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صياغــــة مخرجـــات 

التعلم واستخدامها
)دليل تطبيقي(

»�إنّ التح���دّي الذي يواجهه حاليّا م�صمّمو المناهج في التعليم العالي هو ت�سخير ا�ستخدام 
مخرج���ات التعلّم من �أجل ر�ؤية التعلّم من وجهة نظر المتعّلم، بدلا من المحا�ضر، وبالتالي 

ب الجامعيّون«. �إثراء جودة التعلّم الذي يعي�شه الطّال

)Allan,1996 ( 
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مقدمة المركز 
�إنّ التوجهات العالمية الحديثة في مج���ال التعليم وخ�صو�صا التعليم الجامعي، تتّجه 
نحو التعلّم المتمركز حول الطالب عو�ضا عن النهج التقليدي المتمركز حول المعلِّم، والذي  
ي�سمّى �أي�ضا  "التعلّم المتمركز حول المخرجات". �إنّ مخرجات التعلّم هي عبارات محددة 
���م لتو�ضيح ما ه���و متوقّع من الطاّ�ل�ب �أن يكونوا قادرين عل���ى  تحقيقه عند  يكتبه���ا  المعلِّ
الانته���اء من مق���رّر درا�سي �أو خطة درا�سي���ة متكاملة.  ولقد اعتم���دت دول كثيرة مفهوم 
مخرج���ات التعلّ���م في مناهج التعليم العالي، ب���ل �إنّ منطقة الاتح���اد الأوربي مثلا جعلت 
م���ن عام )2010م(  �أجلًا يتمّ في نهايته اعتماد مخرجات التعلّم في جميع مناهج التعليم 
الع���الي، كما ن����صت عليه اتفاقية بولونيا . لق���د انت�شر مفهوم مخرج���ات التعلّم �أي�ضا في 
مناط���ق �أخرى من العالم مثل �أ�ستراليا و�أمري���كا اللاتينيّة من خلال م�شروعات تطويريّة 
مث���ل )Tuning( و)AHELO(، كما �أنّ مفهوم مخرجات التعلّم �أ�صبح معتمدا عند هيئات 

 .)ABET(الاعتماد الأمريكية مثل مجل�س الاعتماد للهند�سة والتقنية

لق���د �أحدثت مخرجات التعلّم ث���ورة في التعليم بحيث �سهّلت عملية التقويم والمقارنة 
بن�ي� الم�ؤهّا�ل�ت المختلفة و�ساع���دت في نهاية الأمر على ج���ودة التعليم. كم���ا �أنّ ال�صياغة 
الموفقة لمخرج���ات التعلّم لمقرّر درا�سي �أوبرنامج تعتمد على ا�ستخدام م�صطلحات دقيقة 
م�ستق���اة �إلى حدّ كبير م���ن ت�صنيف العالم )بل���وم( لم�ستويات التعلّم المع���رفي والوجداني 

و)النف�سحركي( . 

 Writing and( وفي هذا المجال �صدر كتاب باللغة الإنجليزية في عام 2007م بعنوان
Using Learning Outcomes- A Practical Guide( م���ن ت�ألي���ف الدكت���ور / دي���كلان 

كيني���دي – ق�سم التربي���ة –كلية كورك الجامعي���ة ب�إيرلندا، وقد حظ���ي الكتاب ب�إهتمام 
العدي���د من م�ؤ�س����سات التعليم الع���الي ، وترجم لعدة لغ���ات، وت�أتي �أهميّة ه���ذا الكتاب، 
لكونه يقدّم و�صفا عمليّا لكيفية �صياغة مخرجات التعلّم، وتقديم تعريفات للم�صطلحات 
ال�شائع���ة المرتبطة بمخرج���ات التعلم مع قائمة م���ن الإر�شادات مع���زّزة ب�أمثلة كثيرة من 

تطبيقات في مجالات متنوعة مثل الهند�سة والطبّ والاقت�صاد والتربية الخ،.  
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ولأهمي���ة ه���ذا الكتاب فقد ق���رر مركز البح���وث والدرا�سات ب���وزارة التعليم العالي 
ترجمته بعد �أن ح�صل على  موافقة النا�شر، وقام ب�إ�سناد مهمة الترجمة لكل من الأ�ستاذ 
الدكتور/ �سعيد بن محمد الزهراني ، والأ�ستاذ الدكتور/ عبدالحميد  �أجبار ، الأ�ستاذان 
بجامعة الملك �سعود. وي�أتي  هذا  العمل �ضمن �سل�سلة �إ�صدارات  مركز البحوث والدرا�سات 

التي تتناول ق�ضايا التعليم العالي وتجديداته وتحدياته من منظور محلي وعالمي.  

لقد تناول الف�صل الأوّل من هذا الكتاب الأ�سباب الدّافعة �إلى ت�أليفه و�أهمّية مخرجات 
التعلّ���م، وركز الف�صل الث���اني على مخرجات التعلّ���م وتف�صيل الفروق بن�ي� الم�صطلحات 
الم�ستخدم���ة في هذا المي���دان. بينما يعطي الف�صل الثالث  و�صفا عمليّا ل�صياغة مخرجات 
التعلّ���م  م�ستن���دا �إلى ت�صنيف )بل���وم(. ويناق�ش الكت���اب في الف�صل الراب���ع العلاقة بين 
مخرجات التعلّم والتعليم والتقويم. �أما الف�صل الخام�س فيناق�ش المفهوم الغام�ض والمثير 
للج���دل لم�صطلح الكفاءة )competence( ويحاول  ربط���ه بمخرجات التعلّم، وي�ست�شرف 
الم�ؤلّ���ف في الف����صل ال�ساد�س م�ستقبل المناهج الدرا�سية في �إطار مخرجات التعلّم، قبل �أن 

يختتم الكتاب با�ستنتاجات وتو�صيات حول هذا المو�ضوع الحيويّ.

�إنّ التح���دّي الذي واجهت���ه عمليّة الترجمة لهذا الكتاب يكم���ن في الترجمة الدقيقة 
والمنا�سب���ة للم�صطلح���ات المرتبطة بت�صنيف )بل���وم(.  ونظراً لتع���دد المرادفات للكلمات 
الأ�سا�سي���ة )الأفع���ال الن�شطة( في ت�صني���ف )بلوم(، فقد قام المترجم���ان ب�إ�ضافة ملحق 
للكت���اب تّم فيه تجمي���ع الم�صطلحات الإنجليزية ومرادفاتها العربي���ة. وي�أمل المركز في �أن 
يمثّل هذا الكتاب �إ�ضافة نوعيّة للمكتبة العربية و�أن ي�ساعد المعلمين في مختلف الم�ستويات. 

 وختام���اً يوج���ه مركز البح���وث والدرا����سات �شك���ره للمترجمين، وكذل���ك للأ�ستاذ 
الدكتورعبدالوه���اب النج���ار بكلي���ة التربية بجامع���ة الملك �سعود ال���ذي  تف�ضل  بمراجعة 
الترجم���ة و�إ�ضافة  تعليقات مفيدة عليها،  كما ي�شك���ر كلا من الأ�ستاذ الدكتور رفيق عبد 
الحمي���د بن حم���ودة، والدكتور محمد  ال�سحب���ي البعزاوي من معهد تعلي���م اللغة العربية 

بجامعة الملك �سعود اللذين تف�ضلا بالتدقيق اللغوي للترجمة.

الدكتور / عبدالحليم بن عبدالعزيز مازيوالله الموفق،،
مدير مركز البحوث والدرا�سات في التعليم العالي
وزارة التعليم العالي- المملكة العربية ال�سعودية



11

م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

شكر و تقدير
ن�ش����أت فك���رة هذا الكتاب من ندوة تّم تنظيمها لمن�سوبي جامعة  كلية  كورك. و كانت 
هذه الندوة تحت عنوان )�شهادة الدرا�سات العليا / الدبلوم في التعليم و التعلّم في التعليم 
الع���الي(. وكان وا�ضح���ا من ردات فع���ل الحا�ضرين �أنّه���م لم يكن لديه���م الوقت لقراءة 
القائم���ة الطويلة من الكتب والمقالات ال�صحفية التي كنت �أو�صيهم بها. و كانوا في المقابل 
يطالب���ون بكتيّب ق�صير ووا�ضح ير�شده���م في م�سيرتهم نحو �سبر �أغوار مفهوم مخرجات 
التعلّم. لم �أكن على علم بوجود �أيّ كتاب من�شور في هذا المو�ضوع، وبف�ضل ت�شجيع الأ�ستاذ 
)اي���ن هايلاند( والدكتوة )نورما ريان( بد�أت مهمّة �إع���داد هذا الدليل. و في الواقع ف�إنّ 

هذا العمل لم يكن ليكتمل لولا م�ساعدة هذين الأ�ستاذين و دعمهما. 

�أودّ �أن �أنوّه بالمنحة التي ح�صلت عليها من �سلطات التعليم العالي )بايرلندا( ممثّلة 
في  الخطة الوطنية للتنمية 2000-2006 و قد تّم تقديم هذا الدعم من خلال لجنة تعزيز 

الجودة في جامعة  كلية  كورك من �أجل تغطية م�صاريف �إنتاج هذا الدليل.

و �أودّ �أن �أوجّه كلمة �شكر خا�صة لزملائي الذين قر�ؤوا و �أ�ضافوا تعليقات مفيدة على 
الن�سخ���ة الأوّلية و هم الدكتور )ماي���ك كو�سجروف(، )�سينثيا دي���ن(، )اليانور فوهي(، 
)ران���دال هنلي(، الدكتورة )بيتي هيغز(، الأ�ستاذ )اي���ن هايلاند(، )ماريان مكارثي(، 

الدكتورة )نورما ريان( والدكتورة )انا ريدجواي(.

و �أودّ �أي�ضا �أن �أ�شكر )بولا دوان( و )بريجيد فاريل( اللذين قدّما م�ساعدة كبيرة في 
الح�صول على الم�صادر و المراجع المدرجة في هذا الكتيّب. 

وال�شك����ر مو�����صول لموظف����ي مكتبة )ب����وول(، ولا �سيم����ا الموظفين في ق�����سم الإعارة بين 
المكتبات. فقد كانوا مفيدين للغاية في جميع مراحل هذا الم�شروع. 

�أودّ �أي����ضا �أن �أ�شك���ر من�سوبي كلية ك���ورك الجامعية الذين �شارك���وا في  الندوة حول 
)�شه���ادة الدرا����سات العليا/دبلوم في التعليم و التعلّم في التعلي���م العالي( فقد قام ه�ؤلاء 
ب�صياغ���ة مخرج���ات التعلّم المذك���ورة في الملحق رق���م 2. و في الواقع ف����إنّ م�ساهمتهم قد 
مكّنتني من ا�ستخدام مجموعة وا�سعة من الأمثلة من مقرّرات مختلفة في الجامعة، وكان 
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 له���ذا الأمر فائدة كبر�ي�ة. و �أخيرا و لي�س �آخ���را �أوجّه �شكري الح���ارّ للموظفين في �شركة
 )Design Matters( لكفاءتهم العالية في ت�صميم هذا المن�شور وتن�سيقه.

 لق����د قمت با�ستخدام م�صطلح المعلِّم  بدلا م����ن المحا�ضر خلال هذا الكتيّب لأنّه من 
خا�ل��ل تجربت����ي، �سواء كطالب �أو كموظّف في كلية ك����ورك الجامعية، تبّني �أنّ هذه الجامعة 

لديها العديد من المعلمين  المتفوقين  والموهوبين.

 MSc, MEd, PhD, HDE, FICI  ديكلان كينيدي

ق�سم التربية، كلية كورك الجامعية
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المختصرات المستخدمة

ECTS: European Credit Transfer System 
)النظام الأوروبي لتحويل  ال�ساعات المعتمدة(

EHEA: European Higher Education Area 
)منطقة التعليم العالي الأوروبية(

ERA: European Research Area  
)منطقة البحوث الأوروبية( 

QAA: Quality Assurance Agency for Higher Education, UK 
)وكالة �ضمان الجودة للتعليم العالي، المملكة المتحدة(

SEEC: Southern England Consortium for Credit Accumulation and Transfer 
)تحالف جنوب �إنجلترا لتراكم الوحدات والتحويل(
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ملخّص تنفيذي
�إنّ اله���دف الع���ام لاتفاقية بولوني���ا )1999( هو تح�سين كفاءة وفعالي���ة التعليم العالي في 
�أوروبّ���ا، و �إنّ واح���دة من ال�سم���ات الرئي�سة لهذه العملية هي الحاج���ة �إلى تح�سين الطرق 
التقليدي���ة  لو�صف الم�ؤهّلات وهياكل الت�أهيل. وكخطوة نحو تحقيق قدر �أكبر من الو�ضوح 
في  و����صف الم�ؤهّلات، ف�إنّه مع حل���ول عام 2010 من المقرّر �أن تكون جميع وحدات وبرامج 
الم�ستوى الثالث )الجامعي( في جميع �أنحاء الاتحاد الأوروبي قد تّمت �صياغتها با�ستخدام 

مخرجات التعلّم.

�إنّ الاتجاه���ات الدولي���ة في مجال التربي���ة تظهر تحوّلا من الطريق���ة التقليدية التي تركّز 
على المعلِّم �إلى نهج جديد يتمحور حول الطالب، �أي �إنّ التركيز لن يكون فقط على التعليم 
ب �أن يكونوا قادرين على القيام به في نهاية مقرّر �أو  ولك���ن �أي�ضا على ما يتوقّع من الطّابلّ�

برنامج. 

ح م���ا هو متوقّع م���ن المتعلِّم معرفت���ه و فهمه و/   �إنّ مخرج���ات التعلّ���م ه���ي عبارات تو�ضّ
�أو �أن يك���ون ق���ادرا على �إظهاره  بعد الانته���اء من عملية التعلّ���م )ECTS, 2005(. و عند 
�صياغ���ة مخرجات التعلّم ف�إنّه من المفيد الا�ستفادة من ت�صنيف العالم )بلوم( للأهداف 
التعليمي���ة. �إنّ هذا الت�صنيف �أو الترتيب لم�ستويات التفكر�ي� يوفّر بنية جاهزة وقائمة من 
الكلم���ات ) الأفعال( للم�ساعدة في �صياغة مخرج���ات التعلّم. �إنّ معظم مخرجات التعلّم 
ت����صف دلائل التعلّ���م في مجالات مث���ل المعرفة والفه���م، والتطبيق، والتركي���ب، والتحليل 
والتق���ويم.  ويعرف ه���ذا النطاق بالمجال المع���رفي. �أمّا المجالان الرئي����سان الآخران فهما 

المجال الوجداني )الميول والم�شاعر والقيم( و المجال  النف�سحركي )المهارات  البدنية(.

