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The aim of this study was to explore the technological and pedagogical practices that are adopted by faculty 
members at the college of graduate studies, Arabian Gulf University; and to determine the impact of these 
practices and other determinants on changing or improving teaching style. To achieve this purpose, the 
researcher developed an instrument to determine the common teaching style and technological and 
pedagogical knowledge among a sample of 29 full-time faculty members. The instrument was developed 
based on the Technological and Pedagogical Content Knowledge (TPCK) model and the Staffordshire 
Evaluation of Teaching Styles (SETS). The results showed that faculty members at the college of the graduate 
studies have equal pedagogical and technological awareness. They also tend to prefer the all-round flexible 
and adaptable teaching style, and student-centered sensitive teaching style, but their technological practices 
do not reflect these styles. Based on these findings, a set of strategic educational recommendations are 
mentioned to increase the probability of adopting and applying technological and pedagogical change in 
higher education institutions. 

Keywords: Pedagogical practices, teaching style, higher education, technology adoption.    
*hamdyaaa@agu.edu.bh 
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˓س̑تمد الجامعات ومؤسسات التعليم العالي أهميتها مما تقدمه من 
تعليمية وبحثية تحقق م˗طلبات ا߽تمع المدني وأسواق  ات  lمخر

عبء كما یقع . العمل في الحاضر والمس̑تقˍل القریب والبعيد
إ̊داد الأج̀ال القادرة ̊لى ق̀ادة ا߽تمعات العربية في المس̑تقˍل 
̊لى أعضاء هيئة التدر̼س Դلجامعات والمدارس؛ ح̀ث تهدف 
الجامعات ومؤسسات التعليم العالي وقˍل الجامعي إلى إنتاج 
نخبة متميزة من العقول الˌشریة قادرة ̊لى تلبية اح˗ياˡات 

  .ا߱ول وԳرتقاء ˊنهضتها

التطور المس̑تمر ا߳ي ˓شهده ا̦نهضة التك̲ولوج̀ة في القرن  ومع
واݨت ࠐنة التدر̼س بمؤسسات التعليم الحادي والعشر̽ن 

تحدید وتفعيل أساس معرفي  ة فيالعالي في ا߱ول العربية صعوب
رجع هذا في. ومتميز لأعضاء هيئة التدر̼س مشترك جزء م̲ه  و̽

لى النق̀ض من المهن الأخرى التي  - الجامعي لأن التدر̼س و̊
أد̽ر بواسطة ق̲وات  -تطورت ˭لال القرن العشر̽ن 

س̑ياس̑ية بدلا من أن ید̽ره هيئات ࠐنية مش̑تغߧ بوضع 
وتفعيل معایير ̥لتدر̼س والتك̲ولوج̀ا قائمة ̊لى المعرفة والفهم 

                   ویؤكد دԹز وآخرون .والممارسة الجيدة
(Diaz et al., 2009)  أن الجامعات في القرن الحادي

ر أعضاء  والعشر̽ن تحتاج أن تأ˭ذ بعين Գعتبار ˊرامج تطو̽
هيئة التدر̼س بنفس الطریقة التي ˔راعى بها البرامج الأكاديمية 

 .من أˡل الأج̀ال المعاصرة من المتعلمين في الألف̀ة الثالثة

ا من وتعد ثورة تق̲ية المعلومات وԳتصالات، وما نتج عنه
تعليمية إ̦كترونية مد˭لا لإ̊ادة النظر في  مصادر وأنظمة 
أساليب وأنماط التدر̼س والتدریب التقليدیة، لتتوǫ̠ب مع 
تطلعات واح˗ياˡات الجيل الحالي، والأج̀ال المس̑تقˍلية 

التي تتعا̼ش مع هذه التق̲يات ˉشكل  -Դ߽تمعات العربية 
ي ̼س˖̲د ̊لى هذه ومع تنامي دور Գق˗صاد المعرفي ا߳. لحظي

الثورة المعلوماتية، أصبح من الضروري التركيز ̊لى إ̊داد 
أج̀ال من المعلمين Դلجامعات ومؤسسات التعليم العالي قادر̽ن 
̊لى ̮شر وإنتاج وتوزیع واس̑ت˯دام وتصد̽ر المعرفة، بما يخدم 

لتنمية الˌشریة    ).٢٠٠٧الحيߧ، (طمو˨ات ا

امعية القادرة ̊لى توظيف إن بناء و˔كو̽ن مجتمعات المعرفة الج
˔ك̲ولوج̀ا Գتصالات والمعلومات، وما نتج عنها من أنظمة 
لتنمية الشامߧ في ا߽تمعات  ˨دیثة ̥لتعلم الإ̦كتروني لخدمة ا
العربية أمرا یتطلب من المتخصصين في إ̊داد المعلم الجامعي 
ر ˊرامج الإ̊داد والتكو̽ن من ˭لال  و˔كوینه التفكير في تطو̽

زویده Դلمهارات تجریب  مدا˭ل ˨دیثة لتأهيࠁ وتدریبه، و̝
وا̦كفاԹت التي ˓ساهم في زԹدة قدرته ̊لى أداء ࠐامه الوظيف̀ة 
تعليمية غنية بتجهيزات وأدوات  الحالية والمس̑تقˍلية، في ب̿˄ة 
التعلم الإ̦كتروني، و˔راعي أبعاد ومعایير المعرفة البيداجوج̀ة 

  ).ب ٢٠١٢العز̽ز، عبد(والتك̲ولوج̀ة في الوقت ذاته 

ر الأكاديميين يجد أنها تتو˨د في  والمتابع لبرامج تدریب وتطو̽
الهدف وت˖̲وع في الإطار العام ̥لعمل وتندرج تحت ثلاثة محاور 

دمة ا߽تمع: رئ̿سة هي . تطو̽ر ࠐارات التدر̼س، والبحث، و˭
لى الرغم من الجهود المبذوߦ، إلا أن بعض مؤسسات التعليم  و̊

زالت ˓شكو من تدني نمو الأداء لم̱سوˊيها في دمجهم العالي لا 
̦نمو المهني /الفعال ̥لتك̲ولوج̀ا في التدر̼س، كأ˨د أبعاد محاور ا

߳ا كان لابد من البحث عن . لعضو هيئة التدر̼س
استراتيجيات ˡدیدة ˓سد الخلل في الثغرات الموجودة في 

لتنمية المهنية، و˔زید من كفاءة أعضاء الهيئة  ˊرامج التدریب وا
التدر̼س̑ية Դلجامعات العربية، وتحسن من فرص Գعۡد 

  .المؤسسي والأكاديمي لهذه المؤسسات

لتنمية المهن̀ـة  هيئة التدر̼س في مؤسسات  لأعضاءو˓ساهم ا
ر الأداء طبقا ̥لمدا˭ل والأساليب  التعليم العالي في تطو̽
 والتطبيقات الحدیثة في التدر̼س، وزԹدة المشاركة والتفا̊ل
مع ب̿˄ة وس̑ياق التدر̼س الجامعي، ومقابߧ Գح˗ياˡات 
الخاصة Դلطلاب؛ Դلإضافة إلى تحدید الفروق الجوهریة بين 
التوقعات المس̑تقˍلية للأداء والخبرة الحالية لتحق̀ق الجودة في 
أداء أعضاء هيئة التدر̼س من ˭لال تطبيقات وتصمۤت 

ة ˡدیدة، ˡدیدة في التدر̼س، ومعارف وࠐارات ˔ك̲ولوج̀
لتنمية المهنية . و̊لاقات تفا̊ل ˡدیدة مع الطلاب كما ˓ساهم ا

لأعضاء هيئة التدر̼س بمؤسسات التعليم العالي في تفعيل 
وتأ̠يد ا߳ات المتميزة التي تعتبر أهم المنطلقات لتحق̀ق الجودة 
الشامߧ في التعليم العالي، وتعتبر كذߵ السˌ̀ل الوح̀د 

ر المنظومي لأداء م الجبالي، ( ؤسسات التعليم العالي̥لتطو̽
٢٠٠٣.(  

وتتأ˛ر الممارسات التدر̼س̑ية سواء أكانت ˡامعية أو قˍل 
ˡامعية بمعتقدات وسلو̠يات المعلم التي تنعكس في نمط 

فيمكن أن یوˡه عضو هيئة التدر̼س . التدر̼س المفضل
ممارساته التدر̼س̑ية لتركز ̊لى المنهج ا߱راسي الرسمي، ويمكن 

ه ت߶ lجۡعي  أن یوԳ لتتمركز حول الجو والمناخ الممارسات 
لتتمركز حول المتعلم  التفا̊لي، كما يمكن أن توˡه ت߶ الممارسات 
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(Opdenakker & Van Damme, 2006) . كما أن
߱فع  تعد ̊املا ࠐما) حول التدر̼س(المعتقدات التدر̼س̑ية 

ر الأداء، أ و المعلم إلى تˌني الطرق والأساليب الجدیدة لتطو̽
الت˯لي عن الأساليب التقليدیة، وهي بذߵ من الجوانب 
الضروریة التي يجب ق̀اسها من أˡل تعدیلها أو تحس̿نها في 

ومعتقدات . ˨اߦ تأ˛ر عضو هيئة التدر̼س بهذه المعتقدات
عضو هيئة التدر̼س هي ت߶ العوامل الوˡدانية التي تقود 

ئي اس̑تˤابة المعرفة والمهارات ߱یه، وتجعࠁ یتصرف ˉشكل تلقا
      لهذه المعتقدات، وهي بمثابة ا߱ليل ما وراء المعرفي

Meta-Cognitive Guide  ا߳ي یدفعه إلى التˌني أو
 ٢٠١٢عبدالعز̽ز، (الت˯لي عن بعض الممارسات التدر̼س̑ية 

  ).ب

رى س˖̀وا أن  (Stuart & Thurlow, 2000) وثورلوت ر و̽
فهم المعتقدات التي ˓شكل عملية اتخاذ القرار ̥لمعلم، خطوة 
أساس̑ية في عملية إ̊داد المعلم و˔كوینه أو تدریبه، مما جعل 
العدید من الباح˞ين ̽ركزون في اهۡࠐم ̊لى المعتقدات 
والتصورات التي تحث أعضاء هيئة التدر̼س ̊لى اس̑ت˯دام 

لاسۤ̑ وأن ت߶ استراتيجيات تدر̼س أو ˔ك̲ولوج̀ا معينة؛ 
المعتقدات ̎البا ما ت˖شكل في وقت مˍكر ߱ى العدید من 
أعضاء هيئة التدر̼س، و˔كون صعبة التغيير، وربما ˔كون 

  . ˭اطئة وتحتاج إلى تعدیل في بعض الأح̀ان

ومن هنا ˊرزت أهمية ا߱راسة الحالية التي ˓سعى إلى تحدید 
ˊنمط الممارسات التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة ومدى تأ˛ر  ها 

التدر̼س ߱ى أعضاء هيئة التدر̼س Դلجامعات العربية، تمهيدا 
لوضع Գستراتيجيات والأطر والحلول والتوصيات اللازمة 
لتنمية المهنية المس̑تدامة لأعضاء هيئة التدر̼س  لتحسين ˊرامج ا

  .Դلجامعات العربية

  مشكلة ا߱راسة

 ̊لى الرغم من سعي الجامعات ومؤسسات التعليم العالي
Դلب߲ان العربية إلى توظيف أعضاء هيئة تدر̼س من ذوي 
دمة ا߽تمع، إلا أن تقار̽ر  ا̦كفاءة في التدر̼س والبحث و˭

في كثير  –هيئات الجودة وԳعۡد المؤسسي والأكاديمي ˓شير 
إلى أنه توˡد فجوة في  -من الحالات ومنها ˡامعة الخليج العربي
ى ̎البية أعضاء هيئة الأداء التك̲ولوݭ والبيداجوݭ ߱

 ,Henard, 2009; Krause, Barrie, & Scott) التدر̼س
2012; The Higher Education Academy, 2003) .

̦تمكين  الأمر ا߳ي یتطلب التد˭ل السریع لسد هذه الفجوة 
هذه المؤسسات ̥لحصول ̊لى رخصة Գعۡد الأكاديمي 

لتنمية المهنية ورغم توافر محاولات لتقديم ˊرامج . والمؤسسي ا
المس̑تدامة لأعضاء هيئة التدر̼س بجامعة الخليج العربي، إلا 

لا ˓س˖̲د إلى أطر  -في اعتقاد الباحث –أن هذه المحاولات 
مرجعية تعكس أبعاد المعرفة البيداجوج̀ة والتك̲ولوج̀ة اللازمة 
لعضو هيئة التدر̼س، وتغطي أنماط التدر̼س التي من المتوقع 

وأصبح هدف الحصول ̊لى . هيئة التدر̼ستوافرها ߱ى عضو 
̼شير إلى حضور دورة تدریˌ̀ة أو )  شهادة(مس˖̲د رسمي 

ورشة عمل هو ̎ایة الغاԹت Դل̱س̑بة لعضو هيئة التدر̼س، 
دون أن ̽رتبط هذا Դح˗ياˡاته المهنية المتطورة من Էح̀ة، 

̦نمو وԳعۡد المؤسسي من Էح̀ة أخرى و̊ليه . واح˗ياˡات ا
ه ا߱راسة الحالية هوفالسؤال ا هل تؤ˛ر : لرئ̿س ا߳ي تطر˨

الممارسات البيداجوج̀ة والتك̲ولوج̀ة لعضو هيئة التدر̼س 
ˊكلية ا߱راسات العليا بجامعة الخليج العربي ̊لى تحسين أو 

 تغيير نمط التدر̼س أم هو عكس ذߵ؟

  أس̑ئߧ ا߱راسة

ما مس̑توى المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة ߱ى  .١
هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة أعضاء 

 الخليج العربي؟

ما نمط التدر̼س المفضل ߱ى أعضاء هيئة التدر̼س  .٢
 ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج العربي؟

ما أ˛ر اخ˗لاف مجال التخصص الأكاديمي ߱ى أعضاء  .٣
هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج 

ى أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة العربي ̊لى مس̑تو 
 والبيداجوج̀ة؟

ة العلمية الأكاديمية بين أعضاء  .٤ lما أ˛ر اخ˗لاف ا߱ر
هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج 
العربي ̊لى مس̑توى أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة 

 والبيداجوج̀ة ߱يهم؟ 

ما أ˛ر اخ˗لاف س̑نوات الخبرة بين أعضاء هيئة  .٥
كلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج العربي التدر̼س ́ 

̊لى مس̑توى أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة 
 ߱يهم؟ 
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ما أ˛ر اخ˗لاف مجال التخصص الأكاديمي بين أعضاء  .٦
هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج 

 العربي ̊لى نمط التدر̼س المفضل ߱يهم؟ 

ة الع  .٧ lلمية الأكاديمية بين أعضاء ما أ˛ر اخ˗لاف ا߱ر
هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج 

 العربي ̊لى نمط التدر̼س المفضل ߱يهم؟ 

ما أ˛ر اخ˗لاف س̑نوات الخبرة بين أعضاء هيئة  .٨
التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج العربي 

 ̊لى نمط التدر̼س المفضل ߱يهم؟ 

ة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة ̊لى ما أ˛ر مس̑توى المعرف .٩
أنماط التدر̼س ߱ى أعضاء هيئة التدر̼س بجامعة 

 الخليج العربي؟

  أهمية ا߱راسة

 –˓س̑تمد ا߱راسة الحالية أهميتها من ̠ونها المحاوߦ الأولى عربيا 
لبناء واس̑ت˯دام مق̀اس عربي  –في ˨دود ̊لم الباحث 

