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م ا إلى مجموعة من أبرز الأطر والأبحاث التربوية العالمية، من بينها أعمال جون هاتي في »التعلّ عيد بناء هذا الكتاب وتوثيقه استنادً أُ

المرئي«، وكارول دويك في »عقلية النمو«، وأطر التدريس لدى دانييلسون ومارزانو، وتقارير منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية

ذكر المصادر كاملةً في حواشي كل فصل وفي قائمة المراجع الشاملة م المعرفي. وتُ )OECD( واليونسكو، إضافة إلى نتائج علم التعلّ

في نهاية الكتاب.

 إلى أصحابها خارج سياق أعمالهم المنشورة، وإنما توظيفها
يٍ

قصد بالاستشهادات الواردة نسبةُ أي رأ جميع الحقوق محفوظة. لا يُ

لخدمة أهداف هذا الدليل التربوي.
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مة مقدّ

؟ ث عن التميّز لماذا نتحدّ
ومن أين نستمدّ الأدلة

بنى على قرارات صغيرة مدروسة. وهذا الكتاب ة تُ رفع، بل ممارسة يوميّ ا يُ التميّز في التعليم ليس شعارً

ل إليه البحث التربوي العالمي. محاولةٌ لربط تلك القرارات بأقوى ما توصّ

. غير أنّ التربية ا أكثر مما نصف دليلًا ا نصف انطباعً «، فإننا غالبً ا بأنه »متميّز مً حين نصف مدرسةً أو معلّ

ا طويلًا في تحويل هذا الانطباع إلى معرفة قابلة للقياس: فلدينا اليوم آلاف الدراسات الحديثة قطعت شوطً

ا دية )meta-analyses( التي تخبرنا، بدرجة معقولة من الثقة، ما الذي يصنع فرقً عْ وعشرات التحليلات البَ

ا لكنه في الواقع هامشي. رً م الطلبة وما الذي يبدو مؤثّ ا في تعلّ حقيقيًّ

مين، بل هو ةٌ من المعلّ ة يملكها قلّ ة: أنّ التميّز ليس موهبةً فطريّ يّ يقوم هذا الكتاب على قناعةٍ محور

م والتطوير. وإذا كان الأمر كذلك، فإنّ السؤال الأهم لا يكون »هل هذا مجموعة ممارسات قابلة للتعلّ

ها؟«. ؟« بل »ما الممارسات التي تجعل الأثر أكبر، وكيف ننشرها في المدرسة كلّ م متميّز المعلّ

عيد بناء هذا الكتاب كيف أُ
عيدت هيكلتها . وقد أُ ة تناولت التميّز في التعليم في أحد عشر فصلًا ةٍ أصليّ انطلق هذا العمل من مادةٍ عربيّ

قة. فما مت كلّ فكرة رئيسة بمصادرها الموثّ عّ بطت موضوعاتها بأطر البحث العالمية، ودُ بالكامل هنا، ورُ

ة. دةً بأدوات تطبيق عمليّ ة صار في هذا الكتاب فصولًا مسنودةً بالأدلة، مزوّ كان في الأصل خلاصاتٍ عامّ

ر حضورها عبر الفصول: ة روافد رئيسة يتكرّ اعتمدنا في التوثيق على ستّ
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الروافد البحثية الأساسية لهذا الكتاب

مهالرافد ما الذي يقدّ

م المرئي التعلّ
John Hattie

رات التربوية بحسب »حجم ب المؤثّ دي يرتّ عْ ي تحليل بَ تركيبٌ لأكثر من ألفَ
د ما يستحقّ الاستثمار فيه. الأثر«، ويحدّ

عقلية النمو
Carol Dweck

ته وأداءه م عن قدرته على النمو دافعيّ ل معتقدات المتعلّ شكّ كيف تُ
وصموده أمام الصعوبات.

أطر التدريس
Danielson · Marzano

الة وتجعلها قابلة للملاحظة ية الفعّ ة تصف الممارسة الصفّ طرٌ تفصيليّ أُ
والتطوير المهني.

OECD · PISA · TALIS.مين ة مقارنة عن أنظمة التعليم، والإنصاف، وظروف عمل المعلّ بياناتٌ دوليّ

م الأربعة.اليونسكو ة لغايات التعليم وجودته وإنصافه، وأركان التعلّ رؤيةٌ عالميّ

م المعرفي ما يكشفه علم النفس المعرفي عن الذاكرة والانتباه والتدريب علىعلم التعلّ
الاسترجاع.

ملاحظة منهجية

ط م. يرى هاتي أنّ المتوسّ »حجم الأثر« )effect size( مقياسٌ إحصائيّ يعبّر عن قوة تأثير ممارسةٍ ما في التعلّ

لات التربوية يقارب 0.40، ويقترح اعتباره »نقطة ارتكاز«: فما يتجاوزها يستحقّ الاهتمام، وما العام لأثر التدخّ

ا، مع التنبيه إلى أنّ الأرقام أدواتٌ للتفكير لا ر الجهد المبذول فيه. سنستخدم هذا المرجع مرارً يقلّ عنها قد لا يبرّ

أحكامٌ نهائية.

كيف تقرأ هذا الكتاب
بت الفصول في خمسة أجزاء تنتقل من الأساس النظري إلى التطبيق ثم إلى الاستدامة على مستوى تّ رُ
، غير أنّ قراءتها بالتسلسل تبني صورةً متكاملة. وستجد في كلّ المدرسة. ويمكن قراءة كلّ فصلٍ مستقلًّا

فصل عناصر ثابتة تساعدك على الانتقال من الفهم إلى الفعل:

ق. ص أبرز الدراسات ونتائجها بإيجاز موثّ صناديق »ماذا يقول البحث«: تلخّ

دة في صورة قابلة للمراجعة السريعة. جداول ومقارنات: تختصر الأفكار المعقّ

ة في الصف والمدرسة. ل المبادئ إلى خطوات عمليّ ق قابلة للتطبيق: تحوّ قوائم تحقّ

ل: تدعوك إلى مراجعة ممارستك على ضوء ما قرأت. أسئلة تأمّ

ع فيها. ق من المصادر أو تتوسّ حواشٍ ومراجع: في نهاية كل فصل، لتتحقّ
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ختزل في قائمة. لكنه سيمنحك خريطةً ة، فالتعليم أعقد من أن يُ دك هذا الكتاب بوصفةٍ سحريّ لن يعِ

رات التي يجدر أن تبدأ منها، ولغةً مشتركةً تتيح لك ولزملائك الحديث عن الجودة بلغة الأدلة موثوقةً للمؤثّ

لا الانطباعات.

جهةً نصل إليها، بل التزامٌ يوميّ
وِ
»التميّز ليس 

بالتحسّن المستمر.«

الحواشي

ا.1.  ا فاصلًا قاطعً ا لا حدًّ ا مرجعيًّ طً عدّ 0.40 عند هاتي متوسّ ف »حجم الأثر« بمقياس كوهين )Cohen's d(؛ ويُ عرَّ يُ

مة مراجع المقدّ

Hattie, J. (2009). Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement. Routledge.

Hattie, J., & Zierer, K. (2019). Visible Learning Insights. Routledge.
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الجزء الأول

أسس التميّز
، وأن نعرف — فق على ما نعنيه بالتميّز ؟« علينا أن نتّ قبل أن نسأل »كيف نتميّز

رات تستحقّ جهدنا. يضع هذا الجزء الأساس ا إلى الأدلة — أيّ المؤثّ استنادً

ة الكتاب. المفاهيمي والبحثي الذي تنبني عليه بقيّ

01
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الفصل الأول

: من الجودة إلى التميّز
تعريف التميّز التعليمي

ا ا عميقً ث أثرً حدِ ع لتُ ا التميّز فأن تتجاوز المتوقّ سق. أمّ الجودة أن تفعل الأشياء الصحيحة على نحوٍ متّ

عات م. الفرق بينهما ليس في الشعارات، بل في وضوح الغايات وارتفاع التوقّ ا في المتعلّ ودائمً

. واستمرار التحسّن

. الكفاية أن يبلغ يخلط كثيرٌ من النقاش التربوي بين ثلاثة مفاهيم متقاربة: الكفاية، والجودة، والتميّز

مٍ
دة بانتظا ى الممارسات الجيّ ؤدّ ك طالبٌ خلف الركب. والجودة أن تُ ترَ ا مقبولًا يضمن ألّا يُ التعليم حدًّ

د لرفع سقف ا التميّز فيبدأ حيث تنتهي الجودة: إنه السعي المتعمّ ة عبر الصفوف والسنوات. أمّ وموثوقيّ

م، لا الاكتفاء بما جرت العادة على قبوله. قه كلّ متعلّ ما يمكن أن يحقّ

ف منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية أنظمة التعليم عالية الأداء، ا. فحين تعرّ ا لغويًّ هذا التمييز ليس ترفً

ق ضيّ ا: أي التي ترفع المستوى العام وتُ فإنها تصفها بأنها الأنظمة التي تجمع بين الجودة والإنصاف معً

ا، بل ا نظاميًّ يّزً قون وحدهم ليس تم 1 فالتميّز الذي يستفيد منه المتفوّ الفجوة بين الطلبة في آنٍ واحد.

امتيازٌ لفئة.

أبعاد التميّز التعليمي
ه: ا. وحين يغيب أحدها، يهتزّ البناء كلّ ز بعضها بعضً يمكن تفكيك التميّز إلى أبعادٍ متكاملة، يعزّ

الأبعاد الخمسة للتميّز التعليمي

عد مضمونهالبُ

عات العالية  يليق بها.التوقّ
مٍ
الإيمان بأنّ كلّ طالبٍ قادرٌ على النمو، وترجمة ذلك إلى معايير طموحة ودع

ف لمنالإنصاف والشمول  مكثّ
مٍ
ةُ الطالب سقفَ إنجازه؛ ورفع مستوى الجميع مع دع د خلفيّ ألّا تحدّ

يحتاج.