و عموم���ا ف�إنّ���ه عند �صياغة مخرج���ات التعلّم يجب الب���دء بفعل يدلّ عل���ى العمل متبوعا 
بمو����ضوع الفع���ل. و يحتوي ه���ذا الكتيّب على قائمة م���ن الأفعال لكلّ مج���ال من ت�صنيف 
)بل���وم(. و ينبغي �أي�ضا ا�ستخدام جم���ل ق�صيرة عند �صياغة مخرجات التعلّم و ذلك من 
�أج���ل �ضم���ان الو�ضوح. و يجب �أن تكون مخرجات التعلّم قابلة  للتقويم.  وعند تقرير عدد 
مخرج���ات التعلّ���م التي ينبغي كتابته���ا،  فالتو�صي���ة العامّة في  الأدبيات ه���ي حوالي �ستّة 
مخرج���ات تعلّم ل���كلّ مقرّر درا�سي. �إنّ الخط�أ الأكثر �شيوع���ا في �صياغة مخرجات التعلّم 
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هو ا�ستخدام م�صطلحات غام�ضة مثل اعرف، افهم، و تعلّم، كن على دراية، تعرّ�ض �إلى، 
كن على بيّنة و كن على علم.

وم���ن المهمّ  ربط مخرجات التعلّم ب�أن�شطة التعلي���م والتعلّم و التقويم. ويمكن �أن يتمّ هذا 
با�ستخ���دام  �شبك���ة للتحقّق من �أنّ مخرجات التعلّم متنا�سقة م���ع �أن�شطة التعليم و التعلّم 

وكذلك مع  �أ�سلوب التقويم.

�إنّ مزاي���ا مخرجات التعلّ���م  موثقة جيدا في الأدبيات من حيث الو����ضوح وفعالية  التعليم  
والتعلّ���م، و ت�صميم المناهج  والتقويم. و بالإ�ضافة �إلى ذلك، ف�إنّ مخرجات التعلّم ت�ساعد  

كثيرا في ت�صميم  مناهج ووحدات تعليمية �أكثر �إت�ساقا.



الفصل الأوّل

مقدّمــــة

»�إنّ مخرج���ات التعلّم مهمّة من �أجل الاعتراف بال�شهادات ... وبالتالي ف�إنّ ال��سؤال 
الرئي�س المطلوب من الطالب �أو الخرّيج  لن يكون ما الذي قمت به للح�صول على ال�شهادة؟ 
ب���ل م���ا الذي يمكنك �أن تفعل الآن و قد ح�صلت عل���ى �شهادتك؟. وهذا النهج وثيق ال�صلة 
ب����سوق العم���ل و هو بالت�أكيد �أكر�ث� مرونة �إذا ما �أخذت في الاعتبار ق�ضاي���ا التعلّم الم�ستمرّ 
مدى الحي���اة، وطرق التعلّم غير التقليدية، وال�صور الأخ���رى من التجارب التعليمية غير 

الر�سمية«.

)Council of Europe, 2002(
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1.1 لماذا هذا الكتاب؟

لقد قامت اتفاقية بولونيا بتحديد عام 2010 موعدا ل�صياغة جميع البرامج )�أو العنا�صر 
المهمّ���ة المكوّن���ة للبرامج( التابعة لم�ؤ�س����سات الم�ستوى الثالث )الجامع���ي( في جميع �أنحاء 
الاتح���اد الأوروبّ���ي عل���ى �شكل مخرج���ات التعلّم. و ق���د تّم ت�ألي���ف هذا الكت���اب من �أجل 
م�ساع���دة   المعلمن�ي� على فه���م و تطبيق مخرج���ات التعلّ���م في الوح���دات الدرا�سية التي 
ي�صا لأع�ضاء هيئة التدري�س  يقوم���ون بتدري�سها. و رغم �أنّ الكت���اب قد كتب في حينه خ�صّ
و الإدارين�ي� في كلي���ة كورك الجامعية، ف����إنّ الم�ؤلف ي�أمل �أن ي�ساعد ه���ذا الكتاب  المعلمين 

والإداريين في الم�ؤ�سّ�سات الأخرى وفي جميع م�ستويات التعليم.

2.1 عملية بولونيا

في �شه���ر يوني���و 1999، اجتمع ممثّلون ع���ن وزراء التربية والتعليم في ال���دول الأع�ضاء في 
الاتحاد الأوروبي في مدينة بولونيا ب�إيطاليا من �أجل �صياغة اتفاقية بولونيا التي �أدّت �إلى 
ت�شكي���ل المنطقة الأوروبية الم�شتركة للتعلي���م العالي. و يتمثّل الهدف العام لاتفاقية بولونيا 
في تح�ن�ي�س كف���اءة و فعالية التعليم العالي في �أوروبا. و ق���د تّم ت�صميم هذا الاتفاق بحيث 
�أنّ ا�ستقلالي����ة الجامع����ات وغيرها من م�ؤ�سّ�����سات الم�ستوى الجامعي هي الت����ي �ست�ضمن �أن 
ة  يك����ون التعليم العالي و البحث العلم����ي في �أوروبا قادرا على التكيف مع الاحتياجات المتغّري

.)URL1( للمجتمع و مع التقدّم في المعرفة العلمية
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و فيم���ا يلي عر����ض لبع�ض النق���اط الرئي�سية النا�شئة ع���ن �إعلان بولوني���ا و الاجتماعات 
اللاحقة:

• �ستقوم المنطقة الأوروبية الم�شتركة للتعليم العالي ب�ضمان زيادة القدرة التناف�سية 	
الدولية للنظام الأوروبّي للتعليم العالي.

•  �إنّ الطرق التقليدية  لو�صف الم�ؤهّلات و هياكلها تحتاج �إلى التح�سين لجعلها �أكثر 	
�شفافية. و يحتاج الأمر �إلى اعتماد نظام ي�سهل المقارنة بين �شهادات التخرّج.

•  �سيح����صل كل خرّي���ج على ملحق لل�شه���ادة ب�شكل تلقائي ومج���اني مكتوب باللغة 	
الأوروبي���ة الأو����سع انت�ش���ارا. و �سي�صف ه���ذا الملحق الم�ؤهّلات الت���ي ح�صل عليها 
الخرّي���ج في �ش���كل موحّد و �سهل الفه���م و قابل للمقارنة. كم���ا �أنّ الملحق �سي�صف 
م�ضمون الت�أهيل وهيكل نظام التعليم العالي الذي �صدر منه. و يكون الغر�ض من 

الملحق تح�سين ال�شفافية وت�سهيل الاعتراف بال�شهادة.

• �سيت�ألّ���ف نظام ال�شهادات من م�ستوين�ي� رئي�سيين بحيث لا تقلّ مدّة الم�ستوى الأول عن 	
ثا�ل�ث �سنوات ) يعّرف حاليا بحد �أدنى وهو 180 �ساعة معتمدة( بينما ي�ؤدّي الم�ستوى 
الث���اني �إلى الماج�ستر�ي� و / �أو الدكتوراه. و قد تّم تعدي���ل هذا الم�ستوى لاحقا  فتمّ جعل 
م�ست���وى الدكت���وراه م�ستقاّ�ل� و ذلك م���ن �أجل تعزي���ز الروابط بين المنطق���ة الأوروبّية 

الم�شتركة للتعليم العالي و منطقة البحوث الأوروبية. 

• �إنّ ا�ستحداث نظام قادر على معادلة  ال�ساعات الأكاديمية �سي�ساهم في تعزيز  قدرة 	
الخرّي���ج عل���ى التنقّل داخ���ل المنطقة الأوروبي���ة الم�شتركة للتعليم الع���الي عن طريق 

التغلّب على العقبات القانونية والعقبات الإدارية.

•  �إن نظ����ام معادل����ة  ال�ساع����ات الأكاديمي����ة �سي�ساعد في تعزيز التع����اون الأوروبي في 	
مجال �ضمان الجودة.

•  تّم الت�أكي����د على �أهمي����ة م�ؤ�سّ�سات التعليم العالي و الطلّاب ك�ش����ركاء �أ�سا�سيّين في 	
عملية بولونيا.
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• �سيج����ري تعزي����ز البعد الأوروب����ي في مجال التعلي����م العالي من خا�ل��ل التعاون بين 	
ب و المعلمين و الباحثين على الحركة  الم�ؤ�سّ�����سات و من خلال المناهج و قدرة الطّابلّ��

و التنقل.

و ق����د تّم عق����د عدد م����ن الاجتماع����ات للمتابعة بع����د الاجتماع الأول ال����ذي عقد في 
بولوني����ا و ذلك من �أج����ل تحريك العملية �إلى الأمام. و تّم����ت اجتماعات متتالية في 
ب����راغ )2001( وبرلن�ي�� )2003( و بيرغن )2005( ولن����دن )2007(. و تّم �إ�صدار 

بيان بعد كل اجتماع.

فمثا�ل�� في اجتماع برلين في عام 2003، �أ�����صدر وزراء التربية والتعليم بيانا �شدّدوا فيه على 
�إن�شاء نموذج م�شترك للتعليم العالي في �أوروبا و �أكّدوا �أنّ �شهادات البكالوريو�س والماج�ستير 

�سيتمّ  و�صفهما من خلال مخرجات التعلّم، بدلا من عدد �ساعات الدرا�سة.

ة بالتعليم  »�إنّ الوزراء ي�شجّعون الدول الأع�ضاء على و�ضع �إطار للم�ؤهّلات الخا�صّ
الع���الي يكون متوافق���ا و قابلا للمقارن���ة ،و ينبغي لهذا الإط���ار �أن ي�سعى  لو�صف 
الم�ؤهّلات من حيث حجم العمل ومخرجات التعلّم و الكفاءات و الملفّ ال�شخ�صي. 
وتعهّد الوزراء �أي�ضا بو�ضع �إطار �شامل للم�ؤهّلات لمنطقة التعليم العالي الأوروبي«.

)Berlin Communiqué 2003, URL 2(
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3.1 م�ساهمة مخرجات التعلّم في خطط العمل لاتفاقية بولونيا

 لق���د ح���دّدت اتفاقيّ���ة بولونيا عددا م���ن خطط العمل الت���ي تلعب مخرج���ات التعلّم دورا 
�أ�سا�سيّا فيها )Adam, 2004(. و يمكن تلخي�ص خطط العمل  الرئي�سة في التالي:

• اعتم���اد نظ���ام  �سهل في الق���راءة وفي مقارن���ة الدرج���ات العلمي���ة: �إنّ ا�ستخدام 	
مخرج���ات التعلّم كنوع من اللغة الم�شتركة  لو����صف الكفاءات �سي�ساعد على جعل 
ه���ذه الكفاءات  وا�ضح���ة بالن�سب���ة لغيرها من الم�ؤ�سّ����سات و�أي����ضا لأرباب العمل 

والجهات المعنيّة بتقييم الكفاءات .

• تعزي����ز تنقل و حرك����ة الخرّيجين: �إنّ مخرج����ات التعلّم �ست�ساعد عل����ى جعل الكفاءات  	
�أكر�ث�� �شفافيّة، وهذا �سي�سهل التب����ادل الطلّابي لأنّ عملية الاعتراف  بما تم درا�سته في 

م�ؤ�س�سات تعليمية �أخرى �سي�صبح  �أمرا مبا�شرا و�سهلا. 

• �إن�ش���اء نظام  لل�ساعات المعتمدة : ان النظام الأوروبي لتحويل  ال�ساعات المعتمدة قد 	
تط���ور م���ن كونه نظاما  للاعر�ت�اف  بالدرا�سة  في  معاهد اجنبي���ة الى  نظام  لنقل  
وتراك���م ال�ساع���ات المعتمدة  ياخذ  في الاعتبار  كل التعل���م  و لي�س فقط الدرا�سة في  
دول اخرى. �إن النظام الأوروبي لتحويل  ال�ساعات المعتمدة   بني على ا�سا�س  مبد�أ �أن 
60 �ساعة معتمدة  تعبر عن  العبء  ال�سنوي  لطالب متفرغ كليا للدرا�سة.  و يحتوي 
دلي���ل  النظ���ام )ECTS, 2005( على  ا�شارة وا�ضح���ة  الى مكانة مخرجات التعلم  
في ه���ذا النظ���ام:  » �إن ال�ساعات  في النظام الأوروب���ي لتحويل  ال�ساعات المعتمدة لا 
يمك���ن  الح����صول عليها  الا ب�إكمال  العمل  اللازم بنج���اح و بالقيام بتقويم منا�سب 
لمخرج���ات التعل���م«.  و يلخ�ص��� �آدم  )Adam,2004(   الو����ضع  ب�شكل جيد  عندما 
يقول »�إنّ  ال�ساعات المعتمدة التي �سيتمّ �صياغتها با�ستخدام مخرجات التعلّم تعتبر 
طريقة فعّالة لمقارنة الأداء وتقدير الإنجاز التعلّمي مهما كان م�صدره، بل �إنّ نظام 
ال�ساعات الأكاديمية المبني على مخرجات التعلّم يوفّر هيكلا فعّالا لمقارنة الم�ؤهّلات. 
و م����ن ثمّ ف�إنّ �إ�ضافة البع����د الخا�صّ بمخرجات التعلّم من �ش�أن����ه تح�سين فعاليّة نظام 

احت�ساب  ال�ساعات المعتمدة لعموم �أوروبّا«. 
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• تعزي���ز التعاون في مج���ال �ضمان الج���ودة: �إنّ ا�ستخدام مخرج���ات التعلّم كطريقة 	
موحّدة لو�صف البرامج و الوحدات التعليمية  من �ش�أنه الم�ساعدة على �إن�شاء معايير 
وط���رق موحّدة ل�ضمان الجودة بن�ي� الم�ؤ�سّ�سات التعليمية. ومن الم�ؤمّل �أن زيادة الثقة 
في مج���ال �ضم���ان الجودة بن�ي� الم�ؤ�س����سات التعليمي���ة �ست�ساعد على �إن�ش���اء منطقة 

التعليم العالي الأوروبية.

• تعزي���ز البع���د الأوروب���ي في مج���ال التعلي���م الع���الي: �إنّ �صياغ���ة البرام���ج با�ستخ���دام 	
ة بمخرج���ات التعلّم �سي�سهّل �إلى ح���دّ كبير عملية تطوير  الم�صطلح���ات الموحّدة الخا�صّ

برامج بدرجة علمية م�شتركة و برامج درا�سة متكاملة.

• التعلّ���م الم�ستمرّ مدى الحي���اة: �إنّ ا�ستخدام نظام  مبني على ال�ساعات المعتمدة 	 	
المرتبط بمخرجات التعلّم من �ش�أنه �إن�شاء نظام مرن ومتكامل لم�ساعدة الأ�شخا�ص 
م���ن جمي���ع الأعمار على الح����صول على الم�ؤهّا�ل�ت التعليمية. �إنّه م���ن دون ا�ستخدام 
مخرجات التعلّم، �سيظلّ نظام التعلّم الم�ستمرّ مدى الحياة في كثير من البلدان معقّدا 

و مفكّكا.

• التعليم العالي و الطلّاب: �إنّ ا�ستخدام مخرجات التعلّم لو�صف البرامج والمقرّرات 	
ب ما هو متوقّع �أن يحقّقوه عند �إكمال البرنامج  الدرا�سي���ة �سيجعل وا�ضحا جدا للطّال
�أو المق���رّر الدرا����سي. و هذا �سي�ساعد �أي����ضا الطلّاب على اختي���ار البرامج والم�شاركة 

بن�شاط في التعلّم المتمركز حول الطالب.