ج̀ة، وتحدید نمط لت˪دید أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجو 
التدر̼س المفضل ߱ى أعضاء هيئة التدر̼س Դلتعليم الجامعي 

˓س̑تمد ا߱راسة أهميتها . Դلتطبيق ̊لى ˡامعة الخليج العربي كما 
من ̠ونها ˓سعى لرصد وتصنيف الممارسات البيداجوج̀ة 
والتك̲ولوج̀ة المس̑ت˯دمة في التعليم الجامعي Դلتطبيق ̊لى 

قد ˓ساهم ا߱راسة الحالية أیضا في و . ˡامعة الخليج العربي
لتنمية المهنية المس̑تدامة لأعضاء  توج̀ه ˊرامج التوظيف وˊرامج ا
هيئة التدر̼س في ضوء ما يمتلكونه من مس̑توԹت معرف̀ة 
بيداجوج̀ة و˔ك̲ولوج̀ة، وما یفضلونه من أنماط تدر̼س، مما 

د قد ̼سا̊د في توفير المناخ الأكاديمي والتدریبي اللازم للاعۡ
كما ˓ساهم ا߱راسة الحالية في ˓سليط الضوء ̊لى . المؤسسي

اصة لعضو هيئة التدر̼س  س̑بل تحسين الأداء التدر̼سي و˭
من ˭لال وضع التوصيات  Novice Facultyالجدید 

اللازمة ̦تهيئة المناخ التدریبي اللازم لاح˗ضانه وتهي˃˗ه تهيئة 
سة في كما وقد ˓ساهم ا߱را. ˔ك̲ولوج̀ة وتدر̼س̑ية م̲اس̑بة

توظيف أنماط التدر̼س المفضߧ ߱ى عضو هيئة التدر̼س 
لت˯دم أنماط التعلم ߱ى المتعلم؛ مما قد یقلل من مشߕت 

لتعليمية الجامعية   .التفا̊ل ومشߕت إدارة الصفوف ا

  أهداف ا߱راسة

  :سعت ا߱راسة إلى تحق̀ق الأهداف التالية

߱ى تحدید مس̑توى المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة  .١
أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة 

 .الخليج العربي

ا̦كشف عن نمط التدر̼س المفضل ߱ى أعضاء هيئة  .٢
التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج 

 .العربي

ا̦كشف عن أ˛ر اخ˗لاف مجال التخصص الأكاديمي  .٣
߱ى أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، 

الخليج العربي ̊لى مس̑توى أبعاد المعرفة ˡامعة 
 .التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة

ة العلمية الأكاديمية  .٤ lا̦كشف عن أ˛ر اخ˗لاف ا߱ر
بين أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، 
ˡامعة الخليج العربي ̊لى مس̑توى أبعاد المعرفة 

 . التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة ߱يهم

ات الخبرة بين أعضاء ا̦كشف عن أ˛ر اخ˗لاف س̑نو  .٥
هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج 
العربي ̊لى مس̑توى أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة 

 .والبيداجوج̀ة ߱يهم

تحدید أ˛ر اخ˗لاف مجال التخصص الأكاديمي بين  .٦
أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة 

 . فضل ߱يهمالخليج العربي ̊لى نمط التدر̼س الم

ة العلمية الأكاديمية بين  .٧ lتحدید أ˛ر اخ˗لاف ا߱ر
أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة 

 . الخليج العربي ̊لى نمط التدر̼س المفضل ߱يهم

تحدید أ˛ر اخ˗لاف س̑نوات الخبرة بين أعضاء هيئة  .٨
التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج العربي 

 . التدر̼س المفضل ߱يهم̊لى نمط 

ا̦كشف عن أ˛ر مس̑توى المعرفة التك̲ولوج̀ة  .٩
والبيداجوج̀ة ̊لى أنماط التدر̼س ߱ى أعضاء هيئة 

 .التدر̼س بجامعة الخليج العربي

 الإطار النظري وا߱راسات السابقة

  أهمية المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة لأعضاء هيئة التدر̼س

˓س̑تمد المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة أهميتها من خصائص 
واهۡمات الأج̀ال المعاصرة من الطلاب وأعضاء هيئة 

ونظرا لان˖شار وتنوع التق̲ية واس̑ت˯داࠐما في كافة . التدر̼س
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لتعليمية، فقد أصبح Գهۡم Դلإستراتيجيات التي من  المهام ا
، وأدوات ٢وات الویب ˭لالها يجعل التربویون الإنترنت، وأد

تعليمية ˡاذبة ̥لطلاب لتحق̀ق التعلم  التعلم الرقمي الحدیثة، ب̿˄ة 
وقد أدى ظهور ˊرامج وأنظمة إدارة المقررات . ال̱شط والفعال

، وإنتاج )Course Management Systems(ا߱راس̑ية 
 ˊرامج وأنظمة تطبيق̀ة لإدارة التعلم والمحتوى الإ̦كتروني م˞ل

Blackboard   و Moodle   إلى نقل الب̿˄ة الصف̀ة من
مكان محصور محدود الزمان والمكان إلى ب̿˄ة صف̀ة تفا̊لية ࠐيأة 

  .̥لطالب في أي زمان ومكان لتغطي شريحة أكبر من الطلاب

ونتج عن التطور التك̲ولوݭ وتطبيقات ˔ك̲ولوج̀ا التواصل 
تغيرا في أدوار عضو هيئة  Գ٢جۡعي وأدوات الویب 

س Դلجامعات، فلم یعد عضو هيئة التدر̼س مس̑ئولا التدر̼
تق̀يمه؛ بل ام˗د دوره  فقط عن التخطيط ̥لتدر̼س وتنف̀ذه و
ليكون مشاركا فا̊لا في محو الأم̀ة التك̲ولوج̀ة ߱ى 
المتعلمين، وإنتاج المعرفة التدر̼س̑ية التي تناسب م˗غيرات 
لتعليمي بصفة ̊امة، والمتعلم بصفة ˭اصة  وعناصر الموقف ا

  ).٢٠١٢م̲ظمة اليو̮سكو، (

ف˗حت ˔ك̲ولوج̀ا المعلومات الرقمية موردا ˡدیدا ̥لتعليم  ولقد
فلقد أصبح التعلم الإ̦كتروني عن طریق الإنترنت . والتعلم

وش̑بكة المعلومات ا߱ولية، والأݨزة النقاߦ، وأدوات التواصل 
Գجۡعي من ثوابت العصر، وهو يحل محل الفصول 

ن طرائق وأنماط التدر̼س، وبه س̿تمكن التقليدیة، ویغير م
الطلاب من تعلم ما ̽ریدون وقۡ ̽ریدون وحۣ̀ ̽ریدون، 
وԴلقدر ا߳ي ̽ریدون؛ والأكثر أهمية، أنهم س̿تمك̲ون من تق̀يم 

والتحول من الفصل التقليدي إلى التعلم من ˭لال . ما تعلموه
 Virtual Classroomsالإنترنت أو الفصول Գفتراضية 

، والفصول المقلوبة Smart Classroomsصول ا̠߳ية والف
س̑يغير حۡ من شكل  Flipped Classrooms) المعكوسة(

التفا̊ل وԳتصال الإ̮ساني، ومدا˭ل وأنماط التعليم وأساليب 
  .(Abdelaziz, 2013)التقويم 

والبيداجوج̀ة معا ̼ساهم في  التك̲ولوج̀ةإن الإلمام Դلمعرفة 
لتعليمي الجامعي بعناصره ا߿تلفةتغيير وتحسين ملامح ا . لنظام ا

فعلى سˌ̀ل المثال ˓ساهم المعرفة بتك̲ولوج̀ا المعلومات الرقمية 
كأ˨د عناصر النظام  –في تغيير دور عضو هيئة التدر̼س 

لتعليمي الجامعي  من مجرد Էقل ̥لمعلومات إلى معلم قادر  –ا
، ̊لى الق̀ام بدور الم̿سر، والموضح، والمقوم، والمرشد

كما ˓ساهم المعرفة التك̲ولوج̀ة . والمدرب، والقائد البناء

والبيداجوج̀ة في ǫك˖شاف أدوار ˡدیدة ̥لمتعلم؛ فلم یعد 
المتعلم مجرد م˗لق ̥لمعارف، بل أصبح یقوم بدور المس̑تقصى، 

كل هذه . والباحث، والمك˖شف، والخبير في بعض الأح̀ان
أدى إلى تغيير  المؤشرات تؤكد ̊لى أن عصر المعلومات الرقمية

في الممارسات والمعتقدات التربویة، وأنماط التدر̼س التي كانت 
سائدة في الماضي القریب؛ ح̀ث تت˪دد ملامح الممارسات 
لتعليمية ̊بر العصور بأشكال Գتصال السائدة،  Գجۡعية وا

دث قلقا هائلا ߱ى وأن Գنتقال من شكل اتصال لآخر يح
معات، والمعلمين Դلمدارس ̊لى ˨د أعضاء هيئة التدر̼س Դلجا

  ).أ ٢٠١٢العز̽ز،  عبد(سواء 

ر  الآونةوفي  ب˖نمية وتطو̽ الحدیثة، اهتمت بعض الجامعات 
المهارات الأكاديمية والق̀ادیة ̥لموارد الˌشریة، بۣ̿ ركزت بعض 
الجامعات ̊لى تأهيل الأعضاء الجدد من ˭لال ˊرامج مك˞فة 

أخرى بتفعيل دور المرشد قد تمتد إلى خمس س̑نوات؛ وقامت 
عن طریق تعيين أعضاء  Reverse Mentoringالعكسي 

هيئة التدر̼س الأ˨دث والأكثر كفاءة من الناح̀ة التك̲ولوج̀ة 
لمسا̊دة أعضاء هيئة التدر̼س ا̦كˍار والعمل معهم ˉشكل 
تعاوني، ح̀ث يمكن ̥لعضو الأكبر توج̀ه عضو هيئة التدر̼س 

عایير الثقاف̀ة والممارسات والخبرات الأصغر لتقاليد المؤسسة والم
الفریدة، في ˨ين يمكن أن یعرض عضو هيئة التدر̼س الأصغر 
ا̦نهج التربویة الجدیدة والتك̲ولوج̀ات المس̑ت˪دثة والأدوات 

لتعليمية وطرق التوصيل    .(Diaz et al., 2009)ا

  أبعاد معرفة عضو هيئة التدر̼س

       ̼ستعتبر المعرفة التدر̼س̑ية لعضو هيئة التدر 
Teacher’s Pedagogical Knowledge  أ˨د أهم

̦نمو المهني ̥لمعلم الجامعي وت˖̲وع المعرفة . مكوԷت الإ̊داد وا
التدر̼س̑ية ب˖̲وع الأفراد، والمواد التي یتعاملون معها في 
لتعليمية اليوم̀ة؛ ح̀ث یقع ̊لى ̊اتق عضو هيئة  ممارس̑تهم ا
التدر̼س Դلجامعات العدید من المهام التي يجب أن یؤديها 

وفي . ة والبحثية ̥لˤامعة و̥لطلابلتحق̀ق الأهداف الأكاديمي
                     هذا الس̑ياق ̽ري كاو˓شاك وإيجن

(Kauchak & Eggen, 1998)    أنه ی̱ˍغي ̊لى عضو
المحتوى، (هيئة التدر̼س أن یعرف المحتوى ا߳ي یعلمه 

، ويجب أن یعرف ̠يف ینقل هذا )فلسف˗ه، أهدافه، طبيعته
معرفة محتوى مة، أي هو المحتوى إلى الطلاب بطریقة مف 

كما يجب أن یفهم ̠يف يمك̲ه أن ̼سا̊د . والتك̲ولوج̀ا التدر̼س
معرفة ̠يف یتعلم الإ̮سان وفقا لنظرԹت (الطلاب ̊لى التعلم 
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̎ير أن الفهم ا̦كامل ̥لعناصر ). ، و̠يف̀ة تق̀يم التعلمالتعلم
ࠐارات التدر̼س، بل ̊لى  والأبعاد السابقة لا ̽كفي لاك˖ساب

أفعالهم التدر̼س أن یفهموا متى و̠يف ˔كون  أعضاء هيئة
التدر̼س̑ية م̲اس̑بة ̥لطلاب، في ضوء ما يمتلكونه من أنماط 

  .مختلفة ̥لتعلم

ما س̑بق يمكن القول أن عملية اتخاذ القرارات واس˖̲ادا إلى 
أعضاء هيئة معرفة وممارسات التدر̼س̑ية الفعاߦ تتوقف ̊لى 

 التدر̼سيالتدر̼س حول التعليم والتعلم، والمحتوى 
والتك̲ولوݭ، والمادة ا߱راس̑ية، وأنماط تقديمها أو توصيلها 

  .̥لمتعلم

إن ˔رت̿ˍات : عضاء هيئة التدر̼سالمعرفة البيداجوج̀ة لأ) ١(
كثيرة لمكوԷت القا̊دة المعرف̀ة ̥لتدر̼س تنعكس في المعایير 

ر، والبحوث وتطبيقات إ̊داد  المعلم المهنية ˨دیثة التطو̽
مارسة ࠐنة وم˗طلبات الإˡازة لم ˭اصة؛الجامعي بصفة 

إن التفكير الحالي في كل من هذه . Դلجامعات التدر̼س
ا߽الات یوضح اتفاق ̠بير حول ا߽الات الرئ̿س̑ية ̥لمعرفة 
. المطلوبة كأساس ̥لتدر̼س المهني الملائم لعضو هيئة التدر̼س

لتأ̠يد Դبدأت المناقشات حول القا̊دة المعرف̀ة ̥لتدر̼س  وقد
لى أهمية مسا̊دة عضو هيئة التدر̼س في تطو̽ر موقف ̊

تأملي إزاء التدر̼س، والمهارات المطلوبة لتقويم ودمج المعرفة، 
. وكذߵ تق̀يم اح˗ياˡات المتعلمين وم˗طلبات الس̑ياق الصفي

عناصر المعرفة  (Shulman, 1986)صنف شولمان وی 
  :إلى لعضو هيئة التدر̼س التدر̼س̑ية

  .المعرفة Դلمحتوى -

لمعرفة التدر̼س̑ية، بما في ذߵ مˍادئ واستراتيجيات ا -
  .تنظيم وإدارة الفصل

المعرفة Դلمنهج، بما في ذߵ المواد والبرامج والمقررات  -
  .ا߱راس̑ية

المعرفة Դلمحتوى التدر̼سي، وهو مزيج من المحتوى  -
وأصول التدر̼س، وشߕ ˭اصا من الفهم المهني من 

  .ˡانب أعضاء هيئة التدر̼س

  .Դلمتعلمين وخصائصهم المعرفة -

لتعليمية، بما في ذߵ خصائص  - المعرفة Դلس̑ياقات ا
  .الجما̊ات وا߽تمعات والثقافات

لتعليمية وأصولها  المعرفة ԴلغاԹت - والأهداف والقيم ا
  .الفلسف̀ة والتاريخية

ون˖ˤ̀ة لا˓ساع هذه ا߽الات فإن الحدود ب̿نها نفاذة، إذ أن فهم 
̦نمو والتطور الإ̮ساني  تؤ˛ر بوضوح ) المعرفة حول المتعلمين(ا

وكذߵ تقد̽ر ا߽تمع ) المعرفة حول التدر̼س(̊لى إدارة الفصل 
 المعرفة حول الس̑ياق(والمعایير الثقاف̀ة ̥لتفا̊ل Գجۡعي 

