرا للقلق في المجال هو بع�ض التراجع فيما تحقق من مكت�سبات في ال�سنوات 
الأخيرة وبالخ�صو�ص على م�ستوى القدرة على ا�ستبقاء الأعداد الكبيرة من الأطفال بالمدار�س و�إتاحة 
الظروف المنا�سبة لهم لا�ستكمال المرحلة الابتدائية دون ر�سوب �أو ت�سرب. كما �أن الجهود تبقى كبيرة 
�أحد  لإدماج التقانات الحديثة في مجالي التعليم والتعلم ب�صفة فعلىة وا�ستخدامها بكيفية تجعلها 
مكونات الموقف التعليمي- التعلمي الذي يتطابق مع الإدماج الحقيقي للأنترنت والبرمجيات التعليمية 
وغيرها من المعينات البيداغوجية. ولعل الا�ستنتاج الذي لا يقل �أهمية، �إن لم يكن الأهم، ذلك المتعلق 
ب�أداء الطلبة العرب في مجال الريا�ضيات والعلوم، وهو �أمر محير بالفعل مما يتطلب مراجعة جذرية 
في بع�ض الحالات للمقررات والمقاربات التعليمية التعلمية في هذين المجالين الحيويين لإعداد �أطفال 

الابتدائي وتهيئتهم للتعلم اللاحق وامتلاكهم �أ�سا�سيات التكوين العلمي المتين. 
و�أخيرا ، فلي�س ثمة �شك، في �أن �ضعف كثير من الدول العربية في تحقيق التعميم الابتدائي، 
النظم  معظم  في  العالمية  والت�سرب  الر�سوب  ن�سبة  على  علاوة  الجن�سين،  بين  التكاف�ؤ  وتحقيق 
التعليمية بالمنطقة، كلها عوامل تدعو �إلى النظر في �إعادة هيكلة التعليم الابتدائي وتوفير القدرة 
على التحرك من �أجل �إعداد �أطفالنا �إلى ما نتطلع �إليه ون�سعى �إلى تحقيقه في الو�صول �إلى مجتمع 

المعرفة.
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ويو�صي تقرير المعرفة في الدول العربية 2010 - 2011 ب�أن تنمية ر�أ�س المال الب�شري المعرفي 
يجب �أن تت�صدر �أولويات المهام التنموية في المنطقة العربية، باعتبار �أن ر�أ�س المال الب�شري يعد 
للمنطقة  التناف�سية  القدرات  وتعزيز  المعرفة،  مجتمع  لإقامة  قدماً  للم�ضي  الأ�سا�سية  الركيزة 
بالتعليم  للنهو�ض  التعليمية  �إلى مراجعة �سيا�ستها  �أن تتجه دول المنطقة  العربية، ومن ثم يجب 
والتجديد  البناء  قادرة على  ب�شرية  قوة  ي�صبح  �أن  العربي من  للن�شء  يتيح  نوعياً وبما  وتطويره 

والم�شاركة الفاعلة في الم�سيرة التنموية.

المجال الثالث : المرحلة الإعدادية
)المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي ح�سب ت�صنيف �إ�سكد(

العربية  الدول  بع�ض  ويعدّ في  الإلزامي.  التعليم  الثانية من  الحلقة  الإعدادي  التعليم  يعتبر 
الحلقة الثانية وجزءا لا يتجز�أ من مرحلة التعليم الأ�سا�سي، لكن الت�صنيف العالمي الموحد �إ�سكد 
)ISCED( اعتبره �إحدى حلقتي التعليم الثانوي  )الإعدادي �أو المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي 
)�إ�سكد 2(. �أما الحلقة الثانية ح�سب ذت الت�صنيف فهي المرحلة العليا من التعليم الثانوي )�إ�سكد 

3(. و�سنتبع في هذا الف�صل المخطط ذاته المتبع في العر�ض الخا�ص بالتعليم الابتدائي.

1 - القيد/الالتحاق

- القيد بالمرحلة الإعدادية/المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي:

الجدول )9(: ن�سبة القيد الاجمالية في التعليم الثانوي
 )بمرحلتيه الدنيا والعليا( فيما بين 1999 و2012
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      يتبين من الجدول )9( �أن ن�سبة القيد الإجمالية بالإعدادي في العالم كانت 85 % �سنة 
2012 بينما كانت 71 %�سنة 1999، وو�صلت هذه الن�سبة في الدول العربية 89 % �سنة 2012 
بعد �أن كانت 75 % �سنة  1999. وبتطور ن�سبة القيد الإجمالية انخف�ض عدد ال�شباب العرب غير 
المتمدر�سين والذين هم في �سن الدرا�سة بهذه المرحلة من 4.9 مليون �شاب و�شابة �سنة 1999 �إلى 

3,7 حوالي 3 ملايين �سنة 2012. ) ن�شرة المر�صد، العدد 5 ، 2015(.
التالي  يعك�سه الجــــدول  كما  و�أخرى  دولة عربية  الواقع مختلف بين  �أنّ هذا  �شكّ  ولا         
الم�شتمل على بيانات عن ن�سب القيد بالتعليم الإعدادي في جل الدول العربية في الفترة ما بين 

.2014 - 2000

الجدول )10(: تطوّر ن�سب القيد الإجمالية في المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي
)ذكور و�إناث( في البلدان العربية 2000 - 2014

20002005200920102011201220132014البلد
101,0394,9591,1387,30)1 -(92,1796,91الأردن

50,0753,8556,1256,2358,14)1 -(50,33الإمارات
100,15)3 -(107,93103,54البحرين

101,91107,91115,74111,95114,22107,31101,00تون�س
87,69106,24129,81129,63132,01الجزائر
17,4527,3742,3048,7149,1650,6451,23جيبوتي

)‡( 100,61)+( 88,08ال�سعودية
107,19

)‡(
108,15

)‡(
48,3453,8954,6148,7050,0453,67ال�سودان

62,8091,1191,8292,3493,9895,9660,93�سوريا
9,31)2 -(ال�صومال

66,21)2 -(49,47العراق
91,5496,08107,60101,98102,93107,79109,29عمان

84,9694,5190,6288,0286,8286,2586,2786,89فل�سطين

93,07قطر
109,91

)‡(
109,58104,34101,52

37,19القمر
)‡(52,4265,54

104,86107,06الكويت
)‡(103,56101,4099,23

)‡(98,60
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20002005200920102011201220132014البلد
)‡(لبنان

109,76
)‡(

91,5586,2586,2885,9382,1379,12
109,50)3 -(103,57ليبيا

)‡(م�صر
91,9791,8094,7498,4498,9199,3099,18

)‡(50,5863,9777,7078,2380,8184,27المغرب
90,57

)‡(
94,80

21,7525,4122,3824,3227,4431,7835,0936,06موريتانيا
50,0753,8556,1256,2358,14)-1(50,33اليمن

75,3285,8787,37البلدان العربية
72,4385,3584,92العالم

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، جوان 2016 )‡ تقديرات المعهد(، ي�شير الرقم )1 -( 
�إلى ال�سنة ال�سابقة )2008(، والرقم )2 -( �إلى 2007، والرقم )3 -( �إلى 2006.

ومن �أهم ما يفيد به الجدولان ال�سابقان �أن بع�ض الدول �سجلت تح�سنا في ن�سبة القيد بهذه 
المرحلة التعليمية )كما في عمان والمغرب(،  في حين برز تراجع هذه الن�سبة في دول عربية �أخرى 

)لبنان، الأردن(.
وهنا لا بد من الت�أكيد على �أن التقدم الحا�صل في ن�سب القيد في هذه المرحلة وفي جل الدول 
العربية والتي فاقت متو�سط القيد في العالم ولو بفارق ب�سيط، لا ينبغي �أن يحجب الأفواج الهامة 
من اليافعين في الدول العربية خارج �أ�سوار المدر�سة )الجدول )( والذين يواجهون ارتدادا �إلى 
الأمية الأبجدية وفقدا لأدنى الم�ؤهلات ال�ضرورية للولوج �إلى الحياة الن�شيطة في زمن تتزايد فيه 
الحاجة �إلى عمالة ذات مهارات عالية وفي اخت�صا�صات متعددة. كما يك�شف هذا الو�ضع الالتزام 
ال�ساد�سة ع�شرة على  التعليم للجميع حتى �سن  العربية لتج�سيد مبد�إ  الدول  ال�ضعيف لعدد من 

�أر�ض الواقع.
الجدول )11(: التمدر�س في المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي 2000 - 2013 
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خلا�صة فرعية :

لئن كان ال�سعي �إلى تح�سين ن�سب القيد بمرحلة التعليم الثانوي الدنيا قد �أتى ببع�ض ثماره في 
الدول العربية، ف�إنّ النتائج الم�سجّلة تدعو �إلى الت�سا�ؤل عن مدى تحقيق مبد�إ �إلزامية التعليم حتى 
�سن ال�ساد�سة ع�شرة في المنطقة العربية وعن مدى التزام بع�ض الدول بهذا المبد�إ الذي لا يزال 
ع�صيا عن التحقيق. مما يتطلب مراجعة ال�سيا�سات ذات ال�صلة بما يمكن الفئة العمرية المعنية 
من ال�شباب من الجن�سين من �إعداد العدة لمواجهة متطلبات الاندماج الاجتماعي و�ضمان م�سار 

�أكاديمي ب�أقل ما يمكن من العثرات.  
2 - التكاف�ؤ بين الجن�سين:

على غرار مناطق عديدة من العالم، تتوفر للفتيات فر�ص �أقل من الفتيان لارتياد المدر�سة في 
المنطقة العربية، وخا�صة بالمناطق الريفية وفي الفئات الاجتماعية الأقل رفاها. وذلك رغم تقل�ص 

الفروق بين الجن�سين في الفترة ما بين 1999 و2014. )الجدول)12((
الجدول )12(: تطوّر ن�سب القيد الإجمالية وم�ؤ�شر التكاف�ؤ  بين الجن�سين في المرحلة الأولى 

من التعليم الثانوي في بع�ض مناطق العالم 1999 - 2009 - 2014

المنطقة
م�ؤ�شرالتكاف�ؤبينالجن�سينن�سبة القيد الإجمالية

199920092014199920092014
75,882,80,920,97العالم

69,684,40,870,91البلدان العربية
93,498,40,980,99�أوروبا الو�سطى وال�شرقية

88,994,71,001,00�أمريكا اللاتينية والكاريبي
80,086,60,961,01�شرق �آ�سيا والمحيط الهادي

45,263,30,750,89�أفريقيا جنوب ال�صحراء

الم�صدر: الموجز التربوي العالمي ل�سنة 2011 و ....

ورغم التقدّم الكبير الذي تحقق منذ عام1999  في هذا المجال، ف�إن الدول العربية لم تتمكّن، في 
المتو�سط، من تحقيق التكاف�ؤ بين الجن�سين في هذه المرحلة، علما ب�أنّ العالم ككلّ �شارف على تحقيق 
هذا الهدف، حيث بلغ م�ؤ�شر التكاف�ؤ 0,97  وم�ؤ�شر الالتحاق 83  % منبين جميعا لأطفال في �سنّ 

الدرا�سة في المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي, )الموجز التعليمي العالمي ل�سنة 2011, �ص 41(



185

الفتيان  عدد  احت�ساب  على  يقت�صر  لا  الجن�سين  بين  الم�ساواة  مفهوم  �أنّ  القول  نافلة  ومن 
والفتيات في المدر�سة بل يتجاوزه �إلى ا�ستك�شاف نوعية تجارب الفتيان والفتيات في قاعات الدر�س 
وتطلعاتهم  التربوية  الم�ؤ�س�سات  و�أولئك في  ه�ؤلاء  التي حققها  والإنجازات  المدر�سي  المجتمع  وفي 

للمك�ستقبل )التقرير العالمي 15، �ص167( 
وفي هذا الخ�صو�ص حري بنا �أن ن�شير �إلى �أنّ عدم التكاف�ؤ قد يتجلى �أي�ضا في نوع التفاعل 
ال�صفي وفي تواتر الفر�ص المتاحة للمتعلمين للم�شاركة وفي ردود �أفعال المعلمين في مجالات تحف 
والعلوم   كالريا�ضيات  مواد  ي�سم  بما  والعلوم  والريا�ضيات،  كالقراءة  الجن�سية  الترميزات  بها 
كمواد جاذبة للذكور واللغات والإن�سانيات كمجالات تقبل عليها الفتيات �أكثر من الفتيان، مما 

ينعك�س ب�صورة غير مبا�شرة على �أداء كل من الجن�سين في هذه المواد. 
وبالفعل فقد عك�ست التقييمات الدولية وخا�صة منها تقييمات تيم�س وبيزا فروقا بين الجن�سين 
في الأداء )في �سن الـ15 �سنة( على �صلة بالقوالب النمطية )الت�صورات الاجتماعية( التي ت�ؤثر 
بدورها في �صورة الذات لدى الفتيات وال�صبيان ول�صورة كل منهما لدى الآخرين من ذوي الدلالة 

)وخا�صة منهم المعلمون، �أولياء الأمور والأقران(24. 
يبدو �أن هذه الظاهرة تنبثق من معايير ثقافية وممار�سات قائمة على التمييز منذ المرحلة 
الأولى )تفوق ال�صبيان في مجال الريا�ضيات والفتيات في مجال القراءة وفهم الن�ص الكتابي(. 
مما يدعو �إلى �أخذ هذا الجانب في الاعتبار عندما يتعلق الأمر بتكوين المعلمين الأولي والم�ستمر 

لتحييد �أثره في نتائج التلاميذ.  )التقرير العالمي 15، �ص167(
وقد برز �أثر هذا التنميط عبر عديد الدرا�سات في مجال علم النف�س الاجتماعي التربوي، 
مما جعل بع�ض الدول تولي هذا الأمر مزيدا من العناية لتمكين المتعلمين من كلا الجن�سين من 

الا�ستفادة الق�صوى من كل المواد التعليمية وبنف�س الحظوظ.
تفيد التقييمات الإقليمية والدولية للتعلم في ال�صفين الرابع ابتدائيا والثامن ثانويا بما في ذلك 
ب�أن   ...TIMSS والعلوم  للريا�ضيات  الدولية  والدرا�سة   PISA للطلبة  الدولي  التقييم  برنامج 
�أداء الفتيات في القراءة �أف�ضل �إجمالا من �أداء ال�صبيان و�أن ه�ؤلاء �أف�ضل منهن في الريا�ضيات 
وذلك في معظم البلدان، و�إن �أخذت الفجوة ت�ضيق �شيئا ف�شيئا... وقد ي�شكل هذا المو�ضوع تحديا 
في  والريا�ضيات  والهند�سة  والتكنولوجيا  العلوم  حقل  في  المت�ساوية  الم�شاركة  لتحقيق  محتملا 

الم�ستقبل. )نف�س الم�صدر ال�سابق �ص �ص195 - 196(.

راجع في هذا الخ�صو�ص على �سبيل المثال: 	24
“الت�صورات الاجتماعية و�أثرها في الموقف التعليمي”، المجلة العربية للتربية، العدد الأول يونية  �سا�سي، نورالدين: 

1996، المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم.
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التخرج في  ن�سب  والفتيات في  الفتيان  التباينات بين  تعك�سه  �أي�ضا ما  التكاف�ؤ  �أوجه عدم  ومن 
�أن الفجوة بين الذكور والإناث على هذا الم�ستوي هي في  هذه المرحلة التعليمية. ومن اللافت هنا 
�صالح الإناث حتى و�إن عدت كل من �سلطنة عمان وجيبوتي ا�ستثناء. ففي ثلاث دول من �أربع من 
التي توفّرت عنها بيانات, تفوق ن�سب تخرج الفتيات ن�سب تخرّج الفتيان, با�ستثناء جيبوتي و�سلطنة 
المرحلة  هذه  في  الدرا�سة  مقاعد  يغادرون  الذين  الفتيان  ن�سبة  ارتفاع  �إلى  ذلك  يعود  وقد  عمان, 
بالذات �إما للعمل وم�ساعدة الأهل �أو ل�ضعف ثقتهم في المدر�سة كم�صعد اجتماعي م�ضمون الجدوى. 
ورغم التقدم الفعلي الذي تحقق في ن�سبة القيد الإجمالية للفتيات من 14% الى % 65  منذ 
عام 1970, �إلا �أن الفتيات ما زلن تواجهن بع�ض العقبات من حيث الدخول �إلى التعليم الثانوي, 
ف�إن الدول العربية لم تتمكّن من تحقيق التكاف�ؤ بين الجن�سين فيهذه المرحلة، علما ب�أن العالم ككل 
% من جميع    83 0,97  وم�ؤ�شر الالتحاق  �أن يحقق هذا التكاف�ؤ، حيث بلغ م�ؤ�شر التكاف�ؤ  كاد 
الأطفال في �سن الدرا�سة في المرحلة الأولى من التعليم الثانوي, )الموجز التعليمي العالمي ل�سنة 

2011, �ص 41(

خاتمة فرعية:

لقد �أدى التقدم المحرز باتجاه تعميم التعليم الابتدائي منذ انعقاد منتدى داكار...�إلى جعل 
م�س�ألة ت�أمين فر�ص مت�ساوية للنفاذ �إلى التعليم الثانوي ومهارات ما بعد المرحلة الابتدائية �أكثر 
�إلحاحا. لكن التكاف�ؤ التام بين الجن�سين فيما يتعلق بالالتحاق بالمرحلة الأولى من التعليم الثانوي 
ما زال لم يتحقق بعد. حتى و�إن كانت معدلات التخرج من الإعدادي في �صالح الإناث في �أغلب 
�أ�سباب ت�سرب الفتيان في هذه المرحلة الح�سا�سة من  �إلى البحث عن  الدول العربية، مما يدعو 
بناء الذات وتمثل الم�ستقبل.   كما �أن اللّات�ساوي ما زال قائما �أي�ضا من حيث نتائج التعلم ح�سب 
الموا�ضيع المدرجة بالمقررات الدرا�سية وخا�صة في الريا�ضيات والعلوم والقراءة حتى و�إن لم ت�سر 
“تنمط” اجتماعيا  التي  المواد  كل  وفي  الاتجاه  ذات  في  الجن�سين  �أحد  ل�صالح  الم�سجلة  الفروق 
وثقافيا �إلى ذكرية و�أنثوية. بما يدعو �إلى العمل �أكثر هنا �أي�ضا على تغيير الت�صورات والممار�سات 

التربوية في الاتجاه الذي ي�ساعد على تحقيق التكاف�ؤ المن�شود.  

3 - الفعالية: ونتناولها من زوايتي الر�سوب والت�سرب لتوفر البيانات الإح�صائية ب��شأنهما.

- الر�سوب :

الر�سوب في  ن�سب  انخفا�ض  �إلى  الثانوي  التعليم  الدنيا من  بالمرحلة  المتعلقة  البيانات  ت�شير 
نقطة  و5,56  فل�سطين  مئوية في  نقطة   0,85 بين  تراوحت  بن�سب  بياناتها  توفّرت  التي  البلدان 
مئوية في عمان، وارتفاعها في دول �أخرى كقطر )من 6,28 �إلى 7,12( ولبنان )من 11,19 �إلى 
انخف�ض على  المرحلة  الر�سوب في هذه  ن�سب  �أن معدّل  �إلى  �أي�ضا  البيانات  ت�شير  12,25(. كما 
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م�ستوى العالم من 12,03 عام 2000 الى 9,02 عام  2014، و�أن ن�سب الر�سوب للعام 2014 
بالذات كانت �أعلى من المعدّل العربي )9,02( في 5 بلدان، و�أعلى من المعدّل العالمي )3,93( في 
8 بلدان وذلك من �أ�صل 11 بلدا توفّرت بياناتها. ويت�ضمّن الجدول التالي عر�ضا لهذه البيانات.

العربية  البلدان  التالي تطوّر معدل ن�سب الر�سوب في هذه المرحلة في  البياني  الر�سم  ويبرز 
التي تبقى �أعلى مما هي عليه في مناطق �أخرى من العالم )الر�سم )12( �أدناه( . مما يدعو �إلى 
التفكير في �أ�ساليب �أنجع للتغلب على هذه الظاهرة نظرا لما يترتب عنها من هدر في التمويل وفي 
زمن التعلم ف�ضلا عن انعكا�ساتها ال�سلبية على الم�ستوى النف�سي لدى كل من المتعلم والمعلم و�أولياء 

الأمور الذين ي�ستثمرون في درا�سة �أبنائهم وبناتهم..

الجدول )13(: تطوّر ن�سبة الر�سوب في المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي
في البلدان العربية  2000 - 2014 

20002005200920102011201220132014
....1.772.58........الأردن

7.133.862.762.71الإمارات
2.56

(+)1.881.531.19

7.67البحرين
‡5.494.51..3.783.382.171.25

20.5320.66....17.1717.8214.96..تون�س
x23.88الجزائر

‡21.0915.1622.4018.8417.6120.0920.46
8.12..6.528.46..9.158.775.72جيبوتي

..2.702.57..3.12......ال�سودان
..11.848.206.737.377.426.075.66�سوريا
..............29.13العراق
2.582.2414.095.16......11.72عمان

2.352.352.442.571.851.85..2.70فل�سطين

..قطر
6.28

‡1.35..0.33..2.157.12
..13.52............القمر

3.84..7.273.825.174.62الكويت
3.84

 ‡..
..12.3212.2212.8311.7412.25‡ 13.81‡ 11.19لبنان
8.789.22......7.47....م�صر

14.5515.4815.2014.7314.7715.06..17.33المغرب
8.267.609.20....14.7210.36..موريتانيا

..5.357.43..6.99..5.59..اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، جوان 2016.
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الثانوي  التعليم  الدنيا من  الر�سوب في المرحلة  ن�سب  تطور معدل  الر�سم )12( 
عربيا وعالميا 2000 - 2014

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016.
- الت�سرب :

التي تم  الأخرى  المجالات  �إلى  بالن�سبة  ال��شأن  البيانات، كما هو  اكتمال  �إلى عدم  �أولا  ي�شار 
المرحلة  الت�سرب من هذه  البيانات الخا�صة بظاهرة  اكتمال  �إلى عدم  التقرير،  تناولها في هذا 
التعليمية، �إلا فيما ندر من الحالات )فل�سطين و�سورية رغم الظروف ال�صعبة التي يعي�شها هذان 

البلدان في الوقت الراهن. 
الجدول )13(: تطوّر ن�سب الأطفال في �سن المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي خارج 

المدر�سة في البلدان العربية 2000 - 2014

2000200520062007200920102011201220132014البلد
---9,6---3,9 ‡10,78,1الأردن

-------0,21,6-البحرين
------68,3 ‡71,5 ‡70,2-جيبوتي

-7,0 ‡---9,0 ‡----ال�سعودية
--36,236,9------ال�سودان

-13,911,311,211,09,07,041,3 ‡38,611,3�سوريا
------28,5 ‡--47,6العراق
3,74,93,62,4-----14,3عمان

7,18,08,311,013,315,415,014,713,8 ‡17,0فل�سطين
---4,17,2-1,91,8--قطر

-27,5--------القمر
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--5,07,17,0-2,7--2,8 ‡الكويت
--23,8 ‡16,116,915,716,918,3--لبنان

--15,3 ‡20,6 ‡24,3 ‡-29,8 ‡31,1 ‡30,7 ‡43,5 ‡المغرب
5,9--1,6 ‡------م�صر
--37,4 ‡-39,9 ‡-----اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016 )+ تقديرات البلد، ‡ تقديرات المعهد(.