ا للتطوير، وتستند في ذلك إلى الأدلة.التحسّن المستمر ثقافةٌ تنظر إلى الممارسة بوصفها قابلةً دومً

م كلّ طالب.التعاون المهني مون بعضهم من بعض، ويتقاسمون المسؤولية عن تعلّ مون يتعلّ معلّ

م م يواصل النمو بعد أن يغادر المدرسة.حبّ التعلّ غرس فضولٍ داخليّ يجعل المتعلّ
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ماذا يقول البحث

م عن الطالب وتقدير الطالب لقدرته عات المعلّ رات التربوية، وجد هاتي أنّ توقّ في مراجعته الواسعة للمؤثّ

رات على الإطلاق، بحجم أثرٍ يتجاوز 1.0 — أي ما يعادل أكثر من ضعف على التحصيل من بين أقوى المؤثّ

عه الطالب من نفسه، يصوغ ما عه الكبار من الطالب، ويتوقّ 2 بعبارةٍ أخرى: ما يتوقّ ط المرجعي. المتوسّ

. ق فعلًا يتحقّ

ا في معاييرها ا، بل الأكثر وضوحً د بيانات PISA أنّ الأنظمة الأعلى أداءً ليست بالضرورة الأكثر إنفاقً وتؤكّ
3 د. م الجيّ ا في توزيع فرص التعلّ وإنصافً

ة التميّز فعلٌ جماعي لا بطولةٌ فرديّ
ه بجهده الاستثنائي. هذا م البطل« الذي ينقذ صفّ ختزل التميّز في »المعلّ رات الشائعة أن يُ من أخطر التصوّ

ع، ولا يدوم، وينهار برحيل صاحبه. التميّز المستدام، في المقابل، : فهو لا يتوسّ اب لكنه هشّ ر جذّ التصوّ

رف السائد في المدرسة، دة هي العُ ةٌ للنظام لا للفرد؛ إنه ما يحدث حين تصبح الممارسات الجيّ خاصيّ

ةٍ وقيادةٍ تحفظها. مدعومةً ببنيةٍ ومهنيّ

م بالطالب، ومستوى ل هذا الكتاب باستمرار بين مستويين: مستوى الصف حيث يلتقي المعلّ لذلك سيتنقّ

ة د في مدرسةٍ متعثّر ا وقابلًا للانتشار. فالفصل الجيّ صنع الظروف التي تجعل التميّز ممكنً المدرسة حيث تُ

ة فتجعل الجودة هي القاعدة. ا المدرسة المتميّز استثناءٌ نادر؛ أمّ

مٍ
 ر — لا بمعلّ دٍ إلى مؤثّ ل التعليم من جيّ »التميّز أن نحوّ

ة.« استثنائيّ واحد، بل بمنظومةٍ تجعل الجودة عادةً يوميّ

؟ · هل نسير نحو التميّز ق  قائمة تحقّ

هل معاييرنا للنجاح واضحةٌ ومعروفةٌ للطلبة قبل أن نطالبهم ببلوغها؟

ا لبعضهم؟ عاتنا لجميع الطلبة، أم أننا نخفضها ضمنيًّ هل ترتفع توقّ

د إعادة الشرح نفسه؟ ا، لا مجرّ ا حقيقيًّ ا إضافيًّ تيح للطالب المتعثّر دعمً هل نُ

ة، أم نكتفي بالانطباع بأنّ »الأمور تسير على ما يرام«؟ هل نقيس أثرنا بالأدلّ

ضٌ للزوال؟ ة، أم اجتهادٌ فرديّ معرّ دة عندنا عادةٌ مؤسسيّ هل الممارسات الجيّ
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ل أسئلة للتأمّ

ات الملموسة1.  « في مدرستك، فما المؤشّر د« وصفٍّ »متميّز لب منك أن تصف الفرق بين صفٍّ »جيّ لو طُ

التي ستذكرها؟

ها يحتاج إلى أكبر قدرٍ من العمل؟2.  أيّ الأبعاد الخمسة للتميّز أقواها في ممارستك اليوم، وأيّ

ى يعتمد تميّز مدرستك على أفرادٍ بعينهم قد يرحلون؟3.  إلى أيّ مدً

الحواشي

ر الجمع بين الجودة والإنصاف بوصفه سمةً للأنظمة عالية الأداء في تقارير1.  OECD, Ten Steps to Equity in Education (2008)؛ ويتكرّ

PISA المتعاقبة.

رات بحجم أثرٍ يقارب 2.1.33.  ع« )Self-reported grades( بين أعلى المؤثّ ج »تقدير الطالب لتحصيله المتوقّ درَ Hattie (2009)، حيث يُ

 .3.OECD, PISA 2018 Results, Vol. II: Where All Students Can Succeed (2019)
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الفصل الثاني

ث الأثر؟ دروس حدِ ما الذي يُ
م المرئي« من »التعلّ

ا »يعمل« إلى حدٍّ ما، فالسؤال الحقيقي ليس »هل يعمل؟« بل »كم لٍ تربويّ تقريبً
إذا كان كلّ تدخّ

يعمل، ومقارنةً بماذا؟«. هنا تكمن ثورة عمل جون هاتي.

ة في ي 2009 و2023، جمع الباحث النيوزيلندي جون هاتي وفريقه واحدةً من أضخم قواعد الأدلّ بين عامَ

ي ملايين الطلبة. بدأ العمل بأكثر من 800 دية التي تغطّ عْ تاريخ التربية: تركيبٌ )synthesis( لآلاف التحليلات البَ

1 وكانت فكرته البسيطة–العميقة أنّ أغلب ما دي، ثم تجاوز في نسخته الأحدث 2,100 تحليل. عْ تحليلٍ بَ

لة. لٍ بـ»لا شيء« مضلِّ ا ما؛ ولذلك فإنّ مقارنة تدخّ مً نفعله في التعليم »يعمل« بمعنى أنه ينتج تقدّ

ط. المقارنة الصحيحة هي بـالمتوسّ

لات التربوية يقارب 0.40 في ط حجم الأثر للتدخّ من هنا جاء مفهوم نقطة الارتكاز )the hinge point(: متوسّ

ا ما ة حال؛ أمّ ا« قد يحدث على أيّ ا »عاديًّ مً ل تقدّ السنة الدراسية. فما يقترب من هذا الرقم أو يقلّ عنه يمثّ

يتجاوزه بوضوح فهو ما يستحقّ أن نستثمر فيه وقتنا وطاقتنا.

2100+
دي في أحدث نسخة من عْ تحليل بَ

م المرئي التعلّ

0.40
ط أثر نقطة الارتكاز — متوسّ

لات في السنة التدخّ

1.57
حجم أثر الكفاءة الجمعية
ا مين — الأعلى تقريبً للمعلّ

ما الذي يعلو نقطة الارتكاز؟
ق بالأدوات أو ا لا تتعلّ رات أثرً ليست القيمة في حفظ الأرقام، بل في النمط الذي تكشفه. فأعلى المؤثّ

مهم: ر الطلبة في تعلّ ا، وكيف يفكّ مون معً ق بـما يفعله المعلّ ات بقدر ما تتعلّ الميزانيّ
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رات متواضعة )بحسب تركيب هاتي( رات مرتفعة الأثر مقابل مؤثّ أمثلة على مؤثّ

ر الدلالةحجم الأثر التقريبيالمؤثّ

مين ا≈ 1.57الكفاءة الجمعية للمعلّ مرتفع جدًّ

)Teacher clarity( م مرتفع≈ 0.75وضوح المعلّ

مرتفع≈ 0.70التغذية الراجعة

ط≈ 0.60الاستراتيجيات فوق المعرفية فوق المتوسّ

)Reciprocal teaching( مرتفع≈ 0.74التدريس المتبادل

ضعيف≈ 0.10الواجبات المنزلية )المرحلة الابتدائية(

سلبي≈ −0.32الإبقاء على الطالب في الصف )الرسوب(

ماذا يقول البحث

م بأعين مين لأثرهم: يرون التعلّ قيِّ مون إلى مُ ل المعلّ ة عند هاتي أنّ الأثر الأكبر يأتي حين يتحوّ الرسالة الجوهريّ

م )فيعرف ا للمعلّ م مرئيًّ م المرئي« نفسه يعني أن يصبح التعلّ ا. عنوان »التعلّ طلبتهم، ويجعلون تفكيرهم مرئيًّ
2 جه وكيف يصل(. أثره( وللطالب )فيعرف أين هو وإلى أين يتّ

ساء فهمها كيف نقرأ الأرقام دون أن نُ
ط أحجام الأثر عبر دراساتٍ مختلفة ه باحثون إلى أنّ متوسّ لا يخلو عمل هاتي من نقدٍ منهجيّ مشروع؛ إذ ينبّ

ا ا صارمً 3 والقراءة الرشيدة لا تعامل الجدول بوصفه ترتيبً الأهداف والقياسات يحتاج إلى حذرٍ في التأويل.

ذ بسوء، فِّ ر مرتفع الأثر قد يفشل إذا نُ »للأفضل فالأسوأ«، بل بوصفه خريطةً للاحتمالات: فحتّى المؤثّ

 بعينه. القيمة في السؤال الذي يفرضه علينا هذا العمل: هل نعرف
قٍ

ر المتواضع قد ينفع في سيا والمؤثّ

، أم نفترضه؟ أثرنا فعلًا
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· التفكير بمنطق الأثر ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

م؟1.  . ما الدليل الذي لديك على أثرها الفعلي في التعلّ ا طويلًا اختر ممارسةً تقضي فيها وقتً

لو نقلتَ ساعةً من نشاطٍ منخفض الأثر إلى نشاطٍ مرتفع الأثر، فما الذي ستختاره ولماذا؟2. 