  ).٢٠٠٧العز̽ز وقاسم ،  عبد) (الثقافي

هذا التصور ̥لمعرفة والمهارات والميول التدر̼س̑ية یتطابق إلى 
ة ̠بيرة مع lذߵ التصور ا߳ي طورته الهيئة القوم̀ة لمعایير  در

التدر̼س المهني واتحاد دعم وتق̀يم أعضاء هيئة التدر̼س الجدد 
 National Council for Accreditation̊بر الولاԹت

of Teacher Education (NCATE)  ر معایير لتطو̽
إˡازة نموذج̀ة م˗ناغمة وواسعة ح̀ث نظمت الهيئة القوم̀ة 

ر معایيرها حول خمسة افتراضات لمعایير ا لتدر̼س المهني تطو̽
د محتواها ˉشكل مفصل في م̱شورات الهيئة  lرئ̿سة، یو

وهذه Գفتراضات . (NCATE, 1996)والمعایير المك˗وبة 
  : بإيجاز هي

أن ̽كون ߱ى عضو هيئة التدر̼س التزاما نحو  -
  .الطلاب وتعلمهم

یدرسها أن یعرف عضو هيئة التدر̼س المواد التي  -
  .و̠يف یدرس هذه المواد ̥لطلاب

أن ̽كون عضو هيئة التدر̼س مس̑ئولا عن إدارة  -
  .وم˗ابعة تعلم الطلاب

أن یفكر عضو هيئة التدر̼س ˉشكل م̲ظم في  -
  .ممارساته وأن یتعلم من الخبرة

أن ̽كون عضو هيئة التدر̼س عضوا فعالا في  -
  .جما̊ات التعلم

التدر̼س الجدد ̊بر وقد وضع اتحاد تق̀يم ودعم أعضاء هيئة 
 National Board for ProfessionalالولاԹت المت˪دة

Teaching Standards (NBPTS)  معایير تقوم ̊لى
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ا߳̽ن یتفقون مع معایير  الأداء لإˡازة أعضاء هيئة التدر̼س
توضح معایير Գتحاد ما . الهيئة القوم̀ة لمعایير التدر̼س المهني

الجدد وأن ̽كونوا قادر̽ن  ̼سأعضاء هيئة التدر يجب أن یعرفه 
̊لى الق̀ام به من أˡل الممارسة المس̑ئوߦ، و˔نمية أنواع الخبرة 

ة  . (NBPTS, 1993)الأعمق التي تمكن من الممارسة البار̊
 The)وقدمت أكاديمية التعليم العالي Դنجلترا وویلز واسك˗لندا 
Higher Education Academy, 2003) إطارا ،

لتدعيم التدر̼س والتعلم الجامعي بمؤسسات Դلمعایير المهنية 
: التعليم العالي، اح˗وت هذه القائمة ̊لى ثلاثة مجالات كبرى هي

مجال أ̮شطة التعليم والتعلم، والمعرفة المحوریة بمحتوى التدر̼س 
وأشار ا߽ال الثاني بهذا الإطار إلى . والمنهج، والقيم المهنية

تحسين التعليم والتعلم أهمية المعرفة التك̲ولوج̀ة اللازمة ل 
  .الجامعي

إن : المعرفة التك̲ولوج̀ة لأعضاء هيئة التدر̼س) ٢(
التك̲ولوج̀ا تمكن الطلاب من التعلم بطرق لم ˔كن ممك̲ة في 

̽تمكن . السابق ̊لى أن ا߱مج الفعال ̥لتك̲ولوج̀ا یتحقق عندما 
كل من أعضاء هيئة التدر̼س والطلاب من اخ˗يار أدوات 

لمسا̊دة أنفسهم في الحصول ̊لى المعلومات في التك̲ولوج̀ا 
وقت قصير، وتحليل و˔ر̠يب هذه المعلومات وتقديمها ˉشكل 

لطرق تقديم  ن تصبح جزءا متمماإن التك̲ولوج̀ا يجب أ. ࠐني
  .  وتق̀يم المنهاج ا߱راسي Դلجامعات

وفي هذا الس̑ياق قدمت الجمعية ا߱ولية لتك̲ولوج̀ا التعليم 
International Society for Technology in 

Education (ISTE)  وثيقة معایير دمج التك̲ولوج̀ا في
ˊتمویل من وزارة . التعليم العام والجامعي فمن ˭لال مˍادرة 

التعليم الأمر̽ك̀ة، قامت الجمعية وԴلتعاون مع ̊دید من 
لتعليمية  ر المعایير القوم̀ة ̥لتك̲ولوج̀ا ا لتعليمية بتطو̽ المنظمات ا

 National Educationalئة التدر̼س لأعضاء هي 
Technology Standards (NETS) . وهذه المعایير تتفق

لتعليمية لطلاب ما قˍل التعليم  مع المعایير القوم̀ة ̥لتك̲ولوج̀ا ا
، ويمكن تطبيقها ̊لى مؤسسات التعليم العالي K-12الجامعي 

(ISTE, 2009). 

̲ولوج̀ا وإلى ˡانب ذߵ فإن وثيقة المعایير القوم̀ة ̥لتك 
لتعليمية لأعضاء هيئة التدر̼س قدم س̲̿اریوهات لأنواع من  تا

̦نمو ومس̑توԹتوفقا لمرا˨ل (التك̲ولوج̀ا التطوریة أ̮شطة  ، )ا
لتلبية هذه  الجامعيالتي يمكن أن تحدث في ب̿˄ة التعليم 

ويمكن أن ˔كون هذه الس̲̿اریوهات بمثابة بدایة ج̀دة . المعایير

في تحدید أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة  ̥لمؤسسات التي ˔رغب
  .اللازمة ߱مج التك̲ولوج̀ا في التعليم والتدر̼س الجامعي

لأعضاء هيئة التدر̼س  التك̲ولوج̀ةثمة أداة لت˪دید المعرفة 
لقد جمع . Դلجامعات وهى المعایير القوم̀ة لتك̲ولوج̀ا التعليم

المت˪دة  مشروع المعایير القوم̀ة لتك̲ولوج̀ا التعليم ԴلولاԹت
ر  مساهمين ̊دید̽ن في التعليم قˍل الجامعي والجامعي لتطو̽
معایير وتوقعات التك̲ولوج̀ا، إلى ˡانب التأ̠يد ̊لى ا߱مج 

وفى هذا المشروع تم تطو̽ر خمسة معایير . وتأ̠يد تعلم الطلاب
، يمكن أن تعكس أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة لعضو أساس̑ية

) ٢ت والمفاهيم الأساس̑ية، العمليا )١: وهي هيئة التدر̼س،
أدوات الإنتاج ) ٣القضاԳ Թجۡعية والأ˭لاق̀ة والإ̮سانية، 

التك̲ولوج̀ة، ثم  والبحث أدوات Գتصالات) ٤التك̲ولوݭ، 
أدوات ˨ل المشߕت التك̲ولوج̀ة وصنع القرار ) ٥

  .(NETS, 2009)التك̲ولوݭ 

دراسة اس̑تهدفت معرفة  (Hofer, 2003)هوفر  أجرىوقد 
̠يف تم اس̑ت˯دام معایير ˔ك̲ولوج̀ا التعليم المعدة من قˍل 

، والمتˌ̲اة من قˍل ISTEالجمعية ا߱ولية ̥لتك̲ولوج̀ا في التربية 
، وقد أجریت ԳNCATEتحاد القومي لاعۡد ˊرامج المعلم 

هذه ا߱راسة ̊لى مؤسسة تم م̲حها ˡاˁزة في تطبيق ت߶ 
أكثر تحدیدا، فقد سعت ا߱راسة لت˪دید أي وبصفة . المعایير

المقررات التي تقدم في ˊرԷمج إ̊داد المعلم اس̑تفادت من 
تطبيق ت߶ المعایير، و̠يف تم تدر̼س المفاهيم والتطبيقات 
التك̲ولوج̀ة، و̠يف تم دمج التطبيقات التك̲ولوج̀ة في 
التطبيقات التربویة، وما المعوقات والحوافز وعوامل ا߱عم التي 
أ˛رت في عملية التنف̀ذ؟ لتحق̀ق هذا الهدف، تم إخضاع 
س̑بعة ˊرامج من ˊرامج إ̊داد المعلم التي س̑بق لها الحصول 
̊لي ˡاˁزة في تطبيق المعایير ̥لت˪ليل من ˭لال مزيج من 

فقد قام الباحث بت˪ليل المس˖̲دات التي . طرق الت˪ليل
تم وأثناء الت˪ليل . قدمتها كل مؤسسة ̥لحصول ̊لى الجاˁزة

اس̑ت˯دمت البرامج التي ) ١: اس̑تخراج ثلاث قضاԹ ̊امة هي
تم إخضاعها ̥لت˪ليل طرقا مختلفة ߱مج التك̲ولوج̀ا في 
المقررات التي تقدم من ˭لالها، ̼شترك في ذߵ المقررات 

أن مقرر ˔ك̲ولوج̀ا التعليم لا ̽ركز ) ٢الإجˍاریة وԳخ˗ياریة؛ 
يمثل ا߱عم ) ٣أیضا؛  فقط ̊لى المهارات التق̲ية، بل التطبيق̀ة
  .المؤسسي دورا ح̀وԹ في تطبيق المعایير

دراسة   (Stoddart, 2006)س̑تودارت  أجرىكما 
لتعليمية  اس̑تهدفت تحدید مدى اس̑تˤابة المؤسسات ا
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) ١: و˔تمثل هذه التوݨات في. ̥لتوݨات الحدیثة في التعليم
بناء  حركة) ٢زԹدة دمج التك̲ولوج̀ا في عملية التعليم والتعلم؛ 

التحول إلى اس̑ت˯دام أشكال ) ٣المناهج القائمة ̊لى المعایير؛ 
كما تطرقت ا߱راسة إلى . التقويم الواقعي ̦كل من المعلم والمتعلم

ر واس̑ت˯دام ملفات الإنجاز الإ̦كترونية في  معرفة ̠يف تم تطو̽
لأ˨د ˊرامج إ̊داد  عملية التعليم في المس̑توى الجامعيتجوید 

وقد اس̑ت˯دم الباحث طرق البحث النوعي . المعلم المعروفة
أداة من ) ١: ̥لتحقق من فا̊لية ملفات الإنجاز Դعتبارها

تعليمية ملازمة لتوظيف ) ٢أدوات التق̀يم الأصيل للأداء؛  ب̿˄ة 
وس̑يߧ ذات قيمة لتدعيم المعرفة ) ٣التك̲ولوج̀ا في التعلم؛ 

لتنمية المهنية المس̑ت   .دامة ࠀوالمهارات المهنية ̥لمعلم وتحق̀ق ا

أبعاد المعرفة Դلمحتوى التك̲ولوݭ والبيداجوݭ لعضو هيئة 
  التدر̼س

˓س̑ت˯دم التك̲ولوج̀ا في التعليم من أˡل ˡذب المتعلم، 
وت̿سير عمليتي التعليم والتعلم والتقويم، ولأˡل هذا فقد اهتم 
الباح˞ون ˊرسم الأطر النظریة والمنهجية لتك̲ولوج̀ا التعليم، 
والممارسات المرتبطة Դس̑ت˯داماتها التي تجعل من المعلم قائدا 

تك̲ولوج̀ة في إنتاج أفضل متمك̲ا من اس˖ۢر الإمكاԷت ال 
لتعليمية، وأثمرت هذه الأبحاث عن مفهوم المعرفة  ات ا lا߿ر

وهو اخ˗صار  ԴTPCKلمحتوى وأصول التدر̼س والتك̲ولوݭ 
 Technological Pedagogical Contentلمصطلح 

Knowledge  Էك˗ب أح̀ا اخ˗صارا لمصطلح  TPACKو̽
Technological Pedagogical Content and 

owledgeKn . لمحتوى وأصول التدر̼سԴ والمعرفة
 من م̿شرا نظري رسمه ߔ والتك̲ولوج̀ا هو إطار

كأساس معرفي  (Mishra &Koehler, 2006)̠وهلرو 
تعليمهم ح̀ث  يحتاˡه أعضاء هيئة التدر̼س ߱مج التق̲ية في 

Գس̑ت˯دام التربوي المدروس ̥لتك̲ولوج̀ا یتطلب ̽رون أن 
ر نظام معرفي مر̠ب و    ).٢٠١٢الجبر، ( واقعيتطو̽

ة  ولقد أجرى ا̦ك˞ير من المهتمين Դلتعليم والتعلم دراسات م˗نو̊
من أˡل إرساء قوا̊د هذا المفهوم؛ كما Էدت نتائج هذه 
ا߱راسات بتعز̽ز المعرفة البيداجوج̀ة والتك̲ولوج̀ة ߱ى 
أعضاء هيئة التدر̼س في التعليم العالي ولجميع التخصصات؛ 

                          خرونح̀ث یعتقد ̠يني وآ
2010) Kenney, Banerjee, & Newcombe,(  أنه

عند توضيح العلاقات بين المحتوى والتك̲ولوج̀ا وأصول 

التدر̼س س̑يصبح أعضاء هيئة التدر̼س أكثر اس̑تعدادا 
رى . ̥لتعلم، واس̑ت˯داما ̥لتك̲ولوج̀ا في فصولهم ا߱راس̑ية و̽

˔نمية ) (Koehler & Mishra, 2009وم̿شرا  ̠وهلر أن 
المعرفة Դلمحتوى وأصول التدر̼س والتك̲ولوج̀ا ߱ى أعضاء 
هيئة التدر̼س أمر ˨اسم من أˡل تدر̼س فعال Դس̑ت˯دام 

 (Shin et al., 2009)شين وآخرون ویوافقهم التك̲ولوج̀ا؛ 
بأن إدراك أعضاء هيئة التدر̼س ̥لمعرفة Դلمحتوى وأصول 

لتحق̀ق نجاح دمج التدر̼س والتك̲ولوج̀ا هو أمر ࠐم 
  .  التك̲ولوج̀ا Դلتعليم الجامعي

  (Koehler & Mishra, 2009)وم̿شرا Էقش ̠وهلر
كإطار  TPCKالمعرفة Դلمحتوى وأصول التدر̼س والتك̲ولوج̀ا 

لمعرفة عضو هيئة التدر̼س عند دمج التك̲ولوج̀ا Դلتعليم 
العالي، وهذا الإطار مˍني ̊لى فكر شولمان ̥لمعرفة Դلمحتوى 

 Pedagogical Content Knowledgeوأصول تدر̼سه 
(PCK) ویذ̠ر الباح˞ان أنه في صلب . السابق الإشارة إليه

عناصر  ةالتدر̼س الجيد Դس̑ت˯دام التك̲ولوج̀ا هناك ثلاث
المحتوى وأصول التدر̼س : أساس̑ية لب̿˄ة التعلم وهي

والتك̲ولوج̀ا، وهي تمثل القوا̊د المعرف̀ة الأساس̑ية لمعرفة 
يئة التدر̼س، Դلإضافة إلى العلاقات فۤ ب̿نها، عضو ه 

و˓شكل الأساس لإطار المعرفة Դلمحتوى وأصول التدر̼س 
وقد م˞ل الباح˞ان هذه المعارف الثلاث بدواˁر . والتك̲ولوج̀ا

م˗دا˭ߧ تؤلف نظاما من س̑بع قوا̊د معرف̀ة تظهر في الشكل 
  .التالي

  
س̑يةأبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة : ١شكل    والتدر̼

         ا وتˌس̑يطا لهذا الشكل، ̽رى ̠وهلر وم̿شر 
(Koehler & Mishra, 2009)  أن معرفة المعلم تتألف من:  