انخف�ض  بياناتها  توفّرت  التي  البلدان  في  الن�سب  معدّل  �أن   )13( الجدول  هذا  من  ويتبّني 
6,5 نقاط خلال الفترة )13 �سنة(،  2012، �أي بفارق  18,4 عام  2000 الى  24,9 عام  من 
وهو ما يقابل ن�صف نقطة فقط بالن�سبة لكل �سنة. كما يلاحظ هنا �أي�ضا �أن الحال يختلف من 
دولة عربية �إلى �أخرى ومن �سنة �إلى �أخرى في البلد الواحد، حيث تراوحت بين 47,6 في العراق 
و 2,8 في البحرين عام 2000، وبين 37,4 في اليمن و 4,9 في عمان عام 2012 )وبين 41,3 
في �سوريا و3,6 في عمان عام 2013(، و�أن هذه الن�سب بقيت مرتفعة �إجمالا خلال هذه الفترة 
)�أكثر من 35 بالمائة( في كل من جيبوتي وال�سودان واليمن، وانخف�ضت ب�شكل ملحوظ في كل من 
عمان )من 14,3 الى 2,4( والمغرب )من 43,5 الى 15,3 عام 2012(، بينما ارتفعت في كل 
من الكويت )من 2,8 عام 2000 الى 7,0 عام 2012( ولبنان )من 16,1 عام 2006 الى 23,8 

عام 2012(. 
وتجدر الإ�شارة �إلى �أن معهد اليون�سكو للإح�صاء )جوان 2016( قدّم في �إطار الإح�صاءات 
تقديريا  معدّلا  الأخرى,  العالم  بمناطق  الخا�صة  المعدّلات  جانب  والى   ،2014 بعام  الخا�صة 

مختلفا للمنطقة العربية، وكانت هذه المعدّلات 2014 كالتالي:

العالم           %
البلدان العربية  

%

�آ�سيا 
الو�سطى   

%

�أمريكا اللاتينية 
والكاريبي %

�أفريقيا جنوب 
ال�صحراء %

16,016,94,37,734,0
من  الم�ستخــــرج  المعدّل  او   )16,9( اليون�سكو  لمعهد  التابع  الن�سب  معدّل  اعتمدنا  و�سواء 
ويعر�ض   .)16( العالمي  المعدّل  من  �أعلى  يبقى  منهما  كلا  ف�إن   ,)18,4( �أعلاه   ** الجـــدول 
ال�شكل التالي تطوّر معدّل ن�سب الأطفال المعنيين في الدول العربية وفي مناطق �أخرى من العالم. 
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الر�سم )13(: معدل ن�سب الأطفال في المرحلة الأولى من التعليم الثانوي خارج 
المدر�سة في بع�ض مناطق العالم 2000 - 2014

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016.
خاتمة فرعية :

رغم  العالمي،  المعدل  من  و�أعلى  بطيئا  بالإعدادي  والت�سرّب  الر�سوب  ن�سب  انخفا�ض  يعتبر 
الأموال المر�صودة لقطاع التعليم. ومما يعتبر مدعاة للقلق ارتفاع الهدر في بع�ض البلدان العربية 
في ال�سنوات الأخيرة، منه ما يعود �إلى الظروف ال�صعبة وغير الم�ستقرة التي تمر بها بع�ض الدول، 
�أو  ال�ساد�سة ع�شرة،  التعليم حتى �سن  ب�إلزامية  �أو مفقودة  �إلى عناية غير كافية  يعود  ومنها ما 
�أو بكلا الم�س�ألتين في �آن. ومهما يكن من  بم�س�ألة الجودة وبمتطلباتها من موارد مادية وب�شرية، 
�أمر ف�إن الإرادة ال�سيا�سية تبقى من �أهم العوامل الكفيلة بتطوير الواقع ومزيد الفعالية في ا�شتغال 

المنظومة التربوية ككل.
4 - الجدوى: بمقابلة الإنفاق على التعليم ون�سب �إنهاء المرحلة

- الإنفاق على التعليم الثانوي:

من ال�صعوبة بمكان تحديد الح�صة المخ�ص�صة للمرحلة الدنيا من التعليم الثانوي وذلك ل�شح 
البيانات �أو انعدامها في البلاد العربية في هذا المجال، ويعود ذلك �إلى كون هذه الحلقة التعليمية 
�إما مدمجة مع الابتدائي لت�شكل حلقة من التعليم الأ�سا�سي �أو مع المرحلة الثانوية لت�شكل مرحلته 
الدنيا ح�سب الت�صنيف الدولي �إ�سكد. لذلك نكتفي هنا بما توفر من بيانات حول التعليم الثانوي 

ككل حتى و�إن اختلف الأمر بين الحالتين.
وتفيد المعطيات الدولية في هذا الخ�صو�ص �أن البلدان العربية تنفق منذ 1999 حوالي 5 % 
من �إجمالي ناتجها المحلّي على التعليم �سنويا، وهي ثاني �أعلى ن�سبة �إنفاق على التعليم في العالم 
الإنفاق  الكبير في  التباين  �إلى جانب  الغربية مجتمعتين،  و�أوروبا  ال�شمالية  �أمريكا  بعد منطقتي 
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بين البلدان العربية ذاتها. وفي ما يتعلق بالتعليم الثانوي خا�صة بلغ معدّل ن�سبة الإنفاق 1,5% 
من �إجمالي الناتج المحلّي للبلدان العربية عام 2009, وهي ن�سبة معتدلة مقارنة بما كانت عليه 

عالميا, كما يتّ�ضح من الجدول التالي:

الجدول )14(: معدّل الإنفاق على التعليم كن�سبة من �إجمالي الناتج المحلّي في 
بع�ض مناطق العالم عام 2009

تعليم �آخرالتعليم العاليالتعليم الثانويالتعليم الابتدائيالمنطقة
1,71,610,5العالم

1,41,510,7البلدان العربية
1,42,11,30,4�أمريكا ال�شمالية و�أوروبا الغربية

2,31,310,3�أفريقيا جنوب ال�صحراء

الم�صدر: الموجز التعليمي العالمي لعام 2011، �ص 72.
من  كن�سبة  الإنفاق  من  التلميذ  ة  ح�صّ التالي  الجدول  يو�ضح  الثانوي  التعليم  م�ستوى  وعلى 

�إجمالي الدخل المحلّي في بع�ض البلدان العربية منذ عام 2000.

من  كن�سبة  الثانوي  التعليم  على  الإنفاق  من  التلميذ  ح�صة  الجدول)15(:   .
�إجمالي الدخل العام في البلدان العربية 2000 - 2012

2012 2011 2010 2009 2008 2005 2000 البلد
 - 15,1 -   - 14,8 19,1  - الأردن

18,3 17,6 -   -  -  -  - الإمارات
-   -  -  - 24,4 21,7 24,2 تون�س
-   -  -  - -   - 17,7 الجزائر
-   - -   - 30,8 -   - جيبوتي

14,9 -   - 14,6 -   - 23,3 �سوريا
  16,4   13,9 -  12,3   عمان

-   - -  10,3 -   - -  قطر
-  21,8 -   - 14,3 15,4 -  الكويت

3,7 -   -  -  - -   - لبنان
36,5 33,9 34,5 30,7 33,6 57,2  - المغرب
21,5 19,3 27,4   32,0 21,9  - موريتانيا
 - 12,1 -   -  -  - -  اليمن

الم�صدر: البنك الدولي، �أطل�س بيانات العالم، الإح�صاءات التربوية، جوان 2016.
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با�ستنتاج  ي�سمح  الذي لا  الأمر  البيانات،  يلاحظ في الجدول )15( خلو معظم خاناته من 
الإنفاق  حجم  مقابلة  طريق  عن  التعليمية  المرحلة  هذه  جدوى  م�ستوى  تقييم  في  حقا  يفيد  ما 
بالمخرجات. وهذا يطرح من جديد  م�س�ألة العناية بالبيانات الإح�صائية ون�شرها للا�ستفادة منها 

في تقييم الأو�ضاع التعليمية في الوطن العربي و�صولا �إلى الإجراءات الكفيلة بالتطوير. 
- �إنهاء المرحلة الأولى من التعليم الثانوي:

يعك�س الجدول التالي �صورة، و�إن كانت منقو�صة لعدم توفر الإح�صاءات الدقيقة �أحيانا، لمدى 
تطور ن�سب التخرج في المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي في الدول العربية للفترة 2000 - 2014:

والملاحظ في بيانات الجدول )16( �أن �أيا من الدول العربية لم يتو�صل �إلى تحقيق العلامة الكاملة في ن�سبة 
التخرج من هذه المرحلة،كما �أن بع�ض الدول،على غرار قطر والبحرين، قداقتربت من ن�سبة 100 %، و�شهدت 
�أخرى انحدارا في هذه الن�سبة كالجزائر )من79.69 %�سنة 2000 �إلى73,89 %�سنة 2013( . �أماالحالة 
ال�سورية فتعتبر من الحالات الخا�صة في الوقت الراهن. في حين حافظت دول �أخرى كلبنان على نف�س الن�سبة 

تقريبا عبر �سنوات الفترة المعنية

)ذكور  العام  الثانوي  التعليم  من  الدنيا  المرحلة  من  التخرّج  ن�سب  تطوّر   :)16( الجدول 
و�إناث(في البلدان العربية 2000 - 2014

200020052008200920102011201220132014البلد
---91,4492,61----الأردن

-91,1090,8689,8494,5896,76-95,7696,01الإمارات
-97,8197,6099,5098,91-89,7793,3996,02 ‡البحرين

-78,7979,36--74,0868,0869,29-تون�س
-79,6978,4570,4368,8271,9074,7972,1673,89الجزائر
92,90--89,95--65,5783,15-جيبوتي

-93,6199,7291,7490,59----ال�سعودية
--91,0597,04-93,61---ال�سودان

--76,5062,0661,5864,4665,1567,469,96�سوريا
--98,4498,95----91,23عمان

-87,6284,3880,2386,6285,1383,29-79,85فل�سطين
-97,2599,58-98,59-97,9393,90-قطر
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200020052008200920102011201220132014البلد
---------القمر

--92,51 ‡91,30-89,0686,3695,0094,14الكويت
--85,5085,1080,0381,5382,6984,36 ‡-لبنان
-92,00 ‡-------م�صر

-77,4381,4482,6181,9086,4586,6787,9985,87المغرب
---74,02--75,4175,3976,02موريتانيا

--85,38------اليمن
الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016 )‡ تقديرات المعهد(.

خاتمة فرعية:

من  التلاميذ  تدفق  في  تح�سنا  �شهدت  العربية  الدول  �أغلب  �إن  القول  يمكن  المح�صلة،  وفي 
تجد  العربية  التربوية  الأنظمة  لكن  الثانوي،  التعليم  من  الأولى  المرحلة  نحو  الابتدائية  المرحلة 
�صعوبات- متفاوتة ح�سب البلدان- في ت�أمين ا�ستبقاء التلاميذ في المرحلة الإعدادية و�ضمان �إتمام 
هذه المرحلة لأغلبهم، وفي هذا ال�صدد ي�شير التقرير الأول للمر�صد العربي للتربية )2012( �أن 
عربية، ممن  دولة   16 �أن  المثال(  �سبيل  )على    2009 �سنة  �إلى  بالن�سبة  المتوفرة  الإح�صاءات 
لها بيانات في الغر�ض، تعدّ 2.260.000 طفلا في عمر المرحلة الأولى من التعليم الثانوي غير 
م�سجلين بالمدار�س. )التقرير، �ص 32(. مما ي�شرع للت�سا�ؤل عن مدى وجاهة ال�سيا�سات المتبعة 
خلال العقدين الما�ضيين لتطبيق مبدا �إلزامية التعليم حتى �سن ال�ساد�سة ع�شرة و�ضمان حد �أدنى 
للنا�شئة للانخراط الن�شط في الدورة الاقت�صادية لبلدانهم والإ�سهام بما ت�سمح به قدراتهم في 

تحقيق التنمية. 
5 - الجودة :

- متو�سط عدد المتعلمين للمدر�س الواحد:

الواحد في  للمدرّ�س  ويقدم الجدول الموالي �صورة لا تخلو من فجوات لتطور ن�سب التلاميذ 
المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي في الدول العربية تهم الفترة ما بين 2000 و2014.
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من  الدنيا  المرحلة  في  الواحد  للمدرّ�س  بالن�سبة  التلاميذ  عدد  تطوّر   :)17( الجدول 
التعليم الثانوي في البلدان العربية 2000 - 2014

20002005200920102011201220132014البلد
----14,315,013,814,1الإمارات
11,411,110,9 (+)12,0 (+)----البحرين

----15,915,1-24,4تون�س
--------الجزائر
31,632,329,928,5-33,2--جيبوتي

10,6 ‡10,4 ‡---11,1 ‡10,4 (+)-ال�سعودية
-------22,0العراق
-------18,6عمان

29,026,624,323,221,120,920,720,7فل�سطين
10,010,110,8-11,410,8‡ 10,7 -قطر

-10,7-15,0----القمر
--8,1--9,3-12,3 ‡الكويت

-7,8-11,110,910,911,1 ‡-لبنان
16,716,6---16,0-21,7 ‡م�صر

-21,3 ‡-----18,8 ‡المغرب
56,651,9-46,9-37,9-27,9موريتانيا

---11,711,1---اليمن
الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء ،جوان 2016 )+ تقديرات البلد، ‡ تقديرات المعهد(.

�إلى  �سنة  من  التدريجي  التقل�ص  �إلى  المرحلة  هذه  في  الواحد  للمدر�س  التلاميذ  عدد  ينزع 
�شركاء  بين  التفاعل  فر�ص  بمزيد  �إتاحة  على  م�ؤ�شر  ذلك  ف�إن  الاتجاه  هذا  �صح  و�إن  �أخرى. 
الموقف التعليمي وبالتالي من فعالية الن�شاط البيداغوجي خا�صة �إذا ما توفر المدر�سون الم�ؤهلون 
للا�ضطلاع بدورهم التربوي والتدري�سي. لكن الأمر لا ي�صح على كل الدول العربية ، بل هو يدعو 
�إلى الان�شغال في بع�ض البلدان العربية وخا�صة في موريتانيا التي ت�شهد مدار�سها ارتفاعا مطردا 
�إلى   2000 27,9 %�سنة  لعدد التلاميذ للمعلم الواحد الذي ت�ضاعف خلال هذه الفترة )من 
51,9 % �سنة 2014(. هذا رغم �أن هذا البلد لي�س من بين الدول الأقل �سخاء في الإنفاق على 

التعليم الثانوي عموما )الجدول )17( �أعلاه.

- ن�سبة المعلمين الم�ؤهلين بالمرحلة الدنيا من التعليم الثانوي:

بهذا الخ�صو�ص، ي�شير التقرير الأول للمر�صد العربي للتربية )2012(، �أنه رغم �شح البيانات 
الدقيقة ذات العلاقة بواقع الممار�سات التعليمية في الوطن العربي، وغيابها في بع�ض الحالات، لا 
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تخلو بع�ض التقارير الدولية )تقارير اليون�سكو، بيانات البنك الدولي وبع�ض الدرا�سات الإقليمية( 
لل�سياق  المميزة  الظروف  خ�صائ�ص  تفح�ص  على  ن�سبيا  ولو  ت�ساعد  وجاهة  ذات  معطيات  من 

التعليمي في الوطن العربي رغم تنوعه وارتباطه بالأو�ضاع الاقت�صادية والاجتماعية لكل دولة.
�إطار متابعة تنفيذ خطة تطوير التعليم في الوطن  �أعدته المنظمة في  وت�ضمن التقرير الذي 
العربي ال�صادرة في 2008 بع�ض البيانات حول م�ؤهلات المعلمين في هذه المرحلة التعليمية من 
ذلك �أن ن�سبة المعلمين الم�ؤهلين الذين يدرّ�سون بالتعليم بالإعدادي تتراوح بين حوالي 80 و 100 
% في كل من عمان والبحرين والإمارات، بينما تتراوح هذه الن�سبة بين حوالي21 %  و % 64  

في كل من القمر واليمن وال�سودان وفل�سطين25 ، كما يتبين من الر�سم التالي �أدناه.  
نوعية  الا�ستبيان عن  بوا�سطة  �أمكن جمعها  التي  البيانات  �أن هذه  هنا  بالملاحظة  والجدير 
الممار�سات التربوية في المدار�س، ومهما ا�ستوفت ال�شروط المنهجية الخا�صة بهذه التقنية، تبقى 
نظرنا  في  تبقى  الم�ستوى  هذا  في  الأمثل  المنهجية  و�أن  ال�صدقية،  ومحدودة  انطباعية  تقريبية، 

الملاحظة المبا�شرة للتفاعل ال�صفي �إلى جانب تقنيات �أخرى لا يت�سع المقام لتو�صيفها. 

ال�شكل )14(: ن�سبة المعلمين الم�ؤهلين �سنة 2013

الم�صدرـ تقرير متابعة �أثر الخطة 2015

تنفيــــذ الخطة:  الأولى من  المرحلــــة  �أولي عن  العربي” )تقرير  الوطــــــن  التعليم في  تطوير  تنفيــــذ خطة  متابعــــة  	25
2008 - 2013، المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم، �إدارة التربية، 2014، �ص50.
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 2013سنة  نسبة المعلمي  المؤ لي (: 14)شكل ال

 2015المصدرد تةرير متابعة أثر اليهة 
 
 والتعلم  تعليماستيدام التةانة    ال -
  تعليم   التعلم وال (ITC)مد  ا تماد التةاناو الحديثة  -

مستو  إدمال تةانة المعلوماو  2013دراسة أ را ا معهد اليونستو لعحصاء    العام دي مو 
والاتصال    يمس دول  ربية     مصر واسرد  و ما  و لسهي  ودهر حول الاست اد  م   ي  

ومد  استيدام المعلمي  والتهميي للمواد المرتت    لل الإنترنو وتبي  م   ي   تعليمالتةانة    ال
دبل  تعليماسة أ  لد  ثهع م   ي  الدول    اسرد  و ما  ودهر أ دا  ياصة بمراحل الالدر 

ية )التةرير تعليمالمد وم بتةاناو المعلوماو والاتصال  بر المواد ال تعليمال امعية وأنها تش ج ال
 ( 85-84  ص2014لل ميج الياص بالدول العربية  تعليمالإدليم  لل
   الدول اسساس   تعليم   الوالتعلم  تعليمالحديثة    م ال ال ةةانيص ا تماد التي يما و 

   تل م  تونس  معلوماتيةبا تتو ر بها أ ه   يأ   ميج المدارس تةر  اء    إ اباو الدول   العربية
أ  الدول العربية الت  تمتنو م    و السعودية ودهر والتويو و لسهي و ماراو البحري  والإو  واسرد 

 بشبتة اسنترانو باستثناء دولة  لسهي  ) المدارس  ي  أللع بربه داموت هي  المدارس بحواسيع 
 والصومال )لياع استيدام  ي  الشبتة تليا(  المدرل التتراري أدنا  ( الحالاو م % 54   

اسساس  وت  يلهم ب ميج الدول العربية  تعليمالتةاناو الحديثة    إ داد معلم  ال تما ت عتمد
 16و 2ويتراوء متوسه  دد التهميي للحاسوع الواحد بي    والصومال باستثناء الةمر واليم

يا ما أدررنا ب 51)تةرير متابعة تن يي اليهة  صتلمييا والتعلم  تعليم  الاست اد  م  التةانة    ال(  واك
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- ا�ستخدام التقانة في التعليم والتعلم:

- مدى اعتماد التقانات الحديثة )ITC( في التعلم والتعليم:

قيّمت درا�سة �أجراها معهد اليون�سكو للإح�صاء في العام 2013 م�ستوى �إدماج تقانة المعلومات 
والات�صال في خم�س دول عربية هي: م�صر والأردن وعمان وفل�سطين وقطر حول الا�ستفادة من هذه 
التقانة في التعليم ومدى ا�ستخدام المعلمين والتلاميذ للمواد المرتكزة على الإنترنت وتبين من هذه 
الدرا�سة �أن لدى ثلاث من هذه الدول هي الأردن وعمان وقطر �أهداف خا�صة بمراحل التعليم قبل 
الجامعية و�أنها ت�شجع التعليم المدعوم بتقانات المعلومات والات�صال عبر المواد التعليمية )التقرير 

الإقليمي للتعليم للجميع الخا�ص بالدول العربية 2014، �ص84 - 85(.
وفيما يخ�ص اعتماد التقانة الحديثة في مجال التعليم والتعلم في التعليم الأ�سا�سي في الدول 
العربية، جاء في �إجابات الدول �أن جميع المدار�س تقريبا تتوفر بها �أجهزة معلوماتية في كل من 
تون�س والأردن والبحرين والإمارات وال�سعودية وقطر والكويت وفل�سطين، و�أن الدول العربية التي 
تمكنت من تجهيز المدار�س بحوا�سيب قامت بربط �أغلب هذه المدار�س ب�شبكة الأنترانت با�ستثناء 
دولة فل�سطين )في 54 % من الحالات( وال�صومال )غياب ا�ستخدام هذه ال�شبكة كليا(، المدرج 

التكراري �أدناه.
كما تُعتمد التقانات الحديثة في �إعداد معلمي التعليم الأ�سا�سي وت�أهيلهم بجميع الدول العربية 
با�ستثناء القمر واليمن وال�صومال ويتراوح متو�سط عدد التلاميذ للحا�سوب الواحد بين 2 و16 
في  التقانة  من  الا�ستفادة  ب�أن  �أقررنا  ما  و�إذا   .)51 �ص  الخطة،  تنفيذ  متابعة  )تقرير  تلميذا 
و�إدماجها  ا�ستخدامها  وتدريبهم على ح�سن  المعلمين  ت�أهيل  بالخ�صو�ص  تتطلب  والتعلم  التعليم 
ب�صورة فعلية في الن�شاط التعلمي داخل المدر�سة وخارجها، ف�إن �إح�صاءات اليون�سكو تفيد بعدم 
تمكين المعلمين في الغالب الأعم من التدريب على تعليم المهارات الحا�سوبية الأ�سا�سية �أو مهارات 
المعالجة بالحا�سوب، وهنا ت�شير �إح�صاءات اليون�سكو �أن في عُمان مثلا 6 % فقط من المعلمين 
ح�صلوا على هذا التدريب، �أما في م�صر ف�إن الن�سبة هي 2 % )التقرير العالمي 2015، �ص212(.
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ال�شكل )15(: ن�سبة المدار�س التي تتوفر بها حوا�سيب �سنة 2013
الم�صدر: تقييم �أثر خطة تطوير التعليم في الوطن العربي 2015

- تطور م�ستوى تح�صيل الطلبة في الريا�ضيات والعلوم في �ضوء نتائج التقييمات 
:)TIMSS( الدولية تيم�س

- م�ستوى الطلبة في الريا�ضيات والعلوم:

نتائج درا�سات تيم�س:

تفيد البيانات الواردة بهذا الجدول �أن الأداء العربي في مجال الريا�ضيات كان دون المتو�سط 
الدولي، مع ت�سجيل تقّدم بع�ض الدول وتراجع �أخرى بين �سنتي 2003 و2011. وينطبق ذلك على 
الريا�ضيات والعلوم على حد �سواء )الجدولان )18( و )19( كما ظل الح�ضور العربي �ضعيفا في 
الدرجات العليا من �سلم المعايير الدولية، كما كانت الخطوات بطيئة في �سائر البلدان التي حققت 
تقّدما، بما لا يتوافق مع ن�سق التقّدم الحا�صل في دول ال�صدارة، وهذا من ��شأنه �أن يحافظ على 

الفجوة التي تف�صل بين الطرفين �إن لم يزد في ات�ساعها.
179 

 

دما ها بصور   تتهلع باليصوص ت  يل المعلمي  وتدريبهم    النشاه  ةعلي  لل حس  استيدامها واك
إحصاءاو اليونستو ت يد بعدم تمتي  المعلمي     الغالع اس م التعلم  دايل المدرسة ويار ها   إ  

تشير و نا  المهاراو الحاسوبية اسساسية أو مهاراو المعال ة بالحاسوع  تعليمم  التدريع  لل 
 ةه م  المعلمي  حصلوا  لل  يا التدريع  أما     %6ا  مثه إحصاءاو اليونستو أ       م

 (.212، ص2015)التقرير العالمي  %2مصر  إ  النسبة    
 

 
 2013 حواسيع سنة بها تتو ر الت  المدارس (  نسبة15)شتل ال

 2015   الوه  العرب   تعليم  تةييم أثر يهة تهوير الالمصدر
    وء نتائ  التةييماو الدولية تطور مستوى تحصيل الطلبة في الرياضيات والعلوم  -

  (TIMSS)تيمس 
  مستوى الطلبة في الرياضيات والعلوم -

 نتائج دراسات تيمس:
دو  المتوسه    م ال الريا ياو تا  اسداء العرب   تفيد البيانات الواردة بهذا الجدول أن

  وينهبق يلم  لل 2011و 2003بي  سنت    ج أير ابعض الدول وتر الدول   مج تس يل تة دم 
تما ظل الح ور العرب   عي ا    ( 19( و )18)ال دولا  ) الريا ياو والعلوم  لل حد سواء

م  سلم المعايير الدولية  تما تانو اليهواو بهيئة    سائر البلدا  الت  حةةو  علياالدر او ال
و يا م  ش نو أ  يحا ظ  لل ال  و    ق التة دم الحاصل    دول الصدار بما لا يتوا ق مج نس تة دما 

 .بي  الهر ي  إ  لم ي د    اتسا ها الت  ت صل
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الجدول )18(: تطور �أداء طلبة ال�صف الثامن في الريا�ضيات فيما بين 2003 و2011

الم�صدر: تحليل نتائج التقييمات الدولية TIMSS ل�سنة 2011 في الدول العربية، 2014. 