مون؟3.  مون كيف يتعلّ ا لطلبتك بحيث يتعلّ م مرئيًّ كيف تجعل تفكيرك حول التعلّ

الحواشي

 .1Visible Learning: The ا لتتجاوز 2,100 تحليل في ة لاحقً عت قاعدة الأدلّ دي؛ وتوسّ عْ Hattie (2009) انطلق من أكثر من 800 تحليل بَ

.Sequel (2023)

 .2.Hattie, J., & Timperley, H. (2007). "The Power of Feedback," Review of Educational Research, 77(1)

دة حول تجميع أحجام الأثر عبر دراسات غير متجانسة؛ وهي نقاشاتٌ يقرّ هاتي نفسه بجانبٍ منها.3.  ة متعدّ راجع نقاشات منهجيّ
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د انطباعي عنها؟ م طلبتي — لا مجرّ هل أعرف، بالأدلة، أثر ممارساتي على تعلّ

ع؟ ا( وحجم أثره المتوقّ ا وجهدً لٍ ما )وقتً هل أوازن بين تكلفة تدخّ

رات مرتفعة الأثر )الوضوح، التغذية الراجعة، ما وراء المعرفة( قبل غيرها؟ هل أستثمر في المؤثّ

ة؟ ر بقوّ برَّ ر( ما لم تُ ق )كالرسوب المتكرّ ب الممارسات ذات الأثر السلبي الموثّ هل أتجنّ

جهون؟ ا« لطلبتي: يعرفون أين هم وإلى أين يتّ م »مرئيًّ هل أجعل التعلّ
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الجزء الثاني

العقلية والدافعية
قبل المناهج والأدوات، هناك المعتقدات: ما يؤمن به الطالب عن قدرته على

مون — مجتمعين — عن قدرتهم على إحداث الفرق. النمو، وما يؤمن به المعلّ

م على الإطلاق. كات التعلّ هذان المعتقدان من أقوى محرّ

02
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الفصل الثالث

عات العالية عقلية النمو والتوقّ
م ذكاءه قابلًا د ما يبلغه الطالب، بل ما يعتقده عن قدرته. حين يرى المتعلّ ليست القدرة وحدها ما يحدّ

ا. ا جذريًّ يّرً للنمو بالجهد والاستراتيجية، يتغيّر سلوكه أمام الصعوبة تغ

ت عالمة النفس كارول دويك، في أبحاثها بجامعة ستانفورد، بين نمطين من المعتقدات حول الذكاء. ميّز

لد بها؛ فالفشل عنده دليلٌ على في العقلية الثابتة )fixed mindset( يرى الشخص قدراته سمةً ثابتةً وُ

ر ا في عقلية النمو )growth mindset( فيرى القدرات قابلةً للتطوّ حدوده، والجهد اعترافٌ بالنقص. أمّ
1 بالتدريب والاستراتيجية والمثابرة؛ فالصعوبة عنده فرصةٌ للنمو، والخطأ معلومةٌ لا وصمة.

يات خشية أن تكشف »حدوده«، ب التحدّ الأثر التربوي لهذا التمييز عميق. فالطالب ذو العقلية الثابتة يتجنّ

م ي، ويثابر، ويرى نقد المعلّ ا صاحب عقلية النمو فيقبل التحدّ ويستسلم بسرعةٍ أمام العقبات. أمّ

صنع ة — وهناك بالضبط يُ ل عثرةٍ حقيقيّ . والفرق لا يظهر في المهام السهلة، بل عند أوّ مادةً للتحسّن

م العميق. التعلّ

ماذا يقول البحث

طة الذين يحملون شيسنيفسكي ودويك أنّ طلبة المرحلة المتوسّ عية شهيرة، وجد بلاكويل وتْ في دراسةٍ تتبّ
2 لكنّ ا في الرياضيات، بينما استقرّ أداء أصحاب العقلية الثابتة أو تراجع. ا تصاعديًّ قوا مسارً عقلية النمو حقّ

لات عقلية النمو على التحصيل ط أثر تدخّ ة أحدث إلى أنّ متوسّ ديّ عْ الصورة ليست بسيطة: خلصت تحليلاتٌ بَ
3 ضين للخطر وفي البيئات الداعمة لهذه العقلية. ز ويكبر لدى الطلبة المعرّ ط، لكنه يتركّ متواضع في المتوسّ

ة. ا سحريّ د قويّ، لا عصً الدرس: العقلية شرطٌ مساعِ

من »المديح« إلى »التغذية الراجعة على العملية«
خ العقلية الثابتة ق بلغة الثناء. فمدح الذكاء )»ما أذكاك!«( قد يرسّ ة يتعلّ أحد أهم التطبيقات العمليّ

ا مدح العملية — الجهد، والاستراتيجية، والمثابرة ا على صورته. أمّ ب المخاطرة حفاظً ويجعل الطالب يتجنّ
ص فصلًا كاملًا . والفرق بين العبارتين التاليتين يلخّ م فيه فعلًا ه انتباه الطالب إلى ما يملك التحكّ — فيوجّ

من التربية:
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لغة العقلية الثابتة مقابل لغة عقلية النمو

نقولبدلًا من أن نقول

»لقد نفع أسلوبك في تجزئة المسألة — كيف وصلت»أنت موهوبٌ في الرياضيات.«
إليه؟«

بها؟«»لا بأس، ربما هذه المادة ليست مجالك.« ؛ ما الخطوة التالية التي نجرّ »لم تتقنها بعدُ

»أعجبني إصرارك حتى وجدت الحل رغم صعوبته.«»أحسنت، إجابةٌ صحيحة.«

ا — لنرَ ماذا يخبرنا.«»هذا خطأ.« ا مفيدً »هذا الخطأ يكشف شيئً

م أن يضيف مه المعلّ « )yet(. حين يقول الطالب »لا أفهم هذا«، يعلّ ل: »بعدُ كلمة واحدة تختصر هذا التحوّ

ةً في مسار، لا نهاية له. «. إنها إضافةٌ صغيرة تعيد تأطير الإخفاق بوصفه محطّ »بعدُ

م وهو يحدث.« م؛ الخطأ هو التعلّ »الخطأ ليس ضدّ التعلّ

تحذيرٌ من »عقلية النمو الزائفة«
هة من الفكرة، تختزلها في تحفيزٍ لفظيّ فارغ: أن نطلب من الطلبة ه دويك نفسها إلى انتشار صورةٍ مشوّ تنبّ

مهم استراتيجيات جديدة حين يتعثّر الجهد الحالي. الجهد بلا استراتيجيةٍ صحيحة »بذل الجهد« دون أن نعلّ

ل أكثر«. د الحضّ على »حاوِ ا بتعليم »كيف«، لا بمجرّ ة تقترن دائمً ثمر. عقلية النمو الحقيقيّ نهك ولا يُ يُ

· تنمية عقلية النمو في الصف ق  قائمة تحقّ

أمدح العملية والاستراتيجية، لا الذكاء الفطري.

« عند مواجهة ما لم يتقنوه. ب طلبتي على كلمة »بعدُ درّ أُ

ا نخفيه. ا، لا عيبً م منها علنً عامل الخطأ بوصفه معلومةً نتعلّ أُ

م مهامّ تحدٍّ مناسبة الصعوبة تتيح النجاح بعد الكفاح. صمّ أُ

د »حاول أكثر«. م استراتيجيةً بديلة لا مجرّ قدّ حين يتعثّر الجهد، أُ

أنمذج عقلية النمو في تعاملي مع أخطائي أنا أمام الطلبة.
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ل أسئلة للتأمّ

ة مدحتَ الذكاء مقابل العملية؟1.  : كم مرّ ا كاملًا استمع إلى لغتك أسبوعً

تهم السائدة؟2.  ل خطأ في الحصة؟ وماذا تخبرك ردود أفعالهم عن عقليّ كيف يتعامل طلبتك مع أوّ

 فعليّ لاستراتيجياتٍ جديدة؟3. 
مٍ
هل تقترن دعوتك للجهد بتعلي

الحواشي
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الفصل الرابع

مين الكفاءة الجمعية للمعلّ
ا، قادرون هم، معً مون: أنّ ق بأداةٍ ولا بمنهج، بل بمعتقدٍ يتقاسمه المعلّ رٍ رصده هاتي لا يتعلّ

أقوى مؤثّ

م طلبتهم — حتى في وجه العقبات. على إحداث الفرق في تعلّ

مين )Collective Teacher Efficacy( هي القناعة المشتركة لدى هيئة التدريس بأنّ الكفاءة الجمعية للمعلّ

سب حجم أثرها في تركيب هاتي، جاءت ا في تحصيل الطلبة. حين احتُ جهدهم الجماعي قادرٌ على التأثير إيجابً

1 ليس ا بحجم أثرٍ يقارب 1.57 — أي ما يقرب من أربعة أضعاف نقطة الارتكاز. رات جميعً في صدارة المؤثّ

نتج نتائج.  تُ
قٍ

م الأطفال، بل أنّ هذا الإيمان يغيّر السلوك المهني بطر معنى ذلك أنّ الإيمان وحده يعلّ

1.57
Eells,( حجم أثر الكفاءة الجمعية

)2011

4×
ا أربعة أضعاف نقطة الارتكاز تقريبً

0.40

#1
رات لدى هاتي في ترتيب المؤثّ

م الإيمان إلى أثر؟ كيف يترجَ
ا إلى ه سريعً عزى تعثّر ف بطريقةٍ مختلفة. فحين يتعثّر طالب، لا يُ المدارس عالية الكفاءة الجمعية تتصرّ

ه في تدريسنا؟«. هذا طرح السؤال المهني: »ما الذي يمكن أن نغيّر ته« أو »افتقاره للاستعداد«، بل يُ »خلفيّ

م فيها( هو جوهر ل من الإسناد الخارجي )أسبابٌ خارج سيطرتنا( إلى الإسناد الداخلي )ممارساتٌ نتحكّ التحوّ

الكفاءة الجمعية.

يرى الباحثون أنّ الكفاءة الجمعية تنمو عبر أربعة روافد، مستندين إلى نظرية باندورا في الكفاءة الذاتية:2

روافد بناء الكفاءة الجمعية

يه في المدرسةالرافد كيف نغذّ

ب النجاح إلى ممارساتهم لاخبرات الإتقان نسَ ا لجهدٍ مشترك، ويُ ا حقيقيًّ أن يشهد الفريق نجاحً
إلى الصدفة.

 مماثل، فتنكسر ذريعة »هذا مستحيلٌ معالخبرات البديلة
قٍ

مشاهدة زملاء ناجحين في سيا
طلبتنا«.