وهي : Content Knowledgeالمعرفة Դلمحتوى  -
تعليمها أو تعلمها   .معرفة المعلم ̥لمادة التي یفترض 
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                المعرفة بأصول التدر̼س -
Pedagogical Knowledge  : وهي معرفة المعلم

  .العميقة بعمليات وممارسات وأساليب التعليم والتعلم

: Technology Knowledgeالمعرفة Դلتك̲ولوج̀ا  -
وهي المعرفة التي تمكن المعلم من إنجاز ࠐام مختلفة 
م˗نو̊ة Դس̑ت˯دام التك̲ولوج̀ا، وتطو̽ر طرقا مختلفة 

  .لإنجاز ࠐمة مخطط لها

         المعرفة Դلمحتوى وأصول تدر̼سه -
Pedagogical Content Knowledge : وهي

معرفة أصول التدر̼س التي يمكن تطبيقها لتدر̼س 
  .محتوى معين

        المعرفة Դلمحتوى والتك̲ولوج̀ا  -
Technological Content Knowledge : وهي

فهم ̠يف يمكن أن یؤ̨ر ߔ من التك̲ولوج̀ا والمحتوى 
  .هما Դلآخرأ˨د

المعرفة Դلتك̲ولوج̀ا وأصول التدر̼س  -
Technological Pedagogical Knowledge :

وهي فهم ̠يف يمكن ̥لتعليم والتعلم أن یتغير عند 
اس̑ت˯دام التك̲ولوج̀ا بطرق معينة، وهذا یتضمن 
معرفة الإمكاԷت التربویة والق̀ود لعدد من أدوات 

ر التك̲ولوج̀ا من ح̀ث صلتها بضبط واخ˗يا ر أو تطو̽
  .استراتيجيات وأساليب تدر̼س م̲اس̑بة

 المعرفة Դلمحتوى وأصول التدر̼س والتك̲ولوج̀ا -
Technology, Pedagogy, and Content 

Knowledge : وهي الفهم الناشئ من تفا̊ل ߔ من
" المعرفة بأصول التدر̼س"و" المعرفة Դلمحتوى"
  ".المعرفة Դلتك̲ولوج̀ا"و

أن  (Koehler & Mishra, 2009)ویعتبر ̠وهلر وم̿شرا 
هي   TPCKالمعرفة Դلمحتوى وأصول التدر̼س والتك̲ولوج̀ا

أساس ̥لتدر̼س الفعال Դس̑ت˯دام التك̲ولوج̀ا، وهي تتطلب 
إدراك ̠يف̀ة تمثيل المفاهيم Դس̑ت˯دام التك̲ولوج̀ا والأساليب 
التربویة التي ˓س̑ت˯دم التك̲ولوج̀ا بطرق بنائية لتعليم المحتوى، 

ة ما ا߳ي يجعل المفاهيم صعبة أو سهߧ التعلم، و̠يف ومعرف
يمكن ̥لتك̲ولوج̀ا أن تحل بعض المشˆكل التي تواˡه الطلاب؛ 

Դلإضافة إلى إدراك المعارف السابقة ̥لطلاب والنظرԹت 
المعرف̀ة، ومعرفة ̠يف ˓س̑ت˯دم التك̲ولوج̀ا ̥لبناء اس˖̲ادا ̊لى 

ر المعارف الجدیدة أو لتقویة المعارف  المعارف السابقة، ولتطو̽
رى الباح˞ان أن المعرفة Դلمحتوى وأصول . المك˖س̑بة كما و̽

˓سمح ̥لمعلمين والباح˞ين   TPCKالتدر̼س والتك̲ولوج̀ا
ومربي المعلمين بتغيير الطرق التي تعامل التك̲ولوج̀ا كـإضافة 
إلى التركيز مرة أخرى وبطریقة ح̀ویة ̊لى العلاقة بين 

صول التدر̼س عندما تلعب أدوارها في التك̲ولوج̀ا والمحتوى وأ
س̑ياق الصف؛ ویؤكد الباح˞ان أن إطار المعرفة Դلمحتوى 
وأصول التدر̼س والتك̲ولوج̀ا یقدم ̊ددا من فرص ˔رق̀ة 
ر المهني  البحث في مجال إ̊داد عضو هيئة التدر̼س، والتطو̽

  .ࠀ، واس̑ت˯دامه ̥لتك̲ولوج̀ا

 TPCKولوج̀ا  إن المعرفة Դلمحتوى وأصول التدر̼س والتك̲
ر المهني  بل إطارا لمعرفة عضو  فقط،ل̿ست نموذˡا ̥لتطو̽

لى هذا النحو ربما ˔كون مف̀دة ̥ߴ̽ن  هيئة التدر̼س؛ و̊
ر ˊرامج إ̊داد و˔كو̽ن أعضاء هيئة التدر̼س،  يخططون لتطو̽
ح̀ث تلقي الضوء ̊لى ما يحتاج أعضاء هيئة التدر̼س لمعرف˗ه 
عن ߔ من التك̲ولوج̀ا وأصول التدر̼س والمحتوى و̊لاقاتهم 

ر المعرفة Դلمحتوى وأصول التدر̼س المتبادߦ؛ كما أن إطا
لا يحدد ̠يف̀ة تحق̀قها فقط، بل یوفر TPCK والتك̲ولوج̀ا 

       العدید من الطرق الممك̲ة لتطو̽ر هذه المعرفة
Harris, Mishra, & Koehler, 2009)( .  

                    وروهرجوتوصلت دراسة جوزي 
)Guzey & Roehrig, 2009 (ممي إلى نتائج ˔زود مص

ر المهني Դقترا˨ات تهدف إلى تحسين نمو المعرفة  ˊرامج التطو̽
Դلمحتوى وأصول التدر̼س والتك̲ولوج̀ا ߱ى معلمي العلوم، كما 
أشارت ا߱راسة إلى أن البرامج المطورة بطریقة ج̀دة والتي 

" مجتمعات التعلم"توفر الفرص ̥لمعلمين المشاركين لبناء وبقاء 
مج معلمي العلوم ̥لتك̲ولوج̀ا، وتؤكد أن لها آԶر إيجابية ̊لى د

ا߱عم المس̑تمر أساسي لمسا̊دة المعلمين ̊لى التغلب ̊لى ق̀ود 
كما تقترح النتائج أنه یتوجب ̊لى المعلمين . دمج التك̲ولوج̀ا

التأمل في ممارساتهم الصف̀ة من أˡل دمج التك̲ولوج̀ا 
روا والتقصي في تدر̼سهم بصورة أكثر فعالية ˓سا̊دهم ̊لى أن ̽

أ˛ر التك̲ولوج̀ا ̊لى تعلم الطلاب، وԴلتالي س̿تمك̲ون من 
  .تعدیل ممارساتهم ˉشكل مس̑تمر

بين التربویين فۤ يخص أنماط  شائعیوˡد ˭لط : أنماط التدر̼س
التعلم وأنماط التدر̼س، فعندما ̼سأل البعض منهم عن نمط 
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التدر̼س المفضل ߱یه، نجد إˡاԴت م˗فاوتة ب̿نهم، ح̀ث یظن 
̦نمط البصري أو الحركي أو البع ض أن نمطه التدر̼سي هو ا

وقد یصنفها البعض إلى أنماط ̥ߴكاء البصري، . السمعي
الحركي، المنطقي الرԹضي، الموس̑يقي، أو Գجۡعي، 

ومن . والشخصي كما ورد في نموذج ˡارد̯ر ̥ߴكاءات المتعددة
 الجلي أن الأنماط السابقة هي أنماط ̥لتعلم ول̿س ̥لتدر̼س،

وفي . و˔رتبط Դلخصائص والسمات الفردیة ̥لمتعلم ول̿س ̥لمعلم
بعض الأح̀ان ̼شير البعض إلى نوع وطبيعة طریقة التدر̼س 
المفضߧ ࠀ كالمحاضرة أو ˨ل المشߕت؛ أو مدا˭ل التدر̼س 
المتعارف ̊ليها ˔ربوԹ وسلو̠يا، م˞ل مد˭ل التدر̼س المباشر، 

˯دم البعض المرا˨ل كما وقد ̼س̑ت. أو التدر̼س ̎ير المباشر
̦نمو المعلم م˞ل معلم ˡدید أو م˗تلمذ أو متميز أو فخري،  المهنية 

وسوف ˓ساهم ا߱راسة الحالية . ل̿شير إلى نمط التدر̼س ߱یه
في تخف̀ف وتصویب هذا الخلط الشائع ̥لتصور البدیل حول 

  . نمط التدر̼س

والنفسي إلى أن  التربوي̼شير الأدب : مفهوم نمط التدر̼س
نمط التدر̼س هو مجموع السلو̠يات الشامߧ التي تؤ˛ر في 

˓س̑تمر )التدر̼س̑ية(قرارات ومعتقدات المعلم البيداجوج̀ة  ، و
لأطول فترة ممك̲ة ߱ى المعلم، حتى تتحول هذه السلو̠يات إلى 
ممارسات و̊ادات یوم̀ة يمارسها المعلم ˉشكل مس̑تمر عندما 

          قف التدر̼سیعرض أو یقدم أو یقوم مو 
Mohanna, Cottrell, Wall, & Chambers, 2007)( .

إن قدرة عضو هيئة التدر̼س ̊لى فهم وتوصيف نمط التدر̼س 
المفضل ߱یه سوف يحول الممارسات الصف̀ة من الفقر 

إلى الثراء والتنوع   ”Pedagogy of poverty“البيداجوݭ 
 ,Pedagogy of plenty” (Tomlinson“البيداجوݭ 

2005) .  

یصنف الأدب التربوي أنماط : تصنيف أنماط التدر̼س
التدر̼س إلى س̑تة أنماط رئ̿س̑ية تعكس ˭اصية ࠐيمنة لسلوك 

نمط المعلم : المعلم التدر̼سي الصفي، وهذه الأنماط هي
ه /المرن lلمتعلم، نمط المعلم الموԴ ه lالمتك̀ف، نمط المعلم المو

لتعليمية المس̑تقߧ، Դلمنهج الرسمي، نمط المعلم  ه Դلحقائق ا lالمو
نمط المعلم الجماهيري، ثم نمط المعلم أ˨ادي الوݨة أو 

) ,Mohanna, Cottrell, Wall, & Chambersالسلوك
وتˌس̑يطا ̊لى القراء والباح˞ين، یقدم الباحث وصفا . (2011

  : مختصرا ̦كل نمط من هذه الأنماط فۤ یلي

 The all-roundالمتك̀ف / نمط المعلم المرن .١
flexible and adaptable teacher : في هذا

̦نمط یوظف المعلم كثير من المهارات، وبإمكانه  ا
التدر̼س ̥لطلاب الجدد والمتقدمين في المرا˨ل 
لتعليمي  التدر̼س̑ية، و߱یه وعي كاف Դلب̿˄ة والمناخ ا

  .ا߳ي یؤ˛ر في التدر̼س والمتعلمين

ه Դلمتعلم  .٢ lنمط المعلم الموThe student-
centered, sensitive teacher : ̽تمركز هذا

̦نمط حول المتعلم، ویفضل التدر̼س ̥لمجمو̊ات  ا
داني في  lالصغيرة، ویوظف العواطف وا߽ال الو
لتعليمية وا߱راما  تفعيل التدر̼س، كما یفضل الألعاب ا
̦نمط تقديم  ویوظفها في التدر̼س، ولا یفضل هذا ا

تعليمية مˍاشرة وԶبتة    ).يةخط (عروض 

 The officialنمط المعلم الموˡه Դلمنهج الرسمي  .٣
curriculum teacher : ̦نمط من المعلمين هذا ا

معد إ̊دادا ج̀دا، ومعتمد، و߱یه وعي كلي بمˤالات 
وأبعاد المنهج الرسمي، و߱یه أهداف كبرى حق̀ق̀ة 

  .حول المنهج المدرسي

لتعليمية المس̑تقߧ .٤ ه Դلحقائق ا lضحة الوا/نمط المعلم المو
The straight facts no nonsense teacher :

لتعليمية  ̦نمط یفضل المعلم تدر̼س الحقائق ا في هذا ا
الواضحة عن طریق الحدیث المباشر، كما ̽ركز ̊لى 
تدر̼س ࠐارات محددة، ولا يحبذ Գنخراط في 

تعليمية م˗عددة الأهداف أو النواتج   .مواقف 

                             نمط المعلم الجماهيري .٥
The big conference teacher : ̦نمط في هذا ا

یفضل المعلم تقديم محاضرات ̊امة لأ̊داد ̠بيرة من 
المتعلمين، ولا یفضل التعامل مع م˗علم وا˨د أو 

ة صغيرة من المتعلمين   .مجمو̊

                السلوك/نمط المعلم أ˨ادي الوݨة .٦
The one-off teacher  : ̦نمط یفضل في هذا ا

تعليمية مخططة و̄س̑يطة، لمتعلم  المعلم تقديم ࠐام 
  .وا˨د، ولا يحبذ م˗ابعة المتعلم في تنف̀ذ ࠐام التعلم

ولقد تم تحدید هذه الأنماط، اس˖̲ادا إلى دراسة قام بها فریق 
عمل من ˡامعة س̑تفوردشا̽ر عن طریق إ̊داد مق̀اس التق̀يم 

ئة التدر̼س ا߳اتي لأنماط التدر̼س المفضߧ ߱ى أعضاء هي 
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The self evaluation tool: Staffordshire 
Evaluation of Teaching Styles (SETS) اح˗وى ،

فقرة تعكس الأنماط الس̑تة ̥لتدر̼س ) ٢٤(هذا المقاس ̊لى 
 & ,Mohanna, Chambers)السابق الإشارة إ̦يها 

Wall, 2007) ابة ̊لى هذا المق̀اس من ˭لالˤس̑تԳ ویتم ،
 یعكس مدى الموافقة أو ̊دم الموافقة ̊لى سلم تقد̽ر خماسي

كل فقرة من فقرات المق̀اس، ثم یتم رصد وتجميع Գس̑تˤاԴت 
لمهيمن  ̦نمط ا ̊لى كل نمط، ووضعها في شكل سداسي یظهر ا

وقد تم Գس̑تعانة بهذا . أو الأكثر تفضيلا ߱ى المس̑تجيب
المق̀اس واعۡده في ا߱راسة الحالية لت˪دید أنماط التدر̼س 
߱ى أعضاء هيئة التدر̼س بجامعة الخليج العربي ا߳̽ن تم 
تطبيق ا߱راسة ̊ليهم، بعد ˔رجمته والتأكد من خصائصه 

 .الس̑يكومتریة

  وفي الب̿˄ة العربية، اس̑ت˯دمت دراسة الحسين
Alhussain, 2012)(  هذا المق̀اس لت˪دید نمط التدر̼س

المفضل ߱ى معلمي ا̥لغة الإنجليزیة بجامعة الأميرة نوره Դلمملكة 
العربية السعودیة، وهدفت هذه ا߱راسة إلى تحدید مدى 

ببعض  (SETS)̊لاقة نمط التدر̼س المفضل وفقا لمق̀اس 
المتغيرات الأساس̑ية ߱ى معلم الأدب الإنجليزي وا̥لغوԹت 

وقد توصلت هذه ا߱راسة إلى أن معلم . ميرة نورهبجامعة الأ
المتك̀ف، / الأدب الإنجليزي يميل إلى تفضيل نمط المعلم المرن