�إنّ التاري���خ الم�سته���دف للتنفي���ذ الكامل لعملية بولوني���ا هو 2010. ومن الم�ؤمّ���ل �أن ي�ساعد هذا 
الكتيّب في عملية �صياغة الوحدات  التعليمية والبرامج با�ستخدام مخرجات التعلّم.



الفصل الثاني 
ما هي مخرجات التعلّم؟

»�إنّ مخرجات التعلّم تمثّل واحدة من اللبنات الأ�سا�سية ال�ضرورية من �أجل �شفافيّة 
نظم التعليم العالي و الم�ؤهّلات«.

        )Adam, 2004(
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1.2 مقدّمة

 تعتمد الطريقة التقليدية لت�صميم المقرّرات الدرا�سية والبرامج الدرا�سية على ا�ستخدام 
محت���وى المق���رّر كنقطة انطلاق،  بحيث  يق���وم  المعلمون بتحديد المحت���وى الذي يعتزمون 
تعليم���ه، و ب�ضب���ط كيفية تدري�س هذا المحت���وى و من ثمّ كيفية تقييمه. و م���ن الوا�ضح �أنّ 
ه���ذا النه���ج يركّز �أ�سا�سا على مدخلات المعلّم التعليمية.  �أمّ���ا في التقويم ف�إنّه يعتمد على 
م���دى ا�ستيعاب الطا�ل�ب للمادة التعليمي���ة. و يعتمد  و�صف المق���رّرات في هذا النهج على 
محت���وى المقرّرات التي يت���مّ تغطيتها في المحا�ضرات. و ي�شار �إلى ه���ذا النهج في التدري�س 
عل���ى �أنّه النهج المتمركز حول المعلّم. و من بين الانتقادات الكثيرة الموجّهة �إلى هذا النهج 
)Gosling and Moon, 2001( ه���و �أنّ���ه م���ن ال�صع���ب التعبير الدقيق عمّ���ا على الطالب 

القيام به من �أجل اجتياز المقرّر  �أو البرنامج بنجاح.

�إنّ الاتجاهات الدولية الحديثة في مجال التعليم تظهر تحوّلا من النهج التقليدي المتمركز 
ح���ول  المعل���م �إلى النه���ج المتمركز ح���ول الطالب. �إنّ ه���ذا النموذج البدي���ل يركّز على ما 
يتوقّ���ع من الطاّ�ل�ب �أن يكونوا قادرين عل���ى القيام به في نهاية مق���رّر �أو برنامج درا�سي. 
وبالت���الي ف�إنّ هذا النهج ي�سمّى �أي�ضا النه���ج المبني على المخرجات. و في �إطار هذا النهج 
يتمّ ا�ستخدام عبارات ت�سمّى )المخرجات المق�صودة للتعلّم( �أو اخت�صارا مخرجات التعلّم  
ب �أن يكونوا قادرين على القيام به في نهاية فترة  من �أجل التعبير عمّا هو متوقّع من الطّال

التّعلّم. و �سيتمّ �إعطاء تعريف �أكثر دقّة لم�صطلح مخرجات التعلّم في الفقرة 2.2.

�شكل 1.2 : يركّز النهج المتمحور حول المعلِّم على المعلِّم، بينما يركّز النهج المتمركز حول 
المخرجات على الطالب.

التعليم من �أجل ا لفهم
الانجاز
الغايات

�أدوات التقويم
الروبريك

الأهداف
المحا�سبة

المعايير 
التقويم من اجل التعليم
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ويمك���ن �إرجاع فكرة النهج المبن���ي على المخرجات �إلى �أعمال م���ا ي�سمّى بحركة الأهداف 
ال�سلوكي���ة بين �سن���وات 1960 و 1970 في الولايات المتحدة الأمريكية. و من بين �أبرز دعاة 
ه���ذا النوع من التعليم العالم )روبرت ماج���ر( الذي اقترح فكرة �صياغة عبارات محدّدة 
 ح���ول النتائ���ج القابلة ل��ل�إدراك. و قد �أطلق على ه���ذه التعابير ا�سم الأه���داف التعليمية
 )Mager, 1975(. وبا�ستخ���دام هذه الأهداف التعليمية ومخرجات الأداء، حاول العالم 
المذك���ور �أن يحدّد ن���وع التعلّم الذي �سيتحقّ���ق في نهاية التدري�س وكي���ف �سيتمّ تقييم هذا 
التعلّم. و قد تطورت هذه الأهداف التعليمية في وقت لاحق �إلى ما �أ�صبح يعرف بمخرجات 

التعلّم.

و ق���د �أ�ش���ار )غو�سلن�ي� و م���ون( )Gosling and Moon, 2001( �إلى حقيق���ة �أنّ �أ�سلوب 
التدري�س القائم على المخرجات يزداد �شعبية على الم�ستوى الدولي:

»�إنّ النهج القائم على المخرجات تم تبنيه على نحو متزايد من قبل  الأطر 
المفاهيمي���ة للاعتم���اد الأكاديمي  و الهيئات الوطني���ة  للكفاءات والجودة  
مث���ل )الهيئة الوطنية ل�ضمان ج���ودة  التعليم العالي( في هيئات الجدارة 

لكل من المملكة المتحدة، و �أ�ستراليا، و نيوزيلندا  وجنوب �أفريقيا«.
)Gosling and Moon, 2001(

و يتزامن تنفيذ عملية بولونيا بحلول 2010 مع �صياغة جميع  المقرّرات و البرامج في جميع 
�أنحاء البلدان الم�شاركة با�ستخدام النهج القائم على المخرجات، �أي با�ستخدام مخرجات 

التعلّم.
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2.2 تعريف مخرجات التعلّم

�إنّ درا����سة لبع�ض الأدبي���ات في مجال مخرجات التعلّم تظهر ع���ددا من التعريفات 
المماثلة، و نقدّم فيما يلي �أمثلة لهذه التعريفات:

�إنّ مخرج���ات التعلّم هي عبارات تو�ضح ما ه���و متوقّع من الطالب �أن يكون قادرا 
على القيام به نتيجة لن�شاط تعلّمي.

)Jenkins and Unwin, 2001(
�إنّ مخرجات التعلّم هي عبارات تحدّد ما �سوف يعرفه المتعلّم �أو ما �سيكون قادرا 
عل���ى القيام به نتيج���ة لن�شاط تعلّمي. وع���ادة ما يتمّ التعبير ع���ن المخرجات من 

خلال المعارف والمهارات و الميول.
)American Association of Law Libraries, URL 3(
�إنّ مخرج���ات التعلّ���م هي و����صف �صريح لما يجب عل���ى المتعلّ���م �أن يعرفه ويفهمه 

ويكون قادرا على القيام به كنتيجة للتعلّم.
)Bingham, 1999(
ح ما هو متوقّع من المتعلّم �أن يعرفه و يفهمه  �إنّ مخرجات التعلّم هي عبارات تو�ضّ

و / �أو يكون قادرا على  �إظهاره بعد الانتهاء من عملية تعّلم.
)ECTS Users, Guide, 2005( 
بنا �أن يعرفوه و يفهموه  ح ما نريد من طّال �إنّ مخرج���ات التعلّم هي عب���ارات �صريحة تو�ضّ

�أو يكونوا قادرين على القيام به نتيجة لإكمال مقرّراتنا الدرا�سية.
	)University of New South Wales, Australia, URL 4(

ح ما هو متوّقع من المتعلّم �أن يعرفه، يفهمه و / �أو  �إنّ مخرج التعلّم هو عبارة تو�ضّ
يكون قادرا على  �إظهاره في نهاية فترة تعّلم.

)Gosling and Moon, 2001( 
ح ما هو متوقّع من المتعلّم �أن يعرفه �إنّ مخرج التعلّم هو عبارة تو�ضّ

و يفهمه و / �أو يكون قادرا على عمله في نهاية فترة تعّلم.                    
)Donnelly and Fitzmaurice, 2005(
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ح ما هو متوقّع من المتعلّم معرفته وفهمه  �إنّ مخ���رج التعلّم هو عبارة تو�ضّ
و ما �سوف يكون قادرا على القيام به في نهاية فترة من التعلّم وكيف يجب 

)Moon, 2002( .أن يتمّ  �إظهار ذلك التعّلم�

�إنّ مخرجات التعلّم ت�صف ما �سوف ي�ستطيع الطلّاب  �إظهاره من معارف 
ومهارات وميول عند �إكمال برنامج. 

)Quality Enhancement Committee, Texas University, URL 5(

وفي تقرير كتبه �ستيفن �آدم )Adam, 2004( حول اتّفاقيّة بولونيا في ندوة عقدت في ادنبره في 
عام 2004، تّم تعريف مخرج التعلّم على النحو التالي:

���ح ما هو متوقّع م���ن الطالب/ �إنّ مخ���رج التعلّ���م هو عب���ارة مكتوبة تو�ضّ
المتعلّ���م الناجح �أن يك���ون قادرا على القيام به في نهاي���ة وحدة / مقرّر �أو 

)Adam, 2004( .ت�أهيل

وهك���ذا، يمكننا �أن ن���رى �أنّ هذه التعريفات المختلفة عن مخرجات التعلّم لا تختلف ب�شكل 
كبير بع�ضها عن بع�ض. ووا�ضح من هذه التعريفات المختلفة �أنّ:

• مخرج���ات التعلّم تركّز على ما حقّقه الطالب بدلا من التركيز فقط على محتوى 	
ما تّم تدري�سه له.

•  مخرجات التعلّم تركّز على ما ي�ستطيع الطالب  �إظهاره في نهاية ن�شاط تعلّمي 	

يعتر�ب� التعريف الت���الي )ECTS Users’ Guide, p. 47( تعريف���ا عمليّا جيّدا لمخرجات 
التعلّم :

ح ما هو متوقّع من الطالب معرفته  �إنّ مخرجات التعّلم هي عبارات تو�ضّ
وفهمه و/ �أو �أن يكون قادرا على  �إظهاره بعد الانتهاء من عملية التعّلم.
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و في ه���ذا ال����صدد يمكن �أن تكون عملي���ة التعلّم عل���ى �سبيل المثال، محا����ضرة، مقرّرا �أو 
برنامج���ا كاما�ل�. و�إذا كان من ال�شائع عند المعلمين �صياغة مخرج���ات التعلّم للدرو�س �أو 
المحا����ضرات الفردية، ف����إن هذا الكتاب يركّز عل���ى �صياغة مخرجات التعلّ���م للمقرّرات 

الدرا�سية.

 )objectives, goals( والأهداف )aims( 3.2 ما هو الفرق بين الغايات
ومخرجات التعلّم؟

�إنّ الغاية )aim( من وحدة )مقرّر( �أو برنامج هي عبارة عامّة و وا�سعة تمثّل نيّة  التدري�س 
�أي �إنّه���ا ت�شر�ي� �إلى ما ينوي  المعلم تغطيته. وعادة ما تكون الغايات مكتوبة من وجهة نظر  
���م و ت�شر�ي� �إلى المحتوى والاتجاه العامّين للمقرّر. فعلى �سبيل المثال، قد لا تكون الغاية  المعلِّ
م���ن مقرر �سوى »تعريف الطاّ�ل�ب على المب���ادئ الأ�سا�سية للتركيبة الذريّ���ة« �أو »�إعطاء 

مقدّمة عامّة لتاريخ ايرلندا في القرن الع�شرين ».

دة لما  �إنّ اله���دف) objective( م���ن مقرّر �أو برنامج غالبا ما يك���ون على �شكل عبارة محدِّ
يعت���زم المعلِّم تعليمه . فعلى �سبيل المثال، ق���د يكون �أحد الأهداف �أن » يفهم الطلّاب �آثار 

وت�أثيرات ال�سلوكيات و�أنماط الحياة على البيئات المحلّية والعالمية ». 

وهك���ذا، ف����إنّ الغاية من مقرّر تعط���ي الغر�ض العامّ لم���ا ينوي  المعلِّم تعليم���ه بينما يعطي 
الهدف معلومات �أكثر تحديدا حول ما ي�أمل تحقيقه من تدري�س المقرّر.

�إنّ �أح���د الم�شاكل الناجم���ة عن ا�ستخدام الأهداف )في  و�صف المقرّر �أو البرنامج( هو �أنّه 
في بع����ض الأحيان قد تكون الأهداف مكتوبة في �ضوء نيّة التدري�س و�أوقات �أخرى قد تكون 
مكتوبة في �ضوء ما هو متوقّع من التعلّم، �أي �أنّ هناك التبا�سا في المراجع من حيث ما �إذا 
كانت الأهداف تنتمي �إلى النهج المتمركز حول  المعلِّم �أو �إلى النهج المتمركز حول المخرَج. 

و يلخّ�ص )موون( )Moon, 2002( هذا الو�ضع ب�شكل جيّد على النحو التالي:

»�إنّ ا�ستخ���دام م�صطل���ح ›الهدف‹ يميل في الأ�سا�س��� �إلى تعقيد الو�ضع، 
لأنّ الأه���داف ق���د تكون مكتوب���ة في �ضوء ما ه���و متوقّع م���ن التدري�س �أو 
مكتوبة في �ضوء ما هو متوقّع من التعلّم ... وهذا يعني �أنّ بع�ض الأو�صاف 
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ة بالتعلّم ...�إنّ  ة بالتدري�س وبع�ضها خا�صّ في هذه الأهداف قد تكون خا�صّ
ع���دم الاتفاق عل���ى ال�صيغة التي يج���ب �أن تكتب بها الأه���داف يزيد من 
م�ضاعفات الم�شكلة، و يرّ�ب�ر التخلّي عن ا�ستخدام م�صطلح ›الهدف‹ في 

)Moon, 2002( .»و�صف المقررات �أو البرامج

�إنّ معظ���م  المعلمين الذين عمل���وا على تطوير �أهداف المقرّرات �أو البرامج واجهوا الم�شكلة 
���ح ما هو متوقّع  �أعا�ل�ه. �إنّ �إح���دى المزاي���ا الرائعة لمخرجات التعلّم ه���و �أنّها عبارات تو�ضّ
م���ن الطال���ب تحقيقه و كيف يتوقّع �أن يق���وم الطالب  ب�إظهار هذا الإنج���از. و هكذا، ف�إنّ 
مخرجات التعلّم هي �أكثر دقّة و�أ�سهل في ال�صياغة و�أو�ضح بكثير من الأهداف. ومن زاوية 
عامّ���ة، يمكن اعتبار مخرجات التعل���م نوعا من »العملة الموحّدة« الت���ي ت�ساعد المقرّرات 
و البرام����ج في �أن تك����ون �أكثر �شفافيّة عل����ى الم�ستويين المحلّي والدولي. و����سوف تتمّ مناق�شة 

المزايا العديدة لمخرجات التعلّم بمزيد من التفا�صيل في الف�صل ال�ساد�س.