ا.الإقناع الاجتماعي حدث فرقً ة، بأنّ جهدهم يُ رون الفريق، بالأدلّ قيادةٌ وزملاء يذكّ

ض الإيمان بالقدرة.الحالة الوجدانية ر والضغط، فالإرهاق المزمن يقوّ مناخٌ مدرسيّ يدير التوتّ
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ماذا يقول البحث

1 ناتٍ واسعة. ني عليها رقم هاتي بين الكفاءة الجمعية وتحصيل الطلبة عبر عيّ ربطت دراسة إيلز )2011( التي بُ

ة بنى على أدلّ ا«، بل قناعةٌ راسخة تُ ا ولا »حماسً ر الباحثون من الخلط: الكفاءة الجمعية ليست تفاؤلًا ساذجً ويحذّ

م كلّ طالب. م حول تعلّ م إلى تعاونٍ منظّ ترجَ  متراكمة وتُ
حٍ
نجا

هم يصنعون الفرق، يبدؤون ا بأنّ مون معً »حين يؤمن المعلّ

». ف بطريقةٍ تصنعه فعلًا بالتصرّ

· قادةٌ يبنون الكفاءة الجمعية ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

ل تفسيرٍ يقفز إلى ذهن الفريق: أسبابٌ خارجية أم ممارساتٌ نملكها؟1.  حين يتعثّر طلبتكم، ما أوّ

سب صراحةً إلى جهده؟2.  ا نُ ا مشتركً ةٍ نجاحً متى شهد فريقكم آخر مرّ

ا؟3.  مي مدرستكم من رؤية ممارسات بعضهم بعضً ما الذي يمنع معلّ

الحواشي

 .1Eells, R. (2011). Meta-Analysis of the Relationship Between Collective Teacher Efficacy and Student Achievement (Doctoral

ر. (dissertation, Loyola University Chicago. وهي الأساس الذي اعتمده هاتي في ترتيب هذا المؤثّ

 .2.Bandura, A. (1997). Self-Efficacy: The Exercise of Control. Freeman

دة ونربطها صراحةً بما فعله الفريق. نحتفي بنجاحاتٍ محدّ

ا داخل المدرسة. مين مشاهدة ممارسات بعضهم بعضً نتيح للمعلّ

م الطلبة. ة تعلّ ا للتعاون المهني حول أدلّ ا منتظمً نحمي وقتً

تهم. نعيد صياغة تعثّر الطلبة سؤالًا عن تدريسنا لا عن خلفيّ

ا للكفاءة الجمعية. ا مباشرً نراقب أعباء العمل والإرهاق بوصفهما تهديدً
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الجزء الثالث

ال التدريس الفعّ
ل الممارسات صنع في الصف، فإنّ هذا الجزء يفصّ هنا قلب الكتاب. إذا كان التميّز يُ

ل الذاكرة، د، وعلمٌ يشرح كيف تتشكّ التي يدعمها البحث: أطرٌ تصف التدريس الجيّ

م. م، وتمايزٌ يصل إلى كلّ متعلّ وتقويمٌ يقود التعلّ

03
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الفصل الخامس

ال: دانييلسون ومارزانو أطر التدريس الفعّ
عٍ
ل الجودة من انطبا د« عبارةٌ فضفاضة حتى نجعلها قابلةً للملاحظة. الأطر التربوية تحوّ »التدريس الجيّ

مها وتطويرها وتقييمها بإنصاف. دة التي يمكن تعلّ إلى مجموعةٍ من الممارسات المحدّ

د ماذا ة تحدّ مه أطر التدريس: خرائط تفصيليّ ر التدريس، نحتاج إلى لغةٍ مشتركة تصفه. هذا ما تقدّ لكي نطوّ

ية والتطوير المهني والتغذية الراجعة أن تدور حول ون، فتتيح للملاحظة الصفّ مون المتميّز يفعل المعلّ

ة. أشهر هذه الأطر إطاران متكاملان: إطار شارلوت دانييلسون، معايير واضحة بدلًا من الأذواق الشخصيّ

وأعمال روبرت مارزانو.

إطار دانييلسون للتدريس
ا مت شارلوت دانييلسون إطار التدريس )Framework for Teaching( الذي صار من أوسع الأطر استخدامً قدّ

م إلى أربعة مجالات، يمتدّ اثنان منها إلى ما م الإطار عمل المعلّ في العالم لتقييم الممارسة وتطويرها. يقسّ
ة نفسها:1 وراء الحصّ

المجالات الأربعة في إطار دانييلسون

ناتهالمجال أمثلة على مكوّ

1. التخطيط والإعداد
مٍ
معرفة المحتوى وطرائق تدريسه، معرفة الطلبة، تصميم أهدافٍ واضحة وتقوي

سق معها. متّ

ية م، إدارة الإجراءات والسلوك، تنظيم الفضاء.2. البيئة الصفّ مناخ الاحترام والألفة، ثقافة التعلّ

التواصل بوضوح، أسئلةٌ ومناقشةٌ عالية الجودة، إشراك الطلبة، التقويم أثناء3. التدريس
م، المرونة والاستجابة. التعلّ

ل في الممارسة، التواصل مع الأسر، الإسهام في المدرسة، النمو المهني،4. المسؤوليات المهنية التأمّ
السلوك المهني.

رنا بأنّ التدريس المتميّز لا يبدأ عند باب الصف ولا ينتهي عند الجرس. فالإعداد ذكّ قيمة هذا التقسيم أنه يُ

ة جزءٌ من العمل بقدر ما هو الأداء أمام الطلبة. ل بعد الحصّ الدقيق والتأمّ
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مساهمة مارزانو: من الاستراتيجيات إلى »فنّ وعلم التدريس«
ة. في عملهم ز روبرت مارزانو وزملاؤه على تحديد استراتيجيات تدريسٍ عالية العائد مدعومةٍ بالأدلّ ركّ

دوا تسع فئاتٍ من الاستراتيجيات ر »التدريس الذي ينجح« )Classroom Instruction That Works( حدّ المبكّ

ذات الأثر الملموس، منها: تحديد أوجه الشبه والاختلاف، والتلخيص وتدوين الملاحظات، وتعزيز الجهد

م التعاوني، وضبط الأهداف وتقديم ة، والتعلّ ه، والتمثيلات غير اللغويّ وتقديره، والواجبات والتدريب الموجّ
2 مة. مات المتقدّ ات واختبارها، والتلميحات والأسئلة والمنظّ التغذية الراجعة، وتوليد الفرضيّ

ماذا يقول البحث

يلتقي دانييلسون ومارزانو مع مبادئ روزنشاين العشرة في التدريس )Principles of Instruction, 2012(، وهي

م المادة بخطواتٍ صغيرة، الين: ابدأ بمراجعةٍ قصيرة، قدّ مين الفعّ خلاصةٌ لعلم النفس المعرفي وأبحاث المعلّ

ا ه التدريب حتى يبلغ الطلبة إتقانً الات، ووجّ ر نماذج وسقّ ق من فهم الجميع، وفّ اطرح أسئلةً كثيرة وتحقّ

ز الثقة في هذه الممارسات. ة يعزّ 3 هذا التقاطع بين مصادر مستقلّ ا. مرتفعً

م مرآةً ولغةً ا، لكنه يمنح المعلّ يّزً ا متم مً »الإطار لا يصنع معلّ
ينمو بهما.«

ة ل إلى قوائم شكليّ كيف نستخدم الأطر دون أن تتحوّ
ختزل في استماراتٍ للتفتيش يملؤها مشرفٌ عابر. الاستخدام الرشيد يجعلها الخطر الأكبر على هذه الأطر أن تُ

ل الذاتي، ويستخدمها الزملاء لملاحظاتٍ متبادلة م للتأمّ أداةً للتطوير لا للمحاسبة وحدها: يستخدمها المعلّ

. ية، وتستخدمها القيادة لتوجيه التطوير المهني نحو ما يحتاجه الفريق فعلًا ودّ

ة · ممارساتٌ عالية العائد في الحصّ ق  قائمة تحقّ

 يعرفه الطلبة.
حٍ
 ومعيار نجا

حٍ
أبدأ بهدفٍ واض

م المحتوى بخطواتٍ صغيرة مع نمذجةٍ صريحة. أقدّ

عين فقط. أطرح أسئلةً تصل إلى جميع الطلبة لا إلى المتطوّ

ل مساري بناءً عليه. ق من الفهم باستمرار وأعدّ أتحقّ

ا قبل التدريب المستقل. هً ا موجّ ر تدريبً أوفّ

ة بعد انتهائها. ل في الحصّ ا للتأمّ ص وقتً أخصّ
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ل أسئلة للتأمّ

 في تطويرك المهني؟1. 
مٍ
أيّ مجالات دانييلسون الأربعة يحظى بأقلّ اهتما

ا ينبغي؟2.  ما الاستراتيجية عالية العائد التي تستخدمها أقلّ ممّ

لها؟3.  ر ذلك في تقبّ ستخدم الأطر في مدرستك للتطوير أم للتفتيش؟ وكيف يؤثّ هل تُ
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الفصل السادس

م في الصف م الدماغ؟ علم التعلّ كيف يتعلّ
ن الذاكرة، م علم النفس المعرفي مبادئ راسخة عن كيفية تكوّ سنا بالحدس. اليوم يقدّ لعقودٍ درّ

م. ا هي الأصعب أثناء التعلّ وبعضها يناقض ما اعتدنا عليه: فأنجع أساليب المراجعة غالبً

. فإعادة قراءة النصّ وتظليله تمنح م فعلًا ا نتعلّ م أكثر ممّ كثيرٌ من ممارساتنا الشائعة تشعرنا بأننا نتعلّ

يه الباحثون ا بالألفة، لكنها من أضعف طرق ترسيخ المعرفة. في المقابل، هناك ما يسمّ ا مريحً إحساسً
1 ا أعمق وأدوم. مً ، لكنها تبني تعلّ »الصعوبات المرغوبة« )desirable difficulties(: أساليب تبدو أبطأ وأشقّ

ة أربعة مبادئ مدعومة بالأدلّ

ي م وتطبيقها الصفّ مبادئ من علم التعلّ

يما يقولهالمبدأ تطبيقٌ صفّ

محاولة استدعاء المعلومة من الذاكرةالتدريب على الاسترجاع
خها أكثر من إعادة مطالعتها. رسّ تُ

اختباراتٌ قصيرة منخفضة
المخاطر، أسئلةٌ في مطلع

ة. الحصّ

توزيع المراجعة على فتراتٍ متباعدة أنفعالتباعد
من حشرها دفعةً واحدة.