ال�شكل )16(: الن�سبة المئوية لطلبة ال�صف الثامن ح�سب م�ستويات الأداء في الريا�ضيات

الم�صدر: تحليل نتائج التقييمات الدولية TIMSS ل�سنة 2011 في الدول العربية، 2014. 
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الجدول )19(: تطور �أداء طلبة ال�صف الثامن في العلوم فيما بين 2003 و2011 

الم�صدر: تحليل نتائج التقييمات الدولية TIMSS ل�سنة 2011 في الدول العربية، 2014. 

ال�شكل )17(: الن�سبة المئوية لطلبة ال�صف الثامن ح�سب م�ستويات الأداء في العلوم

الم�صدر: تحليل نتائج التقييمات الدولية TIMSS ل�سنة 2011 في الدول العربية، 2014. 

 

 



200

الجدول )20(: تطور م�ستوى �أداء الطلبة العرب في العلوم ما بين 2007 و 2011  

الم�صدر: تحليل نتائج التقييمات الدولية TIMSS ل�سنة 2011 في الدول العربية، 2014. 

خاتمة فرعية :

لا يمكن اخت�صار م�س�ألة الجودة في المعايير والم�ؤ�شرات التي توفرت لدى فريق التقرير نظرا 
لتقييم مدى توفرها في هذا  الكمية الإح�صائية  البيانات  لطبيعة مفهومها المركبة ولعدم كفاية 
النظام التربوي �أو ذاك. فالأمر يتطلب الح�صول على م�ؤ�شرات ذات منحى نوعي تم�سح مختلف 
مكونات المنظومة وعنا�صرها. �إلا �أنه يمكن القول في �ضوء ما �سبق بيانه �أن التقدم و�إن كان بطيئا 
في معدلات القيد ال�صافي في المنطقة العربية ككل لا ينبغي �أن يكون ال�شجرة التي تحجب الغابة. 
العربية، ولي�س فيها لوحدها،  �إلى المنطقة  بالن�سبة  التعليم في هذه المرحلة  ف�أوجه �ضعف جودة 
تدعو �إلى حث الخطى وتقوية الإرادة ال�سيا�سية لأخذ م�س�ألة الجودة التعليمية في الدول العربية 
الدول  في  التربوية  الخدمة  نوعية  بين  الفا�صلة  الفجوة  تزداد  لا  حتى  والمثابرة  الإ�صرار  بمزيد 
العالي. ذلك لأن  الأداء  التربوية ذات  المنظومات  العالم عموما وفي  �إليه في  العربية وما و�صلت 
والنتائج  التربوي  المجال  في  الم�ستحدثة  التقانات  من  الا�ستفادة  حيث  من  �سواء  الراهن  الواقع 
الم�سجلة الخا�صة بامتلاك المعارف والقدرات الم�ؤهلة لموا�صلة التعلم في الثانوي والعالي والم�ساعدة 

على الانخراط في الحياة الاجتماعية الن�شيطة. 
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6 - الإعداد لمجتمع المعرفة: ن�سبة القيد ال�صافية،  المعارف والمهارات ذات العلاقة

- ن�سبة القيد ال�صافية بالتعليم الإعدادي:

نتيجة لارتفاع ن�سب �إتمام التعليم الابتدائي تطورت ن�سب القيد ال�صافية في المرحلة الدنيا من 
التعليم الثانوي كما �أ�سلفنا خلال الفترة لترتفع ب�أكثر من 10 نقاط مئوية عام 2014. ويعر�ض 

الجدول التالي التطوّرات الحا�صلة في هذا الخ�صو�ص.

الجدول )21(: تطوّر ن�سب القيد ال�صافية في المرحلة الدنيا من التعليم الثانوي
في البلدان العربية 2000 - 2014

20002005200920102011201220132014البلد

83,3988,33 ‡البحرين
80,49تون�س

17,2022,3031,0535,0638,17جيبوتي
72,90 ‡66,40 ‡ال�سعودية

49,8878,4179,7379,6081,3983,2352.65�سوريا
34,77العراق
65,7986,5883,1784.6393,62عمان

79,0787,94386,6784,2381,9982,6482.8483,63فل�سطين
78,2180,9475,9677,97قطر

41,67القمر
87,6275,9986,4883,9984,51)3+(الكويت

65,1666,8867,4566,99)3+(لبنان
85,33م�صر

62,64 ‡57,66 ‡54,95 ‡51,61 ‡48,53 ‡44,13)1-(35,07 ‡26,19 ‡المغرب
25,2317,6419,92موريتانيا

31,2039,3940,8840.44اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، جوان 2016 )‡ تقديرات المعهد(، ي�شير الرقم )3 +( 
في الواد 2005 الى �أن الن�سبة تتعلق ب�سنة 2008، وي�شير الرقم )-1( في الواد 2009 الى �أن 

الن�سبة تخ�صّ ال�سنة ال�سابقة �أي 2008.
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يتجلى من هذا الجدول �أن معدّل ن�سب القيد ال�صافية في البلدان العربية التي توفرت بياناتها 
ارتفع من 56,51 %عام 2000 )6 بلدان(، �إلى 67,08 عام 2014 )8 بلدان(، �أي بما قدره 

10,57 نقاط مئوية خلال الفترة.

كما يت�ضح �أي�ضا �أن معدّل ن�سب القيد ال�صافية العربية )67,08( % لعام 2014 كان �أعلى 
من المعدّل العالمي  65,68 % لنف�س ال�سنة، وكانت هذه الن�سب �أقلّ من المعدّل العالمي في �ستة 

بلدان عربية هي: جيبوتي و�سوريا والقمر والمغرب وموريتانيا واليمن.
- المعارف والمهارات ذات العلاقة

�سبق  التي  والمهارات  المعارف  جانب  �إلى  الفرد،  يك�سب  �أن  عليه  المعرفة  لمجتمع  التعليم  �إن 
الفكر  وتنمية  الذات  وتقدير   ، بالم�س�ؤولية  والإح�سا�س  المرونة  التقرير،  هذا  في  �إليها  التطرق 
المنطقي والناقد، والقدرة على التعلم الذاتي، وموا�صلة التعليم الم�ستمر مدى الحياة، والتعامل مع 
المخاطرة والتغيرات المت�سارعة و�إدارة الأزمات، والمخاطرة ومهارات الت�شبيك والقيادة ومهارات 
الات�صال والم�شاركة كمواطنين في مجتمع، على ال�صعيد المحلي والوطني والقومي والعالمي. )تقرير 

المعرفة في الدول العربية 2010 - 2011( .
- المجالات المعرفية في الريا�ضيات:

�أن  الرابع،  ال�صف  نتائج تلاميذ  مثلها مثل   ، الثامن )الجدول )(  ال�صف  نتائج طلبة  تدل 
الاتجاه الغالب في �أداء الدول العربية ي�صب في �أ�سبقية الأداء في مجال المعارف )معرفة الأحداث( 
على كل من الا�ستدلال و التطبيق، وقد يعود ذلك بالن�سبة �إلى مجموعة الدول الأولى �إلى �إعطاء 
الأ�سبقية  في ر�سم الخيارات المنهجية لحفظ القواعد والإجراءات على ح�ساب تطبيق المعارف 
وتوظيفها. كما �سجل هذا الأداء تراجعا فيما بين 2007 و2011  في بع�ض الدول )�سوريا وعمان 

والمغرب( وتح�سنا في دول �أخرى )ال�سعودية وفل�سطين(. 
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الجدول )22(: �أداء طلبة ال�صف الثامن ح�سب المجالات المعرفية في الريا�ضيات:

الم�صدر: تحليل نتائج التقييمات الدولية TIMSS ل�سنة 2011 في الدول العربية، 2014.

�أنّ نتائج الدول العربية الم�شاركة في  �أما بالن�سبة �إلى �أداء الطلبة العرب في العلوم، يلاحظ 
الدورات الثلاث لاختبارات تيم�س )2003، 2007 و2011( كانت غير م�ستقرة �صعودا ونزولا، 
ال�سعوديين  الطلبة  با�ستثناء  و2011،   2007 بين  تراجعت  ثم  و2007   2003 بين  تح�سنت  �إذ 
الذين  الفل�سطينيين  ونظرائهم  و2011   2003 بين  الت�صاعدي  ن�سقهم  على  حافظوا  الذين 
نف�س  �إلى  �إرجاعها  ي�صعب  نتائج  وهي   .2011 في  تح�سن  ثم   2007 دورة  في  �أدا�ؤهم  انخف�ض 
الأ�سباب والعوامل في الدول العربية جميعا بل تبقى �شديدة الالت�صاق بطبيعة المناهج في كل دولة 
وربما بغياب التقييم العلمي لنتائج التعلم في كل المواد على الأقل في الدول ذات الأداء التذبذب. 
والأهم من ذلك هو عدم �إيلاء التفكير العلمي وتطبيق المعارف على الواقع المعي�ش العناية التي 

ي�ستحقان في عالم يكت�سي فيه �إنتاج المعارف وتوظيفها �أهمية متزايدة.  
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الجدول )23(: متو�سطات �أداء طلبة ال�صف الثامن في العلوم ح�سب المجالات المعرفية 

PISA نتائج الدول العربية في درا�سات

تهدف درا�سة PISA) Program for International Student Assessment لمعرفة 
 Reading امتلاك الطلبة في عمر 15 �سنة للمهارات الأ�سا�سية في الريا�ضيات والعلوم والقرائية
 PISA تلك المهارات التي تعينهم على الم�شاركة الفاعلة في المجتمع. و تختلف درا�سة ،Literacy
عن درا�سة TIMSS في عدم اعتماد الأولى ب�صورة كبيرة على �إتقان المنهج المدر�سي، وتركيزها 
من  مجال  كل  في  متباينة  �أو�ضاع  في  توظيفها  على  والقدرة  المبادئ  وفهم  العمليات  �إتقان  على 

المجالات التي ت�شملها الدرا�سة.
و2009   2006 دورتي  اتجاه  في   PISA-2012 دورة  في  العربية  الم�شاركة  نتائج  وت�أتي 
)الجدول )( �أدناه(. مما يدل على مدى ما يتهدّد الن�شء العربي من مخاطر التخلّف والعجز عن 
فهم الظواهر والوقائع المحيطة به ومن عدم القدرة على ا�ستثمار الحقائق العلمية لحلّ م�شكلات 
المعلومات  ومعالجة  المكتوب  فهم  القدرة على  ت�أخرا في  �إلى ذلك  �أ�ضفنا  و�إذا  الواقع وتح�سينه. 
التربوية  المنظومة  تطوير  ب�ضرورة  ن�سلّم  �أنف�سنا  نجد  ف�إننا  وتقييما(،  وتحليلا  )فهما  المقروءة 
اكت�ساب  �أدوات  من  الم�ستقبل،  جيل  الطلبة،  لتمكين  �سبق  مما  �أكبر  جهود  ببذل  وذلك  العربية 

العلوم لولوج مجتمع المعرفة. ) تقرير المعرفة في الدول العربية: 2010 - 2011(
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PISA 2009 جدول )24(: نتائج الم�شاركة العربيّة في
فهم 

المكتوب
تعرّف

ا�ستخراج
�إدماج
ت�أويل

تفكير
تقييم

ن�صو�ص 
متّ�صلة

ن�صو�ص 
منف�صلة

الثقافة 
الريا�ضية

الثقافة 
العلمية

493495493494494493496501المعدّل الدولي
459458457466461460453466 دبي

405393410407417387387415الأردن
404393393427408393371401تون�س
372354379376375361368379قطر

الم�صدر: تقرير المعرفي في الدول العربية 2010 - 2011

ال�شكل )18( : �أداء الطلبة في العمليات الريا�ضية في بع�ض من الدول العربية الم�شاركة 
في اختبارات بيزا 2012   

الم�صدر : نتائج بيزا 2012

ال�شكل )19(: �أداء الطلبة في مجالات المحتوى في بع�ض من الدول العربية الم�شاركة )بيزا 2012(
الم�صدر: نتائج بيزا 2012
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خاتمة فرعية :

رغم التطور الإيجابي الحا�صل في ن�سب القيد ال�صافية في جل الدول العربية، يتجلى من خلال 
تتبع نتائج الطلبة العرب في �سن الخام�سة ع�شرة في الاختبارات الدولية بالن�سبة �إلى الفترة ما بين 
1998 - 2014، �أن م�ستويات �أدائهم  في مجالات تعد ذات �أولوية كالريا�ضيات والعلوم والقرائية 
تعتبر متدنية في �أغلب الحالات، مقارنة بالم�ستويات العالمية الم�سجلة في هذه المجالات. وتثير هذه 
النتائج �أ�سئلة محيرة حول نجاح �أنظمة التعليم العربية في �إك�ساب الن�شء المعرفة ال�ضرورية لولوج 
مجتمع المعرفة من حيث التمكن من الثقافة العلمية والقدرة على تف�سير الظواهر تف�سيراً علمياً. 

كما تعيد �إلى ال�سطح العديد من الت�سا�ؤلات عن جودة المناهج الدرا�سية بمختلف مكوناتها.
خاتمة المرحلة الإعدادية: 

ما مدى تطور التعليم في الدول العربية على مدى تعاقب دورات وزراء التربية العرب؟
- تطوّر ن�سب القيد الإجمالية وال�صافية في هذه المرحلة و�إن بخطى بطيئة وبمعدّلات اختلفت 
من بلد عربي �إلى �آخر بح�سب الاختيارات ال�سيا�سية للقائمين على التربية والتعليم في كل منها 

وتبعا للموارد المالية والب�شرية المتوفرة.
- كما �سجّل تح�سّن في م�ؤ�شّر التكاف�ؤ بين الجن�سين على هذا الم�ستوى دون تحقيق التكاف�ؤ التام، 
�إذ �أنّ فر�ص الالتحاق بهذه المرحلة يبقى ل�صالح الفتيان.  لكن ن�سبة الفتيات الملتحقات بالتعليم 
الإعدادي  ينهين هذه المرحلة بن�سب �أف�ضل من الفتيان. فهل نتج ذلك عن �آلية انتقاء ذاتي لديهن 
جعل الأقدر منهن على �إنهاء المرحلة هن اللائي يلجنها؟ �أم تراه ذا �صلة با�ستثمار �أقوى لديهن 
في الدرا�سة؟ �أم �أن ذلك يعود �إلى ن�سبة ت�سرب �أعلى لدى الفتيان في مرحلة المراهقة لأ�سباب عدة 
اجتماعية ونف�سية وغيرها؟ �أم �إلى كل هذه الأ�سباب مجتمعة و�أ�سباب �أخرى وجب البحث عنها..؟ 
- من �أوجه اللّاتماثل بين الجن�سين �أي�ضا وجود فروق في نتائج التعلم وفي مجالات معرفية 
كالريا�ضيات  “تنميطها” اجتماعيا  البحوث  عديد  �أبرز  الدولية  التقييمات  بع�ضها  عن  ك�شفت 
“ذكرية” والقراءة وفهم الن�ص المكتوب واللغات عموما التي تعتبر  والعلوم المو�سومة كموا�ضيع 
بحكم ذلك التنميط �أنثوية. ويعتبر هذا “التمثل” )représentation( من جملة العقبات التي 
�أو ذاك مما يخل بتوازن  الذاتية في هذا المجال  �إبراز قدراتهم  الفتيات في  و  الفتيان  قد تحرم 
التكوين الأكاديمي والمعرفي لدى الجن�سين. وقد وعى كثير من البلدان بهذه الظاهرة وتبذل جهود 
النجاح  الفر�ص في  تكاف�ؤ  الت�صور الاجتماعي  في اتجاه تحقيق  �أثر هذا  لتحييد  تعزيزها  وجب 

و�صولا �إلى الم�ساواة الحقيقية في فر�ص التعلم..
- من �أوجه التطوّر �أي�ضا انخفا�ض ن�سب الهدر بجناحيه: الر�سوب والت�سرب في هذه المرحلة 

ولكن بنف�س البطء في تح�سن ن�سب القيد ودون تحقيق الم�أمول.
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- ويبقى تح�سّن الجودة الرهان الأكبر الذي على الدول العربية مواجهته بالجدية اللازمة 
انطلاقا من مفهوم دقيق، �إجرائي لنوعية التعليم، �إذ بقيت نواتج التعلم متدنية مقارنة بالمعدلات 
المراحل  في  التعلم  موا�صلة  على  بالقدرة  القوية  العلاقة  ذات  المعرفية  المجالات  وفي  العالمية 
التقانة  ا�ستخدام  للكفاءات المتميزة، كما يبدو  الم�ستوعبة  التالية وفي المجالات المهنية  الدرا�سية 
في التعلم والتعليم محت�شما �إن لم يكن �ضعيفا �إلى �أبعد الحدود في جل البلدان العربية، مما لا 
ي�سمح ب�إقدار النا�شئة على الانخراط الذكي في عالم المعرفة رغم البريق الذي تجتذب به و�سائل 

الات�صال والمعلومات الحديثة فئات عري�ضة من ال�شباب حتى في �سن مبكر. 

المجال الرابع : المرحلة العليا من التعليم الثانوي )�إ�سكد 3(
النظام  داخل  حا�سماً  مف�صلياً  موقعاً  والثانوي(  الإعدادي  )بق�سميه  الثانوي  التعليم  يحتلّ 
اليفاعة  )بين  طلّابه  ونوعية  والجامعية(،  الابتدائية  المرحلة  )بين  بنيته  حيث  من  التعليمي، 

والر�شد(. وتعدّ هذه المرحلة �أكثر �أهمية لإعداد ال�شباب لمجتمع المعرفة.
تحت   )2005( الثانوي  التعليم  عن  الدولي  البنك  تقرير  احتواها  التي  الدرا�سات  وت�ؤكّد 
عنوان “تو�سيع فر�ص ال�شباب وبناء كفاياتهم: �أجندة جديدة للم�ستقبل” �أن الا�ستثمار في التعليم 
الثانوي، بتركيزه الخا�ص على  الفرد والمجتمع؛ فالتعليم  له مردود اقت�صادي عال على  الثانوي 
ما  جانب  �إلى  الناقد،  التفكير  ومهارات  وحلّها  الم�شكلات  واكت�شاف  المنهجي،  التفكير  مهارات 
راقية  ومعارف  بمهارات  مزودين  مواطنين  �إعداد  على  قادر  منا�سب،  مهني  محتوى  من  يتيحه 

ومتطورة تتجاوز حدود الاقت�صاد والوطن �إلى م�ستويات الاقت�صاد العالمي.26
الأ�سا�سي  بعد  ما  التعليم  مجال  في  تحقيقه  تم  الذي  التقدّم  ر�صد  الف�صل  هذا  في  نحاول 
تو�صيات م�ؤتمرات  و2014 في �ضوء   1999 الفترة ما بين  العربية خلال  البلدان  ]الثانوي[ في 
وزراء التربية والتعليم العرب، وخطة تطوير التعليم في الوطن العربي, وتقارير اليون�سكو ال�سنوية 
لر�صد التعليم للجميع, وتقارير البنك الدولي ذات ال�صلة, وي�شمل هذا المجال ثلاثة مكونات تتمثّل 
في التعليم الثانوي ذاته, والتعليم المهني والفني, �إلى جانب تلبية احتياجات التعلّم لدى ال�شباب 
�إلى البرامج التعلّمية والمهارات الحياتية الملائمة, وهي الاحتياجات  والكبار من خلال الو�صول 
التي ن�ص عليها الهدف الثالث من �أهداف الألفية للتنمية �أي “�ضمان تلبية حاجات التعلّم لجميع 
الن�شء والكبار من خلال الانتفاع المتكافئ ببرامج ملائمة للتعلّم واكت�ساب المهارات الحياتية”.27
ومن �أهمّ مميّزات التعليم الثانوي �أنّه “يعزّز ما �أفرزه التعليم في المرحلة الأ�سا�سية مع تزويد 

26	 برنامج الأمم المتحدة الإنمائي، تقرير المعرفة في الدول العربية 2010 - 2011، 2012.
27	 منظمة الأمم المتحدة، �أهداف الألفية للتنمية، 2000.
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الطالب بالمعرفة المتطورة في اللغة والريا�ضيات والعلوم والتدريب على كيفية الربط بين المو�ضوعات 
وتف�سير المعارف وتحليلها وكيفية توظيفها وا�ستخدامها وتقوية هذه القدرات التعليمية بالإ�ضافة 

�إلى تعزيز المهارات الحياتية التي يكون التعليم الأ�سا�سي قد بد�أ بها.28
ال�سيا�سية  الإرادة  رغم  �أنّه  �إلى   2000 لعام  العربية  الدول  في  للجميع  التربية  تقرير  ي�شير 
ورغم مكانة  التعليم المرموقة في البرامج الحكومية �إلا �أنّ الالتزامات التي قدّمتها الدول العربية 

في م�ؤتمر جومتيان عام 1990 بقيت بارزة للعيان ولكن بعيدة على التحقيق.29
�إنّ �أهمّ ما يمكن ملاحظته في نهاية ع�شرية جومتيان )1990 - 1999( يتعلّق ب�أداء الدول 
العربية في مجال الالتحاق بالمرحلة الابتدائية وب�إتمامها. وفي هذا ال�صدد، يمكن القول �إنّ الدول 
العربية حققت �أحد �أف�ضل الن�سب في البلدان النامية، حيث �أن 93 % من الذين التحقوا بالتعليم 
التي  بالن�سبة  مقارنة  وذلك  الثانوية،  المرحلة  �إلى  وانتقلوا  المرحلة  �إنهاء  من  تمكّنوا  الابتدائي 
قابلتها فيبلدان �أفريقيا جنوب ال�صحراء وفي بلدان �أمريكا اللاتينية والتي لم تتجاوز الـ70 %.30
 2018  -  2008 العربي  الوطن  في  التعليم  تطوير  خطة  حدّدتها  التي  الأهداف  �أهمّ  ومن 
لإ�صلاح التعليم الثانوي الارتقاء بن�سب الالتحاق بهذه المرحلة لبلوغ م�ؤ�شرات البلدان المتقدمة، 
�إعادة النظر في غاياته باعتباره مرحلة “منتهية” تُعِدّ ل�سوق العمل من جهة، ومرحلة ت�أهيليّة تُعدّ 
والاحتراف على عملهم، جعل  المهنية  و�إ�ضفاء  المدر�سين  �إعداد  �أخرى,  العالي من جهة  للتعليم 

التقويم في خدمة التعلم والتثبت من جودة مكت�سبات التلاميذ و�أداء الم�ؤ�س�سات ذاتها.31
البلدان العربية خلال  الثانوي في  للتعليم  وقد تّم تحديد هذه الأهداف بناء على تقييم دقيق 
الفترة ما بين 1999 و 2008، تقييم مكّن من ت�سليط ال�ضوء على نقاط القوة ونقاط ال�ضعف فيه. 
ويمكن اعتبار هذه الأهداف م�ؤ�شرات يقا�س في �ضوئها ما تم �إنجازه في ال�سنوات اللاحقة. وح�سب 
الخطّة، ف�إن �أبرز نقاط القوة في التعليم الثانوي تتمثّل في �أن ن�سبة الالتحاق فيه تجاوزت 70 % 
في العديد من الدول العربية وذلك نتيجة تح�سّن القيد بالتعليم الأ�سا�سي، �أي �أن المخزون المدر�سي 
الذي يغذّي المرحلة الثانوية �أ�صبح على قدر ي�سمح بتوا�صل نموّ هذه المرحلة والتحاق �أعداد متزايدة 
من التلاميذ بها، و�أن م�شكلة تكاف�ؤ الفر�ص مطروحة ب�صفة عك�سية فيه حيث �أن ن�سبة الإناث تفوق 
في جل البلدان العربية ن�سبة الذكور.32 وهي مواطن قوّة ينبغي دعمها وتثبيتها والبناء عليها من 
�أجل تحقيق ن�سب �أعلى من الالتحاق بالمرحلة وتوجيه مزيد من العناية بجودة التعليم والتعلّم فيها.