)competences(  4.2 مخرجات التعلّم  والكفاءات

يت���مّ في بع����ض المراجع، ا�ستخ���دام م�صطل���ح »الكف���اءة«  )competence( بالترابط مع 
مخرج���ات التعلّ���م. �إنّه م���ن ال�صعب �إيجاد تعري���ف دقيق لم�صطلح الكف���اءة. و يعلّق )�آدم( 
)Adam, 2004( عل���ى المو����ضوع بقول���ه: »�إنّ البع�ض يلقي نظرة �ضيّق���ة و يربط الكفاءة  
فق���ط بالمهارات المكت�سبة م���ن خلال التدريب«.  وكمث���ال لهذا الأمر هن���اك م�شروع بعنوان 
 Tuning Project,( 2000 ق���د بد�أ تنفيذه في �سن���ة  )ضب���ط الهي���اكل التعليمية في �أوروبا�(
URL 6(. ويتمّ في هذا الم�شروع ا�ستخدام م�صطلح الكفاءة  ليمثّل خليطا من الميزات مثل 
المعرفة وتطبيقاتها، والمهارات و الم��سؤوليات، و الميول. وقد تّم �أي�ضا في هذا الم�شروع القيام 
بو����صف لمدى قدرة ال�شخ�ص عل���ى �أداء هذه الميزات. و �شملت المرحلة الأولى و الثانية من 
الم�ش���روع مجالات �إدارة الأعم���ال، الكيمياء، علوم التربية، عل���وم الأر�ض )الجيولوجيا(، 

التاريخ، الريا�ضيات، الفيزياء، الدرا�سات الأوروبية والتمري�ض.

�إنّ عدم الو�ضوح في تعريف م�صطلح الكفاءة  يظهر �أي�ضا جليّا في دليل م�ستخدمي النظام 
الأوروبي  لتحويل ال�ساعات المعتمدة )2005(، فهو ي�صف الكفاءة ب�أنّها »مزيج ديناميكي 
م���ن الميزات و القدرات و الميول. و �إنّ ه���دف البرامج التعليمية هو تعزيز هذه الكفاءات . 
وتت�شكّل هذه  الكفاءات في مختلف الوحدات الدرا�سية و يتمّ تقييمها على مراحل متعدّدة. 
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و ق���د تنق����سم �إلى كفاءات ذات �صلة  بمو�ضوع  درا�سة معين )خا�ص بحقل درا�سة محدد( 
وكفاءات عامّة )�شائعة في �أي مقرر(«.

 و لأنّ���ه لا يب���دو �أنّ هناك فهما م�شتركا لهذا الم�صطل���ح في الأدبيّات، فقد �أ�صبح م�صطلح 
مخرج���ات التعلّم ي�ستخدم �أكثر من م�صطلح  الكفاءات عند و�صف ما يتوقّع من الطلّاب 
�أن يعرف���وه، �أو يفهم���وه  و/�أو �أن يكون���وا قادري���ن عل���ى  �إظهاره في نهاية مق���رّر درا�سي �أو 

برنامج. و �سوف تتمّ مناق�شة م�صطلح الكفاءة بتف�صيل �أكثر في الف�صل الخام�س.



الفصل الثالث
 كيف �أقوم ب�صياغة مخرجات التعلّم؟

»في المناه���ج القائم���ة على مخرج���ات التعليم تك���ون المخرجات التعليمية مح���دّدة ب�شكل 
دقي���ق، فهي الت���ي تحدّد محتوى المناه���ج و تنظيمها، و�أ�ساليب التعلي���م  و ا�ستراتيجياته، 
والمقررات المتاحة، و عملية التقويم و البيئة التعليمية و الجدول الزمني للمناهج، كما �أنّها 

توفّر �إطارا لتقييم المناهج«.

)Harden et al., 1999a(
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1.3 مقدّمة

�إنّ مهمّة �صياغة مخرجات التعلّم �صارت �أ�سهل بكثير و ذلك بف�ضل �أعمال العالم بنيامين 
بل���وم )1913-1999()�شكل 1.3( . لق���د تابع )بلوم( درا�سته في جامعة ولاية بن�سلفانيا 
وح����صل على البكالوريو�س والماج�ستير من تلك الم�ؤ�سّ����سة، ثمّ عمل مع عالم تربوي �شهير 
جدّا يدعى )رالف تايلر( من جامعة �شيكاغو وح�صل على درجة الدكتوراه في التربية من 

تلك الجامعة في عام 1942. 

وكان )بل���وم( مدرّ����سا موهوبا و مهتمّ���ا ب�شكل خا�صّ بالعملي���ات الذهنيّة للطلّاب عندما 
يتفاعلون مع ما يجري تدري�سه. و قام ب�إجراء بحوث في مجال تطوير و ت�صنيف م�ستويات 
التفكير �أثناء عملية التعلّم. و �أعرب عن اعتقاده �أنّ التعلم هو مجموعة من العمليات و �أنّ 
مهم���ة  المعلمين هي ت�صميم الدرو�س��� و الواجبات لم�ساعدة الطلّاب على تحقيق الأهداف 
المر�سومة. و تبقى م�ساهمة )بلوم( الأكثر �شهرة في ميدان التعليم قيامه بو�ضع م�ستويات 
ل�سلوكيّات التفكير �شملت جميع الم�ستويات انطلاقا من �أدنى م�ستوى كعملية تذكّر الحقائق 

�إلى �أعلى م�ستوى كعمليّة تقييم.

 Bloom( )و ق���د �أ�صب���ح م�ؤلَّفه )ت�صنيف الأهداف التربوية. الج���زء الأول: المجال المعرفي
et al., 1956( ي�ستخ���دم على نطاق وا�سع في جميع �أنح���اء العالم في الم�ساعدة على �إعداد موادّ 

التق���ويم. و ت�شرح عملي���ة الت�صنيف كيف يتمّ ا�ستخدام التعلّم ال�ساب���ق لتطوير م�ستويات �أكثر تعقيدا 
من الفهم. و لقد ا�ستفاد عدد كبير من  المعلمين من ت�صنيف )بلوم( ب�سبب الهيكلية و التنظيم الذي 
يوف���ره في مج���الات مثل تقييم التعلّم. و في ال�سنوات الأخيرة، بذلت محاولات لتنقيح ت�صنيف )بلوم( 

�شكل 1.3 : العالم بنيامين بلوم
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)Anderson & Krathwohl,2001; Krathwohl, 2002( لك���نّ الأعم���ال الأ�صلي���ة للع���الم 
)بلوم( والعاملين معه لا تزال ت�ستخدم على نطاق وا�سع.

لقد اقترح )بلوم( �أن تكون المعرفة م�ؤلّفة من �ستّة م�ستويات متتالية على �شكل هرمي كما 
ح في ال�شكل2.3 هو مو�ضّ

1.  المعرفة

2.  الفهم

3.  التطبيق

4.  التحليل

5.  التركيب

6.  التقويم

�شكل 2.3: اقترح )بلوم( �أنّه يمكن تق�سيم التفكير �إلى �ستّة م�ستويات متتالية: من �أب�سط م�ستوى 
كعملية تذكّر الحقائق �إلى �أعلى م�ستوى كعملية التقويم.

لم يك���ن عمل )بلوم( مجرّد خطّ���ة للت�صنيف بل كان محاولة من جانب���ه لترتيب عمليّات 
التفكر�ي� المختلفة في ت�سل����سل هرمي بحيث يعتمد كلّ م�ستوى في ه���ذا الت�سل�سل على قدرة 
الطال���ب عل���ى الأداء في الم�ست���وى �أو الم�ستوي���ات التي هي تحت���ه. فعلى �سبي���ل المثال، لكي 
ي�ستطي���ع الطالب تطبيق المعرفة )المرحلة 3( يحت���اج �أن تكون لديه كل المعلومات اللازمة 
)المرحل���ة 1( وكذل���ك الفهم له���ذه المعلومات )المرحل���ة 2(. و عند الحدي���ث عن التعليم 
كان )بل���وم( يدع���و دائم���ا  المعلمين �إلى �أن ي�ضع���وا في اعتبارهم- عن���د التدري�س وتقييم 
الطا�ل�ب- �أنّ التعلّ���م ه���و مجموعة من العمليّ���ات و �أنّه ينبغي على  المعل���م �أن ينقل عمليّة 
التفكير عند الطالب �إلى المراحل العليا من التركيب والتقويم. و ت�سمّى منطقة »التفكير« 

عادة »المجال المعرفي«.
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2.3 �صياغة مخرجات التعلّم في المجال المعرفي

 ي�ستخ����دم ت�صنيف )بلوم( كثيرا في �صياغة مخرجات التعلّم، حيث �أنّه يوفّر هيكلا جاهزا 
للا�ستخ����دام و يوفّ����ر �أي�����ضا قائمة جاهزة من الكلم����ات )على �شكل �أفع����ال الأمر(. و تعتبر 
ه����ذه الأفعال المفتاح ل�صياغة مخرج����ات التعلّم. و لقد تّم في هذا الكتاب ا�ستخلا�ص لائحة 
الأفع����ال من قائمة )بل����وم( الأ�صلية بالإ�ضافة �إلى المراجع الحديث����ة. و لا يمكن الادّعاء �أنّ 
قائمة الأفعال لكلّ مرحلة هي قائمة �شاملة، ولكن من الم�ؤمّل �أن يجد القارئ �أنّ هذه القوائم 

كافية. و يلخّ�ص الملحق 1 الم�صطلحات الم�ستخدمة في هذا الدليل.

�إنّ ل���كلّ مرحلة في ت�صنيف )بلوم( مجموعة من الأفع���ال المنا�سبة لها. و يمكن الملاحظة 
�أنّه نظرا لكون مخرجات التعلم معنيّة بما يمكن �أن يفعله الطلّاب في نهاية ن�شاط تعلمي، 

. ف�إنّ كلّ هذه الأفعال تدلّ على ن�شاط معّني

1.2.3 المعرفة

يمك���ن تعري���ف المعرفة عل���ى �أنّه���ا القدرة عل���ى ا�سترج���اع �أو تذكّر الحقائ���ق دون فهمها 
بال�ضرورة. و يلخّ�ص ال�شكل 3.3 بع�ض الأفعال الن�شطة الم�ستخدمة لتقويم المعرفة.

�شكل 3.3: بع�ض الأفعال الن�شطة الم�ستخدمة لاختبار المعرفة

1.  المعرفة
2.  الفهم

3.  التطبيق

4.  التحليل

5.  التركيب

6.  التقويم ����صف-   – ع���رّف   – اجم���ع  رتّ���ب- 
 – �أوج���د   - ع���دّد  افح����ص– 
�س���مّ  ا�ستذك���ر–  �أوج���ز-  ح���دّد– 
– نظّم- اعر�ض–اقتب�س- ا�سترجع– 
�أدرك– �سجّ���ل– ارب���ط- كرّر- �أظهر – 

�أذكر - جدول- اذكر 
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و فيما يلي بع�ض الأمثلة لمخرجات التعلّم التي ت�ستخدم  لإظهار المعرفة:
ا�سترجع الم�صطلحات الوراثية	•
حدّد الآثار الأخلاقية المترتّبة على التحقيقات العلمية.	•
ات على 	• ����صف كيف و لماذا تتغّري القوانين و العواق���ب المترتبة على مثل هذه التغّري

المجتمع.
�ضع قائمة بالمعايير التي يجب �أخذها في الاعتبار عند رعاية مري�ض بال�سلّ.	•
عرّف ما يمثّل ممار�سة �سلوكية غير مهنية في العلاقة بين المحامي و موكّله.	•
�صف العمليات الم�ستخدمة في الهند�سة عند �إعداد موجز ت�صميم لعميل.	•

و يمكن الملاحظة �أنّ كلّ مخرجات التعلّم المذكورة تبد�أ بفعل ن�شط )فعل الأمر(.

2.2.3 الفهم
يمك���ن تعري���ف الفهم على �أنّ���ه القدرة عل���ى ا�ستيعاب وتف�ر�ي�س المعلومة الت���ي تّم تعلّمها. 

ويلخّ�ص ال�شكل 4.3 الأفعال الم�ستخدمة  لإظهار الفهم.

�شكل 4.3: بع�ض الأفعال الن�شطة الم�ستخدمة لاختبار الفهم 

1.  المعرفة

2.  الفهم

3.  التطبيق

4.  التحليل

5.  التركيب

6.  التقويم
– �����صنّف–  ���ح  – و�ضّ – غيّ� ّر  �أ����شرك 
�أن�����شئ– باين – حوّل– دافع– �صف– 
 - ف���رّق- ناق�ش���- ميّ���ز– ا����شرح– ع�بّ�رّر
عمّ���م– ح���دّد– مثّ���ل- ف�سّ���ر– تنبّ����أ– 
ترجم   - – حلّ  اختر   - �أدرك– راجع 
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 وفيما يلي بع�ض الأمثلة على مخرجات التعلّم التي ت�ستخدم  لإظهار الفهم:
ميّز بين القانون المدني و القانون الجنائي.	•
حدّد الم�شاركين و الأهداف في عمليّة تطوير التجارة الإلكترونية.	•
ا�ش���رح الآثار الاجتماعي���ة و الاقت�صادية و ال�سيا�سية للح���رب العالمية الأولى على 	•

مرحلة ما بعد الحرب.
ة للحرارة.	• �صنّف التفاعلات الطاردة للحرارة و الما�صّ
تعرّف �إلى القوى التي كانت وراء تثبيط نموّ النظام التعليمي في �أيرلندا في القرن 	•

.19
3.2.3 التطبيق

يمك���ن تعريف التطبيق على �أنّ���ه القدرة على ا�ستخدام الموادّ المتعلَّم���ة في �أو�ضاع جديدة. ومن 
ذل���ك على �سبيل المثال عمليّة و�ضع الأفكار والمفاهيم للعمل على حلّ الم�شاكل. و يلخّ�ص ال�شكل 

5.3 الأفعال الم�ستخدمة  لإظهار التطبيق.

�شكل 5.3: بع�ض الأفعال الن�شطة الم�ستخدمة لاختبار التطبيق.

1.  المعرفة

2.  الفهم

3.  التطبيق

4.  التحليل

5.  التركيب

6.  التقويم
- اخر�ت� – �أكمل– �أن����شئ-  طبّ���ق- ق���دّر- اح�س���ب – غّري
�أثب���ت– طوّر – اكت����شف – وظّف– افح����ص- جرّب– 
�أجد– مثّل – ف�سّر– عالج– �شغّل– نظّم– مار�س– تنبّ�أ 
– �أنت���ج– ارب���ط– جدول– اخر�ت�- �أظهر–  – ه���يّء 

ار�سم – حلّ – حوّل - ا�ستخدم
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و فيما يلي بع�ض الأمثلة على مخرجات التعلّم التي ت�ستخدم  لإظهار التطبيق:
•  �أن�شئ ت�سل�سلا زمنيا للأحداث الهامّة في تاريخ �أ�ستراليا في القرن 19.	
•  طبّق المعرفة في التحكّم في العدوى من �أجل �صيانة مرافق رعاية المري�ض.	
• اخر�ت� و وظّ���ف التقنيات المتط���ورة لتحليل كف���اءة ا�ستخدام الطاق���ة في العمليات 	

ال�صناعية المعقدة.
• اربط تغيرات الطاقة بتك�سر الرابطة وت�شكيلها.	
• ع���دّل المب���ادئ التوجيهية في درا�سة حالة �شركة ت�صني���ع �صغيرة من �أجل ال�سماح 	

بت�شديد مراقبة جودة الإنتاج.
• �أو����ضح كي���ف �أثّرت التغير�ي�ات في القان���ون الجنائي عل���ى �أع���داد الم�سجونين في 	

ا�سكتلندا في القرن 19.
• طبّق مبادئ العلاج المبنيّ على الأدلّة لتحديد الت�شخي�صات ال�سريرية.	