ونمط المعلم المتمركز حول المنهج الرسمي؛ بۣ̿ یفضل معلم 
ا̥لغوԹت نمط مختلط من أنماط التدر̼س يجمع بين نمط المعلم 

لتعليمية، ه Դلحقائق ا lونمط المعلم الجماهيري المرن والمعلم المو .
ولم تتوصل هذه ا߱راسة إلى وجود ارتباط بين العمر وس̑نوات 

  .الخبرة ونمط التدر̼س ߱ى معلم ا̥لغات

أنماط التدر̼س إلى ثلاثة  (Jarvis, 1985)كما صنف ˡارفز 
̦نمط الشارح ) ١: (أنماط رئ̿سة هي ، ”a didactic style“ا

̼س، من ˭لال Գق˗صار ویظهر في تحكم المعلم في س̑ياق التدر 
ن الملاحظات من قˍل المتعلم؛  ̊لى تقديم المحاضرات وتدو̽

̦نمط السقراطي ) ٢( ، ویظهر Socratic style) الحواري(ا
في قدرة المعلم ̊لى توج̀ه الأس̑ئߧ المتتالية ثم تدو̽ن وتصویب 

̦نمط البنائي) ٣(اس̑تˤاԴت الطلاب؛ ثم         ا
“facilitative style” في قدرة المعلم ̊ل ت̿سير ، ویظهر

 .وتهيئة م̲اخ وب̿˄ة التعلم لجعل المتعلم مس̑ئولا عن عملية التعلم

: كما ویصنف البعض أنماط التدر̼س إلى نمطين أساس̑يين هما
                            نمط التدر̼س الخطي أو ا̥لحظي

re-productive teaching style ونمط التدر̼س المنتج ،
productive teaching style . و̽تمركز النوع الأول حول

لتعليمية التي یقدࠐا المعلم؛ ح̀ث یقدم المعلم ࠐام التعلم  المهام ا
ن الملاحظات ˉشكل  ࠐمة تلو الأخرى ویقوم المتعلم بتدو̽
لحظي وممارسة Գس̑تˤابة عن هذه المهام بعد أداء المعلم لها؛ 

̦نمط الثاني حول الموقف المشكل ̽تمركز ا  في التعلم، بۣ̿ 
ة ̼سعى المتعلم إلى ǫك˖شافها بمسا̊دة  ویتضمن ˨لولا م˗نو̊

  . (Hein et al., 2012)المعلم 

ویتأ˛ر نمط التدر̼س بمعتقدات ودافعية المعلم حول التدر̼س، 
في هذا الس̑ياق توصلت . وأسلوب أو نمط المعالجة المعرف̀ة

إلى وجود  (Hein et al., 2012)دراسة هين وآخرون 
ارتباطية داߦ إحصائيا بين نمط التدر̼س وا߱افعية  ̊لاقة

ا߱ا˭لية ߱ى معلمي التربية الرԹضية؛ ح̀ث أشارت هذه 
ا߱راسة إلى أن معلمي التربية الرԹضية ذوو وݨة الضبط 
وا߱افعية ا߱ا˭لية يميلون إلى اس̑ت˯دام أنماط تدر̼س̑ية م̲تˤة 

لت وفي نفس الس̑ياق توص. وفعاߦ في الموقف التدر̼سي
 & ,Evans, Harkins)دراسة إیفان وهاركنز وԹنج 

Young, 2008)  إلى وجود ̊لاقة موجˍة داߦ إحصائيا بين
̦نمط المعرفي ߱ى المعلمين Դلمدارس ا̦ك̲دیة   . نمط التدر̼س وا

ومن الجد̽ر Դ̠߳ر أن أنماط التدر̼س تختلف عن مرا˨ل نمو 
                المعلم التي أشارت إ̦يها س˖̀في وآخرون

(Steffy et al., 2000) ح̀ث صنفت س˖̀في مرا˨ل نمو ،
     المعلم الجدید: المهني ̥لمعلم إلى ست مرا˨ل رئ̿سة هي

The Novice Teacherوالمعلم المتتلمذ ،               
The Apprentice Teacherوالمعلم المحترف ،          

The Professional Teacher الخبير، والمعلم         
The Expert Teacherوالمعلم المتميز ،                 

The Distinguished Teacher ثم المعلم الفخري ،   
The Emeritus Teacher.  

و̮س̑ت̱˗ج مما س̑بق أن تحدید أنماط التدر̼س، وأنماط المعالجة 
المعرف̀ة المفضߧ ߱ى المعلم بصفة ̊امة، وعضو هيئة التدر̼س 

صة أمرا ̼ساهم في توج̀ه ˊرامج تعليم وتوج̀ه ا̦كˍار بصفة ˭ا
ونظریة توج̀ه ا߳ات  Andragogyوفقا لنظریة تعليم ا̦كˍار 

Self-determination Theory لتنمية المهنية ، وتحق̀ق ا
. المس̑تدامة ߱ى المش̑تغلين بمهنة التعليم ̊لى كافة مس̑توԹته

عرفة ومن ˭لال معرفة وق̀اس أنماط التدر̼س، وأبعاد الم
البيداجوج̀ة والتك̲ولوج̀ة، يمك̲نا توج̀ه و˔رش̑يد Գس˖ۢر 
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اصة ما  لتنمية المهنية Դلتعليم الجامعي، و˭ ا߿صص لبرامج ا
  .یتعلق منها بمهارات وكفاԹت التدر̼س والتك̲ولوج̀ا

  مفهوم العمر البيداجوݭ والتك̲ولوݭ

ف الباحث العمر البيداجوݭ اس˖̲ادا إلى ما س̑بق، یعر 
̲ولوݭ في ا߱راسة الحالية بأنه عملية تعكس الممارسات والتك 

والخبرات البيداجوج̀ة والتك̲ولوج̀ة التي يمتلكها ویقوم بها 
عضو هيئة التدر̼س ˉشكل مس̑تمر أثناء التفا̊لات الصف̀ة 

ولا یق˗صر العمر البيداجوݭ والتك̲ولوݭ ̊لى . و̎ير الصف̀ة
مارسة ̊دد س̑نوات الخبرة، بل يمتد ل̿شمل جودة الم

رها كلما تطلب الأمر ذߵ   .  وԳس̑تمرار في تطو̽

  الطریقة والإجراءات

  منهج ا߱راسة

ا̯تهجت ا߱راسة الحالية منهج البحث الوصفي الت˪ليلي القائم 
̊لى دراسة الحاߦ، من ˭لال جمع ورصد البياԷت الميدانية 
اللازمة ̥لتحقق من صحة فرضيات ا߱راسة ومن ثم الإˡابة 

  .الرئ̿س والأس̑ئߧ الفرعية ̥߲راسةعن السؤال 

  مجتمع ا߱راسة

̽تمثل في جميع أعضاء هيئة التدر̼س  مجتمع ا߱راسة الحالية 
العاملين بجامعة الخليج العربي، مملكة البحر̽ن ˭لال الفصل 

، ویبلغ حجم أعضاء ٢٠١٤-٢٠١٣الأول من العام ا߱راسي 
ج العربي هيئة التدر̼س من العاملين بدوام كامل بجامعة الخلي

عضو هيئة تدر̼س ˊكليتي ) ٩٥(أثناء جمع البياԷت حوالي 
الطب والعلوم الطبية، وكلية وا߱راسات العليا القوام الأكاديمي 

  .الأساسي ̥لˤامعة

  عينة ا߱راسة

في كافة أعضاء ) الحاߦ ا߱راس̑ية(تمثلت عينة ا߱راسة الحالية 
ˤالي هيئة التدر̼س العاملين ˊكلية ا߱راسات العليا بم

التق̲ية وا߱راسات التربویة، أثناء إجراء هذه  ا߱راسات
عضو هيئة ) ٤٠(ویبلغ إجمالي حجم عينة ا߱راسة . ا߱راسة

تدر̼س من ذوي ا߱وام ا̦كامل ˊكلية ا߱راسات العليا، تم 
أعضاء هيئة تدر̼س من ˊرԷمج التعليم ) ٥(اس̑ت˝̲اء ̊دد 

ߵ لارتباط والتدریب عن بعد من العدد ا̦كلي ̥لعينة وذ
تخصصهم الأكاديمي بموضوع ا߱راسة الحالية، وعضو هيئة 
تدر̼س من ˊرԷمج التق̲ية الحيویة، وعضو هيئة تدر̼س من 

. ˊرԷمج ˔ربية الموهوبين، نظرا لسفرهم أثناء جمع البياԷت
عضو هيئة ) ٣٣(وԴلتالي یصبح حجم عينة ا߱راسة الأصلي 

ك منهم في Գس̑تˤابة تدر̼س من كلية ا߱راسات العليا، شار 
عضوا؛ من إجمالي أعضاء ) ٣٢(عن أدوات ا߱راسة ̊دد 

عضو ) ٣(هيئة التدر̼س وقت جمع البياԷت؛ تم اس˖ˍعاد ̊دد 
هيئة تدر̼س من هذا العدد لعدم اس̑تكمالهم للاس̑تˤابة عن 

) ٢٩(أدوات ا߱راسة؛ وأصبح العدد الفعلي لعينة ا߱راسة 
تصل إلى ) مشاركة(بة عضو هيئة تدر̼س أي ب̱س̑بة اس̑تˤا

وقد تم Գق˗صار ̊لى أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية %. ٩٤
ا߱راسات العليا دون أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية الطب 
اصة لأن كافة  والعلوم الطبية، وذߵ لسهوߦ جمع البياԷت، و˭
أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا یت˪دثون ا̥لغة 

م م˗عددي الج̱س̑ية، وԴلتالي یوˡد العربية كلغة أم؛ كما أنه
تنوع في الخلف̀ة الثقاف̀ة لهم، مما قد یثري نتائج البحث؛ فالبعض 
منهم يحمل الج̱س̑ية المصریة والبعض منهم يحمل الج̱س̑ية 
الأردنية، والج̱س̑ية التو̮س̑ية، والمغربية، والسوریة، 
والسودانية، هذا فضلا عن أعضاء هيئة التدر̼س من دول 

  .ن الخليجي والعراقمجلس التعاو 

وقد كان هناك تمثيل ̮س̑بي م˖ساو إلى ˨د ̠بير بين التخصص 
عضوا بمˤال ا߱راسات ) ١٦(، ح̀ث یوˡد )مجال ا߱راسة(

عضوا بمˤال ا߱راسات التربویة؛ كما یتضح ) ١٣(التق̲ية، و 
ة  lأن هناك تمثيل ̮س̑بي م˖ساو إلى ˨د ̠بير بين ا߱ر

ة ) ١٠(ح̀ث یوˡد   الأكاديمية لأعضاء هيئة التدر̼س، lبدر
ة أس̑تاذ مشارك، ثم ) ٩(أس̑تاذ دكتور،  lة ) ١٠(بدر lبدر
هذا التوزیع قد یضفي ̊لى النتائج مزیدا من . أس̑تاذ مسا̊د

المصداق̀ة والموضوعية، ح̀ث لا تميل العينة إلى ف˄ة من 
  .الف˄ات ̊لى حساب الأخرى

  أدوات ا߱راسة

بعــاد لجمــع اعتمــدت ا߱راســة ̊ــلى أداة رئ̿ســ̑ية م˗عــددة الأ
  :البياԷت، قسمت الأداة إلى ثلاثة أجزاء، وفقا لما یلي

مفردة قصيرة، تعكس هذه  ٢٦يحتوي ̊لى  :الجزء الأول
المفردات مس̑توى أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة 

وقد تم إ̊داد هذه الأداة في ضوء أبعاد . ߱ى المشاركين
. (Mishra & Koehler, 2006)مق̀اس م̿شرا و̠وهلر 

ويهدف هذا المق̀اس إلى تحدید مس̑توى المعرفة والممارسة 
 TPACKالخاصة Դلمحتوى والتك̲ولوج̀ا وأصول التدر̼س 
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رت السابق الإشارة إليه؛ وصمم المق̀اس ̊لى طریقة ليك
لا  – تنطبق ̊لي –تنطبق ̊لي تماما (خماس̑ية Գس̑تˤابة 

̊لى  لا تنطبق ̊لي –لا تنطبق ̊لي  –) محاید(أدري 
  ).الإطلاق

مفردة قصيرة، تعكس هذه  ٢٤يحتوي ̊لى  :الجزء الثاني
وقد تم إ̊داد . المفردات نمط التدر̼س المفضل ߱ى المشاركين

هذا المق̀اس في ضوء مق̀اس أنماط التدر̼س ا߳ي أ̊ده 
 & ,Mohanna, Chambers)واس̑ت˯دمه موهنا وآخرون 

Wall, 2007)  ،بجامعة س̑تفورد شا̽ر The self 
evaluation tool: Staffordshire Evaluation of 

Teaching Styles (SETS)   ا߳ي عرضت أبعاده في
وقد تم ˔رجمة هذا المق̀اس إلى . الإطار النظري ̥߲راسة الحالية

ا̥لغة العربية، وتم التحقق من صحة الترجمة من قˍل بعض 
ية Գخ˗صاصيين في ا̥لغة الإنجليزیة من الناطقين Դ̥لغة العرب 

وقد كان الهدف . بو˨دة ا̥لغة الإنجليزیة بجامعة الخليج العربي
من هذا المق̀اس تحدید أنماط التدر̼س التي يمارسها أفراد 

، أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية )الحاߦ ا߱راس̑ية(العينة 
  . ˡامعة الخليج العربي –ا߱راسات العليا 

ردات اح˗وى الجزء الثالـث مـن الأداة ̊ـلى مفـ: الجزء الثالث
: تتعلق بمعرفة البياԷت ا߱يموغراف̀ة لأعضاء هيئة التدر̼س م˞ل

ة الأكاديمية، ومجال التخصص، و̊دد سـ̑نوات الخـبرة في  lا߱ر
ــتي ̼ســ̑ت˯دمونها في  ــوع التك̲ولوج̀ــا ال التــدر̼س الجــامعي، ون

  .التدر̼س، و̊دد س̑نوات اس̑ت˯دام التك̲ولوج̀ا في التدر̼س

  صدق الأداة

Գس̑تˌ̀ان تم عرضه في صورته المبدئية ̥لتحقق من صدق  
أعضاء هيئة تدر̼س من كلية ا߱راسات العليا من ) ٥(̊لى 

وقد . المتخصصين في التربية و̊لم النفس والق̀اس التربوي
س̑ئل السادة المحكمون عن مدى م̲اس̑بة موضوع الأداة 
بأجزائها الثلاث، ومحتوԹت المفردات، وسلم التقد̽ر 

ومن بين Գقترا˨ات التي طرݩا معظم  .المس̑ت˯دم للاس̑تˤابة
اقترح المحكمون تغيير محتوى بعض المفردات : المحكمين ما یلي

لتصبح أكثر وضو˨ا وم̲اس̑بة ̥لهدف من البحث وعنوان 
أشاروا  محتوى المفردات التي وقد تم تعدیل. Գس̑تˌ̀ان الجدید

وقد أ˭ذ هذا المقترح في Գعتبار عند إ̊داد الصورة . إ̦يها
نهائية للاس̑تˌ̀ان، وقد كانت ̮س̑بة Գتفاق بين السادة ا̦

وبذߵ ̽كون قد تم التحقق %. ٩٨المحكمين ̊لى صدق الأداة 
  .لأداة البحث الرئ̿س̑ية) صدق المحكمين(من الصدق الظاهري 

  ثبات الأداة

لقيمة الإحصائية التي تصف نتائج المقای̿س و  أو /يمثل الثبات ا
الية من الأخطاء المعياریة إذا ما  Գخ˗بارات بأنها نتائج Զبتة و˭