خطّة تطوير التعليم في الوطن العربي 2008 - 2018، تون�س 2009، �ص. 89 	28
اليون�سكو، التقرير العالمي لر�صد التعليم للجميع 2015، �ص 4 	29

اليون�سكو، التقرير العالمي لر�صد التعليم للجميع، 1998. 	30
31	 الخطّة، �ص 141.

32	 الخطّة، �ص. 138. 
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ومن �أهمّ نقاط ال�ضعف التي �أ�شارت �إليها الخطة �ضعف المردود الكمّي وارتفاع ن�سبة الإخفاق التي 
يف�سّر م�ستويات  العمل، مما  النوعي )عدم الملاءمة مع متطلبات �سوق  20 %(، والمردود  �أحيانا  تبلغ 
البطالة في �صفوف الفئة العمرية التي تزاوله �أو تتخرّج منه، من ناحية، ومع متطلبات الدرا�سة في التعليم 

العالي من ناحية �أخرى، وهو ما يف�سّر ارتفاع ن�سب الإخفاق في المراحل الأولى من التعليم العالي.33
بناء على هذه الخلفية، يتطرّق هذا الف�صل �إلى المجالات الرئي�سة التالية:

التعليم  من  العليا  الثانوي/المرحلة  )التعليم  الأ�سا�سي  بعد  ما  مرحلة  في  بالتعليم  	• الالتحاق 
ة الفتيات فيها، )الالتحاق( الثانوي( من حيث ن�سب القيد وح�صّ

	• التلاميذ في �سن التعليم الثانوي خارج المدر�سة، )الفعالية(
	•  م�ستوى الر�سوب في المرحلة، )الفعالية(

	• تكاف�ؤ الفر�ص بين الذكور والإناث، )تكاف�ؤ الفر�ص بين الجن�سين(
	• عدد التلاميذ بالن�سبة �إلى المدرّ�س الواحد، )الجودة(

ة التلميذ منه،)الجدوى( 	• الإنفاق على التعليم الثانوي وح�صّ
	•  جودة التعليم الثانوي في مكوناته المختلفة. )الجودة(

فما هي �أهمّ التطوّرات التي ح�صلت في تلك المجالات خلال الفترة 1999 �إلى 2014 مبوبة 
ح�سب المعايير والم�ؤ�شرات المعتمدة في الف�صول ال�سابقة من هذا التقرير.

1 -  الالتحاق بالتعليم الثانوي
هت جهود الدول العربية خلال الفترة 2000 - 2010 بالأ�سا�س �إلى �إر�ساء البنية التحتية  اّجت
�إعداد المعلمين وتدريبهم، و�إلى زيادة معدّلات الالتحاق بالتعليم الأ�سا�سي، مع بذل جهود  و�إلى 
والأطفال ذوي الحاجات الخا�صة )البنك  الريف  و�أبناء  البنات  التحاق  لزيادة معدّلات  خا�صة 
الدولي 2013(، وقد نتج عن هذه الجهود تح�سّن ملحوظ في هذه المجالات، خ�صو�صا في ما يتعلّق 
ب�إتمام المرحلة الابتدائية، مما مهّد الطريق لنقل الاهتمام والجهود �إلى التعليم ما بعد الأ�سا�سي 

من �أجل تطويره والنهو�ض به.
بين  ما  الفترة  في  ارتفعت  الثانوي  التعليم  في  الإجمالية  القيد  ن�سب  �أنّ  �إلى  الإح�صاءات  ت�شير 
 %  74,4 �إلى   %  14,8 ومن  الذكور  �إلى  بالن�سبة   %  77,3 �إلى   %  31,9 من   2000 و   1970
بالن�سبة �إلى الإناث،)34( �أي بما قدره 29 نقطة مئوية خلال ثلاثين �سنة، وب�أقلّ من نقطة مئوية واحدة 
كلّ �سنة. وقد ا�ستمرّ هذا التو�سّع في ن�سب القيد الإجمالية وال�صافية خلال الفترة 2000 �إلى 2014.

- ن�سب القيد الإجمالية في المرحلة الثانوية:

�شهدت ن�سب القيد الإجمالية في المرحلة الثانوية في البلدان العربية التي توفّرت بياناتها تطوّرا 

33	 الخطة، �ص. 139.
34	 البنك الدولي، النوع الاجتماعي في بلدان ال�شرق الأو�سط و�شمال �أفريقيا، 2003.
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14,06 % في  100,22 % في البحرين و  �إلى كلا الجن�سين، حيث تراوحت بين  هاما بالن�سبة 
جيبوتي، عام 2000 )14 بلدا(، وبين 108,29 % في ال�سعودية و29,94 % في موريتانيا عام 
2014 )6 بلدان(. من ناحية �أخرى، تجاوزت ن�سب القيد في هذه المرحلة  74,490 % في ثلاثة 
بلدان )البحرين والكويت ولبنان(عام 2000، وفي بلدين اثنين فقط )ال�سعودية والكويت( عام 
 21 �أ�صل  من  العربية )14  البلدان  ثلثي  ارتفاعا في  الإجمالية  القيد  ن�سب  �سجّلت  وقد   .2014
بلدا(، وكان الارتفاع ملحوظا في 3 بلدان هي: جيبوتــي )من 14,06 % عـــــام 2000 �إلى 46,35 
% عام 2014(، والمغرب )من 38,45 % عام 2000 �إلى 74,4 % عام 2012(، وموريتانيا 
من  كل  تراجعت في  القيد  ن�سب  لكن   .)2014 عام    % 29,94 �إلى   2000 عام   18,04 )من 
الأردن )من86,03 %عام 2000 �إلى 84,29 %عام 2012 بعد �أن ارتفعـــت �إلى 93,96 %عام 
2008(،والكويت )من 98,72 %عام 2000 �إلى 93,60 % عام 2014(، ولبنان )من 92,75 
%عام 2000 �إلى 68,20 %عام 2013( من ناحية �أخرى. �سجّل معدّل ن�سب القيد الإجمالية 
في الدول العربية تطوّرا ملحوظا خلال الفترة التي يغطّيها التقرير، حيث ارتفع من 56,58 %عام 

2000 �إلى 63,62 % عام 2013، �أي بما قدره 7,4 نقاط مئوية خلال 14 �سنة.35

في  الثانوي  التعليم  في  الإجمالية  القيد  ن�سب  معدّل  ف�إن  اليون�سكو،  معهد  تقديرات  وح�سب 
�أ�سيا  منطقة  معدّل  ودون   )%  75,06( العالمي  المعدّل  دون  كان   2014 لعام  العربية  البلدان 
�سبيل  على   )%  94,09( والكاريبي  اللاتينية  �أمريكا  منطقة   ومعدّل   )85,3 )و%  الو�سطى 
الإ�شارة  %(،مع   42,81( ل�صحراء  جنوبا  �أفريقيا  منطقة  معدّل  من  �أعلى  كان  ولكنه  المثال، 
�إلى �أن المعدّل العربي كان �أعلى من المعدّل العالمي خلال الفترة  2000 �إلى 2006 ليت�ساوى معه 
تقريبا عام 2007 )66,32 %مقابل 66,45 %( ويبد�أ في الانخفا�ض بداية من عام 2008. 
ويعر�ض الر�سم البياني )14( �أدناه تطوّر معدّلات ن�سب القيد الإجمالية في التعليم الثانوي عربيا 

وفي بع�ض مناطق العالم:

الملاحظ �أن هذين المعدّلين يختلفان عن نظيريهما الواردين في جداول معهد اليون�سكو للإح�صاء لعامي 2000 و 2014 وهما  	35
61,07 و 73,01  على التوالي. في هذا ال�صدد ينبغي الإ�شارة �إلى �أن معدّلات الن�سب الواردة في هذا التقرير بخ�صو�ص المجالات 
مو�ضوع الدرا�سة تختلف عادة عن المعدّلات الواردة في الجداول الإح�صائية التابعة لمعهد اليون�سكو للإح�صاء بخ�صو�ص تلك 
المجالات. ويرجع هذا الاختلاف �إلى �أن ح�ساب المعدّلات الواردة في التقرير تعتمد فقط على ما يتوفّر من �إح�صائيات تخ�صّ 

البلدان المتوفّرة بياناتها، و�أن ح�ساب المعدّلات الواردة في جداول معهد الإح�صاء ت�شمل كافة البلدان العربية. 
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في  و�إناث(  )ذكور  الثانوي  التعليم  في  الإجمالية  القيد  ن�سب  تطور   :)25( الجدول 
الدول العربية من 2000  �إلى 2014 

2000200520092010201220132014البلد
--93,0888,5284,29)-2(86,0391,02الأردن

-----100,2299,97البحرين
90,1487,63-84,8090,7890,43‡ 74,64تون�س

---64,7278,7893,0797,17الجزائر
43,0645,0646,35-14,0622,4833,49جيبوتي

108,29 ‡107,68 ‡--95,68 ‡86,17)+(-ال�سعودية
-37,5340,9241,1840,2142,70-ال�سودان

-43,9969,9772,0072,8677,2950,49�سوريا
----7,35)-2(--ال�صومال

----53,46)-2(-37,47العراق
----79,4188,53101,11عمان

78,3089,6387,5685,6383,0982,5482,24فل�سطين
---86,60111,1592,91101,06قطر

-59,33-----القمر
93,60 ‡110,4693,3893,5192,5292,55 ‡98,72الكويت

-80,4977,3875,3071,0468,20 ‡92,75 ‡لبنان
-----94,86-ليبيا

68,7971,5183,6385,7386,10-80,51 ‡م�صر
--38,4549,8460,4462,6969,06المغرب

20,3326,6229,3729,94 ‡20,13 ‡18,0422,25موريتانيا
-43,3746,2448,62-45,65-اليمن

الم�صدر :معهد اليون�سكو للإح�صاء،جوان + 2016 تقديرات البلد ‡ ،تقديرات المعهد ،(ي�شير الرقم 
 (- 2)في الوارد 2009 �إلى ن�سب البلدان المعنية عام2007  

و�إناث(  )ذكور  الثانوي  التعليم  مرحلة  في  الإجمالية  القيد  ن�سب  معدل   :)14( الر�سم 
عربيا وعالميا 2000 - 2014

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، جوان 2016
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وبالن�سبة �إلى ن�سب القيد ال�صافية في التعليم الثانوي )كل البرامج( في البلدان العربية التي 
توفرت بياناتها، فقـــــد تراوحت بيــــن 90,5 % في البحرين و32,3 % في م�صر عــــام 2000 
)7 بلدان( وبين 88,5 % في عمان و21,9 % في موريتانيا عام 2012 )8 بلدان(، فيما انخف�ض 
معدّل هذه الن�سب من 67,7 % عام 2000 �إلى 63,6 % عام 2012، �أي بمقدار 4,1 نقاط 

مئوية خلال 13 �سنة، كما يتبّني من الجدول التالي. 
في  البرامج(  )كل  ككل  الثانوي  التعليم  في  ال�صافية  القيد  ن�سب   :)26( الجدول 

البلدان العربية 2000 - 2012
200020052009201020112012البلد

91.788.5-90.5-68.6عمان
80.883.583.083.0-88.9الكويت

74.685.685.183.281.080.9فل�سطين
39.564.266.767.469.571.8�سوريا
70.869.169.664.8--لبنان

50.553.256.1-39.7-المغرب
41.7-39.1-14.2-اليمن

21.9-----موريتانيا
----90.591.2البحرين
----20.8-جيبوتي

-76.7---32.3م�صر
-----79.3العراق
-85.5--82.0-الأردن

-98.084.190.094.5-قطر
---74.2-- ال�سعودية

الم�صدر: البنك الدولي، قاعدة البيانات، 2016

القيد  ن�سب  معدّل  تطوّر  فقد  بالذات،  الثانوي  التعليم  من  العليا  المرحلة  �إلى  بالن�سبة  و�أما 
الإجمالية فيها من 45,99 % عام 2000 �إلى 57,92 % عام 2014، �أي بارتفاع قدره 11,93 

نقطة مئوية، مقابل 46,89 % و 65,34 % على التوالي على ال�صعيد العالمي.36

معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016. 	36
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الر�سم )15(: تطور معدل ن�سب القيد الإجمالية في المرحلة العليا من التعليم الثانوي 
عربيا وعالميا )2000 - 2014( 

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء 2016
متفاوتة بين  بن�سب  تقدّما  �شهدت  فقد  المرحلة  ال�صافية في هذه  القيد  بن�سب  يتعلّق  ما  وفي 
البلدان التي توفرت بياناتها تراوحت بين 2,7 نقاط و34,69 نقطة مئوية خلال الفترة 2000 

�إلى 2014، كما يتّ�ضح من الجدول التالي.
الجدول )27(: تطوّر ن�سب القيد ال�صافية في المرحلة العليا

من التعليم الثانوي )ذكور و�إناث( خلال الفترة 2000 - 2014

20002005200920102011201220132014البلد
73,1978,4572,0675,0279,0871,0767,9668,05البحرين
--6,817,42)+1(جيبوتي

52,2961,3469,29ال�سعودية
--19,2726,2728,1228,6931,7734,0424,24�سوريا
------19,88)-1(13,99العراق
57,1381,47)-2(46,78عمان

54,0368,1768,6065,5766,0462,6660,14)-1(42,47فل�سطين
85,2264,4275,2987,91قطر

19,59القمر
54,5462,9364,8165,48الكويت

56,7654,9657,31لبنان
64,82م�صر

)‡( 31,85)‡( 26,5829,27 )‡(21,40)-1(17,46)‡(المغرب

8,388,74 )‡( 9,07موريتانيا
27,77)‡( 26,96)‡( 23,66اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، 2016 )‡ تقديرات المعهد(, ي�شير الرقم )-1( �إلى �أن 
الن�سبة تتعلّق بال�سنة ال�سابقة، و�أن الرقم )+1( ي�شير �إلى الن�سبة تتعلّق بال�سنة التالية,
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ن�ستخل�ص من هذا الجدول:

توفّرت  التي  البلدان  تراوحت، في  الثانوي  التعليم  مرحلة  ال�صافية في  القيد  ن�سب  �أنّ   )1(
بياناتها، بين 73,19 % في البحرين و 13,99 % في العراق عام 2000، وبين 69,29 % في 
ال�سعودية و 8,74% في موريتانيا عام 2014، و�أن معدّل هذه الن�سب تطوّر من 39,14 % عام 

2000 �إلى 54,20 % عام 2014، �أي بارتفاع قدره 13,06 نقطة مئوية خلال 15 �سنة. 

و )2( �أن ن�سب القيد ال�صافية ارتفعت في جلّ البلدان التي توفّرت بياناتها بن�سب متفاوتة، 
حيث كانت متدنّية )في كل من قطر 2,7 نقاط، ولبنان واليمن 4,11 نقاط(، ومرتفعة )في كل من 
فل�سطين 17,67 نقطة، وال�سعودية 17 نقطة، و�سوريا 14,77 نقطة عام 2012، والمغرب 14,39 
نقطة، والكويت 10,94 نقاط(،  ومرتفعة ب�شكل ملحوظ في عمان 34,69 نقطة. لكنها تراجعت 

في البحرين بـ 5,14 نقاط )من 73,19 % �إلى 68,05 %(.

ويقدّم ال�شكل التالي �صورة عن التطوّرات الحا�صلة في هذه الن�سب. 

الثانوي في  التعليم  العليا من  ال�شكل )20(: تطور ن�سب القيد ال�صافية في المرحلة 
البلدان العربية )2000 - 2014(

الم�صدر : بناء على �إح�صائيات معهد اليون�سكو، 2016.

- التعليم الثانوي في الم�ؤ�س�سات الخا�صة:

وفي ما يتعلّق بالتعليم الثانوي الخا�ص، فقد تراوحت ن�سب القيد الإجمالية فيه، بالن�سبة �إلى 
البلدان المتوفرة بياناتها، ما بين 53,0 % في لبنان و 0,9 % في عمان عام 2002 )12 بلدا(، 
وبين 61,3 % في الإمارات و 4,5 % في اليمن عام 2014 )13 بلدا(.  و�شهدت الن�سب ارتفاعا 
ملحوظا خ�صو�صا في الإمارات ‘من 35,9 % �إلى 61,3 %(، وعمان )من 0,9 % �إلى 11,3 
%(، وموريتانيا )من 8,8 % �إلى 29,0%(. �أمّا معدّل الن�سب فقد ارتفع من 17,4 % عام 
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2002 �إلى 27,0 %عام 2014، �أي بما قدره 9,6 نقاط مئوية خلال 13 �سنة. 

والملاحظ �أن خم�سة بلدان عربية، من �أ�صل 13 بلدا عام 2014، جمعت في ما بينها 50,5 
البلدان  العربية، وهذه  البلدان  الثانوي في  للتعليم  الم�ؤ�سّ�سات الخا�صة  القيد في  % من مجموع 
60,4 %، والكويت  ، ولبنان   % 50,4 44,0 %، والقمر  61,3 %  وقطر  : )الإمارات   هي 
36,4 %(. وب�صورة عامة، ف�إنّ ن�سب القيد في التعليم الثانوي الخا�صّ ارتفعت ب�صورة ملحوظة 
في كلّ البلدان العربيّة خلال الفترة با�ستثناء جيبوتي، و�سوريا )ب�سبب الظروف التي تمرّ بها(، 
وهو ما يدلّ على الأهمّية المتزايدة لم�شاركة القطاع الخا�ص في التعليم الثانوي في هذه البلدان.37  

ويت�ضمّن الجدول التالي عر�ضا لتطوّر الن�سب المعنية خلال الفترة.

الجدول )28(: ن�سب القيد الإجمالية للتعليم الثانوي في الم�ؤ�س�سات الخا�صة 2002 �إلى 2014
20022005200920102011201220132014البلد

18,618,719,0الأردن*
35,942,354,356,257,560,461,561,3الإمارات
14,915,919,921,222,323,223,324,3البحرين

4,05,24,14,84,86,47,3تون�س
0,10,10,3الجزائر
15,323,311,110,010,59,78,9جيبوتي

8,4*ال�سعودية
13,314,5ال�سودان

4,54,13,83,94,24,03,6�سوريا
0,97,57,09,010,111,3عمان

4,34,35,15,55,76,26,56,7فل�سطين
30,432,238,438,639,641,242,844,0قطر

+34,150,450,4القمر
30,831,533,935,136,4الكويت

+53,055,458,759,661,360,660,460,4لبنان
2,8ليبيا

7,0م�صر
المغرب

8,812,623,127,225,725,125,529,0موريتانيا
+2,23,54,14,54,5اليمن

 + 2016؛  الدولي  البنك  الن�سب  م�صدر   *(  2016 للإح�صاء،  اليون�سكو  معهد  الم�صدر، 

37	 لمزيد الاطّلاع على هذا المو�ضوع، الرجوع �إلى: التقرير الإقليمي حول ر�صد التعليم للجميع في الدول العربية، 2015، 
�ص.4.
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احتمال �أن تتوا�صل هذه الن�سب في الم�ستوى ذاته التي كانت عليه عام 2013(

2 - تكاف�ؤ الفر�ص بين الجن�سين: الفتيات في التعليم الثانوي

التي  العربية  البلدان  الثانوي فلم ي�شهد تطوّرا كبيرا في جلّ  التعليم  الفتيات في  �أمّا ح�ضور 
توفّرت بياناتها خلال الفترة 2000 �إلى 2014، حيث بقي في حدود الـ 50 %، كما يتبّني من 

الجدول التالي:

الجدول )29(: تطوّر ن�سب ح�ضور الفتيات في المرحلة الثانوية
خلال الفترة 2000 �إلى 2014  

20002005200920102011201220132014البلد
49,6350,0350,0949,97)-1(49,4849,24الأردن

35,3537,4637,9138,6639,84)-1(32,07الإمارات
50,6449,9749,5949,6149,2949,0948,7348,94البحرين

49,3950,4548,9349,0548,65 )‡(48,46 )‡(50,0048,91تون�س
50,1851,2449,3249,9249,96الجزائر
39,2939,5141,8943,9542,9442,8844,16جيبوتي

31,47)+2(ال�سعودية
46,8947,3648,6848,6848,5948,6648,56ال�سودان

50,4950,3849,84 )‡(50,2651,05 )‡(�سوريا
47,5945,8545,8147,1647,1047,96ال�صومال

41,45)+2(37,02العراق
49,1047,6948,0048,6448,5248,9748,84عمان

50,1250,1150,6350,8951,4251,2651,2751,32فل�سطين
49,1149,3948,8749,0648,8149,0348,9948,05قطر

50,09القمر
49,85 )‡(48,4050,3449,86 )‡(50,6549,3049,17 )‡(49,52الكويت

51,6151,7752,0351,8351,7051,52 )‡(51,51 )‡(لبنان
53,26)‡(ليبيا

47,0548,5248,0648,4648,3548,1948,57 )‡(م�صر
43,6745,2445,5145,5945,2844,97المغرب

45,0645,0947,6447,06)‡(45,24)‡(44,81)‡(41,6645,90موريتانيا
47,95)‡(46,6247,2147,6947,5347,5847,6247,90اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016. الرموز: ‡ تقديرات المعهد،)-1( بالن�سبة 
لل�سنة ال�سابقة، )+2( بالن�سبة �إلى ال�سنة بعد التالية.