4.2.3 التحليل

يمك���ن تعريف التحليل على �أنّه الق���درة على تفكيك المعلوم���ات �إلى عنا�صرها الأ�سا�سية. 
وم����ن ذلك عل����ى �سبيل المثال عمليّة البحث ع����ن العلاقات البينيّة و الأف���كار البينيّة )فهم 

الهيكل التنظيمي(. و يلخ�ص ال�شكل 6.3 الأفعال الم�ستخدمة  لإظهار التحليل.

�شكل 6.3: بع�ض الأفعال الن�شطة الم�ستخدمة لاختبار التحليل
1.  المعرفة

2.  الفهم
3.  التطبيق

4.  التحليل

5.  التركيب

6.  التقويم

حلّ���ل – ق���دّر- نظّ���م - ف���كّك - اح�س���ب – ����صنّف - 
ق���ارن – ارب���ط – انق���د – ناظر - ا�س���تنتج – حدّد 
ح - تفقّد  – ميّز – افح�ص – جرّب – عرّف – و�ضّ

اختبر  - – اف�صل  رتّب   - – تحرّ 
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و فيما يلي بع�ض الأمثلة على مخرجات التعلّم التي ت�ستخدم  لإظهار التحليل:
حلّل لماذا يجرّم المجتمع بع�ض ال�سلوكيات.	•
قارن و ميّز بين مختلف نماذج الأعمال الإلكترونية.	•
ناق�ش الآثار الاقت�صادية والبيئية لعمليّات تحويل الطاقة. 	•
ق���ارن الممار�سات ال�صفّيّ���ة لمدرّ�س م�ؤهّ���ل حديثا مع مدرّ�س له ع�ش���رون �سنة من 	•

الخبرة .
اح�سب الانحدار من الخرائط بالمتر، الكيلوميتر، و الن�سبة المائويّة.	•

5.2.3 التركيب

يمك���ن تعريف التركيب على �أنّه القدرة على ����ضمّ الأجزاء. و يلخّ�ص ال�شكل 7.3 الأفعال 
الم�ستخدمة  لإظهار التركيب.

�شكل 7.3: بع�ض الأفعال الن�شطة الم�ستخدمة لاختبار التركيب

و فيما يلي بع�ض الأمثلة على مخرجات التّعلم التي ت�ستخدم  لإظهار التركيب:

1.  المعرفة

2.  الفهم

3.  التطبيق

4.  التحليل

5.  التركيب

6.  التقويم جادل - رتّب – ركّب - �����صنّف – اجمع – �����ضمّ - الف 
- �أن�����شئ – كوّن – �����صمّم – طوّر - ا�����شرح – �����صغ – 
عمّ����م - ولّ����د – كمّ����ل - اخترع -  ا�����صنع - دبّر – غّري 
- نظّ����م – خطّ����ط – ه����يّء - اقترح - �أع����د التنظيم - 
�أع����د الإن�����شاء – ارب����ط -  راجع – �أع����د الكتابة – �أقم 

- لخ�ص 
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تعرّف على الم�شاكل القابلة للحلّ من خلال �إدارة الطاقة و �صغها .	•
 اقترح الحلول للم�شاكل المعقدة في �إدارة الطاقة �شفهيا و خطّيّا.	•
 لّخ�ص �أ�سباب و �آثار الثورة الرو�سية عام 1917.	•
ة 	• ارب���ط علام���ة التغر�ي�ات في المحتوى الح���راري بالتفاعا�ل�ت الط���اردة �أو الما�صّ

للحرارة.
نظّم برنامجا تثقيفيّا للمر�ضى.	•

6.2.3 التقويم

. و  يمك���ن تعري���ف التقويم على �أنّه القدرة عل���ى الحكم في قيمة مادّة معيّن���ة لغر�ض معّني
يلخّ�ص ال�شكل 8.3 الأفعال الم�ستخدمة المرتبطة بعمليّة التقويم.

�شكل 8.3: بع�ض الأفعال الن�شطة الم�ستخدمة لاختبار التقويم

و فيما يلي بع�ض الأمثلة على مخرجات التعلّم التي ت�ستخدم  لإظهار التقويم:

قيّم �أهمية الم�شاركين الرئي�سيّين في تحقيق التغيير في التاريخ الأيرلندي.	•

1.  المعرفة

2.  الفهم

3.  التطبيق

4.  التحليل

5.  التركيب

6.  التقويم
ق���دّر - تثبّ���ت – ج���ادل – قيّ���م - اخر�ت� - ق���ارن – 
ا�ستنت���ج - ميّ���ز - اقن���ع – انتقد – ق���رّر – دافع – 
ا�شرح – ف�سّر – احكم – برّر - ق�س - تنبّ�أ - �أو�ص - 
اربط – حلّ - راجع - لّخ�ص – دعّم - �صادق - ثمّن 
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قيّم ا�ستراتيجيات الت�سويق لمختلف نماذج الأعمال الإلكترونية.	•
ف���اراداي( في مج���ال الح���ثّ 	• للع���الم )ماي���كل  الرئي�سي���ة  الم�ساهم���ات  لّخ�ص��� 

الكهرومغناطي�سي.
تنبّ�أ بت�أثير تغّري درجة الحرارة في موقف التوازن.	•
قيّم المجالات الرئي�سية التي ت�ساهم في المعرفة الحرفيّة للمعلّمين ذوي الخبرة.	•

ويمكن الملاحظ���ة �أنّ الأفعال الم�ستخدمة في الفئات ال�ستّ المذكورة �أعلاه لي�ست حكرا على  
فئ���ة واح���دة معيّنة. فبع�ض الأفعال تظهر في �أكثر من فئة. فعلى �سبيل المثال، قد تنطوي عمليّة 
ح�سابيّ���ة ريا�ضيّ���ة على مجرّد تطبيق �صيغ���ة معينة )التطبيق - المرحل���ة 3( و قد تنطوي على 

التحليل )المرحلة 4( .

3.3 �صياغة مخرجات التعلّم في المجال الوجداني .

رغ���م �أنّ المجال المعرفي هو الأكثر ا�ستخداما في ت�صنيف )بلوم( ف�إنّ  بلوم و العاملين معه 
 Bloom et( )»قام���وا �أي�ضا ببحوث في المج���ال الوجداني)»الميول«،»الم�شاع���ر«، »القيم
al., 1964(. و يهت���مّ هذا المجال بالق�ضايا المتعلّقة بالمكوّن الوجداني للتعلّم و تتراوح بين 

الرغب���ة الأ�سا�سيّ���ة في الح�صول على المعلومات و بين �إدم���اج المعتقدات و الأفكار و الميول. 
و م���ن �أج���ل و�صف الطريق���ة التي نتعامل بها م���ع الأ�شياء عاطفيا، قام )بل���وم( و زملا�ؤه 

بتطوير خم�سة �أ�صناف رئي�سيّة وهي:

1. التلقّ���ي )Receiving(: و ه���ذا ي�شير �إلى ا�ستعداد الف���رد لتلقّي المعلومات، فعلى 
�سبي���ل المث���ال قد يقبل الف���رد ب�ضرورة الالت���زام بالخدمة، و الا�ستم���اع للآخرين 

باحترام، و �إظهار الوعي بالم�شكلات الاجتماعيّة، الخ.

2. الا�س���تجابة )Responding(: و هذا ي�شير �إلى الم�شاركة  الن�شطة للفرد في التعلم 
، والا�ستعداد  الخا�ص به، فعلى �سبيل المثال قد يظهر الفرد الاهتمام بمو�ضوع معّني
لتقديم عر�ض ح���ول المو�ضوع، و الم�شاركة في المناق�شات ال�صفّيّة، و قد يجد الفرد 

متعة في م�ساعدة الآخرين، الخ.

3. التثم�ي�ن )Valuing(: و ه���ذا قد يتراوح بين القبول بقيم���ة معيّنة و الالتزام بها. 
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فعل���ى �سبي���ل المثال قد يثبت الف���رد الإيمان بقيم الديمقراطي���ة و يقدر دور العلم 
في حياتن���ا اليومي���ة، و يظه���ر الاهتمام برفاهي���ة الآخرين، و يظه���ر الوعي تجاه 

الاختلافات الفردية و الثقافية، الخ.

4. التنظي���م )Organization(: و ه���ذا ي�شير �إلى العمليّ���ة التي يقوم بها الأفراد من 
�أج���ل تجميع قي���م مختلفة، و حلّ النزاعات بينهم و الب���دء في توطين القيم، فعلى 
�سبي���ل المث���ال قد يظهر ذل���ك في �إدراك الفرد للتوازن بين الحري���ة و الم��سؤولية في 
ظ���ل نظام ديمقراطي، و القب���ول بالم��سؤوليّة عن �سلوك الف���رد الخا�صّ، و القبول 

، الخ. بالمعايير المهنيّة و الأخلاقيّة و تكييف ال�سلوك مع نظام قيم معّني

5. التميي���ز )Characterisation(: في ه���ذا الم�ستوى يكون للفرد نظامه الخا�صّ من 
حي���ث القيم و الأفكار والميول التي تتحكّم في �سلوك���ه بطريقة ثابتة و قابلة للتنبّ�ؤ. 
فعل���ى �سبي���ل المثال ي�ستطيع الف���رد �إظهار الاعتم���اد على ال���ذات في العمل ب�شكل 
م�ستق���لّ، و �إظهار الالتزام المهني بالممار����سات الأخلاقيّة، و �إظهار ح�سن التكيّف 

ال�شخ�صي و الاجتماعي و العاطفي، و الحفاظ على عادات �صحية جيّدة، الخ.

و يظه���ر ال�ش���كل 9.3 الأ�صن���اف الخم�سة للمج���ال  الوج���داني و بع�ض الأفع���ال الن�شطة 
الم�ستخدمة في �صياغة مخرجات التعلّم في هذا المجال.

���شكل 9.3: المجال  الوجداني و بع�ض الأفعال الن�شطة الم�ستخدمة في �صياغة مخرجات 

اعم���ل - لازم - ق���دّر - اطلب - اقبل 
- �أج���ب – �ساع���د - حاول – تحدّ– 
����ضمّ - �أكمل - تعاون - دافع - �أثبت 
)الايم���ان ب( – ميّ���ز – ناق�ش��� - 
�أظه���ر - تاب���ع - �إبد�أ – كمّ���ل - برّر 
- ا�ستم���ع - رتّ���ب – نظّ���م - �شارك 
– مار�س – التحق – قا�سم - احكم 
- �أثن - ت�ساءل - اربط - حلّ - دعّم 

ثمّن   - – ركّب 

5.  التمييز

4.  التنظيم

3.  التثمين

2.  الاستجابة  

1.  الاستقبال 
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التعلّم في هذا المجال.

و قام )بلوم( و زملا�ؤه و الباحثون اللاحقون بربط مختلف الم�ستويات في المجال  الوجداني 
ب�أفعال محدّدة، �إّال �أنّ هذا الم�ستوى من التف�صيل لي�س مطلوبا في ال�سياق الحالي.

و فيما يلي بع�ض الأمثلة على مخرجات التّعلم في المجال العاطفي:
• �إقبل الحاجة �إلى المعايير الأخلاقية المهنية.	
• قدّر الحاجة �إلى ال�سرية في العلاقة المهنية مع العميل.	
• ثمّن الا�ستعداد للعمل ب�شكل م�ستقلّ.	
• ارتبط جيّدا بالطلاب  ذوي القدرات المختلفة في الف�صول الدرا�سية.	
• ق���دّر التحدي���ات الإدارية المرتبط���ة بالم�ستويات العالية م���ن التغيير في القطاع 	

العام.
• �أظهر الرغبة في التوا�صل مع المر�ضى ب�شكل جيّد.	
• حلّ الق�ضايا المتعار�ضة بين المعتقدات ال�شخ�صية و الاعتبارات الأخلاقية.	
• �شارك في المناق�شات مع الزملاء و مع  المعلمين.	
• احت�ضن الم��سؤولية عن رفاهية طفل تّم و�ضعه تحت الرعاية.	
• �أظهر التزاما مهنيّا بالممار�سات الأخلاقية.	

4.3 �صياغة مخرجات التعلّم في المجال  النف�سحركي

�إنّ المج���ال  النف�سحرك���ي يركّز �أ�سا�سا عل���ى المهارات  البدنية التي تنط���وي على التن�سيق 
بن�ي� المخّ والن�شاط الع�ضلي. و من خلال درا�سة المراج���ع ف�إنّه من ال�صحيح القول �أنّ هذا 
المجال لم يحظ بالدرا�سة الكافية مقارنة بالمجال المعرفي �أو  الوجداني. و ي�شيع ا�ستخدام 
المج���ال  النف�سحرك���ي في مجالات مث���ل المقرّرات العلمي���ة المختبريّة، و العل���وم ال�صحيّة، 
والفنّ، والمو�سيقى، و الهند�سة، و الدراما والتربية البدنيّة. و لم يتمكّن )بلوم( وفريقه من 
�إكم���ال البحوث في المجال  النف�سحركي ب�سبب م���ا �أعلنوه من قلّة خبرتهم في تدري�س هذه 
المه���ارات. و رغ���م ذلك، ف�إنّ عددا من الم�ؤلّفين بعدهم قام���وا ب�إ�صدار ت�صنيفات مختلفة 
 )Dave, 1970( )لو����صف تطوّر المهارات  النف�سحركية. فعلى �سبيل المثال، اقترح )ديف

الت�سل�سل الهرمي التالي والذي يتكون من خم�سة م�ستويات : 
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1. التقليد )Imitation(: و هو مراقبة �سلوك �شخ�ص �آخر ون�سخ هذا ال�سلوك. و هذه 
هي المرحلة الأولى في تعلّم مهارة معقّدة.

2. المعالج���ة )Manipulation(: و ه���ي القدرة على تنفيذ ح���ركات معيّنة عن طريق 
اتّباع الإر�شادات و ممار�سة المهارات.