العودة إلى مفاهيم سابقة
 عبر الأسابيع.

مٍ
بانتظا

 مختلفة من المسائل أجدى منالتداخل
عٍ
خلط أنوا

ا. تكرار النوع نفسه متتاليً
مزج أنماط التمارين بدلًا من كتلٍ

متجانسة.

ي بقاءالترميز المزدوج دمج الكلمة بالصورة والرسم يقوّ
الأثر.

ة مات بصريّ طاتٌ ومنظّ مخطّ
مرافقة للشرح.

ماذا يقول البحث

برت فيه. المجموعة في تجربةٍ كلاسيكية، قارن روديجر وكاربيك بين مجموعةٍ أعادت قراءة نصٍّ ومجموعةٍ اختُ
م بأنها أقلّ ل — رغم أنها شعرت وقت التعلّ  كبير في الاختبار المؤجّ

قٍ
قت بفار التي مارست الاسترجاع تفوّ

ا. م والطالب معً م الفعلي من أهم ما يجب أن يعيه المعلّ م والتعلّ 2 هذه الفجوة بين الشعور بالتعلّ ا. إتقانً
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مل المعرفي: احترام حدود الذاكرة العاملة الحِ
مل المعرفي )Cognitive Load Theory( لجون سويلر إلى أنّ ذاكرتنا العاملة محدودة السعة؛ ه نظرية الحِ تنبّ

ة تقديم الجديد بخطواتٍ صغيرة، واستخدام النماذج 3 من هنا أهميّ م. لناها فوق طاقتها انهار التعلّ فإذا حمّ
تة التي لا تخدم الهدف. المفارقة أنّ المحلولة )worked examples( للمبتدئين، وإزالة العناصر المشتّ

. م إلى ما يهمّ ا لا يعني تمييعها، بل توجيه انتباه المتعلّ ة معرفيًّ »تسهيل« المهمّ

م. الألفة ا ما يجعلنا نتعلّ م ليس دائمً »ما يشعرنا بأننا نتعلّ

ا.« ليست إتقانً

· تدريسٌ يحترم كيفية عمل الذاكرة ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

ك يذهب إلى إعادة القراءة مقابل الاسترجاع الفعلي؟1.  كم من وقت المراجعة في صفّ

هل يميّز طلبتك بين الشعور بالإتقان والإتقان الحقيقي؟ كيف تساعدهم على ذلك؟2. 

ثقل حصصك الذاكرة العاملة دون قصد؟3.  أين تُ

الحواشي

 .1.Psychology and the Real World في ".Bjork, R., & Bjork, E. (2011). "Making Things Hard on Yourself, But in a Good Way

 .2.Roediger, H., & Karpicke, J. (2006). "Test-Enhanced Learning," Psychological Science, 17(3)

 .3.Deans for Impact (2015), The Science of Learning :ا Sweller, J. )1988, وتطويراتٌ لاحقة(. Cognitive Load Theory. راجع أيضً

 سريع لما سبق قبل تقديم الجديد.
عٍ
أبدأ الحصص باسترجا

ة على فتراتٍ متباعدة لا دفعةً واحدة. ع مراجعة المفاهيم المهمّ أوزّ

داخل أنواع التمارين بدلًا من تكديس النوع نفسه. أُ

ة عند تقديم مهارةٍ جديدة. مات بصريّ أستخدم نماذج محلولة ومنظّ

ب إثقال الذاكرة العاملة. ئ المحتوى الجديد وأتجنّ جزّ أُ

ة لا فشل. م طلبتي أنّ الصعوبة أثناء المراجعة علامةٌ صحيّ علّ أُ
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الفصل السابع

م والتغذية الراجعة التقويم من أجل التعلّ
هه أثناء حدوثه. حين يعرف الطالب أين هو م بعد انتهائه، بل ما يوجّ  ليس ما يقيس التعلّ

مٍ
أقوى تقوي

 إلى وقود.
مٍ
ل التقويم من حك جه وكيف يسدّ الفجوة، يتحوّ وإلى أين يتّ

ق في نهاية وحدةٍ أو نميّز عادةً بين نوعين من التقويم: التقويم الختامي )of learning( الذي يقيس ما تحقّ

ل مساره. النوع الثاني هو الأقوى م ليعدّ فصل، والتقويم التكويني )for learning( الذي يجري أثناء التعلّ

ا، وقد أرسى بلاك وويليام أساسه في دراستهما الفارقة »داخل الصندوق الأسود« )1998(، حيث خلصا أثرً
1 ةً وكلفةً معقولة. إلى أنّ تعزيز التقويم التكويني من أكثر ما يرفع التحصيل فاعليّ

الة ثلاثة أسئلة تصنع تغذيةً راجعةً فعّ
م إلى إجاباتها:2 الة في ثلاثة أسئلةٍ يحتاج المتعلّ ص هاتي وتيمبرلي التغذية الراجعة الفعّ لخّ

)Hattie & Timperley( الأسئلة الثلاثة للتغذية الراجعة

وظيفتهالسؤال

)Feed up( جه؟ وضوح الهدف ومعيار النجاح المنشود.إلى أين أتّ

)Feed back( معلومةٌ دقيقة عن الأداء الحالي مقارنةً بالهدف.أين أنا الآن؟

)Feed forward( د يسدّ الفجوة بين الحالي والمنشود.ما الخطوة التالية؟ إجراءٌ محدّ

يه تغذيةً راجعة يجيب عن السؤال الثاني فقط )»هذا ا نسمّ ا: كثيرٌ ممّ يكشف هذا التلخيص خطأً شائعً

ا. صحيح، وهذا خطأ«( ويهمل الثالث. والطالب الذي يعرف أنه أخطأ دون أن يعرف الخطوة التالية يبقى عالقً

ف كثيرٌ من الطلبة عن د رؤية الرقم يتوقّ لغي أثر التعليقات: فبمجرّ ا ما تُ ة وحدها غالبً كما أنّ الدرجة الرقميّ

قراءة الملاحظات.

ماذا يقول البحث

. ا: فبعض أنواعها يضرّ فعلًا رات تباينً تأتي التغذية الراجعة بحجم أثرٍ يقارب 0.70 عند هاتي، لكنه من أشدّ المؤثّ

ة والعملية هة إلى المهمّ هة إلى الذات )»أنت ذكيّ / كسول«( أضعف بكثيرٍ من الموجّ التغذية الراجعة الموجّ

ة كأسئلة الكشف ن« بأدواتٍ عمليّ ضمَّ يلان ويليام هذا في »التقويم التكويني المُ ر دِ 2 ويطوّ والتنظيم الذاتي.
3 ة. عن الفهم وتقنيات الاستجابة الجماعيّ
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خبر الطالب بخطوته التالية ليست »التغذية الراجعة التي لا تُ
كم.« د حُ تغذيةً راجعة، بل مجرّ

ة للتقويم التكويني استراتيجيات عمليّ
ة في مطلع الوحدة، ية منتظمة: أسئلة تشخيصيّ دة، بل عاداتٍ صفّ ب التقويم التكويني أدواتٍ معقّ لا يتطلّ

عين فقط(، ا )لا المتطوّ ة، وتقنيات تجعل تفكير الجميع مرئيًّ وبطاقات خروج تكشف فهم الطلبة نهاية الحصّ

 يستخدمها الطلبة أنفسهم في التقويم الذاتي وتقويم الأقران. الغاية أن يصبح كلّ طالبٍ
حٍ
ومعايير نجا

ا له. ا سلبيًّ مه لا موضوعً ا في قياس تعلّ شريكً

م ك التعلّ حرّ · تغذيةٌ راجعة تُ ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

ن خطوةً تالية واضحة؟1.  ما نسبة ملاحظاتك التي تتضمّ

ةٍ جديدة؟2.  ف بناءً على تغذيتك الراجعة، أم تنتقل مباشرةً إلى مهمّ هل يتاح لطلبتك وقتٌ للتصرّ

ة لا بعدها — أنّ الجميع قد فهم؟3.  كيف تعرف — أثناء الحصّ

الحواشي

 .1.Black, P., & Wiliam, D. (1998). "Inside the Black Box," Phi Delta Kappan, 80(2)

 .2.Hattie, J., & Timperley, H. (2007). "The Power of Feedback," Review of Educational Research, 77(1)

 .3.Wiliam, D. (2011). Embedded Formative Assessment. Solution Tree

ة لا بعدها. ح معيار النجاح قبل بدء المهمّ أوضّ

ة والعملية لا إلى شخص الطالب. ه ملاحظاتي إلى المهمّ أوجّ

ا »الخطوة التالية« القابلة للتنفيذ. ن دائمً أضمّ

ف بناءً على الملاحظات. ا للطالب ليتصرّ ا فعليًّ أمنح وقتً

قرأ الملاحظات. ر الدرجة لتُ أفصل التعليقات عن الدرجة أو أؤخّ

ة بانتظام. أستخدم بطاقات الخروج وتقنيات الاستجابة الجماعيّ
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الفصل الثامن

التمايز والتعليم الجامع
الصفّ الواحد ليس كتلةً متجانسة. التمايز ليس إعداد درسٍ مختلف لكلّ طالب، بل تصميمٌ مرنٌ منذ البداية

دة. مين مختلفين بلوغ أهدافٍ طموحةٍ نفسها بمساراتٍ متعدّ يتيح لمتعلّ

رته كارول آن توملينسون، على مبدأٍ بسيط: يقوم التمايز في التدريس )Differentiated Instruction(، كما طوّ

مونه(، م، عبر تعديل المحتوى )ما يتعلّ أن نستجيب لاختلاف الطلبة في الاستعداد والاهتمام وأسلوب التعلّ

1 والمفتاح أنّ التمايز يرفع م. مهم(، وبيئة التعلّ ظهرون تعلّ ج )كيف يُ مونه(، والمنتَ والعملية )كيف يتعلّ

ع الدعم والطريق إليه. السقف ولا يخفضه: فالهدف الطموح واحدٌ للجميع، بينما يتنوّ

ماذا يقول البحث

ا )بصريّ/سمعيّ/حركيّ( يجب التدريس ا« ثابتً ميًّ ا تعلّ ر البحث من مغالطةٍ منتشرة: فكرة أنّ لكلّ طالبٍ »نمطً يحذّ

ف الطلبة في قوالب، بل يستجيب لاستعدادهم صنّ ال لا يُ 2 التمايز الفعّ وفقه، لم تصمد أمام الاختبار التجريبي.