ونلاحظ من خلال هذا الجدول:
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 )1( �أن ن�سب ح�ضور الفتيات في مرحلة التعليم الثانوي عام 2000 تراوحت بين 51,51 % 
في لبنان و 37,02 % في العراق, مقابل 51,32 % في فل�سطين و 44,16 % في جيبوتي عام 
2014، و�أن �أعلى ن�سبة ح�ضور لهنّ )52,04 %( خلال الفترة كلها كانت في لبنان عام 2007، 

باعتبار �أن الن�سبة الخا�صة بليبيا )53,26 %( للعام 2005 كانت ن�سبة تقديرية فح�سب. 
 )2( �أن ن�سب الح�ضور �شهدت ارتفاعا بحوالي 1,5 نقطة مئوية في كل من ال�سودان وفل�سطين 
وم�صر والمغرب واليمن، مع ارتفاع ملحوظ في كل من الإمارات )من 32,07 % عام 2005 �إلى 
39,84 % عام 2013(، وجيبوتي )من 39,29% �إلى 44,16 %(، و موريتانيا )من 41,66 
وتون�س  البحرين  الأخرى مثل  البلدان  الن�سب في عدد من  تراجعت  فيما   ،)% 47,06 �إلى   %

وعمان وقطر.
ارتفع من  بياناتها,  توفرت  التي  البلدان  �إلى  بالن�سبة  الفتيات،  ن�سب ح�ضور  �أن معدّل   )3(
47,18 %عام 2000 )17 بلدا( �إلى 48,34 %عام 2014 )10 بلدان(، �أي بربع نقطة واحدة 

خلال 15 عاما )و 48,09 %عام 2013 ، 15 بلدا، و 0,91 نقطة �سنويا(.
المعدّل  من  �أعلى  هو   2014 لعام  الثانوي  التعليم  في  الفتيات  ح�ضور  ن�سب  معدّل  �أن   )4(  

العالمي الذي بلغ 47,0 % ومعدّلات مناطق �أخرى من العالم. 
ويعر�ض الر�سم البياني التالي تطوّر معدّل ن�سب ح�ضور الفتيات في التعليم الثانوي في البلدان 

العربية وبع�ض من مناطق العالم الأخرى.

مناطق  وبع�ض  العربية  البلدان  في  الثانوي  التعليم  في  الفتيات  ن�سب   :)16( الر�سم 
العالم 2000 - 2014

الم�صدر : معهد اليون�سكو للإح�صاء، جوان 2016.
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هذا وقد �شهدت ن�سب القيد الإجمالية للفتيات في البلدان العربية خلال الفترة من 2000 
�إلى 2014 تطوّرات ملحوظة تمثلت في:

�أنّ ن�سبة القيد الإجمالية للفتيات في المرحلة الثانوية في البلدان العربية التي توفّرت   )1( 
بياناتها )15 بلدا( تراوحت بين 11,15 % في جيبوتي و 104,06 في البحرين عام 2000، وبين 

28,58 في موريتانيا و 98,91 %في ال�سعودية عام 2014 )6 بلدان(؛ 

 )2( �أنّ ن�سب القيد هذه تطوّرت ب�شكل ملحوظ خلال الفترة في كل من جيبوتي )من 11,15 
�إلى 41,46( والمغرب )من 34,10 �إلى 63,52( وموريتانيا )من 15,28 �إلى 28,58(؛ 

 )3( �أنّ ن�سب القيد هذه فاقت المعدّل العالمي في ت�سعة بلدان عربية منذ 2012، وهي: الأردن، 
وتون�س، والجزائر، وال�سعودية، و�سوريا، وفل�سطين، وقطر، والكويت، وم�صر. 

 )4( �أنّ ن�سب القيد تراجعت خلال الفترة ب�شكل ن�سبيّ في الكويت )من 100,72 �إلى 98,91 
%( وب�شكل ملحوظ في لبنان )من 98,15 �إلى68,37 %(؛ 

 )5( �أنّ معدّل ن�سب القيد الإجمالية للفتيات في المرحلة الثانوية بلغ 66,28 % عام 2000 
)15 بلدا( و 72,45 % عام 2014 )6 بلدان(، فيما ت�شير �إح�صائيات معهد اليون�سكو �إلى �أن 
المعدّل العربي لن�سب قيد الفتيات في المرحلة الثانوية ارتفع من 57,23 %عام 2000 �إلى 70,28 

% عام 2014. وفي الجدول التالي عر�ض لهذه التطورات: 
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الجدول )30(: تطوّر ن�سب القيد الإجمالية للفتيات في مرحلة التعليم الثانوي خلال 
الفترة 2000 �إلى 2014

2000200520102011201220132014البلد
--88,1292,4291,0889,1586,43الأردن

-----104,06104,30البحرين
---75,9888,3293,4594,18 ‡تون�س

---66,2682,4598,85101,69الجزائر
35,0337,4339,1241,46-11,1517,96جيبوتي

‡ 96,5593,75 ‡---(+)83,84-ال�سعودية

-36,1338,2034,8738,3641,48-ال�سودان
-42,1068,3872,9375,2277,4350,52�سوريا
------28,55العراق
---98,34-78,8286,02عمان

80,0191,6788,9788,0586,9686,3986,17فل�سطين
---93,25108,66104,38103,21قطر

-60,45-----القمر
‡ 95,3396,2398,91‡ 90,6390,65‡ 100,72118,28الكويت

-76,0776,4271,3568,37‡ 80,79‡ 98,15لبنان
-----‡ 103,35-ليبيا

70,5081,2182,9684,7885,86-77,73 ‡م�صر
--34,1045,8258,2960,8263,52المغرب

20,5124,3928,4128,58 ‡18,71 ‡15,2820,78موريتانيا
-29,8033,1135,1136,4439,50-اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، جوان 2016 )+ تقديرات البلد، ‡ تقديرات المعهد(.

من  �أعلى  كان  للفتيات  الإجمالية  القيد  لن�سب  العربي  المعدّل  �أنّ  �إلى  كذلك  الإ�شارة  وينبغي 
المعدّل العالمي خلال ال�سنوات 2001 �إلى 2006 قبل �أن يبد�أ في الانخفا�ض بداية من عام 2007، 
و�أنّ المعدّل العربي لعام 2014 )70,28 %( كان دون المعدّل العالمي )74,52 %(، ودون معدّل 
اللاتينية  �أمريكا  ومنطقة   )%  94,67( الو�سطى  �آ�سيا  منطقة  مثل  الأخرى  العالمية  المناطق 
والكاريبي )97,20 %(، لكنّه �أعلى من معدّل منطقة �أفريقيا جنوب ال�صحراء )39,52 %(.كما 

يتبّني من ال�شكل التالي: 
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البلدان  في  الثانوي  التعليم  في  للفتيات  الإجمالية  القيد  ن�سب  معدل   :)21( ال�شكل 
العربية وفي مناطق �أخرى من العالم 2000 - 2014

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016.

يُ�ستخل�ص من البيانات والملاحظات �أعلاه �أن البلدان العربية تمكّنت من تحقيق تقدّم كبير 
في مجال الالتحاق بالتعليم الثانوي في الفترة 2000 �إلى 2014، وذلك نتيجة تدفّق المزيد من 
المتخرّجين من التعليم الأ�سا�سي على هذه المرحلة. وتعك�س ن�سب القيد الإجمالية منها وال�صافية 
�أن �أعدادا كبيرة من المراهقين، ذكورا و�إناثا، الذين هم في �سن الدرا�سة الثانوية �أ�صبحوا يزاولون 
تعليمهم في هذه المرحلة. كما ت�شير البيانات �أي�ضا �أن م�شاركة القطاع الخا�ص في التعليم الثانوي 
في ارتفاع متوا�صل وهو ما يخفّف من عبء هذه المرحلة بالن�سبة �إلى الحكومات العربية. لكنه قد 
يخل بمبد�إ تكاف�ؤ الفر�ص في الح�صول على التعليم الجيد �إذ لا ي�ستفيد منه عادة �إلا المنحدرون 

من الأو�ساط الاجتماعية المرفهة ن�سبيا.
لكن ينبغي الإ�شارة �إلى �أن ن�سبة الم�شاركة في التعليم الثانوي كانت �أدنى من ن�سب الم�شاركة 
في التعليم الابتدائي، وقد يرجع ذلك �إلى �أن التعليم الثانوي لي�س �إلزاميا ولكون تكلفته �أعلى من 
�إلى التلاميذ  �أي�ضا ب�سبب بعد م�ؤ�س�سات التعليم الثانوي بالن�سبة  ا  تكلفة التعليم الابتدائي ورّمب
المعنيين، خ�صو�صا منهم الفتيات والمقيمين في المناطق الريفية، مقارنة بما عليه الحال بالن�سبة 
والريفية  الفقيرة  المناطق  في  خ�صو�صا  الأطفال  بع�ض  �أنّ  جانب  �إلى  الابتدائية،  المدار�س  �إلى 

ي�ستجيبون لطلب العمل خارج البيت عو�ضا عن الالتحاق بمعاهد التعليم الثانوي.38

 

38	 الرجوع �إلى: معهد اليون�سكو للإح�صاء، الموجز التعليمي العالمي لعام 2010: مقارنة �إح�صائيات التعليم عبر العالم، 
�ص. 19. 
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�أنّ تحقيق م�ؤ�شّر الالتحاق بالتعليم الثانوي بقي ثابتا ن�سبيا رغم  �إلى  �أي�ضا  وينبغي الإ�شارة 
التقدّم الذي تحقق في ن�سب الالتحاق به. وينبغي خ�صو�صا �أن لا يغطّي هذا التقدّم حقيقة �أخرى 
وهي �أن ن�سبة هامة من الأطفال في �سن الدرا�سة الثانوية، حوالي 5 % ،ما يزالون خارج المدار�س، 

�أي ما يقارب 8,6 مليون طفل، 5 ملايين منهم فتيات.39
- الم�ساواة في التعليم الثانوي

ينبغي في البداية التمييز بين ثلاثة مفاهيم ذات �صلة بم�شاركة الذكور والإناث في التعليم، 
وهي “ن�سب القيد” و” تكاف�ؤ الفر�ص”، و “الم�ساواة” بين الجن�سين. حيث ي�شير المفهوم الأوّل �إلى 
 ، عدد الأطفال من الذكور والإناث، الملتحقين بمرحلة تعليمية معيّنة في بلد معّني  وفي تاريخ معّني
وذلك مقارنة بالعدد الجملي للأطفال الذين هم في �سن الالتحاق بتلك المرحلة في ذلك البلد. 
التلميذات  �إلى عدد  �أي  الذكور،  بعدد  مقابلة  الإناث  �إلى عدد  ي�شير  الفر�ص” ف�إنه  “تكاف�ؤ  �أما 
الملتحقات بمرحلة تعليمية معيّنة، على �سبيل المثال، مقابل كل 100 تلميذ ملتحق بتلك المرحلة. 
 97 عن  التلميذات  عدد  يقلّ  لا  �أن  عادة  الجن�سين  بين  الفر�ص  تكاف�ؤ  م�ؤ�شر  تحقيق  ويتطلّب 
تلميذة لكل 100 تلميذ. ويعتبر تكاف�ؤ الفر�ص “الخطوة الأولى” لتحقيق الم�ساواة.40 �أما الم�ساواة 
مت�ساوية في  والإناث، على فر�ص  الذكور منهم  التلاميذ،  �أن يحظى  فهي مفهوم معقّد يفتر�ض 
�أي  ودون  بالتعليم،  لها علاقة  التي  والمعنوية وغيرها(  والنف�سية  )المادية  كل الجوانب/العوامل 
انحياز، ظاهري �أو �ضمنيّ، لأي من الطرفين.41 لكن الأدبيات في المجال ت�ستعمل تكاف�ؤ الفر�ص 

والم�ساواة كما لو كانا مترادفين. 
وتمثّل الم�ساواة بين الجن�سين م�س�ألة �أ�سا�سية في كلّ المجتمعات باعتبارها �أحد �أهداف الألفية 
�إلى  بالن�سبة  �أولوية  ت�شكّل  الم�ساواة  �أ�صبحت  وقد  الب�شرية،  التنمية  لتحقيق  وال�ضامنة  للتنمية 
المنظمات والهيئات الدولية في مختلف مجالات عملها وبالخ�صو�ص في مجال التعليم. والمق�صود 
بالم�ساواة بين الجن�سين في المجال التعليمي هو �إعطاء كل فرد، ذكرا كان �أم �أنثى، الفر�صة ذاتها 
للتعلّم والتميّز. والم�ساواة في التعليم لي�ست مجرد م�س�ألة �أرقام، فهي ت�ستلزم توفير فر�ص مت�ساوية 
والف�ضاء  ال�صفّ  داخل  الأطراف  كافة  قبل  المن�صفة من  المعاملة  الا�ستفادة من  التعلم، وفي  في 

المدر�سي ب�شكل عام.42
�أ. تكاف�ؤ الفر�ص في القيد 

تكرّرت الدعوات خلال العقدين الأخيرين �إلى و�ضع “�إ�ستراتيجيات وا�ضحة ومحدّدة ل�ضمان 

م�ؤ�س�سة بروكينغز، مقيا�س التعلّم في العالم العربي2014، �ص.4  	39
40	 اليون�سكو، الموجز التعليمي العالمي 2010 �ص. 11

41	 لمزيد الاطّلاع، الرجوع �إلى التقرير العالمي حول ر�صد التعليم للجميع، 2013، وخ�صو�صا الف�صل الثاني منه.
42	 اليون�سكو، التقرير العالمي لر�صد التعليم للجميع 2005.
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نفاذ كلا الجن�سين �إلى التعليم الجيّد والنجاح في التقدّم في تعلّمهما”.43 وقد تعهد جميع البلدان 
في �إطار �أهداف الألفية للتنمية ب�إلغاء الفوارق بين الجن�سين في مرحلتي التعليم الابتدائي والثانوي 
بحلول عام 2005، �إلا �أن ذلك لم يح�صل و�أُرجئ تحقيق الهدف �إلى عام 2015. وفي هذا الإطار، 
حققت البلدان العربية خلال الفترة 1998 �إلى 2014 تقدّما متفاوتا لكنه ملحوظ في ما يتعلّق 

ب�ضمان تكاف�ؤ الفر�ص بين الجن�سين في مجال التعليم، بما فيه التعليم الثانوي. 
ولماّ كان تحقيق م�ؤ�شّر تكاف�ؤ الفر�ص بين الجن�سين يقوم على وجود ن�سبة من الإناث لا تقلّ عن 97 
تلميذة لكل 100 تلميذ، ف�إنّ البيانات الواردة في الجدول �أدناه تدلّ على �أنّ م�ؤ�شر تكاف�ؤ الفر�ص بين 
الذكور والإناث في مرحلة التعليم الثانوي تحقق في كل البلدان العربية، با�ستثناء جيبوتي )0,75( 

والعراق )0,66( وعمان )0,94( والمغرب )0,60( وموريتانيا )0,92( واليمن )0,67( . 

الجدول )31(: تطوّر م�ؤ�شرات كاف�ؤ الفر�ص بين الجن�سين في ن�سب القيد الإجمالية في 
المرحلة العليا من التعليم الثانوي في الفترة 2000 �إلى 2014 

20002005200920102011201220132014البلد
------1,061,06--1,051,05الأردن

------------1,00*1,06الإمارات
--------------1,08 ‡البحرين

--------1,06----1,03تون�س
--------1,04----1,05الجزائر
----0,75------0,660,65جيبوتي

--‡ 0,95----1,000,90 ‡----ال�سعودية
--0,930,961,011,001,001,000,99�سوريا
--------------0,66العراق
------0,94--0,90--1,01عمان

1,061,081,101,091,091,10‡ 1,051,04فل�سطين
--------1,221,21--1,15قطر

--1,07------------القمر
----0,960,970,991,04--‡ 1,03الكويت

----1,00 ‡1,011,021,00--1,08لبنان
----------------ليبيا

1,01----1,00 ‡0,97----0,99م�صر
----‡ 0,900,90 ‡0,91 ‡--‡ 0,800,88المغرب

0,870,870,92--0,85--0,740,87موريتانيا
----‡ 0,67--‡ 0,63------اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء: جوان 2016 )* التقرير الوطني لدولة الإمارات العربية 
المتحدة 2005(.

43	 اليون�سكو، التقرير الموجز للتعليم في الدول العربية، 2015، �ص. 52
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�أن  �إلى  ت�شير   2014 لعام  للإح�صاء  اليون�سكو  معهد  �أرقام  ف�إنّ  العالمي  ال�صعيد  على  و�أمّا 
البلدان  �إلى  بالن�سبة   0,93 بلغ  الثانوي  التعليم  مرحلة  في  الجن�سين  بين  الفر�ص  تكاف�ؤ  م�ؤ�شّر 
اللاتينية  �أمريكا  منطقة  في   1,06 و  �آ�سياالو�سطى  ومنطقة  العالم  في   1,00 بـ  مقارنة  العربية 

والكاريبي، و 0,88 في منطقة �أفريقيا جنوب ال�صحراء، كما يتبّني من الر�سم البياني التالي:

التعليم  في  الإجمالية  القيد  ن�سب  في  الجن�سين  بين  الم�ساواة  م�ؤ�شر  تطوّر   :)17( الر�سم 
الثانوي عربيا وعالميا 2000 - 2014

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء 2016 

ب. التفاوت بين الجن�سين في مجال الر�سوب

وهو  العربية  البلدان  في  التعليمية  المنظومة  تهدّد  التي  المخاطر  �أهم  �أحد  الر�سوب  ي�شكّل 
و�أ�ساليب  التعليمية  المناهج  وبالخ�صو�ص  المنظومة  هذه  مكوّنات  الق�صور في  م�ؤ�شرات  �أبرز  من 
ذلك  �إلى  بالإ�ضافة  عامة.  ب�صورة  المدر�سية  والبيئة  البيداغوجية  والعلاقة  والتقييم  التدري�س 
ف�إنه ي�شكّل هدرا كبيرا بالن�سبة �إلى التلميذ و�أولياء �أمورهم والمجتمع من حيث �ضياع الا�ستثمار 
والوقت والجهد والأموال ولكونه م�صدرا للم�شاكل التي تح�صل للفرد والمجتمع لماّ ي�ؤدّي الر�سوب 

�إلى الت�سرّب والانقطاع عن الدرا�سة. 
اللواتي  الإناث  عدد  بين  الفارق  هو  الت�سرّب  مجال  في  الجن�سين  بين  بالتفاوت  والمق�صود 
ينقطعن عن الدرا�سة مقابل عدد الذكور. وتكمن �أهمّية معرفة هذا التفاوت في �أنّه ي�ساعد على 
تحديد مدى انت�شار ظاهرة الت�سرّب لدى الذكور والإناث والتعرّف على �أ�سبابها، وذلك من �أجل 
داخل  بها  المعنيين  التلاميذ  على  الحفاظ  ي�ضمن  مما  لها  المنا�سبة  الحلول  و�إيجاد  مقاومتها 
التي  التعليمية  المرحلة  �أو  ال�سنة  و�إتمام  الدرا�سة  موا�صلة  على  وم�ساعدتهم  التعليمية  الم�ؤ�س�سة 

يزاولون بها تعلمهم.
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ويتبين من الجدول �أدناه )32( �أن تطوّر ن�سب التفاوت ي�صب في �صالح الإناث في كل البلدان 
العربية با�ستثناء قطر )1,02( والقمر )1,23( الذين يفوق فيهما ر�سوبُ الإناث ر�سوبَ الذكور. 
وقد تراوحت ن�سب الر�سوب ما بين 0,90 في جيبوتي و0,41 في عمان عام 2000، وبين 1,23 
ارتفاعا في كل من عمان  الن�سب  �شهدت هذه  وقد   .2013 الإمارات عام  0,38 في  و  القمر  في 
كما   ،)1,02 �إلى   0,47 )من  وقطر   ،)0,79 �إلى  )من0,72  وفل�سطين   )0,46 �إلى    0,41(
�شهدت انخفا�ضا في 8 بلدان هي: الإمارات، البحرين، تون�س، الجزائر، �سوريا، الكويت، المغرب 
وموريتانيا. ويتبّني من الجدول �أي�ضا �أن معدّل الن�سب تتراوح ما بين 0,71 عام 2000 و 0,64 

عام 2013، �أي بانخفا�ض قدره 0,07. 

الجدول )32(:التفاوت بين الجن�سين في مجال الر�سوب في التعليم الثانوي العام )كل 
الف�صول(  في الفترة 2000 �إلى 2014

200020052010201220132014البلد
----0,730,85الأردن

-0,480,490,590,670,38الإمارات
-0,560,41-0,580,7البحرين

-0,70-0,830,720,75تون�س
-0,760,760,590,590,59الجزائر
0,930,860,90-0,900,94جيبوتي

--1,00---ال�سودان
-0,670,670,620,620,60�سوريا
-----0,74العراق
-0,580,46--0,41عمان

-0,720,800,670,850,79فل�سطين
-1,02--0,47-قطر

-1,23----القمر
--0,64-0,780,70الكويت

-0,890,920,900,870,87لبنان
--0,670,74--م�صر

0,830,740,650,640,600,59المغرب
-0,770,96-1,08-موريتانيا

-0,650,680,620,60-اليمن

الم�صدر: البنك الدولي، قاعدة البيانات، 2015
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ج. الم�ساواة بين المدرّ�سين 

�أن م�ؤ�شّر الم�ساواة بين المدرّ�سين والمدرّ�سات في  �إلى  �أ�سفله  ت�شير الن�سب الواردة في الجدول 
مرحلة التعليم الثانوي العام قد تحقق في كل البلدان العربية )16( التي توفّرت بياناتها خلال 
الفترة 2000 �إلى 2014، حيث تراوحت الن�سب ما بين 1,2 في بلد واحد )قطر( و 1,1 في 3 
بالغة  �أهمّية  الم�ؤ�شّر  هذا  ولتحقّق  البلدان.  بقية  في  و1,0  وموريتانيا(  وم�صر  )البحرين  بلدان 
التعليم  القويّة في  وم�شاركتهن  المدرّ�سات  يج�سّد ح�ضور  �أنّه  �إلى  فبالإ�ضافة  واجتماعيا،  تعليميا 
في  ي�سهم  مما  التعليمية،  المرحلة  هذه  في  الفتيات  به  تقتدي  نموذجا  يُوفر  ف�إنه  العام،  الثانوي 

ثباتهن في الدرا�سة وا�ستمرارهن في التعلّم، ويزيد من م�صداقية التعليم الثانوي ب�صورة عامة. 