3. الدق���ة )Precision(: في ه���ذا الم�ست���وى يك���ون الطال���ب قادرا عل���ى تنفيذ مهمّة 
ب�أخطاء قليلة و ي�صبح �أكثر دقّة حتى دون وجود الم�صدر الأ�صلي. فلقد تّم تحقيق 

المهارة و تّم تحقيق البراعة من خلال دقّة و �سلا�سة الأداء.
4.  التعبير الحركي )Articulation(: و هي القدرة على تن�سيق �سل�سلة من العمليات 
ع���ن طري���ق الجمع بن�ي� مهارتين �أو �أكر�ث�. و يمكن تعدي���ل الأنم���اط لتتنا�سب مع 

متطلّبات خا�صة �أو لحلّ م�شكلة معيّنة.
5.  �آلي���ة الأداء )Naturalisation(: و ه���ي القدرة على �إظهار م�ستوى عال من الأداء 
ب�شكل طبيعيّ )»من دون تفكير«(. فيتمّ الجمع بين المهارات و القيام بها بت�سل�سل 

و ا�ستمراريّة ب�شكل �سهل.
���ح ال�ش���كل 3-10 الت�سل����سل الهرم���ي و بع����ض الأمثل���ة لمخرجات التعل���م في المجال   و يو�ضّ

النف�سحركي.

 )Dave, 1970( شكل 10.3: الت�صنيف الذي  تّم تطويره في المجال  النف�سحركي�
و بع�ض الأفعال الن�شطة الم�ستخدمة في �صياغة مخرجات التعلّم في هذا المجال.

تكيّ����ف - وائم – قدّم - غّري - رتّب – ركّب 
�أن�شئ  – �ضمّ -  – عاي����ر  اب����ن  – وازن - 
- انق����ل - �صمّ����م - اك�ش����ف - �أثب����ت - فرّق 
)باللم�س����( - فكّك - �أظهر – ا�شرح – قدّ 
- ق����دّر - افح�ص���� - نفّذ - ثبّ����ت -  اطحن 
- تعامل -  �سخّن - عالج – عرّف - ق�س – 
رمّم – قلّد – حاكِ- اخلط – �شغل - نظم 
- اد )بمه����ارة( - اعر�ض - �سجل - �شذب 

- ار�سم – تفاعل - ا�ستخدم

5.  آلية الأداء

4.  التعبير الحركي

3.  الدقة

2.  المعالجة 

1.  االتقليد   
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و في وق���ت لاحق، و�ضع )�سيمب����سون( )Simpson, 1972( ت�سل�سلا هرميا �أكثر تف�صيلا 
يتكوّن من �سبعة م�ستويات:

1. الت�صوّر ) Perception(: و هو القدرة على ا�ستخدام الإ�شارات المر�صودة لتوجيه 
ن�شاط بدني.

 . 2. ال�ضبط )العقلي( ))Set (mindset(: و هو الا�ستعداد لاتّخاذ م�سار عمل معّني
و هذا قد ي�شمل الا�ستعداد العقلي و  البدني و العاطفي.

3. الا�ستجابة الموجّهة )Guided response(: و هي المحاولات القائمة على التجربة 
و الخط����أ من �أجل الح�صول عل���ى مهارة بدنية. و هذا ي�ؤدّي مع الممار�سة �إلى �أداء 

�أف�ضل.
4. الآليّ���ة )Mechanism(: و ه���ي المرحل���ة الو�سطى في تعلّم مه���ارة بدنية. فت�صبح 
الا�ستجاب���ات التي تّم تعلّمه���ا �أكثر اعتيادية و ي�صبح من الممكن القيام بالحركات 

بثقة و كفاءة.
5. الا�ستجابات ال�صريحة المعقّدة )Complex Overt Responses(: في هذا الم�ستوى 
ي�صب���ح من الممكن القيام بالأن�شطة البدنيّة الت���ي ت�شمل حركات معقّدة.  فت�صبح 
الا�ستجاب���ات تلقائيّ���ة و تتحقّ���ق البراع���ة عن طري���ق �أداء دقيق وبدرج���ة عالية من 

التن�سيق مع حدّ �أدنى من الجهد ال�ضائع.
6. التكيّ���ف )Adaptation(: في ه���ذا الم�ستوى تكون المه���ارات قد تطوّرت ب�شكل جيّد 
و يمك���ن للفرد تعديل الح���ركات للتعامل مع حالات الم�شكل���ة �أو لتنا�سب متطلّبات 

ة خا�صّ
7. الإب���داع )Origination(: و ه���و الم�ست���وى ال���ذي تكون فيه المه���ارات متطورة جدّا 

بحيث تتيح الإبداع في بع�ض الحالات.

و ق���د و�ضع���ت ت�صنيف���ات �أخ���رى في المج���ال  النف�سحرك���ي م���ن ط���رف بع����ض الباحثين 
 Ferris( )(. و قام من جهة �أخرى )فيري�س( و )عزيزHarrow,1972;Dawson,1988(
ي�صا لطلّاب الهند�سة. and Aziz, 2005(بو�ضع ت�صنيفات في المجال  النف�سحركي خ�صّ

 و ب�ش���كل ع���امّ، ف����إنّ كلّ الت�صنيف���ات المختلف���ة في المج���ال  النف�سحركي ت����صف الانتقال من 
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الملاحظ���ة الب�سيط���ة �إلى �إتقان المهارات البدنية. و قد قام بع����ض الم�ؤلّفين بربط بع�ض الأوامر 
الفعليّة بم�ستويات معيّنة في الت�سل�سل الهرمي. �إّال �أنّ هذا الم�ستوى من التف�صيل هو في الحقيقة 

خارج عن نطاق هذا الكتاب.

و فيما يلي بع�ض الأمثلة على مخرجات التعلّم في المجال  النف�سحركي:
• �أع���ط تخدي���را مو�ضعيّ���ا فعّالا في الف���كّ ال�سفلي و الف���كّ العلوي و ح���دّد العوامل 	

المنا�سبة التي يمكن ا�ستخدامها.
• قم بما لا يقلّ عن ع�شر عمليات تخدير و قيّم �أداءك مع مدرّ�سك.	
• �صف و عالج ما لا يقلّ عن ع�شر �صور �إ�شعاعيّة و قيّمها مع مدرّ�سك.	
• �أثبت الكفاءة في �إنعا�ش القلب و الرئتين.	
• �إ�ستخدم مجموعة من المعدّات لقيا�س وظائف الأع�ضاء الف�سيولوجية.	
• �شغّل مجموعة من الأجهزة المحدّدة في المقرر ب�أمان و بكفاءة في مختبر الكيمياء.	
• �أدر بطريق���ة ناجحة و �آمن���ة - مع الحدّ الأدنى من المخاط���ر للمري�ض والم�شغل-، 	

عمليّة الارت�شاح و التخدير الع�صبي المو�ضعي.
• �إعر�ض منهجيّة و نتائج الم�شروع البحثي في تقرير �شفوي.	
• �صمّم مل�صقا جيّدا يلخّ�ص الم�شروع البحثي.	
• �إفح�ص المري�ض داخل الفم و خارجه.	
• �إ�ستخ���دم البرام���ج التالي���ة على نح���و فعّ���ال و بمه���ارة: MS Word و Excel و 	

.PowerPoint

• �أجر عمليّة ت�ضميد با�ستخدام تقنية التعقيم.	
• ار�سم المنحنى المميّز للم�ضخّة، و منحنى خطّ الأنابيب، و نقطة الت�شغيل للم�ضخّة 	

مع خطّ الأنانيب و �أظهر كيف يمكن تغيير كلّ منهما بطريقة عمليّة.
• �سجّل انطباعا دقيقا عن الفم و حدّد جميع الملامح الت�شريحية ذات الأهمية.	
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5.3 مبادئ توجيهيّة عامّة ل�صياغة مخرجات التعلّم

هن���اك ق���در كبر�ي� م���ن المعلوم���ات في المراج���ع ح���ول م���ا يعتر�ب� �أف����ضل ممار����سة عن���د 
 Bingham,1990; Fry et al.,2000; Jenkins and( التعلّ���م  مخرج���ات  �صياغ���ة 
Unwin,2001;Moon,2002 (. و ب�شكل عامّ ف�إنّه من المفيد عند �صياغة  مخرجات التعلم 

ب قادرين على القيام به في نهاية المقرّر �أو البرنامج.  التركيز على ما نتوقّع �أن يكون الطّال
و م���ن المهمّ �أي����ضا �أن يتمّ التعبير عن مخرجات التعلم بعب���ارات ب�سيطة و وا�ضحة بحيث 
تك���ون مفهوم���ة ب�شكل وا�ضح م���ن قبل الطاّ�ل�ب و  المعلمين و الزما�ل�ء و �أ�صحاب العمل و 
الممتحنن�ي� الخارجيّين. �إنّ مخرجات التعلّم تحدّد التعلّم الأ�سا�سي للمقرّر، و بالتالي عند 
�صياغ���ة مخرجات التعل���م لمقرّر مّا، ف�إنّه من المتّفق عليه عموم���ا �أنّه ينبغي تحديد المعيار 
الأدن���ى المقبول لتمكين الطالب من النجاح في المق���رّر. و نتيجة لذلك، فمن الم�ستح�سن �أن 
يك���ون لدينا عدد قليل م���ن مخرجات التعلّم الأ�سا�سيّة بدلا م���ن عدد كبير من مخرجات 
التعل���م ال�سطحيّة. و هناك ن�صيح���ة جيّدة في المراجع فيما يتعل���ق بعدد مخرجات التعلم 
التي يجب �أن تكتب لكلّ مقرّر. فعلى �سبيل المثال، اقترح )مون( ) Moon,2002( »�أنّه من 
غر�ي� المحتمل �أن يكون هن���اك �أكثر من ثمانية مخرجات تعلّم لكلّ مقرّر. و في حالة �صياغة 
ا نقوم بتحدي����د تفا�صيل �أكثر من اللازم للمنهج و قد  �أكر�ث�� من ع�شرة مخرجات، ف�إنّنا رّمب
ت�صب����ح عمليّة التق����ويم �صعبة التدبير«. �أمّ����ا وحدة التطوير الترب����وي لموظّفي جامعة و�سط 
انجلر�ت�ا، فتن�ص���ّ على �أنّ���ه »من الم�ستح����سن �أن يكون الهدف ه���و �صياغة �أربع���ة �إلى ثمانية 

 .)URL 7(»...مخرجات تعلّم لكلّ مقرّر خا�صّ بك

�أمّا )بينغه���ام( )Bingham,1999( فيو�صي ب�أنّه » ينبغي لمعظم المقرّرات �أن تحتوي على 
خم����سة �إلى ت�سعة م���ن مخرجات التعلّم«. و من الوا�ضح �أنّ ع���دد مخرجات التعلم يعتمد 
 )Mclean and Looker, 2006( )أي����ضا على حجم المقرّر. و يو�صي )ماكلين( و )لوكير�
ب�أنّ���ه » ينبغ���ي �أن تكون مخرجات التعلّم قليلة و مهمّة بما يكفي لتكون قابلة للتذكّر و ذات 
مغزى. و ينبغي لمعظم المقرّرات �أن تكون لديها خم�سة �إلى ع�شرة مخرجات«. وباخت�صار، 
ف����إنّ مق���رّرا بحوالي �ستّة مخرجات تعلّ���م مكتوبة بطريقة جيّدة يعتر�ب� مثاليّا. و لكن �إذا 

وجدت نف�سك تكتب �أكثر من ت�سعة مخرجات تعلّم، فقد ذهبت بعيدا جدّا!

�إنّ واح���دة من �أه���مّ النقاط التي تّم الت�شدي���د عليها في المراجع هي �أنّ���ه يجب �أن لا تكون 
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مخرج���ات التعلّ���م مجرّد »قائم���ة رغبات« لم���ا على الطال���ب القيام به بع���د الانتهاء من 
الن�ش���اط التعلّم���ي. �إنّ مخرجات التعلّم يج���ب �أن تكون مو�صوفة ب�ش���كل ب�سيط و وا�ضح و 
يج���ب �أن تكون قابلة للتقييم عل���ى نحو �صحيح. )�سوف تتمّ مناق�شة ال�صلة بين مخرجات 

التعلّم و التعليم و التقويم في الف�صل الرابع(.

و كم���ا �سبق ذك���ره، ف�إنّ ت�صني���ف )بل���وم( )Bloom,1956( يعدّ من �أكر�ث� المراجع فائدة 
لل�صياغ���ة الجيّدة لمخرج���ات التعلّم. فالت�صني���ف المذكور يوفّر قائمة جاه���زة من الأفعال، 
وبالت���الي ف�إنّه يوفّر »مجموعة م���ن الأدوات« و المفردات اللازمة ل�صياغة مخرجات التعلّم. 
وهناك اتّفاق جيّد في المراجع ب�أنّه يجب التركيز عند �صياغة مخرجات التعلّم على ا�ستخدام 

ح في ما يلي: الأفعال الن�شطة و يجب تجنّب ا�ستخدام بع�ض الم�صطلحات كما هو مو�ضّ
»�إنّ الكلمة المفتاح هي فعل الأمر )افعل( و �إنّ الم��سألة الرئي�سية في �صياغة 
 Jenkins and Unwin,( .»مخرجات التعلّم هي ا�ستخ���دام الأفعال الن�شطة

)2001; Fry et al., 2000

 »ح���اول تجنّب الأفعال الغام�ضة مثل )افهم(، )اعرف(، )كن على علم 
)Bingham,1999( .»)ب( و )قدّر

»�إنّ الأفعال الملمو�سة مثل )عرّف( �أو )طبّق(، �أو )حلّل( هي �أكثر فائدة 
في التق���ويم من الأفعال مث���ل )تعرّ�ض ل(،)افهم(،)اع���رف( )كن على 

)Osters and Tiu,2003(.») دراية بـ
»�إنّ الأفع���ال الغام����ضة مث���ل )اع���رف( �أو )افهم( لي�ست قابل���ة للقيا�س 
ب�سهولة. قم با�ستبداله���ا بالأفعال التالية: )حدّد(، )عرّف(، )�صف( �أو 

)�أثبت(«.
)British Columbia Institute of Technology,1996 (

»ينبغ���ي توخّي الح���ذر من ا�ستخدام كلمات مثل )افه���م( و)اعرف( �إذا 
ب �سوف يفهمون ما يعني معرفته �أو  كن���ت لا ت�ستطيع الت�أكّد من �أنّ الطّال

 )McLean and Looker,2006( ». فهمه في �سياق معّني
»�إن الأفعال المتعلّقة بمخرجات المعرفة مثل )اعرف(، )افهم(، و)قدّر( 
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تمي���ل �إلى �أن تك���ون غام����ضة نوعا مّ���ا، �أو �أنّه���ا تركّز على عمليّ���ة التعلّم 
ب بدلا م���ن النتيجة النهائية لتل���ك العمليّة، و بالتالي  الت���ي قطعها الطّال
ق���م با�ستخدام �أفعال الحركة مثل )حلّ(، )قيّ���م( و)حلّل( للإ�شارة �إلى 

الطريقة التي يمكن للطلاب �أن يثبت بها الح�صول على تلك المعرفة.
)UCE Educational and Staff Development Unit, URL 7(

»�إنّ بع����ض الأفعال غر�ي� وا�ضحة و خا�ضعة لتف�ر�ي�سات مختلفة من حيث 
نوعيّ���ة الأعم���ال التي تحدّدها هذه الأفعال.  �إنّ بع����ض هذه الأفعال تدعو 
�إلى �سل���وك غير وا�ضح لا يمك���ن �إدراكه �أو قيا�سه. و ينبغي تجنّب هذه الأنواع 
م���ن الأفعال مثل:)اعرف(، )كن على علم ب���ـ(، )قدّر(، )تعلّم(، )افهم(، 