عات فتبقى عالية للجميع. ا التوقّ ا إلى بيانات التقويم التكويني. أمّ الفعلي في مهارةٍ بعينها، مستندً

)UDL( م التصميم الشامل للتعلّ
ة: ره مركز CAST مقاربةً تكميليّ م )Universal Design for Learning( الذي طوّ م التصميم الشامل للتعلّ يقدّ

مه منذ البداية ليكون قابلًا للوصول من الجميع، عبر ا لكلّ حالة، نصمّ بدلًا من تكييف الدرس لاحقً
ثلاثة مبادئ:3

م مبادئ التصميم الشامل للتعلّ

مضمونهالمبدأ

د وسائل التمثيل ، صوت، صورة( — »الـ»ماذا« فيتعدّ عة )نصّ  متنوّ
قٍ

تقديم المعلومة بطر
م«. التعلّ

د وسائل التعبير موه — »الـ»كيف«.تعدّ ظهر الطلبة ما تعلّ عة ليُ  متنوّ
قٍ

إتاحة طر

د وسائل الانخراط ي المناسب —تعدّ دة تراعي الاهتمام والتحدّ ة بمداخل متعدّ إثارة الدافعيّ
»الـ»لماذا«.
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ده اليونسكو ومنظمات التعليم الدولية: أنّ التعليم الجامع ليس يلتقي هذا مع مبدأٍ إنصافيّ أوسع تؤكّ

مو ة، ومتعلّ ع — بما في ذلك طلبة التربية الخاصّ سع للتنوّ  للنظام كي يتّ
مٍ
ة، بل إعادة تصمي خدمةً لفئةٍ خاصّ

ا. م للأطراف، ننتفع في المركز أيضً 4 فحين نصمّ ة. اللغة الإضافية، والطلبة في السياقات الهشّ

دة للوصول إليه ا متعدّ »التمايز يرفع السقف للجميع ويتيح طرقً
— لا يخفضه لأحد.«

سع للجميع · صفٌّ يتّ ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

عات لبعض الطلبة دون قصد؟1.  ا التوقّ هل يخفض تمايزك أحيانً

ك: الوقت، المواد، أم البيانات؟2.  ما العائق الأكبر أمام تمايزٍ حقيقيّ في صفّ

؟3.  مت وحدتك القادمة بمبادئ UDL منذ البداية، فما الذي سيتغيّر لو صمّ

الحواشي
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ع مسارات الوصول إليه. هدفي واحدٌ وطموحٌ للجميع، وتتنوّ

أستند في تمايزي إلى بيانات التقويم لا إلى افتراضاتٍ مسبقة.

م المحتوى بأكثر من وسيلة تمثيل. أقدّ

مهم. أتيح للطلبة أكثر من طريقةٍ لإظهار تعلّ

مين. ياتٍ إضافية للمتقدّ ين وتحدّ الاتٍ للمتعثّر ر سقّ أوفّ

م« ثابتة. ب تصنيف الطلبة في »أنماط تعلّ أتجنّ
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الجزء الرابع

البيئة والعلاقات
ةٍ صعبة، يحتاج إلى بيئةٍ م دماغٌ يشعر بالتهديد. قبل أن ينخرط الطالب في مهمّ لا يتعلّ

م ي والعلاقات، والتعلّ آمنةٍ وعلاقةٍ يثق بها. يتناول هذا الجزء المناخ الصفّ

ا يضاف إليه. م لا ترفً ا للتعلّ الاجتماعي–العاطفي، وإدارة السلوك بوصفها أساسً
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الفصل التاسع

ي والعلاقات التربوية المناخ الصفّ
ر قدَّ م، بل شرطٌ له. حين يشعر الطالب بأنه مرئيٌّ ومُ ةً لطيفة للتعلّ م والطالب ليست خلفيّ العلاقة بين المعلّ

م العميق. بها التعلّ ة التي يتطلّ وآمن، يجرؤ على المخاطرة الفكريّ

1 لكنّ ة بحجم أثرٍ يقارب 0.48، فوق نقطة الارتكاز. رات المهمّ م بالطلبة بين المؤثّ يضع هاتي علاقات المعلّ

ة التي تمرّ عبرها كلّ الممارسات دة هي البنية التحتيّ ا يوحي به الرقم وحده: فالعلاقة الجيّ الأثر أعمق ممّ

ي الصعب ه؛ والتحدّ  يثق الطالب بأنه في صفّ
مٍ
 ل حين تأتي من معلّ تقبَّ الأخرى. التغذية الراجعة الصارمة تُ

ل حين يشعر الطالب بالأمان في الخطأ. قبَ يُ

ي الإيجابي ثلاثة أبعادٍ للمناخ الصفّ

م ا يزدهر فيه التعلّ ما الذي يصنع مناخً

عد مظاهرهالبُ

ع، السخرية ممنوعة، الطالب يجرؤ على السؤال والمحاولة.الأمان النفسي الخطأ مقبولٌ ومتوقّ

ته.الانتماء ر مساهمته وخلفيّ قدَّ ف باسمه وتُ عرَ ا؛ يُ كلّ طالبٍ يشعر بأنّ له مكانً

ا بالأمان والقدرة علىالبنية والوضوح سقة تمنح الطلبة إحساسً عاتٌ وإجراءاتٌ واضحة ومتّ توقّ
ؤ. التنبّ

ماذا يقول البحث

م والطالب — الدعم العاطفي، وتنظيم الصف، نت أبحاث روبرت بيانتا وزملائه أنّ جودة التفاعل بين المعلّ بيّ

ظهر الدراسات أنّ العلاقة الداعمة 2 كما تُ ة. ة والاجتماعيّ أ بمكاسب الطلبة الأكاديميّ والدعم التعليمي — تتنبّ

 منفصل.
جٍ
تقي بوجهٍ خاصّ الطلبة الأكثر عرضةً للخطر، وقد يكون أثرها في مسارهم أبقى من أثر أيّ برنام

». »لا يهتمّ الطلبة بمقدار ما تعرف حتى يعرفوا مقدار ما تهتمّ

اسماعيل ياسينأكاديمية ريزونكسالتميّز في التعليم



ا لا مصادفةً بناء العلاقة عمدً
قة: الترحيب بالطلبة ا تنمو بمبادراتٍ كبيرة متفرّ سقة أكثر ممّ دة بأفعالٍ صغيرة متّ تنمو العلاقات الجيّ

ر تفاصيل حياتهم، ومعالجة الأخطاء بكرامةٍ ال دون مقاطعة، وتذكّ على الباب باسمهم، والإصغاء الفعّ

ساق بين ما نقوله وما نفعله. هذه ليست »لمساتٍ لطيفة« بل استثمارٌ مباشرٌ في القدرة لا بإهانة، والاتّ

م. على التعلّ

· مناخٌ يبني الثقة ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

ك لا تعرف عنهم إلا القليل؟ وماذا يعني ذلك؟1.  أيّ طلبةٍ في صفّ

ا أمام أقرانهم؟2.  هل يشعر طلبتك بالأمان الكافي ليخطئوا علنً

ا لتقوية العلاقة؟3.  سق الذي يمكن أن تبدأه غدً ما الفعل الصغير المتّ
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هم. ر ما يهمّ أعرف طلبتي بأسمائهم وأتذكّ

ون. شعرهم بأنهم مرئيّ ا بترحيبٍ يُ أستقبل الطلبة يوميًّ

أعالج الأخطاء والسلوك دون إهانةٍ للكرامة.

ا بعد يوم. سقة يومً عاتي وإجراءاتي واضحةٌ ومتّ توقّ

ا لمخاوف الطلبة قبل أن أستجيب. صغي فعليًّ أُ

أراقب: من الطلبة الذين قد يشعرون بأنهم على الهامش؟
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الفصل العاشر

م الاجتماعي–العاطفي وإدارة السلوك التعلّ
مهارات إدارة العواطف وبناء العلاقات واتخاذ القرار المسؤول ليست منافسةً للتحصيل الأكاديمي، بل

ع. وقَّ بنى، لا نتيجةٌ لعقوباتٍ تُ رافعةٌ له. والسلوك المنضبط ثمرةٌ لبيئةٍ تُ

ل رته مؤسسة CASEL خمس كفاياتٍ مترابطة تشكّ م الاجتماعي–العاطفي )SEL( الذي طوّ م إطار التعلّ يقدّ
ة:1 أساس التنظيم الذاتي والعلاقات الصحيّ

)CASEL( م الاجتماعي–العاطفي الكفايات الخمس للتعلّ

مضمونهاالكفاية

ة.الوعي بالذات ة بدقّ ف على المشاعر والقيم ونقاط القوّ التعرّ

تنظيم الانفعالات والدوافع والمثابرة نحو الأهداف.إدارة الذات

ع.الوعي الاجتماعي التعاطف وفهم وجهات نظر الآخرين واحترام التنوّ

التواصل والتعاون وحلّ النزاعات وطلب المساعدة.مهارات العلاقات

اءة تراعي العواقب والرفاه العام.اتخاذ القرار المسؤول خياراتٌ بنّ

ماذا يقول البحث

م الاجتماعي– ا، وجد دورلاك وزملاؤه أنّ برامج التعلّ ديّ واسع شمل أكثر من 213 برنامجً عْ في تحليلٍ بَ

ة والسلوك، ورفعت التحصيل الأكاديمي بما يعادل نحو 11 نقطة نت المهارات الاجتماعيّ العاطفي حسّ