̽تمكن الباحث من تطبيق Գس̑تˌ̀ان تطبيقا . أعيد تطبيقها ولم 
نظرا لصغر ) Գس̑تˌ̀ان(اس̑تطلاعيا لحساب ثبات المق̀اس 

، ߳ا تم حساب ثبات )߱راس̑يةالحاߦ ا(حجم عينة ا߱راسة 
المق̀اس عن من ˭لال اس̑تˤاԴت عينة ا߱راسة ̊لى الأداة، 
وتم رصد اس̑تˤاԴت ت߶ العينة؛ وبعد إد˭ال البياԷت 
ومعالجتها Դس̑ت˯دام الحزمة الإحصائية ̥لعلوم Գجۡعية 

SPSS تم اس̑ت˯دام طریقة ألفا ̠رونباخ          
Cornbach’s Alpha ̦كل جزء من أجزاء  لحساب الثبات

؛ كما بلغ معامل ٠,٨٩وقد بلغ معامل ثبات الجزء الأول . الأداة
لقيمة مقˍوߦ، وԴلتالي ٠,٦٠الثبات ̥لجزء الثاني  ؛ وتعتبر هذه ا

وبلغ معامل الثبات . فيمكن الثقة في نتائج تطبيق هذا الجزء
اصة إذا تم ٠,٨٤ا̦كلي ̥لمق̀اس  لقيمة مرتفعة، و˭ ، وتعد هذه ا

وبناء ̊لى ذߵ یصبح المق̀اس . النتائج ̊لى عينات ̠بيرة تعميم
في صورته الحالية قابلا للاس̑ت˯دام والتطبيق ̊لى عينة 
ا߱راسة، وأي عينات أخرى یتم سحبها من نفس ا߽تمع أو 

  .مجتمعات أخرى مشابهة

  تحليل البياԷت

تم تنظيم البياԷت ا߽معة من Գس̑تˌ̀ان في ˡـداول إ̦كترونيـة 
ثم حسـˌت . SPSSزمة الإحصائية ̥لعلوم Գجۡعية ضمن الح

المتوسطات وԳنحرافات المعياریة، ومعامل Գرتباط، ومعامل 
كـما تم اسـ̑ت˯دام أسـلوب تحليـل التبـا̽ن الأ˨ـادي، . الت˪دیـد

وكذߵ تحليل التبا̽ن المتعدد لت˪ليل البياԷت اللازمة للإˡابـة 
 .اتهعن بعض أس̑ئߧ البحث، والتحقق من صحة فرضي

  محددات ا߱راسة

قˍل الخوض في عرض وتحليل نتائج هذه ا߱راسة، فمن الجد̽ر 
  :Դ̠߳ر الإشارة إلى أن ا߱راسة تق˗صر ̊لى المحددات التالية

یق˗صر تعميم نتائج ا߱راسة ̊لى أعضاء هيئة التدر̼س  -
العاملين ˊكليات وˊرامج ا߱راسات العليا، والتعليم 

˓ش̑تمل عينة الجامعي دون المعلمين  Դلمدارس، ح̀ث لم 
 .ا߱راسة أي ف˄ة من المعلمين Դلتعليم قˍل الجامعي
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 ١٥١  

 من تطبيق أدوات ا߱راسة تطبيقا لم ̼س̑تطع الباحث -
̥لتأكد من ثبات الأدوات قˍل تعميم  اس̑تطلاعيا

اس̑ت˯دام هذه الأدوات، وԴلتالي ف̀جب اس̑ت˯دام 
هذه الأدوات بحذر، ̊لى الرغم من ارتفاع معامل 

 .ت ا߳ي نتج من التطبيق الفعلي للأدواتثبا

 نتائج ا߱راسة

في الجزء التالي یعرض الباحث النتائج الت˪ليلية ߱راسة الحاߦ، 
وذߵ تمهيدا للإˡابة عن أس̑ئߧ ا߱راسة والتحقق من صحة 

  .الفرضيات السابق عرضها

ینص السؤال الأول في  :الإˡابة عن السؤال الأول: أولا
ما مس̑توى المعرفة التك̲ولوج̀ة : لى الآتيا߱راسة الحالية ̊

والبيداجوج̀ة ߱ى أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات 
العليا، ˡامعة الخليج العربي؟ وللإˡابة عن هذا السؤال تم 
Գلتزام Դلتعلۤت الواردة في مق̀اس المعرفة Դلمحتوى 

       م̿شرا و̠وهلروالتك̲ولوج̀ا وأصول التدر̼س لـ 
(Mishra & Koehler, 2006) ح̀ث تم تجميع المفردات ،

بعد المعرفة : ا߿صصة ̦كل بعد من الأبعاد الس̑تة Դلمق̀اس
، بعد المعرفة  PK ، بعد المعرفة التدر̼س̑يةԴTKلتك̲ولوج̀ا 

، بعد  TCK، بعد المعرفة Դلمحتوى التك̲ولوݭ ԴCKلمحتوى
، ثم بعد المعرفة Դلمحتوى  PCKمعرفة محتوى التدر̼س

وتظهر نتائج الت˪ليل . TPCKوالتك̲ولوج̀ا وأصول التدر̼س
الوصفي تفاوԵ ملحوظا في المتوسطات و̎ير ملحوظ في 

كما یتضح في  الأبعاد/Գنحرافات المعياریة لهذه المس̑توԹت
  .ˡ١دول 

) البيداجوج̀ة(أن المعرفة التدر̼س̑ية  ١ یتضح من ˡدول
= ، ع ٢٦,٣٨= م ( ̊لى كافة الأبعاد  –وصف̀ا  –تتفوق 
، وأن أقل المتوسطات هو م˗وسط المعرفة Դلمحتوى )٢,٦٩

CK ) وتˌس̑يطا ̊لى القارئ ). ٢,٥٢= ، ع ١٥,٤٥= م
يمكن رسم مدى م̀ل اس̑تˤابة أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية 
ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج العربي ̊لى مق̀اس أبعاد 

  .٢المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة في شكل 

 
ابة أعضاء هيئة التدر̼س ̊لى مق̀اس المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة: ٢شكل  ʕمدى م̀ل اس̑ت  

أن أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات  ٢یتضح من شكل 
العليا، ˡامعة الخليج العربي يميلون إلى تفضيل الأداء التدر̼سي، 

عن بق̀ة أبعاد  –وصف̀ا  –تتفوق  PKو߱يهم معرفة تدر̼س̑ية 
واس˖̲ادا إلى ما س̑بق ̽كون . التي يحتوي ̊ليها المق̀اسالمعرفة 

  .قد تم الإˡابة عن السؤال الأول من أس̑ئߧ ا߱راسة

ینص السؤال الثاني في ا߱راسة  :الإˡابة عن السؤال الثاني: Զنيا
ما نمط التدر̼س المفضل ߱ى أعضاء هيئة : الحالية ̊لى الآتي

ليج العربي؟ التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخ 
وللإˡابة عن هذا السؤال تم اس̑ت˯دام نتائج اس̑تˤابة أعضاء 

مق̀اس أنماط التدر̼س ̊لى ) عينة ا߱راس̑ية(هيئة التدر̼س 
(SETS) ح̀ث تم تجميع الفقرات السابق الإشارة إليه ،

نمط المعلم المرن : ا߿صصة ̦كل نمط من الأنماط الس̑تة Դلمق̀اس
لمتم)المتك̀ف( ركز حول المتعلم، نمط المعلم المتمركز ، نمط المعلم ا

ه Դلحقائق المس̑تقߧ، نمط  lحول المنهج الرسمي، نمط المعلم المو
وتظهر . المعلم الجماهيري، ثم نمط المعلم أ˨ادي الوݨة أو السلوك

  .٢نتائج الت˪ليل الوصفي لهذه الأنماط في ˡدول 

  ˡ١دول 
  المتوسطات وԳنحرافات المعياریة لاس̑تˤاԴت عينة ا߱راسة ̊لى مق̀اس أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة

  الإحصاءات  فرداتالم  أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة
  )ع(Գنحراف المعياري   )م(المتوسط 

  ٢,٩٢  ١٩,٤١  ٥إلى  ١من   TKالمعرفة التك̲ولوج̀ة  .١
  ٢,٦٩  ٢٦,٣٨  ١١إلى  ٦من   PKالمعرفة التدر̼س̑ية  .٢
  ٢,٥٢  ١٥,٤٥  ١٥إلى  ١٢من   CKالمعرفة Դلمحتوى .٣
  ٢,٦٠  ١٦,٢١  ١٩إلى  ١٦من   TCKالمعرفة Դلمحتوى التك̲ولوݭ .٤
  ٢,٢٧  ١٥,٧٩  ٢١إلى  ٢٠من   PCKالمعرفة Դلمحتوى التدر̼سي .٥
  ٢,٧٦  ١٨,٣١  ٢٦إلى  ٢٢من   TPCKوالتدر̼سالمعرفة Դلمحتوى والتك̲ولوج̀ا  .٦
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  ٢٠١٥   ١عدد  ٩مجلد                                        بوس                          اقن السلطامعة اج -لنفسيةالتربوية وات اسالدرامجلة 

  

 ١٥٢  

  ˡ٢دول 
  المتوسطات وԳنحرافات المعياریة لاس̑تˤاԴت عينة ا߱راسة ̊لى مق̀اس أنماط التدر̼س 

  )ع(Գنحراف المعياري   )م(المتوسط   الفقرات  أنماط التدر̼س
  ١,٤٤  ١٧,٧٢  ٢٠،  ١٧،  ١٢، ١  ) المتك̀ف(نمط المعلم المرن  .١
لمتمركز حول المتعلم .٢   ١,٨٧  ١٦,٢٨  ١٩،  ١٦،  ٣،  ٢  نمط المعلم ا
ه Դلمنهج الرسمي .٣ l٢,٥٨  ١٢,٩٠  ٢٤،  ٢٢،  ٨،  ٤  نمط المعلم المو  
لمتمركز حول الحقائق المس̑تقߧ .٤   ٢,١٥  ١٥,١٤  ٢٣،  ١٥،  ١١،  ١٠  نمط المعلم ا
  ٣,١٥  ١٥,١٤  ٢١،  ١٤،  ٩،  ٧  نمط المعلم الجماهيري .٥
  ٢,٥٨  ٩,١٠   ١٨،  ١٣،  ٦،  ٥  المعلم أ˨ادي الوݨة نمط .٦

̦نمط الأول  ٢یتضح من ˡدول  ) المرن المعلم(أن م˗وسط ا
= ، ع ١٧,٧٢= م (̊لى كافة الأنماط  –وصف̀ا  –یتفوق 
̦نمط السادس )١,٤٤ ، وأن أقل المتوسطات هو م˗وسط ا

؛ وأنه )٢,٥٨= ، ع ٩,١٠= م ( ،)المعلم أ˨ادي الوݨة(
̦نمطين الرابع  نمط المعلم المتمركز (یوˡد نمط مختلط يجمع بين ا

). الجماهيرينمط المعلم (والخامس ) حول الحقائق المس̑تقߧ
وتˌس̑يطا ̊لى القارئ يمكن رسم مدى م̀ل اس̑تˤابة أعضاء 
هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج العربي 

  .٣̊لى مق̀اس أنماط التدر̼س في شكل 

  
ابة أعضاء هيئة التدر̼س ̊لى مق̀اس أنماط التدر̼س: ٣شكل  ʕمدى م̀ل اس̑ت  

أن أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات  ٣یتضح من شكل 
العليا، ˡامعة الخليج العربي يميلون إلى تفضيل نمط المعلم المرن 

̦نمط السادس ). المتك̀ف( نمط (وأنهم لا يميلون إلى تفضيل ا
واس˖̲ادا إلى ما س̑بق ̽كون ). المعلم أ˨ادي الوݨة أو السلوك

  .من أس̑ئߧ ا߱راسةقد تم الإˡابة عن السؤال الثاني 

ینص السؤال الثالث في : الإˡابة عن السؤال الثالث: Զلثا
ما أ˛ر اخ˗لاف مجال التخصص : ا߱راسة الحالية ̊لى الآتي

الأكاديمي ߱ى أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، 
ˡامعة الخليج العربي ̊لى مس̑توى أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة 

بة عن هذا السؤال فقد تم تجميع والبيداجوج̀ة؟ للإˡا
اس̑تˤاԴت أفراد العينة ̊لى مق̀اس أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة 

ة الإجمالية كمتغير TPCKوالبيداجوˡة  lواس̑ت˯دمت ا߱ر ،
) دراسات ˔ربویة –تق̲ية  دراسات(Եبع، ومجال التخصص 

  كمتغير 

وفي ضوء طبيعة هذه . ࠀ مس̑توԹن) تصنيفي(مس̑تقل 
        ۡد أسلوب تحليل التبا̽ن الأ˨اديالبياԷت تم اع
One-Way  ANOVA  و̦كن لم یظهر أ˛ر ذو دلاߦ

̊لى مق̀اس أبعاد المعرفة  ٠,٠٥إحصائية عند مس̑توى 
التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة ̽رجع إلى اخ˗لاف تخصص عضو 

الفرضية  رفضواس˖̲ادا إلى هذه الن˖ˤ̀ة يمك̲نا . هيئة التدر̼س
الأولى Դ߱راسة، ومن ثم ̽كون قد تم الإˡابة عن السؤال 

  .الثالث Դ߱راسة

ینص السؤال الرابع في : الإˡابة عن السؤال الرابع: رابعا
ة العلمية : ا߱راسة الحالية ̊لى الآتي lما أ˛ر اخ˗لاف ا߱ر

الأكاديمية بين أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، 
يج العربي ̊لى مس̑توى أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة ˡامعة الخل 

والبيداجوج̀ة ߱يهم؟ للإˡابة عن هذا السؤال فقد تم تجميع 
اس̑تˤاԴت أفراد العينة ̊لى مق̀اس أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة 

ة الإجمالية كمتغير  ،TPCKوالبيداجوج̀ة  lواس̑ت˯دمت ا߱ر
ة العلمية   lبع، وا߱رԵ) شارك أس̑تاذ م  –أس̑تاذ دكتور– 

. ࠀ ثلاثة مس̑توԹت) تصنيفي(كمتغير مس̑تقل ) أس̑تاذ مسا̊د
وفي ضوء طبيعة هذه البياԷت تم اعۡد أسلوب تحليل التبا̽ن 

وقد تبين أنه لا توˡد  ANOVA One-Way الأ˨ادي
فروق ذات دلاߦ إحصائية ̊لى مق̀اس أبعاد المعرفة 

ة ا lلعلمية التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة ̽رجع إلى اخ˗لاف ا߱ر
لعضو هيئة التدر̼س، ح̀ث أن مس̑توى ا߱لاߦ المشاهد ̽زید 

واس˖̲ادا إلى هذه الن˖ˤ̀ة يمك̲نا رفض الفرضية . ٠,٠٥عن 
الثانية Դ߱راسة، ومن ثم ̽كون قد تم الإˡابة عن السؤال 

  .الرابع Դ߱راسة

ینص السؤال الخامس : الإˡابة عن السؤال الخامس: ˭امسا
ما أ˛ر اخ˗لاف س̑نوات الخبرة  : في ا߱راسة الحالية ̊لى الآتي

بين أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة 
الخليج العربي ̊لى مس̑توى أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة 
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 ١٥٣  