)كن على دراية ب(«.
)American Association of Law Libraries, URL 3( 

و قد لّخ�ص )مون( )Moon,2002( الم�شاكل الناجمة عن ا�ستعمال الم�صطلحات الغام�ضة 
في �صياغة مخرجات التعلّم على النحو التالي:

»هن���اك خط�أ �آخر �شائع عند �صياغة مخرجات التعلّم و هو �أنّها قد ت�شير 
�إلى التعلّ���م لا �إلى  و�صف التعلّم.  فعلى �سبيل المثال ف�إنّ المخرج التالي قد 

تّمت كتابته بطريقة �ضعيفة«: 
»عن���د الانته���اء م���ن هذا المق���رّر ف�إنّه م���ن المتوقّع م���ن المتعلّ���م �أن يعرف 

ممار�سات ال�سلامة وال�صحّة للعمل المخبري. )الم�ستوى 1 كيمياء(«.
»يمكننا القول �أنّ الطالب يعرف هذه الممار�سات فقط �إذا طلب منه �إظهار 
ه���ذه المعرفة. فقد يطل���ب منه �أن يكتب تقريرا للإجاب���ة على الأ�سئلة، �أو 

يطلب منه �شرح لهذه الممار�سات �شفويّا وهلمّ جرا«.
)Moon, 2002 p. 66(

و ق���د �أو����صى )ف���ري( و �آخ���رون )Fry et al.,2000( با�ستخدام »الأفع���ال الن�شطة التي 
لا لب�س��� فيه���ا« �أثناء عمليّة �صياغ���ة مخرجات التعلّ���م و �سردوا �أمثلة كثر�ي�ة من الأفعال 
الم�أخ���وذة من ت�صنيف )بلوم(. و من �أجل �إظهار الاختلافات بين المفردات الم�ستخدمة في 
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�صياغة الغاي���ات)aims( و الأخرى الم�ستخدمة في �صياغة مخرجات التعلّم، قام الم�ؤلّفون 
ب�سرد �أمثلة على هذه الأفعال كما هو مبّني في الجدول 2.3

 Fry( ج��دول 2.3:  �أمثلة من الأفعال الم�ستخدمة ل�صياغ���ة الغايات و مخرجات التعلّم
)et al.,2000

�أمّا )غو�سلين( و )مون( )Gosling and Moon,2001( فقد قدّما الم�شورة الموجزة التالية 
لمن يريد �صياغة مخرجات التعلّم:

»ق���م با�ستخدام مخرج���ات تعلّم ب�سيطة، و ا�ستخ���دم غالبا جملة واحدة 
فق���ط بفعل واحد في كل مخرج، و تجنّب الم�صطلحات التي لا داعي لها. و 
قد يكون في بع�ض الأحيان من الم�ستح�سن ا�ستخدام �أكثر من جملة واحدة 

من �أجل و�ضوح �أكثر«.

)Gosling and Moon,2001 P.20(

المخرجات الغايات
ميّز بين اعرف

اختر افهم
ركّب حدّد
لائم قدّر
حدّد ا�ستوعب

حلّ – طبّق – عدّد ت�صبح ملما
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و فيما يلي بع�ض المبادئ التوجيهية التي قد ت�ساعد في �صياغة مخرجات التعلّم:
• ابد�أ كلّ مخرج تعلّم بفعل �أمر ن�شط يليه المفعول ثم العبارة التي تو�ضح ال�سياق.	
• ا�ستخدم فعلا واحدا لكلّ مخرج تعلّم.	
• تجنّ���ب الم�صطلح���ات الغام����ضة مثل )اع���رف(، )افهم(، و)تعلّ���م(، و)كن على 	

دراي���ة بـ(، )تعرّ�ض لـ(، )كن على بيّنة(، )كن على علم(. و كما �سبقت مناق�شته 
في الف����صل الثاني، ف�إنّ هذه الأفعال ترتب���ط ب�أهداف  التعليم بدلا من مخرجات 

التعلّم.
• تجنّ���ب الجم���ل المعقّ���دة، و �إذا ل���زم الأمر قم با�ستخ���دام �أكثر م���ن جملة واحدة 	

ل�ضمان الو�ضوح.
• ت�أكّد من �أنّ مخرجات التعلّم في المقرّر ترتبط بالمخرجات العامّة للبرنامج. 	
• يجب �أن تكون نتائج التعلّم قابلة للإدراك و القيا�س.	
• ت�أكّد من �أنّ مخرجات التعلّم قابلة  للتقويم.	
• عن���د �صياغة مخرجات التعلّ���م، بجب �أن ن�ضع في الاعتبار الإط���ار الوقتيّ لتنفيذ 	

ه���ذه المخرجات. فهناك دائما خط���ر في الطموح الزائد عن���د �صياغة مخرجات 
التعلّ���م. ا��سأل نف����سك �إذا كان من الواقعيّ تحقيق نتائ���ج التعلّم في �إطار الوقت و 

الموارد المتاحة.
• �أثناء العمل على �صياغة مخرجات التعلّم، �ضع في اعتبارك كيف �سيتمّ تقويم هذه 	

المخرجات، �أي كيف �سوف تعرف �إذا كان الطالب قد حقّق هذه المخرجات؟ . ففي 
حال���ة كانت مخرجات التعلّ���م وا�سعة النطاق، ف�إنّه قد يكون من ال�صعب  تقويمها 
بفعاليّة. �أما �إذا كان���ت مخرجات التعلم �ضيّقة جدّا، ف�إنّ قائمة مخرجات التعلّم 

لة �أكثر من اللازم. قد تكون طويلة و مف�صّ
• ا من 	 قب���ل و����ضع ال�صيغ���ة النهائيّة لمخرج���ات التعلّم، اطل���ب من زملائ���ك و رّمب

الطلاب ال�سابقين ر�أيهم فيما �إذا كانت مخرجات التعلّم لها معنى.
• عن���د �صياغة مخرجات التعلّم، حاول تجنّب �إثقال القائمة بمخرجات التعلّم التي 	

تنتم���ي �إلى الأ�سفل في ت�صني���ف )بلوم( )مثل المعرفة والفهم في المجال المعرفي(. 
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وحاول حمل الطلاب على ا�ستخدام ما تعلّموه من قبل عن طريق �إدراج مخرجات 
التعلّ���م الت���ي تنتمي �إلى الأعل���ى في ت�صنيف )بل���وم( )مثل التطبي���ق و التحليل و 

التركيب و التقويم( .

و قد جرى العرف عند �صياغة مخرجات التعلم لمقرّر مّا، �أن ت�سبق قائمة مخرجات 
التعلّم عبارة مثل »عند �إكمال هذا المقرر بنجاح، ينبغي للطلاب �أن يكونوا قادرين على«.

و يعر����ض الجدول 3.3 مثالا لمخرج���ات تعلّم كتبتها الدكتورة )�إديث الين( من كلية 
. )RD3003 كورك الجامعية لمقرر )طب الأ�سنان الترميمي

جدول 3.3: مخرجات التعلّم لمقرّر درا�سي في طب الأ�سنان الترميمي.

ب �أن يكونوا قادرين على: عند �إكمال هذا المقرر بنجاح، ينبغي للطّال
• فح�ص المري�ض من داخل الفم و خارجه.	
• و����ضع خطّة العا�ل�ج المنا�سبة ا�ستنادا �إلى فهم المر����ض و ا�ستنادا �إلى توقّعات 	

احتمالات النجاح.
• تحديد ت�سوّ�س ال�سنّ و�إرجاع ال�سنّ �إلى �شكله الوظيفي بعد �إزالة الت�سوّ�س.	
• ت�سجي���ل انطب���اع دقيق ع���ن الفم و تحدي���د جمي���ع المي���زات الت�شريحية ذات 	

الأهميّة. 
• ت�صميم طقم �أ�سنان جزئي مع الدّعم و الاحتبا�س المنا�سبين.	
• التق���ديم الناج���ح – و بطريقة �آمنة مع الحدّ الأدنى م���ن المخاطر للمري�ض و 	

الم�شغل- للارت�شاح و التخدير الع�صبي المو�ضعي.
• التوا�صل مع المر�ضى و الزملاء بطريقة منا�سبة.	
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و فيما يلي مثال �آخر على مخرجات التعلّم كتبها الدكتور )نويل بريتون( لمقرّر  )الاقت�صاد 
EC1102( في كلية كورك الجامعية.

جدول 4.3: مخرجات التعلّم لمقرّر درا�سي في الاقت�صاد.

ب �أن يكونوا قادرين على: عند �إكمال هذا المقرّر بنجاح، ينبغي للطّال

• التعرّف على الم�ؤ�شّرات الرئي�سية للا�ستثمار في �سوق الأ�سهم.	

• و�صف الم�ؤ�شّرات الاقت�صاديّة الرئي�سيّة و التمييز بينها.	

• تف�سير الدخل القومي الأيرلندي و ح�سابات الإنفاق.	

• التفريق بين ال�سيا�سة النقديّة و الماليّة.	

• �إج���راء الح�ساب���ات الاقت�صادي���ة الت���ي تتي���ح للمتعلّ���م �أن ي���درك المفاهي���م 	
الاقت�صادية بو�ضوح اكبر.

• انتقاد قرارات الميزانيّة با�ستخدام المعايير الاقت�صادية.	

• �إن�شاء ح�سابات ال�شركة و ن�سب المحا�سبة و تف�سيرها.	

• ات في دورة العمل 	 �صياغ���ة ال�سيا�سات المنا�سب���ة في الميزانيّة ا�ستجابة للتغّر يّ�
التجاري.

• تقييم �سيا�سة الحكومة الماليّة.	

و يحتوي الملحق 2 على �أمثلة �أخرى من مخرجات التعلّم لمقرّرات �إ�ضافية.
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و من جهة �أخرى ف�إنّ الجدول5.3 يحتوي على قائمة  تدقيق  �ست�ساعدك على الت�أكّد �أنّك 
كتبت مخرجات التعلّم وفقا للمبادئ التوجيهيّة القيا�سيّة.

جدول5.3: قائمة تدقيق لمخرجات التعلّم:

• ه���ل قمت بالتركيز عل���ى المخرجات و لي�س على عمليّة التعلّم؟ بمعنى �آخر هل 	
قم���ت بالتركيز على ما �سي�ستطيع الطاّ�ل�ب  �إظهاره بدلا  من التركيز على ما 

فعلته �أثناء التدري�س؟

• هل قمت ببدء كلّ مخرج تعلّم بفعل ن�شط؟	

• هل ا�ستخدمت فعلا و احدا �أو �أكثر لكلّ مخرج؟	

• ه���ل قمت بتجنّ���ب الم�صطلحات مثل »اع���رف« و »افهم« و »تعلّ���م« و »كن على 	
دراية ب« و  »تعرّ�ض �إلى« و »كن على بيّنة« و »كن على و عي« ؟

• هل المخرجات قابلة للإدراك و للقيا�س؟	

• هل المخرجات قابلة  للتقويم؟	

• هل ا�ستخدمت المخرجات من مختلف م�ستويات ت�صنيف )بلوم(؟	

• هل كلّ المخرجات تتوائم مع �أهداف و محتوى المقرّر؟	

• هل لديك العدد المنا�سب للمخرجات؟ )ت�سعة مخرجات كحدّ �أق�صى(	

• هل من الواقعي تحقيق المخرجات في �إطار الوقت و الموارد المتاحة؟	

ح في الجدول 6.3 قد ي�ساعدك  في معرفة كيف تّم تطوير مخرجات التعلم   �إنّ المثال المو�ضّ
. الأ�سا�سية  لمقرّر معّني
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جدول 6.3: مثال لتطوير مخرجات التعلّم الأ�سا�سيّة

عنوان المقرّر: جراحة الأ�سنان – ال�سنة الخام�سة لطلّاب طبّ الأ�سنان 

DS 5001 :رمز المقرّر

تّمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتورة )�إلينور �سوليفان(.

عند �إكمال هذا المقرّر بنجاح، ينبغي للطلّاب �أن يكونوا قادرين على ما

يلي في كلّ واحد من المجالات التالية.

المجال المعرفي 
• ا�ستذكار الت�شريح و الوظائف الأ�سا�سيّة للر�أ�س و الرقبة.	
• و�ضع الخطوط العري�ضة للم�سبّب���ات المر�ضيّة والأعرا�ض والت�شخي�ص وعلاج 	

�أمرا�ض الفم و الوجه .
• و ����ضع قائم���ة للخط���وات المتّبعة في تقيي���م المري�ض، بما في ذل���ك الإجراءات 	

المتّبعة لاختبارات محدّدة.
• تطبيق هذا النّ�سق لت�سجيل �شامل لحالة مري�ض غير م�شاهد.	
• تلخي�ص المعلومات ذات ال�صلة ب�ش�أن الو�ضع الراهن ل�شكوى/حالة مري�ض.	
• ترتيب الاختبارات المنا�سبة.	
• �إظهار القدرة على تف�سير الاختبارات و التقارير.	
• تقييم جميع المعلومات المتاحة و المعرفة لإن�شاء الت�شخي�ص التفريقي.	
• و����ضع خطّة العلاج المنا����سب و تبرير الاقتراح مع ����ضرورة الأخذ في الاعتبار 	

توقّعات المري�ض و حدود �إمكانيّاته.
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 المجال  الوجداني
• تدبير المر�ضى الذين يعانون من �آلام الوجه و �أمرا�ض الفم و الوجه.	
• التميي���ز بين المر�ضى الذي���ن يمكن/ لا يمكن علاجهم ب�أم���ان من قبل طبيب 	

عامّ للأ�سنان.
• تطوير مهارات التوا�صل الجيّد )اللفظي وغير اللفظي(.	
•  �إتق���ان المهارات المطلوبة للتعامل م���ع ق�ضايا الطبّ ال�شرعي و رهاب الأ�سنان 	

وتقديم الم�شورة ال�صحّيّة.
• �إثبات ال�سلوك المهنيّ و الحوكمة ال�سريريّة الجيّدة.	
•  �إظه���ار الا�ستطاع���ة على التقدي���ر والم�شاركة في الم�شاريع الت���ي تتطلب العمل 	

الجماعيّ.
•  �إدارة الطلبات المتناف�سة في الوقت المنا�سب، بما في ذلك التعلّم الذاتيّ والنّقد 	

الذاتيّ.

 المجال  النف�سحركي
• تقديم الو�صفة و القدرة على معالجة ال�صور الإ�شعاعيّة للأ�سنان.	
• �إدارة التخدير المو�ضعيّ ب�أمان.	
• تنفيذ العمليّات الجراحيّة ال�سنّية و ال�سنخيّة الأ�سا�سيّة.	
• تقديم و�صفات الأدوية المنا�سبة.	
• �إتق���ان المه���ارات الرئي�سيّ���ة المطلوب���ة لإدارة الم�ضاعف���ات الجراحيّ���ة القبليّة 	

والبعديّة.
• �إدراك و تقييم و �إدارة حالات طوارئ الأ�سنان ب�شكل منا�سب.	
• �إدراك و �إدارة حالات الطوارئ الطبّية ب�شكل منا�سب.	