الجدول )33(: م�ؤ�شر الم�ساواة بين المدر�سين والمدر�سات في مرحلة التعليم الثانوي 
خلال الفترة 2000 �إلى 2014

20002004200520092011201220132014البلد
1.11.00.9الإمارات
1.01.1)+(1.0)+( 1.0البحرين
1.0جيبوتي

1.01.0ال�سعودية
0.91.0)10(0.9)06(�سوريا

1.0)07(ال�صومال
1.0)04(1.01.0العراق
1.01.0عمان

1.01.01.01.01.01.01.01.0)02(فل�سطين
1.2)08(1.0)06(قطر

1.01.01.0)‡(الكويت
1.01.0لبنان
1.1م�صر

1.0)08(المغرب
1.01.1)06(موريتانيا

1.0اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، 2016 
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3 - الفعالية :

- الر�سوب في التعليم الثانوي:

ي�شكّل الر�سوب في مرحلة التعليم الثانوي مع�ضلة كبيرة بالن�سبة �إلى عدد من البلدان العربية، 
باعتبار �أن �أعدادا �ضخمة من التلاميذ والتلميذات في هذه البلدان لا يتمكّنون، لأ�سباب مختلفة، 
�ضعيفة  غالبا  هي  التي  والمادية  الب�شرية  للإمكانات  هدر  عنه  ينجرّ  مما  المرحلة،  �إنهاء  من 

ومحدودة �أ�صلا. 
�أخرى داخل  �إلى  �آخر ومن فئة اجتماعية  �إلى  بلد عربي  �أ�سباب هذه الظاهرة من  وتختلف 
البلد الواحد. ويعر�ض الجدول التالي تطوّر �أعداد التلاميذ الرّا�سبين خلال الفترة 2000 �إلى 

2014 في البلدان العربية.

الجدول )34(:تطوّر �أعداد الرا�سبين في مرحلة التعليم الثانوي )ذكور و�إناث( في 
الفترة 2000 �إلى 2014 

20002005200920102011201220132014البلد
--9 14713 159----الأردن

5 5694 1413 5272 965 )+(8 6676 8565 6625 724الإمارات
1 6231 470968566-2 6222 1421 876البحرين

97 58697 586--100 44796 36674 295-تون�س
452 771475 857479 319684 250563 188516 559534 512536 757 )‡(الجزائر
3 021-2 3133 010-1 0911 8311 813جيبوتي

19 60221 38119 46817 61612 245-73 891 )+(-ال�سعودية
-24 18125 263-29 142---ال�سودان

-92 744160 260146 800164 639168 117140 08281 789�سوريا
-------244 380العراق
3 7853 22220 55215 319---16 952عمان

13 37913 15813 58114 29010 34410 516-10 941فل�سطين
9113 284-128-1 845486)‡(-قطر

-5 982------القمر
-6 320)‡(6 353-9 7465 2258 3017 529الكويت

-28 70125 12024 98126 33824 02025 457)‡(29 408 )‡(لبنان
402 996430 449---321 756--م�صر

210 602221 866221 451219 302232 037243 724-171 956المغرب
8 8799 24511 789--7 9827 290-موريتانيا

-54 58279 255-68 208-47 694-اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، 2016 )+ تقديرات القطر، ‡تقديرات المعهد(.
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نلاحظ من خلال هذا الجدول:
 )1( �أن �أعداد الرا�سبين في التعليم الثانوي في البلدان العربية التي توفّرت بياناتها )20 بلدا( 
كانت متفاوتة ب�شكل ملحوظ خلال الفترة 2000 �إلى 2014. فقد بقيت م�ستقرّة في فل�سطين، 
وانخف�ضت في كل من الإمارات والبحرين وال�سعودية وال�سودان و�سوريا وعمان والكويت ولبنان، 

وارتفعت في كل من الأردن والجزائر وتون�س وجيبوتي وقطر وم�صر والمغرب وموريتانيا واليمن. 
 )2( �أن عدد الرا�سبين تراوح بين 1 091 في جيبوتي و 452 771 في الجزائر عام 2000، 

وبين 566 في البحرين و 536 757 في الجزائر. 
 )3( �أن متو�سط الرا�سبين لم يتغّري كثيرا خلال الفترة، حيث تراوح بين 479 76 عام 2000 
)11 بلدا( و 352 112 عام 2014 )12 بلدا( ، �أي بارتفاع قدره 873 35 تلميذ فقط خلال 

15 عاما. 

 175 428 �أعداد الرا�سبين بقيت مرتفعة جدّا خلال الفترة ، حيث بلغ مجموعها  �أن   )4(
و  واليمن(،  والمغرب  وم�صر  و�سوريا  الجزائر  و  تون�س  )هي   2013 عام  بلدان   6 في  تلميذ   1

516 308 1 تلميذا في 4 بلدان فقط عام 2014 )تون�س و الجزائر وم�صر والمغرب(. 

و )5( �أن �أهمّ انخفا�ض في عدد الرا�سبين ح�صل في ال�سعودية، من 73 891 عام 2005 الى 
12 245 عام 2014، و�أهمّ ارتفاع كان في الجزائر، من 452 771 عام 2000 الى 536 757 

عام 2014.
ن�سب الر�سوب لدى الذكور والإناث:

الر�سم )18(: تطوّر م�ؤ�شر الم�ساواة بين الجن�سين في الر�سوب في التعليم الثانوي العام عربيا

الم�صدر: البنك الدولي، قاعدة البيانات، 2015
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بلدا( تانو  20الثانوي    البلدا  العربية الت  تو  رو بياناتها ) تعليمأ داد الراسبي     ال أ ( 1) 
   ةد بةيو مستةر       لسهي   واني  و    2014إلل  2000مت اوتة بشتل ملحوظ يهل ال تر  

  تل م  تل م  الإماراو والبحري  والسعودية والسودا  وسوريا و ما  والتويو ولبنا   وارت عو  
 اسرد  وال  ائر وتونس و يبوت  ودهر ومصر والمغرع وموريتانيا واليم   

  وبي  2000 ام    ال  ائر  771 452    يبوت  و  091 1( أ   دد الراسبي  تراوء بي  2) 
    ال  ائر   757 536   البحري  و  566

 11) 2000 ام  76 479وء بي  متوسه الراسبي  لم يتغي ر تثيرا يهل ال تر   حيع ترا( أ  3) 
  اما   15تلميي  ةه يهل  35 873بلدا(   أي بارت ا  ددر   12) 2014 ام  112 352بلدا( و 

 6تلميي     1 428 175( أ  أ داد الراسبي  بةيو مرت عة  د ا يهل ال تر    حيع بل  م مو ها 4)
تلمييا     1 308 516واليم (  و )   تونس و ال  ائر وسوريا ومصر والمغرع  2013بلدا   ام 

 )تونس و ال  ائر ومصر والمغرع(   2014بلدا   ةه  ام  4
الل  2005 ام  891 73( أ  أ م  اني اض     دد الراسبي  حصل    السعودية  م  5و )

 757 536الل  2000 ام  771 452  وأ م  ارت ا  تا     ال  ائر  م  2014 ام  245 12
  2014 ام 

 الرسوب لدى الذكور والإناث:نسب 

 
 عربيا العام الثانوي تعليمال في الرسوب في الجنسين بين المساواة مؤشر تطوّر(: 18) الرسم

 2015المصدر: البن  الدولي، قاعدة البيانات، 
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الر�سوب عربيا وعالميا

العام الثانوي  التعليم  في  الر�سوب  في  الجن�سين  بين  الم�ساواة  م�ؤ�شر  تطوّر   :)19( الر�سم    
عربيا وعالميا 2000 - 2013

الم�صدر: البنك الدولي، قاعدة البيانات،2015

- المراهقون خارج غرف الدرا�سة

�أ�سباب عديدة ومختلفة تحول دون التحاق �أعداد كبيرة من المراهقين في �سن المرحلة الثانوية 
بالم�ؤ�سّ�سات التعليمية، ورغم اختلاف التقديرات التي تقدّمها البلدان العربية المعنية �أو الهيئات 
والمنظمات الدولية لعدد ه�ؤلاء الفتيان والفتيات، �إلّا �أنّ عددهم يجاور الع�شرة ملايين في مرحلتي 

التعليم الثانوي الدنيا والعليا. ومن خ�صو�صيات هذه الفئة ح�سب ما يتبّني من الجدول )35(:
�أنّ ن�سبة من هم في �سنّ المرحلة العليا من التعليم الثانوي خارج المدار�س في البلدان   )1( 
العربية تراوحت بين 11,1 % في البحرين و 73,5 % في �سوريا عام 2000، وبين 8,7 % في 

ال�سعودية و 73,4 % في موريتانيا عام 2014.
 )2( �أنّ هذه الن�سبة انخف�ضت انخفا�ضا ملحوظا في كلّ من عمان )من 3,2 % عام 2000 

الى 6,1 % عام 2011( وقطر ) من 39,3 %عام 2002 �إلى 3,8 % عام 2011(. 
 )3( �أنّ هذه الن�سبة ارتفعت في كل من البحرين )من 11,1 % عام 2000 �إلى %24,4 
عام 2014( والكويت )من 13,8 %عام 2000 �إلى 27,3 %عام 2012( ولبنان )من 27,3 

%عام 2006 �إلى 37,7 %عام 2012(.
209 

 

 
 2013-2000الثانوي العام عربيا وعالميا  تعليمتطوّر مؤشر المساواة بين الجنسين في الرسوب في ال(: 19الرسم )  

 2015البياناو  دا د  الدول   البنم  المصدر
 

 المراهقون خارج غرف الدراسة -
دو  التحاق أ داد تبير  م  المرا ةي     س  المرحلة الثانوية  أسباع  ديد  وميتل ة تحول        
ية  ورلم ايته  التةديراو الت  تةد مها البلدا  العربية المعنية أو الهيئاو تعليمساو البالمؤس  

 تعليم دد م ي اور العشر  مهيي     مرحلت  ال أ    والمنظماو الدولية لعدد  ؤلاء ال تيا  وال تياو  إلا  
 ( 35)  وم  يصوصياو  ي  ال ئة حسع ما يتبي   م  ال دول علياالثانوي الدنيا وال

الثانوي يارل المدارس    البلدا  العربية  تعليمم  ال علياالمرحلة ال    س    م   منسبة  أ   ( 1) 
   السعودية و  %7ي8وبي    2000   سوريا  ام  %5ي73   البحري  و  %1ي11تراوحو بي  

  2014   موريتانيا  ام  %4ي73
الل  2000 ام  %2ي3م   ما  )م    ي  النسبة اني  و اني ا ا ملحوظا    تل   أ   ( 2) 

   (2011 ام  %8ي3إلل  2002 ام % 3ي39م   ( ودهر )2011 ام  %1ي6
 ام  4ي24%إلل  2000 ام  %1ي11 ي  النسبة ارت عو    تل م  البحري  )م   أ   ( 3) 

 ام % 3ي27( ولبنا  )م  2012 ام %3ي27إلل  2000 ام % 8ي13( والتويو )م  2014
  (2012 ام % 7ي37إلل  2006

     2013(    يمسة بلدا   ربية  ام %3ي37)  ي  النسبة ت او و المعد ل العالم    أ   ( 4) 
   سوريا والةمر والمغرع وموريتانيا واليم 

0,5

0,7

0,9

1,1

2000 2005 2010 2012 2013

 العالم

 البلدان العربية

 أوروبا الوسطى والشرقية

 آسيا الوسطى والمحيط الهادي

 أمريكا اللاتينية والكاريبي

 أفريقيا جنوب الصحراء
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 )4( �أنّ هذه الن�سبة تجاوزت المعدّل العالميّ )37,3 %( في خم�سة بلدان عربية عام 2013، 
هي �سوريا والقمر والمغرب وموريتانيا واليمن. 

 )5( �أنّ معدّل ن�سب الفتيان والفتيات خارج المدر�سة في البلدان العربيّة الّتي توفّرت بياناتها 
نقطة خلال   1,3 قدره  بـارتفاع  �أي   ،2013 %عام   43,8 �إلى   2000 %عام   42,5 ارتفع من 
الفترة، وتختلف هذه المعدّلات عن تلك التي قدّمها معهد اليون�سكو للإح�صاء )وهي �إح�صاءات 
تقديرية( والتي تتمثّل في 45,7 %لعام 2005، و 37,8 %لعام 2014، �أي بانخفا�ض قدره 7,9 

نقاط خلال 10 �سنوات.

الجدول )35(: تطوّر ن�سب الفتيان والفتيات في �سن المرحلة العليا من التعليم الثانوي 
خارج الدرا�سة خلال الفترة 2000 �إلى 2014

2000200520062008200920102011201220132014البلد
---21,0--29,0‡ 35,330,527,1الأردن

15,511,520,825,324,4‡ 11,18,45,419,218,7 ‡البحرين
------‡ 80,6-80,5-جيبوتي

8,7 ‡‡ 10,3---‡ 16,3----ال�سعودية
-61,960,458,556,353,567,0‡ 73,563,164,1�سوريا
---------70,0العراق
---6,1-15,8---30,2عمان

22,324,925,126,227,931,034,5 ‡27,0‡ 45,730,7فل�سطين
---28,111,73,8-3,20,1-قطر

-56,0--------القمر
--29,027,227,3-29,5--‡ 13,8الكويت

--33,7 ‡26,525,829,428,0)+(27,3--لبنان
22,6--35,3 ‡------م�صر

--41,7 ‡‡ 46,644,5 ‡-48,8 ‡‡ 51,5‡ 53,3-المغرب
73,673,4‡ 83,4----‡ 76,477,6-موريتانيا

--‡ 59,2-‡ 62,6-----اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016 )+ تقديرات البلد، ‡ تقديرات المعهد(.
ويج�سّد ال�شكل التالي تطوّر ن�سب الفتيان والفتيات خارج مقاعد الدرا�سة خلال الفترة 2000 �إلى 2014.
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في  الدرا�سة  خارج  الثانوي  التعليم  من  العليا  المرحلة  �سن  في  ال�شباب  ن�سبة   :)22( ال�شكل 
البلدان العربية 2000 - 2014

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، 2016

وتجدر الملاحظة �أنّ المعدّل العربي لن�سب الفتيان والفتيات الّذين هم في �سنّ المرحلة الثانوية 
مقابل   %  37,8(  2014 عام  �إلى  بالن�سبة  العالمي  المعدّل  عن  كثيرا  يختلف  لا  الدرا�سة  خارج 
الو�سطى  �آ�سيا  العالم، مثل منطقة  �أخرى في  لكنّه مرتفع مقارنة بمعدّلات مناطق   ،)% 37,2
)17,5 %( ومنطقة �أمريكا اللاتينية والكاريبي )23,9 %(، با�ستثناء منطقة �أفريقيا جنوب 

ال�صحراء )57,3 % (. ويعر�ض الر�سم البياني التالي تطوّر معدّل هذه الن�سب عربيا وعالميا:

الر�سم )20(: تطورّ معدل ن�سب ال�شباب الذين هم في �سنّ المرحلة العليا من التعليم الثانوي 
خارج المدر�سة عربيا وعالميا 2000 - 2014 

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، جوان 2016 
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رابعا: هيئة التدري�س في التعليم الثانوي 

 %  25,8 المدرّ�سين )الذكور( بين  ن�سبة  تراوحت  بياناتها،  توفّرت  التي  العربيّة  البلدان  في 
 % % في جيبوتي و9,0   19,7 2002 )10 بلدان(، وبين  % في لبنان عام  في فل�سطين و5,6 
الى   2002 %عام   14,79 من  الن�سب  معدّل  وانخف�ض  بلدان(،   7(  2014 عام  البحرين  في 
13,65 % عام 2014، �أي بـ1,14 نقطة مئوية. من ناحية �أخرى �سُجّل ارتفاع ملحوظ في الن�سب 
الخا�صة بلبنان )من 5,6 % عام 2002 الى 8,9 % عام 2013(، وانخفا�ض ملحوظ كذلك في 
كلّ من فل�سطين )من 25,8 % عام 2002 الى 16,6 % عام 2014( والقمر )من 10,4 % 
عام 2002 الى 6,4 % عام 2013( وموريتانيا )من 22,7 % عام 2002 الى 17,3 % عام 

ح الجدول التالي تطوّرات هذه الن�سب: 2014(. ويو�ضّ

الجدول )36( ن�سبة المدرّ�سين في المرحلة العليا من التعليم الثانوي
 خلال الفترة 2002 الى 2014

20022005200920102011201220132014البلد
16,3الأردن

9,7 )‡(11,110,8الإمارات
9,19,0)+( 9,18,2 )+(البحرين

16,112,211,8 )‡(تون�س
23,522,020,019,519,7 )‡(جيبوتي

11,211,4)+( 12,111,7 )+(ال�سعودية
7,28,38,5�سوريا
18,820,2 )‡(عمان

25,826,620,120,418,417,817,316,6فل�سطين
12,78,19,19,59,29,6 )‡(7,9قطر

10,46,4 )‡(القمر
)‡( 9,16,8الكويت

7,87,37,78,9)‡( 7,2)‡( 5,6لبنان
5,0ليبيا

13,28,38,812,1 )‡(م�صر
17,916,6 )‡(المغرب

22,717,3موريتانيا
24,2اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، 2016.
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ودوليّا يعدّ المعدّل العربي لن�سب المدرّ�سين في المرحلة العليا من التعليم الثانوي لعام 2014، 
�آ�سيا  معدّل منطقة  ودون  العالمي )17,7(  المعدّل  دون   13,6 للإح�صاء  اليون�سكو  معهد  ح�سب 
ال�شرقية والمحيط الهادي )16,6( ومعدّل منطقة �أمريكا اللاتينية والكاريبي )14,4(. ولكنّه 
كان �أعلى من معدّل منطقة �أوروبا الو�سطى وال�شرقية )12,8(، ومعدّل منطقة �أفريقيا جنوب 

ال�صحراء )21,6 عام 2013(، كما يتّج�سّد ذلك في الر�سم البياني التالي:

الثانوي عربيا  التعليم  العليا من  المرحلـة  المدر�سـين في  ن�ســـــب  الر�سم )21(: تطور 
وعالميا 2000 - 2014 

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء 2016

ن�سب المدرّ�سات في المرحلة الثانوية العليا:

من  �أعلى  كانت  فقد  الثانوي،  التعليم  من  العليا  المرحلة  في  المدرّ�سات  بن�سب  يتعلّق  ما  وفي 
ن�سب المدرّ�سين وتجاوزت الــ50 % في 8 بلدان عربية هي: الإمارات والبحرين وال�سعودية و�سوريا 
والعراق وقطر ولبنان والكويت، �إلا �أنها بقيت دون الــ30 % في 4 بلدان عربية �أخرى هي: جيبوتي 
والمغرب وموريتانيا واليمن، علما ب�أنّ �أهمّ تطوّر في ن�سب المدر�سات في هذه المرحلة كان في فل�سطين 
)من 38,8 عام 2000 الى 47,6 عام 2013( ولبنان )من 45,1 عام 2001 الى 58,9 عام 
2014(. وقد تراوحت الن�سب بين 56,1 % في العراق و 9,6 % في موريتانيا عام 2002 )9 
2014 )6 بلدان(. وقد ارتفع  % في موريتانيا عام   11,1 % في لبنان و   58,9 بلدان(، وبين  
معدّل ن�سب المدرّ�سات في هذه المرحلة من 41,0 عام 2000 )10 بلدان(، الى 45,5  عام 2014 
4 نقاط مئوية خلال  �أي بارتفاع قدره  2013 )9 بلدان(،  45,1 عام  �أن كان  )6 بلدان(، بعد 

الفترة. وتبرز تفا�صيل هذه التطوّرات في الجدول 37.

 



233

وعلى ال�صعيد  الدولي كان المعدّل العربي لعام 2014 )45,5( �أقرب للمعدّل العالمي )49,5( 
 ،)75,3( وال�شرقية  الو�سطى  �أوروبا  ومعدّل   )51,9( اللاتينية  �أمريكا  منطقة  معدّل  الى  منه 
يتّج�سّد ذلك في  %(، كما   30 ال�صحراء )حوالي  �أفريقيا جنوب  �أعلى من معدّل منطقة  لكنه 

الر�سم البياني التالي:

وعالميا  عربيا  الثانوي  التعليم  من  العليا  المرحلة  في  المدر�سات  ن�سب  تطوّر   :)22( الر�سم 
2000 - 2014 : الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء

�أمّا كفاءات المدرّ�سين والمدرّ�سات في المرحلة الثانوية فلم تتوفّر البيانات الكافية عنهم في عدد 
كبير من البلدان العربية. �إلّا �أنّ ما توفّر من �إح�صائيات حول المدرّبين منهم تفيد �أنّ هناك تفاوتا 
�سنوات  والمدر�سات في  المدر�سين  من  المدربين  ن�سبة  بلغت  التدريب، حيث  م�ستويات  ملحوظا في 
مختلفة خلال الفترة 2000 الى 2014، 100 بالمئة في كل من جيبوتي والعراق والكويت وعمان 
وال�سعودية، وفل�سطين وتراوحت ما بين 99,2 % في لبنان و 61,5 % في م�صر عام 2014، كما 
يتّ�ضح ذلك من الجدول �أدناه. ولم تتوفّر �إح�صاءات، �أو �إح�صائيات �أ�صلا، حديثة العهد لإبداء 

ر�أي بخ�صو�ص البلدان العربية الأخرى.
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الجدول )37( ن�سبة المدرّ�سين المدرّبين )ذكور و �إناث( في المرحلة العليا من التعليم 
الثانوي في الفترة 2000 الى 2014

20002005200920102011201220132014البلد
48,843,1الإمارات
82,883,583,7 )+()+( 81,9البحرين
100,0100,0جيبوتي

100,0100,0ال�سعودية
84,291,7�سوريا
100,0العراق
100,0100,0عمان

100,0100,0100,0100,0100,0100,0100,0فل�سطين
100,0)‡( 100,0الكويت

98,899,2لبنان
61,5م�صر

75,9موريتانيا
94,6اليمن

العربية  البلدان  في  المدرّبين  المدرّ�سين  ن�سبة  بخ�صو�ص  البيانات  �شحّ  الجدول  هذا  يبرز 
المتوفّرة بياناتها )13 يلدا فقط( وتباعدها زمنيا بالن�سبة �إلى بع�ض الدول )با�ستثناء فل�سطين 
�أن  �إلّا  ب��شأنها.  معقول  ر�أي  �إبداء  ي�ستع�صي  لذلك  الفترة(.  �سنوات  لكل  بياناتها  توفّرت  التي 
الإح�صاءات الواردة في هذا الجدول ت�شير الى �أن ن�سبة المدرّ�سين المدرّبين )ذكورا و�إناثا( بلغت 
100 % خلال كامل الفترة في 6 بلدان )جيبوتي، ال�سعودية، العراق، عمان، فل�سطين والكويت(، 
وتتراوح في البلدان ال�سبعة الأخرى بين 43,1 % في الأردن عام  2005( و 99,2 % في لبنان 

)عام 2014(. 
التعليم  العليا من  المرحلة  والمدرّ�سات في  المدرّ�سين  ا�ستخلا�صه بخ�صو�ص  �أهمّ ما يمكن  �إن 
الثانوي عام 2014 هو: )1( انخفا�ض معدّل ن�سب المدرّ�سين الى م�ستوى 13,65، )2( الارتفاع 
الملحوظ في ن�سب المدرّ�سات الى م�ستوى 45,5 ) بلغ ما يعادل ثلاثة �أ�ضعاف ن�سبة المدرّ�سين(، 
وتجاوزت ن�سبتهن الخم�سين بالمئة في 8 بلدان عربية، )3( المدرّ�سين مدرّبون بن�سبة 100 % في 

6 بلدان من �أ�صل 13  بلدا عربيا. 
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4 - الجدوى: 

- الإنفاق على التعليم الثانوي:

الأداة  باعتباره  الما�ضي  القرن  منت�صف  منذ  بالتعليم  بالغا  اهتماما  العربية  البلدان  تولي 
التعليم  على  الجارية  النفقات  فكانت  بالمجتمع،  والنهو�ض  التنمية  عملية  في  الرئي�سة  الفعّالة 
وح�ص�صه من الميزانيات، ولا تزال، مرتفعة خ�صو�صا بالمقارنة مع مثيلاتها في الدول الأخرى. 
ا كبيرا خلال �أربعة عقود ون�صف العقد  وعلى �سبيل المثال، ف�إن النفقات الجارية لم ت�شهد تغّري
من الزمن، حيث تراوحت ما بين 3,68 % عام 1970 و 3,39 %عام 2014، كما يتبّني من 

الر�سم البياني التالي: 

�إجمالي  من  كن�سبة  العربية  البلدان  في  التعليم  على  الجارية  النفقات  تطور   :)23( الر�سم 
الدخل العام خلال الفترة 1970 - 2014 

الم�صدر: البنك الدولي، �أطل�س بيانات العالم، �إح�صاءات التعليم، 2016 .