والبيداجوج̀ة ߱يهم؟ للإˡابة عن هذا السؤال فقد تم تجميع 
لى مق̀اس أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة اس̑تˤاԴت أفراد العينة ̊

ة  lوالبيداجوTPCK،  ة الإجمالية كمتغير lواس̑ت˯دمت ا߱ر
 ٥أقل من (Եبع، وف˄ات س̑نوات الخبرة في التدر̼س الجامعي 

س̑نة  ١٥إلى  ١٠من  –س̑نوات  ١٠إلى  ٥من  –س̑نوات 
أكثر من  –س̑نة  ٢٥إلى  ٢٠من  –س̑نة  ٢٠إلى  ١٥من  –

وفي . ࠀ س̑تة مس̑توԹت) صنيفيت (كمتغير مس̑تقل ) س̑نة ٢٥
ضوء طبيعة هذه البياԷت تم اعۡد أسلوب تحليل التبا̽ن 

د فروق ذات   One-Way ANOVAالأ˨ادي lو̦كن لم تو
دلاߦ إحصائية في اس̑تˤاԴت أفراد العينة ̊لى مق̀اس أبعاد 
المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة ̽رجع إلى اخ˗لاف س̑نوات 

معي، ح̀ث أن مس̑توى ا߱لاߦ المشاهد الخبرة في التدر̼س الجا
واس˖̲ادا إلى هذه الن˖ˤ̀ة يمك̲نا رفض الفرضية . ٠,٠٥̽زید عن 

الثالثة Դ߱راسة، ومن ثم ̽كون قد تم الإˡابة عن السؤال 
  .الخامس Դ߱راسة

ینص السؤال السادس : الإˡابة عن السؤال السادس: سادسا
ف مجال التخصص ما أ˛ر اخ˗لا: في ا߱راسة الحالية ̊لى الآتي

الأكاديمي بين أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، 
ˡامعة الخليج العربي ̊لى نمط التدر̼س المفضل ߱يهم؟ للإˡابة 
عن هذا السؤال، تم تجميع اس̑تˤاԴت أفراد العينة ̊لى مفردات 
كل نمط من أنماط التدر̼س حسب مق̀اس أنماط التدر̼س 

(SETS)ة lبع،  ، واس̑ت˯دمت ا߱رԵ الإجمالية ̦كل نمط كمتغير
كمتغير ) دراسات ˔ربویة –تق̲ية  دراسات(ومجال التخصص 

وفي ضوء طبيعة هذه البياԷت . ࠀ مس̑توԹن) تصنيفي(مس̑تقل 
  .MANOVAتم اعۡد أسلوب تحليل التبا̽ن المتعدد 

د فروق بين أنماط التدر̼س  ٣ویتضح من ˡدول  lأنه لا تو
والخامس والسادس ˔رجع إلى التخصص الأول والثاني والرابع 

د فروق بين أعضاء هيئة )مجال التخصص(الأكاديمي  l؛ بۣ̿ تو
ه (التدر̼س فۤ يخص نمط التدر̼س الثالث  lنمط المعلم المو

؛ ح̀ث بلغ م˗وسط Գس̑تˤابة ̊لى فقرات هذا )Դلمنهج الرسمي
لوم  ̦نمط لأعضاء هيئة التدر̼س بمˤال ا߱راسات التق̲ية و̊ ا

، بۣ̿ بلغ م˗وسط )٢,٧٢٠=، ع ١٣,٧٥= م (ياة والب̿˄ة الح 
̦نمط لأعضاء هيئة التدر̼س بمˤال  Գس̑تˤابة ̊لى فقرات هذا ا

  ).٢.٠٣٥=، ع ١١,٨٥= م (ا߱راسات التربویة 

و˓شير هذه الن˖ˤ̀ة إلى أن أعضاء هيئة التدر̼س بمˤال  
التق̲ية يميلون إلى تفضيل نمط التدر̼س  ا߱راساتتخصص 

ه lلمنهج الموԴ  الˤالرسمي أكثر من أعضاء هيئة التدر̼س بم
قˍول واس˖̲ادا إلى هذه الن˖ˤ̀ة يمكن . تخصص ا߱راسات التربویة

الفرضية الرابعة Դ߱راسة الحالية جزئيا، وԴلتالي ̽كون قد تم 
  . الإˡابة عن السؤال السادس Դ߱راسة الحالية

السابع في ینص السؤال : الإˡابة عن السؤال السابع: سابعا
ة العلمية : ا߱راسة الحالية ̊لى الآتي lما أ˛ر اخ˗لاف ا߱ر

الأكاديمية بين أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، 
ˡامعة الخليج العربي ̊لى نمط التدر̼س المفضل ߱يهم؟ للإˡابة 
عن هذا السؤال فقد تم تجميع اس̑تˤاԴت أفراد العينة ̊لى 

التدر̼س حسب مق̀اس أنماط  مفردات كل نمط من أنماط
ة الإجمالية ̦كل نمط (SETS)التدر̼س  lواس̑ت˯دمت ا߱ر ،

ة العلمية  lبع، وا߱رԵ أس̑تاذ مشارك  –أس̑تاذ دكتور (كمتغير– 
. ࠀ ثلاثة مس̑توԹت) تصنيفي(كمتغير مس̑تقل ) أس̑تاذ مسا̊د

وفي ضوء طبيعة هذه البياԷت تم اعۡد أسلوب تحليل التبا̽ن 
د فروق ذات . MANOVAالمتعدد  lأظهرت النتائج أنه لا تو

دلاߦ إحصائية بين م˗وسطات أنماط التدر̼س الست ˔رجع إلى 
ة العلمية لعضو هيئة التدر̼س lواس˖̲ادا إلى ت߶ . اخ˗لاف ا߱ر

الن˖ˤ̀ة يمكن رفض الفرضية الخامسة Դ߱راسة الحالية، ومن ثم 
  .̽كون قد تم الإˡابة عن السؤال السابع Դ߱ارسة

Զابة عن السؤال الثامن: م̲اˡینص السؤال الثامن في : الإ
ما أ˛ر اخ˗لاف س̑نوات الخبرة بين : ا߱راسة الحالية ̊لى الآتي

أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج 
العربي ̊لى نمط التدر̼س المفضل ߱يهم؟ للإˡابة عن هذا 

نة ̊لى مفردات كل السؤال فقد تم تجميع اس̑تˤاԴت أفراد العي 
نمط من أنماط التدر̼س حسب مق̀اس أنماط التدر̼س 

(SETS) ،بعԵ ة الإجمالية ̦كل نمط كمتغير lواس̑ت˯دمت ا߱ر ،
دد س̑نوات الخبرة   ١٠إلى  ٥من  –س̑نوات  ٥أقل من (و̊

 –س̑نة  ٢٠إلى  ١٥من  –س̑نة  ١٥إلى  ١٠من  –س̑نوات 
بيعة وفي ضوء ط ). س̑نة ٢٥أكثر من  –س̑نة  ٢٥إلى  ٢٠من 

هذه البياԷت تم اعۡد أسلوب تحليل التبا̽ن المتعدد 
MANOVA  د فروق ذات دلاߦ lا߳ي أوضح أنه لا تو

إحصائية بين م˗وسطات أنماط التدر̼س الست ˔رجع إلى 
واس˖̲ادا إلى . اخ˗لاف س̑نوات الخبرة بين أعضاء هيئة التدر̼س

ية، ت߶ الن˖ˤ̀ة يمكن رفض الفرضية السادسة Դ߱راسة الحال 
  . ومن ثم ̽كون قد تم الإˡابة عن السؤال الثامن Դ߱ارسة

ینص السؤال التاسع في : الإˡابة عن السؤال التاسع: Եسعا
ما أ˛ر مس̑توى المعرفة التك̲ولوج̀ة : ا߱راسة الحالية ̊لى الآتي

والبيداجوج̀ة ̊لى أنماط التدر̼س ߱ى أعضاء هيئة التدر̼س 
بجامعة الخليج العربي؟ للإˡابة عن هذا السؤال تم اس̑ت˯دام 
ة الإجمالية ̊لى مق̀اس أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة  lا߱ر
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 ١٥٤ 

ة الإجمالية ̊لى مق̀اس أنماط التدر̼س والبيداجوج̀ة، lوا߱ر .
وفي ضوء طبيعة هذه البياԷت فقد تم اس̑ت˯دام معامل 
Գرتباط م˗بو̊ا بحساب معامل الت˪دید، لت˪دید أكثر أنماط 
التدر̼س تأ˛را بمس̑توى المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة ߱ى 

ليج أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخ 
  . العربي

أن أنماط التدر̼س ߱ى أعضاء هيئة  ٤یتضح من ˡدول 
التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج العربي تتفاوت 

في تأ˛رها بمس̑توى المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة؛ وأن أكثر 
̦نمط الثاني  ̦نمط المتمركز حول المتعلم(أنماط التدر̼س تأ˛را هو ا ) ا

، وأقل الأنماط تأ˛را بمس̑توى المعرفة )٠,٦٩٥٥=  ٢ر(
̦نمط الأول  ̦نمط المرن(التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة هو ا =  ٢ر) (ا

̦نمط الخامس )٠,٠٠٠١ ̦نمط الجماهيري(، ثم ا =  ٢ر) (ا
اس˖̲ادا إلى هذه الن˖ˤ̀ة ̽كون قد تم الإˡابة عن ). ٠,٠١٩٣٢

الفرضية السابعة  قˍولالسؤال التاسع Դ߱راسة، وبناء ̊ليه يمكن 
  .Դ߱راسة قˍولا جزئيا

  ˡ٣دول 
ات في مق̀اس أنماط التدر̼س حسب مجال التخصص العلمي   نتائج تحليل التبا̽ن المتعدد ̥لمقارنة بين ا߽مو̊

ات الحریة  مجموع المربعات  أنماط التدر̼س  بيان  lمس̑توى ا߱لاߦ  قيمة ف  م˗وسط المربعات  در  
ات    بين ا߽مو̊

  )مجال التخصص(
̦نمط الأول   ٠,٣٦١  ٠,٨٦٥  ١,٧٩٣  ١  ١,٧٩٣  ا
̦نمط الثاني   ٠,١٩٣  ١,٧٨٠  ٦,٠٤٨  ١  ٦,٠٤٨  ا
̦نمط الثالث   ٠,٠٤٦  ٤,٣٦٨  ٢٥,٩٩٧  ١  ٢٥,٩٩٧  ا
̦نمط الرابع   ٠,٥٢٠  ٠,٤٢٥  ٢,٠٠٦  ١  ٢,٠٠٦  ا

̦نمط الخامس   ٠,٣٦٥  ٠,٨٥٠  ٨,٤٦٨  ١  ٨,٤٦٨  ا
̦نمط السادس   ٠,٩٢٧  ٠,٠٠٩  ٠,٠٦٠  ١  ٠,٠٦٠  ا

ات ̦نمط الأول  دا˭ل ا߽مو̊     ٢,٠٧٤  ٢٧  ٥٦,٠٠٠  ا
̦نمط الثاني   ٣,٣٩٨  ٢٧  ٩١,٧٤٥  ا
̦نمط الثالث   ٥,٩٥٢  ٢٧  ١٦٠,٦٩٢  ا
̦نمط الرابع   ٤,٧٢٠  ٢٧  ١٧٢,٤٤٢  ا

̦نمط الخامس   ٩,٩٦٢  ٢٧  ٢٦٨,٩٨١  ا
̦نمط السادس   ٦,٩١٢  ٢٧  ١٨٦,٦٣٠  ا

̦نمط الأول  التبا̽ن ا̦كلي     ٥٧,٧٩٣  ا
̦نمط الثاني   ٩٧,٧٩٣  ا
̦نمط الثالث   ١٨٦,٦٩٠  ا
̦نمط الرابع   ١٢٩,٤٤٨  ا

̦نمط الخامس   ٢٧٧,٤٤٨  ا
̦نمط السادس   ١٨٦,٦٩٠  ا

  ˡ٤دول 
  المفضߧ ߱ى أعضاء هيئة التدر̼سمعامل Գرتباط ومعامل الت˪دید بين مس̑توى أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة والبيداجوج̀ة وأنماط التدر̼س 

  )٢ر(قيمة معامل الت˪دید   )ر(قيمة معامل Գرتباط   )أنماط التدر̼س(المتغير التابع   المتغير المس̑تقل
ة الإجمالية ̊لى مق̀اس  lا߱ر

أبعاد المعرفة التك̲ولوج̀ة 
  والبيداجوج̀ة

̦نمط الأول   ٠,٠٠٠  - ٠,٠١٣  المعلم المرن: ا
̦نمط الثاني   ٠,٦٩٦  *٠,٨٣٤  المتمركز حول المتعلم المعلم: ا

̦نمط الثالث ه Դلمنهج الرسمي: ا l٠,٠٥١  ٠,٢٢٥  المعلم المو  
̦نمط الرابع ه Դلحقائق المس̑تقߧ: ا l٠,١٣٧  *٠,٣٧٠  المعلم المو  

̦نمط الخامس   ٠,٠١٩  ٠,١٣٩  المعلم الجماهيري: ا
̦نمط السادس   ٠,٠٨٧  ٠,٢٩٥  المعلم أ˨ادي الوݨة والسلوك: ا

  .٠,٠٥داߦ عند مس̑توى  *
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 ١٥٥  

Դلإضافة إلى ما س̑بق، فقد كان مخططا اس̑ت˯دام اخ˗بار مربع 
/ كاي ̥لمجمو̊ات المس̑تقߧ لق̀اس دلاߦ الفروق بين التكرارات

ال̱سب فۤ يخص نوع التك̲ولوج̀ا المس̑ت˯دمة في التدر̼س من 
قˍل أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة 

̽تمكن الباحث من تط . الخليج العربي بيق هذا Գخ˗بار ولم 
ة كثيرة، ح̀ث تقل Գس̑تˤابة ̊لى  وذߵ لوجود ˭لاԹ فار̎

اخ˗يارات السؤال المتعلق بنوع التك̲ولوج̀ا / فقرات
لى . اس̑تˤاԴت/˔كرارات ٥المس̑ت˯دمة في التدر̼س عن  و̊

الرغم من هذا، فقد تبين ̥لباحث أن اس̑ت˯دام التك̲ولوج̀ا في 
ˊكلية ا߱راسات العليا التدر̼س من قˍل أعضاء هيئة التدر̼س 

م˞ل العروض (الوسائط المتعددة : یق˗صر ̊لى نو̊ين فقط هما
م˞ل مواقع (، والویب والإنترنت )التقديمية ومقاطع الف̀دیو

لتعليمية وقد ). الإنترنت المتخصصة، الصف˪ات الإ̦كترونية ا
أنهم ) لا یتˤاوز ثلاثة أعضاء(أشار ̊دد قليل ˡدا 

Գجۡعي، ونظم إدارة ̼س̑ت˯دمون مواقع التواصل 
و˓شير هذه الأرقام أن . الإ̦كتروني، الس̑بورات التفا̊لية ا̠߳ية

من أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات % ٩٠حوالي 
العليا، ˡامعة الخليج العربي یق˗صر اس̑ت˯داࠐم لتك̲ولوج̀ا 
لتعليمية،  التعليم ̊لى ˊرامج العروض التقديمية، ومقاطع الف̀دیو ا

منهم فقط % ١٠یب المتخصصة؛ وأن حوالي وصف˪ات الو 
̊لى مواقع التواصل  –Դلإضافة إلى ما س̑بق  –یعتمدون 