زاحم الأكاديميّ، بل يخدمه مباشرة. ة لا يُ 2 بعبارةٍ أخرى: الاستثمار في المهارات العاطفيّ ة. مئويّ

إدارة السلوك: من ردّ الفعل إلى التصميم المسبق
م البيئة لتقليل ة تصمّ ة تنتظر وقوع المشكلة لتعاقبها، وإدارةٍ استباقيّ يميّز البحث بين إدارةٍ تفاعليّ

د أعمال مارزانو في إدارة الصف، وأنظمة مثل الدعم السلوكي الإيجابي على . تؤكّ المشكلات أصلًا
، وإجراءاتٌ س صراحةً درَّ ة واضحة تُ عاتٌ سلوكيّ مستوى المدرسة )PBIS(، أنّ الوقاية أنجع من العلاج: توقّ

3 ة تجعل الطالب يريد أن يفعل الصواب. سقة، وتعزيزٌ إيجابيّ للسلوك المرغوب، وعلاقاتٌ قويّ ة متّ روتينيّ
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ل الجوهري هنا فلسفيّ: من سؤال »كيف أعاقب هذا السلوك؟« إلى سؤال »ما الذي يحتاجه هذا والتحوّ

اة — لا ا أفضل؟«. فالسلوك الصعب في كثيرٍ من الأحيان رسالةٌ عن حاجةٍ غير ملبّ فً ف تصرّ الطالب ليتصرّ

د تحدٍّ للسلطة. مجرّ

بنى بعناية، لا نتيجةَ عقوباتٍ »السلوك المنضبط ثمرةُ بيئةٍ تُ
ع بعد فوات الأوان.« وقَّ تُ

ة للسلوك · بيئةٌ استباقيّ ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

له؟1.  كم من طاقتك يذهب إلى معالجة السلوك مقابل تصميم بيئةٍ تقلّ

فترض أنّ الطلبة »يعرفونها«؟2.  ك، أم يُ ة في صفّ عات السلوكيّ س التوقّ درَّ هل تُ

ر سلوكٌ صعب من طالب، ما الحاجة التي قد يعبّر عنها؟3.  حين يتكرّ

الحواشي

 .1.CASEL. The CASEL Framework: Five Core Competencies. casel.org

 .2.Durlak, J. et al. (2011). "The Impact of Enhancing Students' Social and Emotional Learning," Child Development, 82(1)

 .3.PBIS ؛ وأنظمةMarzano, R. (2003). Classroom Management That Works. ASCD

س المحتوى. ة صراحةً كما أدرّ عات السلوكيّ س التوقّ درّ أُ

ة.  وعدلٍ لا مزاجيّ
قٍ

سا ق القواعد باتّ أطبّ

ا أعاقب السلبي. ز السلوك الإيجابي أكثر ممّ أعزّ

أبحث عن الحاجة الكامنة وراء السلوك الصعب.

أدمج مهارات إدارة العواطف في روتين الصف.

أفصل بين رفض السلوك واحترام كرامة الطالب.
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الجزء الخامس

النظام والاستدامة
التميّز الذي يعتمد على فردٍ يزول برحيله. يتناول هذا الجزء الشروط التي تجعل التميّز

ة، وثقافةٌ تقودها البيانات،  مهنيّ
مٍ
 ن، ومجتمعاتُ تعلّ ةً للنظام: قيادةٌ تمكّ خاصيّ

ة مع الأسرة والمجتمع. وشراكةٌ حقيقيّ
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الفصل الحادي عشر

القيادة المدرسية
م المهنية ومجتمعات التعلّ

مون مون يتعلّ نه من تهيئة الظروف: معلّ لا يأتي أثر القائد المدرسي مباشرةً على الطلبة، بل عبر ما يمكّ

ة. م، وثقةٌ تسمح بالمخاطرة المهنيّ ا، وتركيزٌ جماعيّ على التعلّ معً

ة حول القيادة الناجحة، إلى أنّ القيادة المدرسية هي ثاني خلص ليثوود وزملاؤه، في تركيبهم للأدلّ

ي مباشرة، وأنّ أثرها يتضاعف في م الطلبة بعد التدريس الصفّ ر في تعلّ  مدرسيّ يؤثّ
لٍ
أقوى عام

ه التركيز، م الطلبة، بل يبني القدرة، ويوجّ 1 لكنّ هذا الأثر غير مباشر: القائد لا يعلّ ا. ثّرً المدارس الأكثر تع

مة. ر المنظّ ويطوّ

عة والتربوية القيادة الموزّ

قٍ
ة القيادة عبر فري ع مسؤوليّ وزَّ عة: أن تُ تجاوز البحث صورة »القائد البطل« الفرد إلى مفهوم القيادة الموزّ

Instructional( ة ر في شخص. كما يميّز الباحثون القيادة التربويّ حتكَ مين القادة لا أن تُ من المعلّ

2 والقائد ة وحدها. م والتعليم محور عمل القائد، لا الإدارة اللوجستيّ Leadership( التي تجعل تحسين التعلّ

3 مين ويشارك فيه بنفسه. م المهني للمعلّ ا، بحسب فيفيان روبنسون، هو من يقود التعلّ الأكثر أثرً

ماذا يقول البحث

مين وتطويرهم والمشاركة فيه« بأعلى حجم أثرٍ م المعلّ عد »قيادة تعلّ في تحليل روبنسون لأبعاد القيادة، جاء بُ

3 الرسالة: القائد الذي يحمي ة الأخرى. يّ )يقارب 0.84( على نتائج الطلبة — أي أكثر من ضعف أثر الأبعاد الإدار
ا أعمق من القائد المنشغل بالإدارة وحدها. حدث أثرً ا يُ التطوير المهني ويشارك فيه فعليًّ

)PLCs( م المهنية مجتمعات التعلّ
ر م المهنية. طوّ ل الكفاءة الجمعية من شعارٍ إلى ممارسة: مجتمعات التعلّ من أقوى البنى التي تحوّ

م لا التدريس، وبناء ثقافة تعاون دوفور وزملاؤه هذا النموذج حول ثلاث أفكارٍ كبرى: التركيز على التعلّ

ة: يّ 4 وتنتظم هذه المجتمعات حول أربعة أسئلةٍ محور ة. ه بـالنتائج والأدلّ ة، والتوجّ ة جماعيّ ومسؤوليّ
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م المهني الأسئلة الأربعة لمجتمع التعلّ

السؤال#

مه كلّ طالب؟1 ما الذي نريد أن يتعلّ

مه؟2 كيف نعرف أنه تعلّ

م بعد؟3 كيف نستجيب لمن لم يتعلّ

م من أتقن بالفعل؟4 ع تعلّ كيف نوسّ

ميهم.« م المهني لمعلّ م الطلبة فوق سقف التعلّ »لا يرتقي تعلّ

ن التميّز · قيادةٌ تمكّ ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

م؟1.  ه فعلًا لتحسين التعلّ ما نسبة وقت القيادة في مدرستك الموجّ

ل ضغط؟2.  لغى عند أوّ ة أم نشاطٌ يُ مين في مدرستك بنيةٌ محميّ هل تعاون المعلّ

ا في فرقكم؟3.  م أضعفها حضورً أيّ الأسئلة الأربعة لمجتمع التعلّ

ات — محور وقتي واهتمامي. م — لا اللوجستيّ أجعل تحسين التعلّ

مين المهني. ا لتعاون المعلّ ا ومحميًّ ا منتظمً أحمي وقتً

ا فقط. ا لا مشرفً مً أشارك في التطوير المهني بوصفي متعلّ

مين قادة. ر معلّ ع القيادة وأطوّ أوزّ

م. م عمل الفرق حول الأسئلة الأربعة لمجتمع التعلّ أنظّ

. ة والاعتراف بالتعثّر أبني ثقةً تسمح بالمخاطرة المهنيّ
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الفصل الثاني عشر

البيانات وثقافة التحسّن المستمر
البيانات ليست غايةً بذاتها ولا أداةً للمحاسبة وحدها، بل مرآةٌ تكشف أين نحن من أهدافنا. المدارس

ف بناءً عليها. ة لا تجمع بياناتٍ أكثر، بل تطرح عليها أسئلةً أفضل وتتصرّ المتميّز

ة التربية من ثقافة الانطباع إلى ثقافة الاستقصاء. لكنّ الخطر لت حركة القرارات القائمة على الأدلّ حوّ
ه تقارير OECD إلى أنّ م في ما يسهل قياسه. تنبّ مزدوج: أن نغرق في بياناتٍ لا نستخدمها، أو أن نختزل التعلّ

1 والاختبارات ف بيانات التقييم للتحسين بالدرجة الأولى، لا للترتيب والعقاب فحسب. الأنظمة الناجحة توظّ

ل التعليم إلى تدريبٍ على الامتحان. ق المنهج وتحوّ ساء استخدامها، قد تضيّ دة، حين تُ الموحّ

دورة التحسّن المستمر
ق(، فتتعامل ذ–ادرس–طبّ ط–نفّ رة )مثل دورة خطّ ة منطق دورات التحسّن المتكرّ تستعير المدارس المتميّز

ا: ختبَر لا حلًّا نهائيًّ ةً تُ لٍ بوصفه فرضيّ مع كلّ تدخّ

دورة التحسّن المستمر في المدرسة

السؤال المحوريالمرحلة

ط نها؟خطّ ع أن يحسّ ما المشكلة بالضبط؟ وما التغيير الذي نتوقّ

ذ ؟نفّ لًا  صغيرٍ أوّ
قٍ

ق التغيير على نطا كيف نطبّ

ع؟ادرس ق الأثر المتوقّ ماذا تقول البيانات؟ هل تحقّ

ق له، أم نتخلّى عنه؟طبّ ع التغيير، أم نعدّ هل نوسّ

ماذا يقول البحث

د على أنّ العبرة ة، لكنه يشدّ رات المهمّ يضع هاتي التقويم التكويني والتقييم الذاتي للمدرسة بين المؤثّ

)Improvement Science( »ليست في جمع البيانات بل في التفسير والفعل. كما تبرز مقاربة »التحسين الأصيل
2 ر قبل تعميمها.  صغيرٍ متكرّ