حيث  الما�ضي،  القرن  من  الثمانينات  عقد  منذ  م�ستمرّة  زيادة  التعليم  على  الإنفاق  و�شهد 
ارتفع من 18 بليون دولار عام 1980 �إلى 28 بليون دولار عام 1994، وذلك بالأ�سعار الجارية، 
بد�أ في  التعليم  الإنفاق الحقيقي على  الزيادة في  معدّل  ف�إنّ  الت�ضخم  �إلى معدلات  بالنظر  لكن 
الانخفا�ض منذ عام 1980 ويتجلّى ذلك بو�ضوح عند مقارنته بما كان عليه في البلدان النامية 

والبلدان الم�صنّعة، كما يظهر في الجدول التالي:
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الجدول )38(: تطوّر حجم الإنفاق على التعليم العام في الفترة ما بين 1980 و 1995

المنطقة
1985 - 19801990 - 19851995 - 1990

ن�صيب الفردالإنفاق العامن�صيب الفردالإنفاق العام
الإنفاق 

العام
ن�صيب 
الفرد

109107183178127124البلدان الم�صنّعة
9890162146119110البلدان النامية
13311210492112100البلدان العربية

الم�صدر: نادر فرجاني, 1998، �ص 46 - 47.

و�أو�صى م�ؤتمر جومتيان حول التعليم )1990( ب�أن تخ�ص�ص البلدان الأع�ضاء حوالي 5 % 
التي  الن�سبة  عن  كثيرا  الن�سبة  هذه  تبعد  ولا  التعليم.  على  للإنفاق  المحلّي  ناتجها  �إجمالي  من 
�ص كل دولة ن�سبة 4 �إلى  اقترحها م�ؤتمر �شرم ال�شيخ حول التربية ما بعد2015، وهو �أن تخ�صّ
6 % من �إجمالي ناتجها المحلي على الأقل، �أو ن�سبة 15 �إلى20 % من �إنفاقها على التعليم علي 

الأقل، �أو كلا الم�ؤ�شرين معا.44
ومنذ 1999 تنفق البلدان العربية حوالي 5 % من �إجمالي ناتجها المحلّي على التعليم �سنويا، 
وهي ن�سبة عالية، ومما يزيد من �أهمّيتها �أن الإنفاق على التعليم يتحمّله القطاع العام و�أنّه ي�شهد 
ارتفاعا م�ستمرّا ب�سبب النمو الديمغرافي والتو�سّع في ن�سب القيد. ومع الأخذ في الاعتبار التباين 
الكبير في الإنفاق بين البلدان العربية ذاتها، ف�إن هذه الن�سبة، والم�ؤ�شر الذي تمثّله، يبقيان ثاني 
�أعلى ن�سبة �إنفاق على التعليم في العالم، بعد ما تنفقه منطقة �أمريكا ال�شمالية و�أوروبا الغربية. 
لكن على الرغم من م�ستوى هذه الن�سبة، وعلى عك�س ما يُتوقّع، ف�إنه لم ينتج عنها تح�سّن ملحوظ 

في جودة التعليم �أو في تلبية احتياجات �سوق العمل من العمالة الماهرة. 
و�شهدت ن�سب الإنفاق على التعليم في ال�سنوات 2000 �إلى 2012 تفاوتا في ما بين البلدان 
العربية التي توفّرت بياناتها، حيث تراوحت بين 1,0 % في ال�سودان و 9,7 % في كل من جيبوتي 
 6(  2012 عام  تون�س  في   %  6,2 و  لبنان  في   %  2,2 وبين  بلدان(،   7(  2000 عام  واليمن 
بلدان(، وانخف�ض معدّل هذه الن�سب من 5,65 % عام 2000 الى 3,73 %عام 2012، �أي بما 

قدره 2,12 نقاط مئوية خلال الفترة. 

اليون�سكو، الم�ؤتمر الإقليمي للدول العربيّة حول التربية ما بعد 2015:تحقيق جودة التعليم والتعلمّ الم�ستدام للجميع،  	44
�شرم ال�شيخ، 2015.
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الجدول )39( تطوّر ن�سب الإنفاق على التعليم في البلدان العربية كن�سبة من �إجمالي 
الدخل المحلّي في الفترة 2000 �إلى 2012

2012 2011 2010 2009 2008 2005 2000  البلد
              الأردن

2,6       2,5     البحرين

6,2   6,2 6,5 6,3 6,5 6,2 تون�س

        4,3     الجزائر

    4,5     8,4 9,7 جيبوتي

        5,1 5,4 5,9 ال�سعودية

      2,2 2,2 1,6 1,0 ال�سودان

      5,1 4,6     �سوريا

      4,2   3,5 3,2 عمان

3,5 4,0 4,5 3,4 4,2 4,0 3,7 قطر

4,9 4,9     7,7     القمر

          4,7   الكويت

2,2 1,6 1,6 1,8 2,0 2,7   لبنان

        3,8 4,8   م�صر

      5,4 5,6     المغرب

3,0 3,1 3,6   3,6     موريتانيا

        4,6   9,7 اليمن

الم�صدر: البنك الدولي، �أطل�س بيانات العالم، �إح�صاءات التعليم 2016.

وبخ�صو�ص الإنفاق على التعليم الثانوي كن�سبة من الإنفاق العام على التربية ف�إنّه لم تتوفّر 
الن�سب �إلّا عن 10 بلدان فقط )هي تون�س وجيبوتي و�سوريا وعمان وقطر والقمر والكويت ولبنان 
والمغرب وموريتانيا(، ولم تغطّ كل �سنوات الفترة، من 2000 �إلى 2014. وبالتالي ف�إنه لا يمكن 
�أنّ هذه الن�سبة كانت متفاوتة جدّا  �إبداء ر�أي معقول ب��شأن هذا الإنفاق. �إلا �أنه يمكن ملاحظة 
وتراوحت ما بين 52,59 و 14,73 % خلال كامل الفترة، و�أنّها كانت مرتفعة ن�سبيا حتى �سنة 
2009، حيث تراوحت ما بين 52,59 % في عمان عام 2001 و 14,74 % في قطر عام 2009، 
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ثم انخف�ضت خلال ال�سنوات الأربع الأخيرة )2010 - 2013( وتراوحت ما بين 37,28 % في 
جيبوتي و 14,73 % في لبنان عام 2012. وتبرز هذه الخ�صو�صيات بو�ضوح في الجدول التالي:

الجدول )40(: الإنفاق على التعليم الثانوي كن�سبة من الإنفاق العام على التربية 
خلال الفترة من 2000 �إلى 2014

200020022005200820092010201120122013البلد
-----41,5847,34)‡(44,36)‡(45,03 )‡(تون�س

---37,28----جيبوتي
----35,8536,90)07(-33,41-�سوريا

52,59 عمان
)01(43,2141,83-40,16---32,14

----14,74----قطر
-27,6027,83--23,66-40,12)‡(-القمر

36,7336,23-الكويت
)‡( 36,21

)06(-----

14,7317,09-------لبنان
----43,0741,93---المغرب

25,5923,2021,1128,6523,34---موريتانيا

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، جوان 2016

ة التلميذ من الإنفاق على التعليم الثانوي كن�سبة من  هذا وقد عك�ست الن�سب المتعلّقة بح�صّ
�إجمالي الدخل المحلّي خلال الفترة 1999 �إلى 2013، نف�س الخ�صو�صيات تقريبا. وقد تراوحت 
هذه الن�سب ما بين 45,8 % في المغرب و15,8 % في الأردن عام 1999 )7 بلدان( وبين 21,5 
2013 )3 بلدان فقط(، علما و�أنّ المغرب هو البلد العربي  %في لبنان عام  %في عمان و5,1 
الوحيد الطي توفّرت بياناته بدون انقطاع حتى عام 2012.  و�إذا اعتمدنا الن�سب الخا�صة بعام 
2011 )7 بلدان( ف�إن هذه الن�سب تراوحت بين 33,6 % في المغرب و 12,6 % في اليمن. وخلال 
الفترة �شهد معدّل الن�سب انخفا�ضا من 23,1 % عام 1999 �إلى 19,6 % عام 2011، �أي بما 

قدره 3,5 نقاط مئوية خلال الفترة. ويت�ضمّن الجدول التالي تفا�صيل هذه الن�سب. 
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ة التلميذ من الإنفاق على المرحلة العليا من التعليم الثانوي  الجدول )41(: ح�صّ
)كن�سبة من �إجمالي الناتج المحلي( في الفترة 1999 الى 2013

199920032005200720082009201120122013البلد
--15,1-15,818,819,116,114,8الأردن

-17,217,8------الإمارات
----24,4-21,7 ‡23,5 ‡24,6تون�س

-------17,9 ‡21,2 ‡الجزائر
----30,8----جيبوتي

-----18,2---ال�سعودية
-15,4-14,6-13,3--21,5�سوريا
21,5-14,417,4--12,2-20,6عمان
---10,5-----قطر

--22,2 ‡-14,2-15,2 ‡18,2-الكويت
3,75,1-------لبنان

-42,657,737,232,730,533,636,1 ‡45,8المغرب
19,221,417,3‡27,3‡)10(31,9‡21,9‡-32,6‡موريتانيا

--12,6------اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016 )‡ تقديرات المعهد(,

في  التعليم  على  الإنفاق  م�ستوى  �أن  هو  المالية  البيانات  هذه  من  ا�ستخلا�صه  يمكن  ما  �إن 
ويعك�س حر�ص  العالم،  �أخرى من  ن�سبيا مقارنة بما هو عليه في مناطق  العربية مرتفع  البلدان 
بلدان المنطقة على النهو�ض بالتعليم حتى يكون �أداة فعالة في التنمية الاقت�صادية والاجتماعية. 
لكن هذا الإنفاق، على �أهمّيته، لم يكن كافيا حيث بقيت جودة التعليم متدنّية في �ضوء الم�ؤ�شرات 
التي و�ضعت له، ولم يمكّن من �إنتاج خرّجين تتوفّر لديهم المهارات المطلوبة لتلبية احتياجات �سوق 

العمل. وفي هذا ال�صدد لا بد من الت�أكيد على ما يلي:
�أولا: �إن حجم الإنفاق على التعليم يت�أثّر �إلى حدّ بعيد بم�ستوى النمو الديمغرافي في �أي بلد من 
البلدان. والمعلوم هو ن�سبة النمو الديمغرافي في البلدان العربية بقيت مرتفعة خلال الفترة التي 
يغطّيها هذا التقرير، ففي عام 2013 تراوحت ن�سبة النمو بين )0,04 -( في لبنان )و 0,14 
في الأردن(، و 4,85 في ليبيا، وبلغ متو�سط النمو بالن�سبة �إلى المنطقة العربية ككل 1,85 مقابل 
)0,503( بالن�سبة �إلى بلدان �أوروبا الغربية، و )0,148( بالن�سبة �إلى بلدان الحلف الأطل�سي.45

معهد اليون�سكو للإح�صاء، 2016. 	45
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نف�سها  تجد  ذاتها  العالي  الدخل  ذات  العربية  البلدان  ف�إن  الديمغرافي،  النموّ  هذا  وب�سبب 
�أمام خيارات �صعبة عند تحديد الإنفاق على �أولوياتها، مما يجعل التعليم في مناف�سة م�ستمرّة مع 

قطاعات حيوية �أخرى ذات �أولوية، مثل قطاع ال�صحّة على �سبيل المثال.
ة الفرد منه، وبالتالي فكلما ارتفع  ثانيا: �إن المقيا�س الحقيقي للإنفاق على التعليم هو ح�صّ
ة التلميذ الواحد من ذلك الإنفاق، مما  عدد التلاميذ في مرحلة تعليمية معيّنة انخف�ضت ح�صّ
ة �ضعيفة جدّا في عدد من البلدان العربية ذات الإمكانات المتدنّية، الأمر الذي  يجعل هذه الح�صّ
ي�ساعد على فهم �ضعف �أداء هذه البلدان في قطاع التعليم، وخ�صو�صا في التعليم الثانوي، رغم 

كل ما تبذله من جهود للنهو�ض به. 
ثالثا: �إن الحجم الحقيقي للإنفاق على التعليم ي�شهد تراجعا م�ستمرّا منذ منت�صف الثمانينات 

من القرن الما�ضي، وذلك نتيجة الت�ضخّم المالي الذي تعي�شه جلّ البلدان كما �سلف بيانه.

5 - الجودة :

- عدد التلاميذ بالن�سبة �إلى المدرّ�س الواحد 
العربية  بالبلدان  العام  الثانوي  التعليم  مرحلة  في  الواحد  للمدرّ�س  التلاميذ  ن�سبة  �شهدت 
بالبلدان  الأرقام الخا�صة  2014، حيث ت�شير  �إلى   1999 الفترة  �إيجابيا ملحوظا خلال  تطوّرا 

التي توفرت بياناتها �إلى:
 )1( �أنّ عدد التلاميذ بالن�سبة �إلى المدرّ�س الواحد في البلدان العربية تراوح بين 27,9 في 
جيبوتي و 8,6 في قطر عام 1999 )12 بلدا(، وبين 24,54 في جيبوتي و 9,86 في البحرين عام 

2014 )5 بلدان(.

 )2( �أنّ معدّل ن�سب التلاميذ للمدرّ�س الواحد انخف�ض من 17,82 عام 1999 �إلى 13,76 
عام 2014، �أي بما قدره 4,06 نقاط خلال 16 �سنة. 

)3( �أنّ الم�ؤ�شّر الذي حدّدته خطة تطوير التعليم في الوطن العربي 2018-2008 وهو 20 
تلميذا بالن�سبة �إلى المدرّ�س الواحد بحلول عام 2016، قد تّم بعد تحقيقه في كل البلدان العربية، 
با�ستثناء ثلاثة منها )هي جيبوتي وال�سودان وموريتانيا( التي بقي فيها عدد التلاميذ للمدرّ�س 
الواحد �أعلى من 24 تلميذا، والتي تحتاج بالتالي �إلى بذل مزيد من الجهد للتقليل من ن�سبة ه�ؤلاء 
التدري�س ومن الارتقاء بجودة  �أثناء  التلاميذ مما يتيح مزيدا من الوقت المخ�ص�ص لكل تلميذ 

التعليم المقدّم له. 
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الجدول )42(: تطوّر عدد التلاميذ بالن�سبة للمدر�س الواحد في التعليم الثانوي في 
الفترة 1999 �إلى 2014

2014 2013 2012 2011 2010 2009 2005 2000 1990 البلد
13,27 11,50 12,3 12,1 - 11,9 13,1 12,8 12,6 الإمارات
9,86 9,99 9,6 10,4 - - - - 15,3 البحرين

- - - 13,6 13,3 13,9 17,2 19,0 17,3 تون�س
- - - - - - - - 17,9 الجزائر

24,54 25,13 26,6 27,9 - 29,7 - - 27,9 جيبوتي
10,96 10,76 - - - 11,3 11,1 - - ال�سعودية

- - 31,1 - - - - - - ال�سودان
- - - - - - - 17,6 18,1 �سوريا
- - - - - - - 19,7 - العراق
- - - - - - - 17,9 15,3 عمان
- - 20,2 20,5 22,5 23,3 26,6 28,4 فل�سطين

10,17 9,67 9,7 10,1 9,9 9,6 11,6 )3+(10,15 8,6 قطر
- 8,71 - - - )2-(11,26 - - القمر
- - - - - 8,2 10,8 12,5 الكويت
- 8,21 - 9,3 8,9 9,2 9,0 - - لبنان
- - - - - 12,1 16,9 21,3 م�صر
- - - - - - - 17,0 17,8 المغرب
- - - - - 31,0 26,3 18,1 موريتانيا
- - - 16,1 - - - - - اليمن
- 14,63 14,86 15,13 15,34 15,00 16,54 16,63 17,0 البلدان العربية
- 17,37 17,21 17,25 17,03 16,97 17,95 18,01 17,82 العالم

2016. تف�سير  العالم, الإح�صاءات التربوية, جوان  بيانات  �أطل�س  الدولي,  البنك  الم�صدر: 
الرموز: تتعلّق الن�سبة10,15)+3( بعام 2003 )3+2000(، وتتعلّق الن�سبة 11,26)-2( بعام 

.)2005-2( 2003

المعدّل  الثانوي كان دون  التعليم  الواحد في  للمدرّ�س  التلاميذ  �أن معدّل  �إلى  الإ�شارة  وتجدر 
العالمي )16,0( خلال الفترة كلها، وقد كان الفارق بين المعدّلين �أقلّ من نقطة واحدة عام 1999 

ثم ارتفع تدريجيا ليبلغ 2,94 نقاط عام 2013.
للمدرّ�س  التلاميذ  لن�سب  العربي  المعدّل  ف�إن  العالم  مناطق  بقية  في  عليه  هو  بما  ومقارنة 
هو  مما  �أدنى  لكنه  معتدلا،  يعتبر   2014 العام  �إلى  بالن�سبة  الثانوي  التعليم  مرحلة  في  الواحد 
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عليه في الم�ستوى العالمي وفي منطقة �أمريكا اللاتينية )16,94(، ومنطقة �آ�سيا ال�شرقية والمحيط 
الهادي )15,86(، ومنطقة �أفريقيا جنوب ال�صحراء )25,14(، لكنه �أعلى من معدّل الن�سب 
معدّل هذه  تطوّر  التالي  البياني  الر�سم  ويج�سّد  الأوروبي )11,85(.  الاتحاد  الخا�صة بمنطقة 

الن�سب في المناطق المذكورة.

الر�سم )24(: عدد التلاميذ للمدر�س الواحد في مرحلة التعليم الثانوي عربيا وعالميا 
2013 - 2000

الم�صدر: البنك الدولي، م�ؤ�شرات التنمية العالمية، جوان 2016.

المتوفرة  العربيّة  البلدان  �إح�صاءات  ت�شير  الثانوي  لتعليم  منا  العليا  المرحلة  �صعيد  وعلى 
بياناتها �إلى �أنّ ن�سبة التلاميذ للمدرّ�س الواحد تراوحت مابين 25,1 في فل�سطين و 9,3 في الكويت 
عام 2000 )10 بلدان(، وبين 19,7 في جيبوتيو 9,0 في البحرين عام 2014 )7 بلدان(، و�أن 
اه الانخفا�ض )من 25,1 عام 2000 �إلى 16,6 عام 2014(  �أقوى تطوّر كان في فل�سطين، في اّجت
2013(. وقد انخف�ض معدّل  8,9 عام  �إلى   2000 5,6 عام  اه الارتفاع )من  وفي لبنان في اّجت
الن�سب خلال الفترة من 16,0 عام 2000 �إلى 13,6 عام 2014، �أي بما قدره 2,4 نقطة خلال 

الفترة كاملة. وتبرز هذه التطوّرات بو�ضوح  في الجدول التالي.
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الجدول )43(: تطوّر ن�سب التلاميذ للمدرّ�س الواحد في المرحلة العليا من التعليم 
الثانوي في الفترة من 2000 �إلى 2014

2000200520062009201120132014البلد
---10,4)-2(--16,3الأردن

---9,7 )‡(11,210,810,4الإمارات
9,19,19,0 )+(----البحرين

---12,2-16,5)-1(14,3 )‡(تون�س
23,522,019,519,7)‡(---جيبوتي

11,211,4-11,7)+(-12,1 )+(-ال�سعودية
11,98,38,58,5)-2(11,011,2)-1(-�سوريا

---20,7)-2(---ال�صومال
-----18,7)-1(16,1العراق
---20,2--17,0عمان

25,126,622,520,118,417,316,6فل�سطين
9,29,6-12,78,68,1 )‡(9,2)+2(قطر

-6,4---10,6)-1(10,4)+1(القمر
---6,8 )‡(-9,39,1 )‡(الكويت

7,27,67,87,78,98,9 )‡(5,6)+1(لبنان
----5,04,8-ليبيا

12,1--8,3-14,4)-1(12,8 )‡(م�صر
16,616,6-17,9)‡(-16,9)-1(14,3)‡(المغرب

17,3---)+( 24,4-24,0موريتانيا
24,224,2-----اليمن

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء, جوان 2016 )+ تقديرات البلد, ‡ تقديرات المعهد(. 
ي�شير الرقم )-1( �إلى الن�سبة الخا�صة بال�سنة ال�سابقة، والرقم )+2( �إلى ن�سبة الخا�صة بال�سنة 

بعد الموالية(. 

ومقارنة بما هو عليه في مناطق �أخرى من العالم، ف�إن معدّل ن�سب التلاميذ للمدر�س الواحد 
في المرحلة العليا من التعليم الثانوي )13,6( يبدو معتدلا. فهو �أقلّ من المعدّل العالمي )17,7(، 
اللاتينية  �أمريكا  منطقة  ومعدّل   )16,6( الهادي  والمحيط  الجنوبية  �آ�سيا  منطقة  معدّل  ومن 
)14,4(، ومعدّل منطقة �أفريقيا جنوب ال�صحراء )21,26 لعام 2013(، ولكنّه �أعلى من معدّل 

منطقة �أوروبا الو�سطى وال�شرقية )12,8(، كما يتج�سّد في الر�سم التالي:
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الر�سم )25(: معدل ن�سب التلاميذ للمعلم الواحد في المرحلة العليا من التعليم الثانوي 
في مناطق   من العالم 2000 - 2014 

الم�صدر: معهد اليون�سكو للإح�صاء، جوان 2016.