  .  Գجۡعي ونظم إدارة التعلم والمحتوى المتا˨ة Դلجامعة آن ذاك

  م̲اقشة النتائج

أظهــرت نتــائج تحليــل البيــاԷت Դ߱راســة الحاليــة ̊ــدم وجــود 
ـــا ـــائية في مســـ̑توԹت أبع ـــروق ذات دلاߦ إحص ـــة ف د المعرف

البيداجوج̀ـــة والتك̲ولوج̀ـــة، ˔رجـــع إلى اخـــ˗لاف ا߽ـــال 
ة العلمية، وس̑نوات الخبرة بين أعضـاء هيئـة  lالأكاديمي، وا߱ر
ــربي ــيج الع ــة الخل ــا، ˡامع ــات العلي ــة ا߱راس ــدر̼س ˊكلي . الت

واس˖̲ادا إلى هذه الن˖ˤ̀ة يمك̲نا القـول أن العمـر البيـداجوݭ 
لمتمثل في ممارسا ت أعضاء التدر̼س ی˖شابه فۤ والتك̲ولوݭ، ا

. ب̿نهم، بصرف النظر عن س̑نوات الخبرة في التدر̼س الجـامعي
بمعنى أن أعضاء هيئة التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة 
ــة  ــات بيداجوج̀ ــديم ممارس ــلى تق ــون ̊ ــربي يحرص ــيج الع الخل
و˔ك̲ولوج̀ة مقˍوߦ في ضوء ما هو م˗اح من أدوات ˔ك̲ولوج̀ا 

كما قد تعكس هـذه الن˖ˤ̀ـة أن أعضـاء هيئـة . معةالتعليم Դلجا
و̊لى الأخـص مـن شـارك  –التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا 

ر أدائهم التدر̼سي والتك̲ولوݭ  –في ا߱راسة  قد سعوا لتطو̽
في الآونة الأ˭يرة تحق̀قا ̥ل˪د الأدنى من م˗طلبات عملية الجودة 

ة في تنف̀ـذه وԳعۡد المؤسسي والأكاديمي ا߳ي بـدأت الجامعـ
م؛ ح̀ث بدأ كل عضو هيئة تدر̼س Դلجامعة ٢٠١١م̲ذ ̊ام 

ـــات  ـــررات تعكـــس الممارس ـــات ̥لمق ر ملف ـــداد وتطـــو̽ في إ̊
لتق̀يمية ̦كل مقرر دراسي یقوم العضـو بتدر̼سـه . التدر̼س̑ية وا

ويمكن أن ̮س̑تدل من هذه الن˖ˤ̀ـة أن Գنخـراط المسـ̑تمر في 
ر ملفات المقرر  إلى ˨ـد  –یـد ̽ز  Course Portfoliosتطو̽

من مس̑توى الوعي التدر̼سي والتك̲ولـوݭ ߱ى أعضـاء  -ما 
وهذه الن˖ˤ̀ة ࠐمة أیضا لضمان عملية التحسين . هيئة التدر̼س

وتتفـق هـذه ). البيـداجوݭ(المسـ̑تمر لجـودة الأداء التدر̼سيـ 
التي  (Stoddart, 2006)س̑تودارت الن˖ˤ̀ة مع ن˖ˤ̀ة دراسة 

ــ ــتزام أعضــاء هيئ ر أشــارت إلى أن ال ــاء وتطــو̽ ة التــدر̼س بˌ̲
ملفات الإنجاز ̼ساهم في تدعيم المعرفة والمهارات المهنية ̥لعضو، 

لتنمية المهنية المس̑تدامة ࠀ كما تتفـق هـذه الن˖ˤ̀ـة مـع . وتحق̀ق ا
، ح̀ـث أشـارت تـ߶ (Hofer, 2003)ن˖ˤ̀ـة دراسـة هـوفر

ا߱عم المؤسسيــ یلعــب دور ح̀ــوي في تطبيــق ا߱راســة أن 
  .والتك̲ولوج̀امعایير التدر̼س 

وأظهرت نتـائج تحليـل البيـاԷت Դ߱راسـة الحاليـة ̊ـدم وجـود 
ــين  فــروق ذات دلاߦ إحصــائية في أنمــاط التــدر̼س المفضــߧ ب
ــة العلميــة وســ̑نوات  lأعضــاء هيئــة التــدر̼س ˔رجــع إلى ا߱ر
الخــبرة في التــدر̼س؛ بمعــنى أن أعضــاء هيئــة التــدر̼س ˊكليــة 

عـربي و̊ـلى الأخـص مـن ا߱راسـات العليـا، بجامعـة الخلـيج ال
شملتهم عينـة ا߱راسـة يميلـون إلى تفضـيل نمـط تـدر̼س المعـلم 

ــرن  ــة / الم ــدر̼س ˊكلي ــة الت ــنى أن أعضــاء هيئ ــف؛ بمع المتك̀
ــا  ــنمط  –ا߱راســات العلي ̦ ــذا ا ــا له ــن  -وفق ــير م ــون كث یوظف

ــدد  ــلاب الج ــدر̼س ̥لط ــإمكانهم الت ــ̑ية، وب ــارات التدر̼س المه
ة، و߱يهـم وعـي كاف Դلب̿˄ـة والمتقدمين في المرا˨ل التدر̼سـ̑ي

لتعليمـــي ا߳ي یـــؤ˛ر في التـــدر̼س والمتعلمـــين ̊ـــلى  والمنـــاخ ا
و̊لى الـرغم مـن هـذا، فقـد ظهـرت فـروق . مس̑توى الجامعة

ذات دلاߦ إحصــائية بـــين أعضــاء هيئـــة التــدر̼س في نمـــط 
˔رجـع ) التدر̼س المتمركز حول المنهج الرسمـي(التدر̼س الثالث 

صالح أعضاء هيئة التدر̼س بمˤال إلى مجال التخصص العلمي ل
ــة التــدر̼س بمˤــال  ا߱راســات ــة، بمعــنى أن أعضــاء هيئ التق̲ي
الخطـة (التق̲يـة يميلـون إلى Գلـتزام Դلمـنهج الرسمـي  ا߱راسات
أكـثر مـن أقــرانهم بمˤـال ا߱راسـات التربویـة، ̊ــلى ) ا߱راسـ̑ية

̦نمط المفضل   .߱يهم هو نمط المعلم المرن) الشائع(الرغم من أن ا
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كما أنه یوˡد نمط تدر̼س مخـتلط بـين أعضـاء هيئـة التـدر̼س 
ˊكلية ا߱راسات العليا يجمع بـين نمـط التـدر̼س المتمركـز حـول 

ــدر̼س الجمــاهيري ــط الت ــائق المســ̑تقߧ، ونم ــذه . الحق ــق ه وتتف
) ,Alhussainالحسـين مع ن˖ˤ̀ـة دراسـة   -جزئيا –الن˖ˤ̀ة 
الإنجليزي يميـل إلى إلى أن معلم الأدب ، التي توصلت (2012

المتك̀ف، ونمـط المعـلم المتمركـز حـول / تفضيل نمط المعلم المرن
المنهج الرسمي؛ بۣ̿ یفضل معلم ا̥لغوԹت نمط مختلط من أنماط 
التدر̼س يجمـع بـين نمـط المعـلم المـرن والمعـلم الموˡـه Դلحقـائق 

لتعليمية، ونمط المعلم الجماهيري   .ا

 المعتمـد ̊ـلى طریقـة معامـل وأظهرت نتائج الت˪ليل الإحصـائي
أن مس̑توى   Coefficient of Determinationالت˪دید 

ــط  ــيل نم ــؤدي إلى تفض ــوݭ ی ــداجوݭ والتك̲ول ــوعي البي ال
وهذه ن˖ˤ̀ة ࠐمة وتدعم مرئيات . التدر̼س المتمركز حول المتعلم

والبنائية Գجۡعية  المعرف̀ة ومˍادئ التعلم وفقا ̥لنظریة البنائية
ــادي هــذه النظــرԹت بضرــورة والنظریــة ا لترابطيــة، ح̀ــث تن

تدریب المتعلمين ̊ـلى تحمـل مسـ̑ئولية تعلمهـم، وبنـاء شرǫكـة 
تعليمية بين المعلم والمتعلم توسع عملية بناء الـتعلم ذو المعـني مـن 

  .قˍل المتعلم

أشارت نتـائج تحليـل البيـاԷت في ا߱راسـة الحاليـة أن الغالبيـة 
ˊكليـة ا߱راسـات العليـا،  العظمى مـن أعضـاء هيئـة التـدر̼س

یعتمدون ̊لى الوسائط المتعددة  العروض (ˡامعة الخليج العربي 
ــدیو، ــاطع الف̀ ــة، ومق ــب ...)التقديمي ــت والوی ــع الإنترن ، ومواق

لتعليمية المتخصصـة في تقـديم وتـدعيم التـدر̼س؛ وأن الغالبيـة  ا
العظمــــى مــــنهم لا ̼ســــ̑ت˯دمون مواقــــع وأدوات التواصــــل 

إدارة التعلم والمحتوى، والسـ̑بورات ا̠߳يـة Գجۡعي، وأنظمة 
وهذه الن˖ˤ̀ة تعد مـؤشر Դلـغ الأهميـة لمتطلبـات . في التدر̼س

الجودة وԳعۡد المؤسسي والأكاديمي، ح̀ث أن تقار̽ر هيئات 
الجودة وԳعۡد المؤسسي والأكاديمي دائما مـا تـوصي بضرـورة 

تعتمـد ̊ـلى دمـج ˔ك  ر اسـتراتيجيات تعلـيم  ̲ولوج̀ـا تˌني وتطـو̽
المعلومات وԳتصـال الحدیثـة ̊ـلى نطـاق المؤسسـة والـبرامج 

  . الأكاديمية

لاصة القول، فإن أعضاء هيئة التـدر̼س ˊكليـة ا߱راسـات  و˭
، ߱يهـم وعـي )الحـاߦ ا߱راسـ̑ية(العليا، ˡامعة الخلـيج العـربي 

ــداجوج̀ا  ــا والبي ــكاد ) أصــول التــدر̼س(معــرفي Դلتك̲ولوج̀ ̽
ــنهم ؛ كــما أنهــم يميلــون إلى تفضــيل نمــط ̽كــون م˖ســاو فــۤ ب̿

ــرن ــدر̼س الم ــز حــول / الت ــدر̼س المتمرك ــط الت ــف ثم نم المتك̀
المتعلم؛ إلا أن ممارس̑تهم التك̲ولوج̀ة فۤ يخص ˔ك̲ولوج̀ا التعلم 

الإ̦كتروني المتقدمة لا تعكس هذا الوعي؛ الأمر ا߳ي یتوجب 
ـــه Գهـــۡم بهـــذه القضـــية في المســـ̑تقˍل لضـــمان  معـــه توج̀

  .راریة في تحسين الأداء التدر̼سي والتك̲ولوݭ لهمԳس̑تم

  التوصيات 

في ضوء ما تقدم من نتائج، وفي ضوء المناقشة السابقة، یوصي 
  :الباحث بما یلي

̥لتنمية المهنية المس̑تدامة لأعضاء هيئة : أولا تطو̽ر خطة 
التدر̼س ˊكلية ا߱راسات العليا، ˡامعة الخليج العربي لضمان 

 جودة الأداء التدر̼سي والتك̲ولوݭ، بحيث اس̑تمراریة تحسين
تعتمد هذه الخطة الإستراتيجية ̊لى نماذج ومدا˭ل تحسين 
الجودة المتعارف ̊ليها ̊الميا م˞ل مد˭ل تحسين الجودة المس̑تمر 

ا߳ي يحتوي ̊لى أربعة  (Deming’s Cycle)لــ ديمنج 
  .التخطيط، التنف̀ذ، التدق̀ق، التصحيح: مرا˨ل

ر : Զنيا خطة إستراتيجية لضمان جودة دمج ˔ك̲ولوج̀ا تطو̽
التعلم الإ̦كتروني ̊لى مس̑توى الجامعة، بحيث تعكس هذه 
الخطة Գح˗ياˡات الفعلية لأعضاء هيئة التدر̼س، وم˗طلبات 

  .وآليات تحق̀قها

بناء مجتمعات التعلم الإ̦كتروني ̊لى مس̑توى الجامعة : Զلثا
̦تميز التك̲ولوݭ في للانتقال من الفقر التك̲ولوݭ إلى الثرا ء وا

التدر̼س والتق̀يم، وԳنتقال من مجتمعات المعرفة 
Communities of Inquiry  إلى مجتمعات الممارسة
Communities of Practice من ˭لال التطبيقات ،

    الفصول المقلوبة: الحدیثة في التعلم الإ̦كتروني م˞ل
Flipped Classrooms  ̠߳  ية والتك̲ولوج̀ا والأنظمة ا

Smart Technologies & Intelligent Tutoring 
Systems وا̦ك˗ب الإ̦كترونية ،E-books.  

ر م̲ظومة ̥لتق̀يم الإ̦كتروني ̊لى مس̑توى الجامعة : رابعا تطو̽
University-wide Assessment System ؛ لضمان توفير

ات عملية التعلم ̊لى مس̑توى البرامج  lمؤشرات إ̦كترونية ߿ر
Outcomes Programs Intended Learning 
(PILOs)  والمقررات ا߱راس̑ية ،Courses Intended 

Learning Outcomes (CILOs).  

ر الحضاԷت الإ̦كترونية والبيداجوج̀ة لضمان : ˭امسا تطو̽
تأهيل أعضاء هيئة التدر̼س الجدد، وذوي Գح˗ياˡات 
النوعية من الأعضاء القدامى، بحيث ̽راعى أن تقوم هذه 
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̊لى أسس التعلم وفقا لنظریة تعليم ا̦كˍار ونظریة  الحضاԷت
 Heutagogy & Self-Determinedالتعلم المحدد ذاتيا 

Learning .  

ات   المقتر˨

في ضوء ما تم التوصل إليه من نتائج، وفي ضوء المناقشة 
یقترح الباحث الموضو̊ات التالية لتكون نواة ߱راسات 

  :مس̑تقˍلية ام˗دادا ̥߲راسة الحالية

تقويم البرامج التدریˌ̀ة المقدمة لأعضاء هيئة التدر̼س  .١
Դلجامعات في ضوء مد˭ل تحسين الجودة لـ ديمنج 

(Deming’s Cycle)  لضمان جودة التدر̼س المعتمد
 .̊لى التك̲ولوج̀ا

˔نمية  .٢ فا̊لية الحضاԷت البيداجوج̀ة والتك̲ولوج̀ة في 
كفاԹت التدر̼س والتك̲ولوج̀ا ߱ى أعضاء هيئة 

 .س Դلجامعاتالتدر̼

لتنمية ࠐارات التدر̼س الإبداعي  .٣ تصميم ˊرԷمج تدریبي 
 .߱ى أعضاء هيئة التدر̼س Դلجامعات

 Socratic أ˛ر اس̑ت˯دام الطریقة السقراطية .٤
Seminar   نمية ࠐارات الحوار التدر̼سي ߱ى˔ في 

  . أعضاء هيئة التدر̼س Դلجامعات

  ع̔المراج

إستراتيجية الجودة الشامߧ ). ٢٠٠٣(بالي، سعد أحمد الج 
و˔ك̲ولوج̀ا التعليم المعاصرة كمنطلق لتفعيل المد˭ل 

ورقة عمل . المنظومي لتحق̀ق الجودة الشامߧ في التعليم
مقدمة في المؤتمر العربي الثالث حول المد˭ل المنظومي 

 .١٥٢- ١٤٦م، ٢٠٠٣، إˊریل في التدر̼س والتعلم
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