قٍ
ة اختبار التغييرات على نطا لدى مؤسسة كارنيجي أهميّ

ف بحكمةٍ أكبر بناءً »ليست الغاية أن نقيس أكثر، بل أن نتصرّ
على ما نقيس.«
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م · بياناتٌ تخدم التعلّ ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

؟1.  ما البيانات التي تجمعها مدرستك ولا تستخدمها فعلًا

ر ذلك في الثقة؟2.  قرأ بياناتكم للتحسين أم للمحاسبة وحدها؟ وكيف يؤثّ هل تُ

 صغيرٍ قبل تعميمه؟3. 
قٍ

ا على نطا ةٍ تغييرً متى اختبرتم آخر مرّ
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. نبدأ من سؤالٍ واضح لا من البيانات المتاحة صدفةً

. نجمع من البيانات ما نعتزم استخدامه فعلًا

ا. ا واحدً ة لا مقياسً ا من الأدلّ نستخدم مزيجً

ا لا لعرضها فقط. ا لتفسير البيانات جماعيًّ ص وقتً نخصّ

 صغيرٍ قبل تعميمها.
قٍ

نختبر التغييرات على نطا

ه التعليم. ق المساءلةُ المنهجَ أو تشوّ نحرص ألّا تضيّ
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الفصل الثالث عشر

شراكة الأسرة والمجتمع
م الطالب عند باب المدرسة. حين تصطفّ الأسرة والمجتمع خلف الأهداف نفسها، يتضاعف لا ينتهي تعلّ

ة أعمق من دعوة الآباء إلى الحفلات. أثر المدرسة؛ لكنّ الشراكة الحقيقيّ

ةٍ م أبنائها يرتبط بتحصيلٍ أعلى ومواظبةٍ أفضل ودافعيّ ة على أنّ انخراط الأسرة في تعلّ ةً قويّ راكم البحث أدلّ

: فالأثر الأكبر لا يأتي من الحضور المدرسي بقدر ما يأتي من ما يجري في أقوى. غير أنّ نوع الانخراط يهمّ

ص جويس إبستين هذا 1 يلخّ ر المعرفة. ة تقدّ م، وثقافةٍ أسريّ عات العالية، والحوار حول التعلّ البيت — التوقّ
2 ة أنماطٍ للمشاركة تتكامل فيها أدوار البيت والمدرسة والمجتمع. في ستّ

أنماط مشاركة الأسرة والمجتمع )إطار إبستين(

مضمونهالنمط

)Parenting( م.التنشئة ة داعمة للتعلّ دعم الأسر في تهيئة بيئةٍ منزليّ

م الطالب وبرامج المدرسة.التواصل الة حول تقدّ ة فعّ قنواتٌ ثنائيّ

ع إشراك الأسر في دعم المدرسة وأنشطتها.التطوّ

م في البيت م والواجبات بطريقةٍ مثمرة.التعلّ إرشاد الأسر لدعم التعلّ

إشراك الأسر في حوكمة المدرسة وقراراتها.اتخاذ القرار

م والفرص.التعاون مع المجتمع توظيف موارد المجتمع لإثراء التعلّ

ماذا يقول البحث

د الإشراف على ا من مجرّ م أقوى أثرً ة الحوار حول التعلّ عات الأسرة ونوعيّ ة، يجد هاتي أنّ توقّ في تركيبه للأدلّ

ة ا إضافيّ ا قد تحتاج جسورً ه الدراسات إلى فجوةٍ في الإنصاف: الأسر الأقلّ حظًّ 1 كما تنبّ الواجبات أو الحضور.
م الشراكة لتصل إلى الجميع لا إلى المتاحين وحدهم. ة تصمّ للمشاركة، فالمدرسة المتميّز

فق البيت والمدرسة على الرسالة نفسها، يسمع الطالب »حين يتّ

ين.« ا لا صوتين متنازعَ ا واحدً صوتً
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ة · شراكةٌ أصيلة لا شكليّ ق  قائمة تحقّ

ل أسئلة للتأمّ

ر ذلك في الثقة؟1.  ة؟ كيف يؤثّ هل يقتصر تواصلك مع الأسر على الأخبار السلبيّ

أيّ الأسر يصعب الوصول إليها في مجتمعك المدرسي؟ وما الجسر الذي يحتاجونه؟2. 

قة؟3.  م في البيت بطريقةٍ مثمرة لا مرهِ كيف تساعد الأسر على دعم التعلّ
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م لا حول المشكلات فقط. أتواصل مع الأسر حول التعلّ

ة قبل أن تدعو الحاجة لرسالةٍ صعبة. أبدأ العام برسالةٍ إيجابيّ

م في البيت. ا لدعم التعلّ أرشد الأسر عمليًّ

ا. م قنوات تواصلٍ تصل إلى الأسر الأقلّ حظًّ أصمّ

ية. صغي لوجهات نظر الأسر بوصفها شريكةً لا متلقّ أُ

ف موارد المجتمع لإثراء خبرات الطلبة. أوظّ
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الختام

ة خارطة طريق نحو مدرسة متميّز
بنى دفعةً واحدة، بل ا: من أين نبدأ؟ التميّز لا يُ ة، يبقى السؤال الأهم عمليًّ بعد ثلاثة عشر فصلًا من الأدلّ

 ونثابر عليها.
قٍ

ذها بعم اتٍ قليلةٍ ذات أثرٍ كبير، ننفّ عبر أولويّ

م، تبدأ من ة قابلة للتعلّ ص هذا الكتاب في جملة، لقلنا: التميّز ممارسةٌ جماعيّ لو أردنا أن نلخّ

 يجعلها تدوم. ليس
مٍ
صان ببيئةٍ وعلاقاتٍ ونظا ة، وتُ  بالأدلّ

مٍ
م إلى تدريسٍ مدعو المعتقدات وتترجَ

دٍ ل التعليم من جيّ سق، تحوّ فيها سرٌّ خفيّ، بل مجموعةٌ من القرارات المدروسة التي، حين تتراكم وتتّ

ر. إلى مؤثّ

ه  جامعة تربط الكتاب كلّ
رٍ
ثلاث أفكا

الخيوط الناظمة عبر الفصول

االفكرة ما تعنيه عمليًّ

س ما يهمّ لا ما يسهل.اعرف أثرك ة، وقِ ا بالأدلّ م؛ اجعله مرئيًّ لا تفترض التعلّ

ل الجهد الفردي إلى أثرٍ نظاميّ يدوم.التميّز جماعيّ م تحوّ الكفاءة الجمعية ومجتمعات التعلّ

الأمان والثقة شرطٌ يمرّ عبره كلّ تدريسٍ صعب وكلّ تغذيةٍ راجعة صارمة.العلاقة أساسٌ لا زينة

ات م أولويّ من أين تبدأ؟ سلّ
ا، ابدأ من دائرة تأثيرك المباشرة: وضوح الأهداف ومعايير النجاح، والتغذية الراجعة التي مً إذا كنت معلّ

ا، فأثرك ا مدرسيًّ ن الخطوة التالية، والتقويم التكويني الذي يكشف الفهم أثناء حدوثه. وإذا كنت قائدً تتضمّ

م محور عملك. وإذا الأكبر في حماية وقتٍ للتعاون المهني، وبناء الكفاءة الجمعية، وجعل تحسين التعلّ

ة التربية، فاجعل هذه الأطر عدستك التي ترى بها الصف قبل أن تدخله. ا في كليّ كنت طالبً

ة خلاصة الأدلّ

م لا يأتي من التقنيات عها — عند حقيقةٍ واحدة: أنّ أعمق أثرٍ في التعلّ تتقاطع مصادر هذا الكتاب — على تنوّ

ا، وما يؤمنون به عن قدرتهم وقدرة طلبتهم. هذه بشرى: فما مون معً ا يفعله المعلّ ات، بل ممّ ولا الميزانيّ

يصنع الفرق يقع، إلى حدٍّ بعيد، ضمن ما نملك تغييره.
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جهةً نبلغها، بل التزامٌ يوميّ بأن
وِ
»التميّز في التعليم ليس 

ا اليوم.« ا كنّ ا أفضل قليلًا ممّ نكون غدً

خطوتك التالية

ا مرتفع الأثر من هذا الكتاب لتعمل عليه هذا الفصل الدراسي.1.  ا واحدً رً اختر مؤثّ

ا.2.  ا فعليًّ ه أحدث فرقً ة — أنّ د كيف ستعرف — بالأدلّ حدّ

ا.3.  بنى وحيدً  تخوض معه هذه الرحلة؛ فالتميّز لا يُ
قٍ

ابحث عن زميلٍ أو فري
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عن هذا الكتاب

ث ورَّ م، لا موهبةٌ تُ تعلَّ التميّز ممارسةٌ تُ

ا إلى أقوى ما يأخذك هذا الدليل في رحلةٍ من الأساس المفاهيمي إلى التطبيق اليومي، مستندً

م المرئي« لجون هاتي، إلى عقلية النمو، وأطر ل إليه البحث التربوي العالمي — من »التعلّ توصّ

م المعرفي، وتقارير منظمة التعاون الاقتصادي والتنمية واليونسكو. ال، وعلم التعلّ التدريس الفعّ

ة: دٌ بأدوات تطبيق عمليّ ثلاثة عشر فصلًا في خمسة أجزاء، كلٌّ منها مزوّ

دٍ إلى مين الذين يطمحون إلى تحويل تعليمهم من جيّ ات التربية، وللمعلّ هٌ لقادة المدارس والمديرين، ولطلبة كليّ موجَّ

ة لا الانطباعات. ر — بلغة الأدلّ مؤثّ

إعداد وإخراج

أكاديمية ريزونكس

إعداد

اسماعيل ياسين
الطبعة الأولى · 2026

قها. ص الدراسات وتوثّ صناديق »ماذا يقول البحث« تلخّ

ا. ق قابلة للتطبيق فورً جداول ومقارنات وقوائم تحقّ

ة. ل تربط القراءة بممارستك اليوميّ أسئلة تأمّ

حواشٍ ومراجع في كل فصل، وقائمة مراجع شاملة في الختام.
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