�إنّ تحقيق ن�سبة تلاميذ للمدرّ�س الواحد في 16 من �أ�صل 19 بلدا عربيا قبل التاريخ المحدّد 
له )2016( من ��شأنه �أن يبعث على الارتياح بخ�صو�ص نوعية التعليم الثانوي. �إلّا �أن هذا الإنجاز 
يثير ت�سا�ؤلا هاما بخ�صو�ص �أثر العلاقة بين عدد المعلمين والتلاميذ من ناحية، وجودة التعليم في 
مرحلة التعليم الثانوي في البلدان العربية من ناحية �أخرى. فالمفتر�ض هو �أن ت�شهد جودة التعليم 
تح�سّنا كلّما انخف�ض عدد التلاميذ للمدرّ�س الواحد. لكن هذا لا يحدث في كلّ الحالات ولا يتّفق 
دائما مع ما هو موجود على �أر�ض الواقع. فبح�سب التقرير الذي ن�شرته م�ؤ�س�سة بروكينغز للتعليم 
العالمي التابعة لمعهد اليون�سكو للإح�صاء، بناء على درا�سة �أجرتها في 13 بلدا عربيا في الفترة ما 
بين 2001 و2012، ف�إنّ 48 % من تلاميذ المدار�س الثانوية في هذه البلدان لا يمتلكون المهارات 
الح�سابيّة  بالعمليات  القيام  وعلى  بطلاقة  والكتابة  القراءة  على  القدرة  حيث  )من  الأ�سا�سية 
الأ�سا�سية( التي تتما�شى مع م�ستوى التعليم الثانوي، وذلك رغم مزاولتهم للدرا�سة46. وقد �سبق 
�أن �أ�شارت نتائج اختبارات بيزا )PISA( الدولية ل�سنة 2013 �إلى مثل هذا الو�ضع من خلال 

�أداء طلبة بع�ض البلدان العربية في هذه الاختبارات.
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 2014 2013 2011 2009 2006 2005 2000 البلد
 8,5 8,5 8,3 (-2)11,9 11,2 (-1)11,0 - سوريا

 - - - (-2)20,7 - - - الصومال
 - - - - - (-1)18,7 16,1 العراق
 - - - 20,2 - - 17,0 عمان

 16,6 17,3 18,4 20,1 22,5 26,6 25,1 فلسطين
 12,7 (‡) +(2)9,2 قطر

 

8,6 8,1 - 9,2 9,6 
 - 6,4 - - - (-1)10,6 +(1)10,4 القمر

 9,3 (‡) الكويت
 

9,1 - (‡) 6,8 
 

- - - 
 7,2 (‡) +(1)5,6 لبنان

 

7,6 7,8 7,7 8,9 8,9 
 - - - - 4,8 5,0 - ليبيا

 12,8 (‡) مصر
 

14,4(1-) - 8,3 - - 12,1 
 14,3 (‡) المغرب

 

16,9(1-) - (‡) 17,9 
 

- 16,6 16,6 
 24,4 (+) - 24,0 موريتانيا

 

- - - 17,3 
 24,2 24,2 - - - - - اليمن

 بالسنة الخاصة النسبة إلى( -1) الرقم يشير(. المعهد تقديرات, ‡ البلد تقديرات)+  2016 جوان, للإحصاء اليونسكو معهد: المصدر
 (. الموالية بعد بالسنة الخاصة نسبة إلى+( 2) والرقم السابقة،

 

   مناهق أير  م  العالم   إ  معد ل نسع التهميي للمدرس   ليوومةارنة بما  و        
   هو أدل  م  المعد ل العالم  ( يبدو معتدلا6ي13الثانوي ) تعليمم  ال علياالواحد    المرحلة ال

( ومعد ل منهةة أمريتا 6ي16(  وم  معد ل منهةة نسيا ال نوبية والمحيه الهادي )7ي17)
(  ولتن و أ لل 2013لعام  26ي21(  ومعد ل منهةة أ ريةيا  نوع الصحراء )4ي14الهتينية )

 سم التال  (  تما يت س د    الر 8ي12م  معد ل منهةة أوروبا الوسهل والشردية )
 

 
8

13

18

23

28

2000 2005 2009 2011 2013 2014

 العالم

 البلدان العربية

 أوروبا الوسطى والشرقية

 آسيا الشرقية والمحيط الهادي

 أمريكا اللاتينية والكاريبي

 أفريقيا جنوب الصحراء

46	 مقيا�س التعلّم في العالم العربي، �أزمة التعلّم في البلدان العربية، فيفري 2014.
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المدرّ�س  عن�صر  �إلى  بالإ�ضافة  يتطلّب،  التعليم  في  الجودة  تحقيق  �أنّ  به  م�سلّما  �أ�صبح  وقد 
�ص للتعلّم، والمناهج التعليمية، والمواد الدرا�سية  �أخرى، مثل الوقت المخ�صّ نف�سه، توفّر عنا�صر 
الأ�سا�سية، و�أ�ساليب التعليم، ولغة التدري�س، والمرافق المتاحة، ونظم التقويم، والقيادة والإدارة 
�إلى  دائما  ترتقي  لا  كلّها جوانب  ب�صورة عامة.47وهذه  التعليم  فيها  يتم  التي  والبيئة  المدر�سية، 
الم�ستوى المطلوب لتحقيق الجودة في التعلّم. �إلى جانب ذلك، ف�إن مفهوم الجودة ذاته لي�س محلّ 
توافق بين الأطراف المعنية به من بلد �إلى �آخر، وحتى داخل البلد الواحد، وذلك ب�سبب ال�صعوبات 

التي تحيط بقيا�سه من بيئة تعليمية �إلى �أخرى.
في �ضوء ما �سبق لا بدّ من التنويه �إلى ما تّم تحقيقه من تقدّم في مختلف مكونات التعليم الثانوي 
العام وفي المرحلة العليا منه في البلدان العربية، حيث ت�شير جلّ الم�ؤ�شّرات �إلى �أنّ الجهود المبذولة 
كانت ولا تزال في الاتجاه ال�صحيح، �سواء كان ذلك في مجال الالتحاق والقيد �أو بالعناية بالإناث 
للمدرّ�سين  بالن�سبة  التلاميذ  وتقلي�ص عدد  المر�أة  م�شاركة  �أو في  الر�سوب  بالحدّ من ظاهرة  �أو 
وغيرها. �إلّا �أن جل التقييمات، الوطنية منها والدولية، تعك�س موقفا واحدا من هذه الإنجازات 
يتمثّل في قولها “نعم ولكن”، وتجمع على �أنّ هذه الإنجازات هي �إنجازات كمّية لا ي�صحبُها تقدّم 
نوعي في العديد من البلدان العربية بناء على ما تمخّ�ض عن م�شاركاتها في الاختبارات الدولية. 
لذلك ف�إنّ م�س�ألة الجودة �أ�صبحت ت�شكّل م�صدر ان�شغال كبير في البلدان العربية، بالن�سبة �إلى 
�إلى  الم�س�ؤولين عن التعليم في جميع مراحله، وبالخ�صو�ص في المرحلة الثانوية، وكذلك بالن�سبة 
�أولياء �أمور التلاميذ الذين يعلّقون �آمالا كبيرة على التعليم الثانوي، خ�صو�صا لكونه يمثّل مرحلة 
وتتج�سّد  العمل.   ب�سوق  �أو  العالي  بالتعليم  �إما  �أبنائهم  التحاق  �إلى  نهايتها  في  تف�ضي  مف�صلية 
ناحية، وفي ما  المتعلّم، من  تعليمية معيّنة في ما يح�صل من نمو معرفي لدى  الجودة في مرحلة 
يكت�سبه من مواقف وقيم وقدرة على الإبداع من خلال تعلّماته، من ناحية �أخرى. وتكمن ال�صعوبة 
في  �أي  تقييمها،  طرق  وفي  المكت�سبات  وتلك  التح�صيل  ذلك  على  التعرّف  �أ�ساليب  في  الرئي�سية 
والانتقادات  الت�سا�ؤلات  العديد من  تثير  الطرق  الأ�ساليب وهذه  �أ�صبحت هذه  وقد  الامتحانات. 

ب�سبب �صيغها وعدم ملاءمتها ونتائجها.  
�أما عن تجلّيات الجودة فقد حدّد التقرير العالمي لر�صد التعليم للجميع المجالات الرئي�سية 
التعليم. وتتمثّل هذه المجالات في: توفّر المعلمين  التي ينبغي الارتقاء بالعمل فيها ل�ضمان جودة 
�ص للتعليم، والمواد الدرا�سية الأ�سا�سية، و�أ�ساليب التعليم، ولغة  عددا وعدّة، وحجم الوقت المخ�صّ

التدري�س، وتوفّر المواد التعليمية، وتوفّر المرافق اللازمة والمنا�سبة، والقيادة الم�س�ؤولة )48(

47	 راجع ملخّ�ص التقرير العالمي لر�صد التعليم للجميع 2005، �ص6
48	 اليون�سكو، التقرير العالمي حول ر�صد التعليم للجميع، 2005، �ص. 2 و 3.
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المنظمة  في  ممثّلة  العربية  البلدان  تبذلها  التي  بالجهود  التذكير  ينبغي  ال�صدد  هذا  وفي 
التعليم،  �إتاحة الظروف الملائمة لتحقيق الجودة في  �أجل  العربية للتربية والثقافة والعلوم، من 
ومن هذه الجهود بالخ�صو�ص تنظيم ملتقى الدوحة في �سبتمبر 2010 لتدار�س م�س�ألة الجودة في 
التعليم العربي. وقد تّم تنظيم ذلك اللقاء تنفيذا لدعوة خطة تطوير التعليم في الوطن العربي �إلى 
“تطوير �أداء النظام التعليمي وتح�سين جودته،”49 وقد �صدر عن اللقاء �إعلان الدوحة من �أجل 
تعليم جيّد للجميع الذي يمثل المرجعية الرئي�سية للبرنامج العربي لتح�سين جودة التعليم الذي تم 
بعثه عام 2012، وهو برنامج يهدف الى �إر�ساء �أ�س�س الجودة في مكونات العملية التعليمية عبر 
بية ما قبل المدر�سيّة، )2( تطوير مناهج  الّرت التالية )1(  �أجهزة متخ�ص�صة تعنىب المجالات 
التدري�س وتوظيف تقنيات المعلومات والات�صال في التعلّم، )3( الارتقاء بالمعلمين معرفيا ومهنيا، 
لدى  الأعمال  وريادة  المبادرة  كفايات  دعم  و)5(  التعليم  جودة  مجال  في  والبحث  )4(التقييم 

المتعلمين.
ولا �أدلّ على اهتمام البلدان العربية بتح�سين جودة �أنظمتها التعليمية من �أنّ 16 من �أ�صل 22 
بلدا �شاركت في الاختبارات الدولية)TIMMS, PIRLS, PISA(�سنة 2011 �إلّا �أنّ تح�صيل 
التلاميذ العرب الذين �شاركوا فيها كان متدنّيا ودون الم�ستوى الأدنى المطلوب بح�سب المقايي�س 
�أداء الأنظمة التعليمية  �أنّ  التي و�ضعها القائمون على هذه الاختبارات، واعتُبر ذلك دليلا على 
و�أنّ  المطلوب،  الم�ستوى  دون  �أي�ضا  هو  كان  الاختبارات  هذه  في  تلاميذها  �شارك  التي  العربية 
احتياجات التعلّم الأ�سا�سية لدى التلاميذ وتمكّن هذه الاختبارات من تقييمها لا تحظى بالاهتمام 
اللازم تدري�سا وتقويما في الأنظمة التعليمية المعنية. وفي هذا ال�صدد لا بدّ من الإقرار ب�أنّ عمليّة 
، وقد �أكّد ذلك التقرير العالمي حول التعليم للجميع عندما �أ�شار  تقويم الجودة لي�ست بالأمر الهّني
�إلى �أن عملية تقويم الجودة هي عملية �صعبة، و�أنّه على الرغم من توفّر الم�ؤ�شرات الكمية �إلّا �أنّه 
لا يوجد مقيا�س جاهز ومتّفق عليه لقيا�سها )50(. وفي هذا ال�صدد، لا بدّ من الت�أكيد �أي�ضا على 
�أن التقييمات الدولية في مجال جودة التعليم، رغم كل ما تت�ضمّنه من �إيجابيات وفوائد بالن�سبة 
للبلدان الم�شاركة فيها، كل ح�سب اهتماماته وانتظاراته، تبقى في الأ�سا�س عملية معقّدة، �إن لم نقل 
منحازة ل�صالح القائمين عليها، وذلك لأنّها تحاول المقارنة بين �أنظمة تعليمية مختلفة �أ�صلا من 
حيث بنيتها ومناهجها و�أ�ساليبها التعليمية/التدري�سية ومن حيث الإمكانات المتاحة لها، ومختلفة 
ف�إنه  وبالتالي  بها،  المحيطة  والثقافة  فيها  تعمل  التي  البيئة  ومن حيث  �أهدافها  �أي�ضا من حيث 
ينبغي توخّي الحذر في اعتماد هذه الاختبارات الدولية �أ�سا�سا وحيدا لإ�صلاح الأنظمة التعليمية 

في البلدان العربية.

49	 الخطّة، �ص. 9.
50	 اليون�سكو، التقرير العالمي حول ر�صد التعليم للجميع، 2009، �ص. 148.
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الخاتمة
�إن �أهمّ ما يمكن ا�ستخلا�صه والتركيز عليه بعد عر�ض التطوّرات التي �شهدها التعليم الثانوي 

في البلدان العربية وتحليلها وتميّز بها خلال الفترة 1998 �إلى 2014 يتمثّل في النقاط التالية:
الن�سب بما  وارتفاع معدّل هذه  العربية،  البلدان  ثلثي  الإجمالية في  القيد  ن�سب  ارتفاع  	.1 	

قدره 11,93 نقطة مئوية، ليبلغ 57,92 % عام 2014. 
ارتفاع معدّل ن�سب القيد ال�صافية في المرحلة العليا بما قدره 13,06 نقطة مئوية خلال  	.2 	

الفترة لي�صل �إلى 54,20 %عام 2014. 
 45,99 الثانوي من   التعليم  العليا من  ارتفاع معدّل ن�سب القيد الإجمالية في المرحلة  	.3 	

2000 �إلى 57,92 %عام 2014، �أي بارتفاع قدره 11,93 نقطة مئوية. %عام 
%عام   48,34 �إلى   2000 % عام   47,18 الفتيات من  ارتفاع معدّل ن�سب م�شاركة  	.4 	
لعام  العربي  المعدّل  �أن  �إلا  �ضعيف،  ارتفاع  وهو  عاما   15 خلال  واحدة  نقطة  بربع  �أي   ،2014

2014 كان �أعلى من المعدّل العالمي الذي بلغ 47,0في%نف�س ال�سنة.

�إلى   2000 عام   %  66,28 من  للفتيات  الإجمالية  القيد  ن�سب  معدّل  ارتفاع  	.5 	
2014، اي بمقدار 6,17 نقطة مئوية، وقد كان المعدّل العربي �أعلى من المعدّل  %72,45عام 

العالمي خلال ال�سنوات 2001 �إلى 2006 قبل �أن يبد�أ في الانخفا�ض بداية من عام 2007. 
البلدان   0,93، مع تحقّقه في بع�ض  �إلى   0,86 الفر�ص من  تكاف�ؤ  ارتفاع معدّل م�ؤ�شر  	.6 	

والاقتراب من تحقيقه في بلدان �أخرى.
تحقق م�ؤ�شر تكاف�ؤ الفر�ص بين الذكور والإناث في مرحلة التعليم الثانوي في كل البلدان  	.7 	
والمغرب   )0,94( وعمان   )0,66( والعراق   )0,75( جيبوتي  هي  منها،   6 با�ستثناء  العربية، 

)0,60( وموريتانيا )0,92( واليمن )0,67(.
انخفا�ض معدّل ن�سب القيد ال�صافية في التعليم الثانوي )كل البرامج( من 67,7 %  	.8 	

عام 2000 �إلى 63,6 % عام 2012، �أي بمقدار 4,1 نقاط مئوية خلال 13 �سنة.
عام   %  17,4 من  الثانوي  للتعليم  الخا�صة  الم�ؤ�س�سات  في  القيد  ن�سب  معدّل  ارتفاع  	.9 	
2002 �إلى 27,0 % عام 2014، �أي بما قدره 9,6 نقاط مئوية خلال 13 �سنة. مع الملاحظة �أن 
خم�سة بلدان عربية، من �أ�صل 13 بلدا توفرت بياناتها لعام 2014، �شملت في ما بينها 50,5% 

من مجموع القيد في الم�ؤ�س�سات الخا�صة للتعليم الثانوي في البلدان العربية.
من  العام  الثانوي  التعليم  مرحلة  في  الواحد  للمدرّ�س  التلاميذ  ن�سب  معدّل  انخفا�ض  	.10	

17,82 عام 1999 �إلى 13,76 عام 2014، �أي بما قدره 4,06 نقاط خلال 16 �سنة.
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انخفا�ض معدّل ن�سب التلاميذ للمدرّ�س الواحد في المرحلة العليا من 16,0 عام 2000  	.11	
�إلى 13,6 عام 2014، �أي بما قدره 2,4 نقطة خلال الفترة كاملة.

 42,5 الدرا�سة من  الثانوي خارج �صفوف  التعليم  �سن  ال�شباب في  ن�سب  ارتفاع معدّل  	.12	
)مع  الفترة  خلال  نقطة   1,3 قدره  بـارتفاع  �أي   ،2013 %عام   43,8 �إلى   2000 %عام 
الدرا�سة،  �صفوف  خارج  الثانوية  المرحلة  �سنّ  في  هم  الذين  لن�سب  العربي  المعدّل  �أن  الملاحظة 
العالمي  المعدّل  عن  كثيرا  يختلف  لا   ،2014 لعام  للإح�صاء  اليون�سكو  معهد  �إح�صاءات  ح�سب 

)37,8 مقابل 37,2%(،
ارتفاع عدد الرا�سبين من )278 041 1( تلميذ وتلميذة عام 2000 �إلى 360 554 1  	.13	
عام 2013 و �إلى )221 368 1( عام 2014 )في 12 بلدا(، مقابل )17 بلدا(، وقد بلغ عددهم 

)11 بلدا(.
انخفا�ض معدّل ن�سب المدرّ�سين من 14,79 %عام 2002 �إلى 13,65 %عام 2014،  	.14	

�أي بما قدره 1,14 نقطة مئوية. 
نقاط   4,7 الثانوي بمقدار  التعليم  العليا من  المرحلة  المدر�سات في  ن�سب  ارتفاع معدّل  	.15	
8 بلدان  % في  الــ50  �أعلى من ن�سب المدرّ�سين، وتجاوزت  %. وكانت   45,0 �إلى  مئوية لي�صل 

عربية. 
 0,71 العام من  الثانوي  التعليم  الر�سوب في مرحلة  التفاوت في  انخفا�ض معدّل ن�سب  	.16	

عام 2000 �إلى 0,64 عام 2013، �أي بما قدره 0,07.
�إنّ هذه المعدّلات هامة ومفيدة في حدّ ذاتها لأنها ت�سلّط ال�ضوء على نتائج الجهود المبذولة من 
�أجل النهو�ض بالتعليم الثانوي في البلدان العربية حتّى ي�ضطلع بالدور المرتقب منه. لكنّها ب�صفتها 
تلك، �أي كمعدّلات، تخفي العديد من التباينات القائمة في مجالات �أداء الأنظمة التعليمية، ولا 
تك�شف عن كل ما يدور داخل كل منها. كما �أنّها لا تعك�س الفوارق الموجودة بين الدول العربية من 
حيث الإمكانات والكفاءات والموارد التي ت�ؤثّر، لا محالة، على �أداء المنظومة التعليمية في كلّ منها. 
من ناحية �أخرى، ف�إن هذه المعدّلات، وبطريقة �ضمنيّة، ترفع من م�ستوى �أداء �أنظمة وتقلّ�ص 
من م�ستوى �أداء �أنظمة �أخرى، مما ي�ؤثّر �سلبا على �أداء المنظومة التعليمية العربية. فقد جاءت 
العالم  �أخرى من  �أغلبها في مراتب متدنّية مقارنة بمعدّلات مناطق  �أعلاه في  المعدّلات المذكورة 
ومن المعدّلات العالمية ذاتها. وهذا، �إلى حدّ ما، �سبب التقييمات المتدنّية لأداء هذه المنظومة من 

قبل جهات داخلية وخارجية عديدة. 
�أنّ عدم  �إلا  �إليها.  �أف�ضت  التي  النتائج ومن الجهود  �أهمّية هذه  �أن لا نقلّل من  هذا وينبغي 
�إلزامية التعليم الثانوي وتركيز اهتمام البلدان العربية على التعليم الأ�سا�سي، �إلى جانب الق�ضايا 
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الناجمة عن النمو الديمغرافي والت�ضخّم المالي والظروف التي �سادت، ولا تزال ت�سود، في عدد من 
البلدان العربية، كلّها عوامل جعلت التعليم الثانوي يفقد مرتبة الأولوية التي يفتر�ض �أن يحظى 
بها نظرا لموقعه المف�صليّ في الهيكل التعليمي ولارتباطه بالتعليم العالي و�إعداد الكوادر العليا، من 

ناحية، وب�سوق العمل التي تحتاج مهارات معيّنة من ناحية �أخرى. 
ها لفئة عمرية ذات خ�صو�صيات معيّنة لا يمكن �أن ينح�صر  �إن التعليم الثانوي باعتباره موجَّ
في الجانب الر�سمي للمرحلة بالمعنى المعتاد للكلمة، لأنّ التكوين الذي تتلقّاه هذه الفئة العمريّة 
خلال �سنوات التعليم الثانوي �سيكون بالن�سبة �إلى عدد كبير منهم التكوين الأخير قبل �أن يخو�ضوا 
معترك الحياة. لذلك ف�إن التعليم الثانوي ينبغي �أن يتطوّر حتى يتمكّن من توفير المعرفة والمهارات 
والقيم التي من ��شأنها �أن تي�سّر دخولهم �إلى الحياة الن�شيطة وتلا�ؤمهم مع متطلّباتها الجديدة 
بفعالية، �سواء باعتبارهم طلبة تعليم عال �أو عملة �أو موظفين في م�ؤ�س�سات اقت�صادية، او مواطنين 
القيادات  لدى  والقيم  والمهارات  المعرفة  تطوير  بدوره  يتطلّب  وهذا   . متغّري م�س�ؤولين في مجتمع 
التعليمية )مدرّ�سين ومديرين وم�شرفين وغيرهم(من �أجل الارتقاء بعلاقاتهم مع ه�ؤلاء ال�شباب.
بذاتها  م�ستقلّة  نهائية  مرحلة  الثانوي  التعليم  لي�صبح  الوقت  حان  ا  رّمب �أخرى  ناحية  من 
بالمعرفة  يتمتّعون  خرّيجين  تكوين  على  تركّز  تجعلها  التي  اللازمة  والإمكانات  بالعناية  وتحظى 
والمهارات والقيم ال�ضرورية التي تجعلهم قادرين على خو�ض الاختبارات المختلفة التي يقت�ضيها 
الدخول �إلى �سوق العمل و�إلى التعليم الجامعي والعالي عن جدارة، والنجاح في هذه الاختبارات �أو 

الإخفاق فيها كل ح�سب �إمكاناته وما ا�ستثمره خلال درا�سته في هذه المرحلة. 
�إنّ التوجّه ال�سائد اليوم لدى الغالبية العظمى من تلاميذ المرحلة الثانوية ولدى �أولياء �أمورهم 
بعد  ما  لهم في  �ستفتح  �أنها  �أ�سا�س  على  �سواها،  قبل  الأكاديمية  التخ�ص�صات  اختيار  يتمثّل في 
�أبواب الجامعة والتعليم العالي. وهذا في حدّ ذاته حقهم ولا يحق لأحد �أن يجادلهم فيه. �إلّا �أنّ 
الجودة ال�ضمنية التي على �أ�سا�سها يلتحق عدد كبير من خرّيجي التعليم الثانوي بالتعليم العالي 
والجامعي ينبغي �أن تُخ�ضع التقييم للت�أكّد من م�ستواها، بما يمكّن من البتّ في ما �إذا كانت ت�سمح 
للتلميذ المعني بالالتحاق بالتعليم الجامعي والعالي �أم لا. ويتمثّل هذا التقييم في اختبارات خا�صة 
ت�ضعها م�ؤ�س�سات التعليم العالي والجامعي كلّ ح�سب اخت�صا�صها ويخ�ضع لها كل الذين يرغبون 
في الالتحاق بها. ومن هذا المنطلق ف�إنّ النظرة �إلى التعليم الثانوي والى مناهجه و�أ�ساليب عمله 
، وهو ما قد يعيد للامتياز والتميّز موقعهما على  وم�س�ؤولية كلّ الأطراف المعنية به لا بدّ �أن تتغّري

ر�أ�س عمليتي التعليم والتعلّم في هذه المرحلة التعليمية. 





251



252



253





255



256