56

م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

ح في  و م���ن خا�ل�ل الم�سودة �أعا�ل�ه، تّم تحديد مخرج���ات التعلّ���م الأ�سا�سيّة كما ه���و مو�ضّ
القائمة التالية:

ب �أن يكونوا قادرين على: عند �إكمال هذا المقرّر بنجاح، ينبغي للطّال

• �إتق���ان المهارات المطلوبة للت�سجيل ال�شام���ل للحالة، و تقديم الم�شورة ال�صحّية 	
والمعرفة بالق�ضايا الطبّية و القانونية.

• تلخي�ص المعلومات ذات ال�صلة ب�ش�أن الو�ضع الراهن للمري�ض من �أجل �إن�شاء 	
الت�شخي�ص التفريقيّ.

• و����ضع خطّة العلاج المنا����سب و تبرير الاقتراح مع ����ضرورة الأخذ في الاعتبار 	
توقّعات المري�ض و حدود �إمكانيّاته.

•  ترتيب الاختبارات المنا�سبة و �إظهار القدرة على تف�سير الاختبارات والتقارير.	

• تقديم التخدير المو�ضعي ب�أمان و �أداء العمليّات الجراحيّة الأ�سا�سيّة ال�سنّية و 	
ال�سنخيّة بطريقة مهنيّة تظهر الالتزام الإكلينيكي الجيد.

• �إدراك و تقيي���م و �إدارة حالات الطوارئ الطبّيّة و خدمات طبّ الأ�سنان ب�شكل 	
منا�سب.

• التميي���ز بن�ي� المر�ضى الذين يمكن / لا يمكن علاجه���م ب�أمان من قبل طبيب 	
عامّ للأ�سنان.

• �إدارة الطلبات المتناف�سة في الوقت المنا�سب، بما في ذلك التعلّم الذاتي و النقد 	
الذاتي.

• �إتق���ان الإدارة العلاجيّ���ة و الدوائيّ���ة للمر�ضى ب�آلام الوج���ه و �أمرا�ض الفم و 	
الوجه.
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 6.3 مخرجات التعلّم المتّ�صلة بالبرنامج

�إنّه كما �سبق ذكره، ينبغي �أن تكون مخرجات التعلّم قابلة للتقييم، و بمعنى �آخر ينبغي �أن 
تكون مكتوبة بطريقة ت�سمح باختبار ما �إذا كان الطالب قد حقّق المخرج �أم لا . �إنّ قواعد 
�صياغة مخرج���ات التعلّم المتّ�صلة بالبرامج هي نف�سها المت�صل���ة بالمقرّرات. فالتوجيهات 
العام���ة في المراج���ع تو�صي ب�أن يكون هن���اك خم�سة �إلى ع�شرة  مخرج���ات تعلّم للبرنامج 
وبالإ�ضاف���ة �إلى ذلك ينبغي الاكتفاء ب�إدراج الحدّ الأدنى من مخرجات التعلّم الأ�سا�سية. 
و في الملخ�ص ف�إنّ مخرجات التعلّم للبرنامج يجب �أن ت�صف المعارف الأ�سا�سيّة و المهارات 
و المي���ول التي م���ن المزمع �أن يكون خريجو البرنامج قادرين على  �إظهارها. و عند �صياغة 
ةبالبرامج، يقر�ت�ح )م���ون( ) Moon, 2002( �أن يكتب نوعان  مخرج���ات التعلّ���م الخا�صّ
م���ن مخرجات التعلّ���م. �أمّا النوع الأوّل م���ن مخرجات التعلّم في�شر�ي� �إلى تلك المخرجات 
الت���ي يمك���ن �أن تقيّم �أثناء البرنامج، �أي في �إطار المق���رّرات المختلفة. �أمّا النوع الثاني من 
مخرج���ات التعلّم فق���د لا يتمّ تقييمها على الإطا�ل�ق و لكنّها قد تعط���ي م�ؤ�شّرا لأ�صحاب 
العم���ل و وكالات �أخرى على م�ستوى الأداء العملي الذي �سيتميّز به الخرّيجون عند �إكمال 
البرنام���ج. �إنّ ه���ذه المخرج���ات »الطموحة« �أو »المرغ���وب فيها« ت�شر�ي� �إلى ما يمكن �أن 
يحقّق���ه طال���ب ذو م�ستوى جيّد عند �إكم���ال البرنامج. و يمكن تلخي�ص ه���ذا الو�ضع على 

النحو التالي:

»م���ن المهمّ �أن نلاحظ �أنّ هناك اختلاف���ات وا�ضحة في طبيعة مخرجات 
ة بالمق���رّرات. �إنّ مخرجات البرنامج  البرام���ج و مخرجات التعلّم الخا�صّ
تكتب لطال���ب نموذجي �أو متو�سط الم�ستوى وقد تك���ون طموحة، و بالتالي 
ق���د لا تكون قابلة للاختبار المبا�شر. فعلى �سبيل المثال قد ت�شير مخرجات 
البرنام���ج  �إلى بع�ض مجالات التعلّم التي تعّرر�بّ� عن نتائج تجربة الطالب 
في الم�شاركة في البرنامج، على �أ�سا�س �أنّ الكلّ ) البرنامج( قد يكون �أكبر 

)Moon,2002 P.142 (.»)من مجموع �أجزائه )المقرّرات

���ة بالبرنامج، من الم�ستح����سن �أن لا يتمّ بب�ساطة  و عن���د �صياغ���ة مخرجات التعلّم الخا�صّ
ة بالمقرّرات و و�ضعه���ا في البرنامج.  �إنّ البرنامج في  تجمي���ع كلّ مخرج���ات التعلّم الخا�صّ
الواقع هو �أكبر من مجموع وحداته التدري�سية. فعلى �سبيل المثال قد تكون بع�ض مخرجات 
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البرنام���ج مبالغا فيها مثل �صياغ���ة الفر�ضيّات، و تحليل البيان���ات و ا�ستخلا�ص النتائج. 
وق���د يت���مّ ت�ضمين البرنامج بع�ض المخرجات الطموحة كم���ا تّم ذكره من قبل. و بالإ�ضافة 
�إلى ذلك، عندما تكون هناك مقرّرات اختيارية �ضمن البرنامج، قد تكون هناك مهارات 
ب على الرغ���م من حقيقة �أنّهم قد در����سوا مزيجا مختلفا من  م�شترك���ة بن�ي� جميع الطّال

.)Dillon and Hodgkinson,2000( المقرّرات

ة بالبرنامج، من ال�شائع ا�ستخدام عبارة �أوّليّة مثل  و عند �صياغة مخرجات التعلّم الخا�صّ
»عند �إكمال البرنامج، من المتوقّع �أن يكون الطلاب قادرين على ... «. و يتبع هذه العبارة 

لائحة مخرجات التعلّم وفقا للمبادئ التوجيهيّة التي ذكرت للمقرّرات من قبل .

و �سنعر�ض فيما يلي على �سبيل المثال بع�ض مخرجات التعلّم لبرنامج درجة الماج�ستير في 
علوم الحا�سب الآلي )URL 8( كما هي مذكورة في الجدول 7.3.

ب الدرا�سات العليا: جدول 7.3: مثال لمخرجات التعلّم لبرنامج الحا�سب الآلي لطّال

عند �إكمال هذا البرنامج، من المتوقّع �أن يكون الطلّاب قادرين على:
• تنفيذ حلّ الم�شاكل في البيئات الأكاديميّة و ال�صناعيّة.	
• ا�ستخدام نظم حا�سوبية كبيرة و �إن�شا�ؤها و معالجتها.	
• العمل بفعاليّة كع�ضو في فريق.	
• تنظيم م�شروع للبحث العلمي �أو ال�صناعي و متابعته.	
• كتاب���ة الر�سائل الجامعية و التقارير عل���ى م�ستوى مهني، �أي ما يعادل �صفات 	

الأوراق العلمية المن�شورة.
• �إعداد  وتقديم حلقات درا�سية على م�ستوى مهني.	
• تنفيذ �إدارة الوقت ب�شكل م�ستقلّ و فعّال. 	
• ا�ستخ���دام مجموعة كاملة من مهارات تكنولوجي���ا المعلومات و �إظهار م�ستوى 	

عال من المعرفة بالكمبيوتر.
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و فيما يلي مثال �آخر على بع�ض مخرجات التعلّم لبرنامج الح�صول على درجة في الهند�سة 
كما هو وارد في الجدول 8.3.

جدول 8.3: مثال لمخرجات التعلّم لبرنامج البكالوريو�س في الهند�سة.

عند �إكمال هذا البرنامج، من المتوقّع �أن يكون الطلّاب قادرين على:
• ا�شتق���اق و تطبيق الحل���ول ا�ستنادا �إلى المعرف���ة بالعلوم، و العل���وم الهند�سية 	

والتكنولوجيا و الريا�ضيات.

• تحديد الم�شكلات الهند�سية و �صياغتها و تحليلها و حلّها.	

• ت�صمي���م نظ���ام �أو مك���وّن �أو عمليّ���ة لتلبية الاحتياج���ات المح���دّدة و لت�صميم 	
التجارب و �إجرائها و تحليل البيانات و تف�سيرها.

• �صات المتعدّدة م���ع القدرة على 	 العم���ل بفعاليّة كف���رد، و في الف���رق و التخ�صّ
الا�ضطلاع بالتعلّم الم�ستمرّ مدى الحياة.

• التوا�صل الفعّال مع المجتمع الهند�سي و مع المجتمع ككلّ.	

و يو����صي بع�ض الكتّاب با�ستخدام نوع من الخرائ���ط )ال�شبكات( للم�ساعدة في الح�صول 
عل���ى لمح���ة عامّة عن كيفيّة تغطي���ة مخرجات التعلّ���م �ضمن مختلف المق���رّرات الدرا�سيّة 
ح ال�شكل 11.3 مثالا لتغطية مخرجات التعلّم  المتاحة �ضمن البرنامج )URL 10(. و يو�ضّ

للبرنامج في المقرّرات الدرا�سية. 
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مقرّر 4 مقرّر 3 مقرّر 2 مقرّر 1 مخرج التعلّم للبرنامج

X X مخرج 1

X X مخرج 2

X X مخرج 3

X مخرج 4

X مخرج 5

X X X مخرج 6

ح مثالا لمخرجات البرنامج و علاقتها بمخرجات المقرّر �شكل 11.3: خريطة تو�ضّ

و عن���د �صياغة مخرجات التعلّ���م للبرامج، من المهمّ الت�أكّد )مت���ى كان ذلك ممكنا( من 
ة بالهيئات المهنيّة في مخرجات البرنامج. دمج مخرجات التعلّم الخا�صّ

و �سيجد القارئ في المرجع )URL 11( �أمثلة �أخرى لمخرجات التعلّم لموا�ضيع �أخرى.



الفصل الرابع
كيف ترتبط مخرجات التعلّم بالتدري�س و التقويم؟

ب تعلّ���م المخرج���ات المرجوّة بطريق���ة فعّالة و معقولة، ف����إنّ المهمّة  »�إذا كان عل���ى الطّاا�لّ�
ب في الأن�شط���ة التعليمية التي من المحتمل  الأ�سا�سيّ���ة للمدرّ�س��� هي �ضمان م�شاركة الطّال
�أن ت����ؤدّي بهم �إلى تحقي���ق تلك المخرجات ... ما يفعله الطالب في تحديد ما يتمّ تعلّمه هو 

�أكثر �أهمّية مّما يفعله المعلِّم«.

)Shuell,1986(
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1.4 مقدّمة

 �سبق �أن ر�أينا في الجزء 5.3 �أنّه عند �صياغة مخرجات التعلّم، من المهمّ كتابتها بطريقة 
ت�ضم���ن قابليّة المخرج���ات للتقييم. و قد �أكّ���د )م���ون( )Moon,2002( بو�ضوح على هذه 

النقطة عند مناق�شة �أهميّة �صياغة مخرجات التعلّم التي يمكن تقييمها:

»بالت�أكيد، يجب �أن تكون جميع مخرجات التعلّم قابلة للتقييم، و بكلمات 
�أخ���رى ينبغي كتابتها بحيث تجعل من الممك���ن اختبار ما �إذا كان الطالب 

حقّق �أو لم يحقّق المخرج.«
)Moon,2002 P.75(

و م���ن الوا�ضح �ضرورة توفّر �أداة �أو تقني���ة للتقييم من �أجل تحديد مدى تحقّق المخرجات 
التعليمي���ة. �إنّ الأمثلة على تقنيات التق���ويم المبا�شر ت�شمل ا�ستخدام الامتحانات الكتابية، 
و العم���ل في م�ش���روع، و  الحقائ���ب التعليمي���ة)Portfolios(، و نظام الدرج���ات  بالتقدير 
 ،)Reflective journals(و الر�سائ���ل العلمية و الدوريات التفاعلي���ة )Rubrics( اللفظ���ي
وتقويم الأداء، و ما �إلى ذلك. �أمّا �أمثلة �أ�ساليب التقويم غير المبا�شرة فت�شمل الا�ستبيانات 
الموجّهة لأرباب العمل، و المقارنة مع الم�ؤ�سّ�سات المماثلة، و الا�ستبيانات الموجّهة للخرّيجين 

ال�سابقين، و معدّلات النجاح في البرنامج، و تحليل المناهج الدرا�سية، الخ.

�إنّ التح���دّي ال���ذي يواجه���ه  المعلمون هو �ضمان وج���ود توافق بين كلّ من ط���رق التدري�س 
وتقنيات التقويم، و مخرجات التعلّم. �إنّ الربط بين المخرجات التعليمية و التقويم و التعلّم 
�سي�ساع���د على جعل التجربة العامّة للتعلّم �أكثر �شفافيّة و ذات مغزى للطلّاب. و قد �أ�شار 
)رام����سدن( )Ramsden,2003( �إلى �أنّ الأدلّ���ة التي تّم تجميعه���ا من  تقويمات مقرّرات 
الطلّاب تبّني �أنّ توقّعات الطلّاب لما هو مطلوب منهم يمثّل جزءا بالغ الأهميّة من فعاليّة 
تعلّ���م الطلّاب. �إنّ ع���دم الو�ضوح في هذه الجوان���ب غالبا ما يقر�ت�ن بالتقويمات ال�سلبية 
و�صعوب���ات التعلّم، و �ضع���ف �أداء الطلّاب. و ق���د �أو�صى )توه���ي() Toohey,1999( ب�أنّ 
�أف�ضل و�سيلة لم�ساعدة الطلّاب على فهم كيفيّة تحقيق مخرجات التعلّم هي  و�ضوح تقنيات 
ومعاير�ي� التقويم. وفيما يخ�صّ التعليم والتعلّم، هناك توازن ديناميكيّ بين ا�ستراتيجيات 
التدري�س من جهة و مخرجات التعلّم و التقويم من جهة �أخرى. و من المهمّ �أن تعك�س مهام 

التقويم مخرجات التعلّم لأنه من وجهة نظر الطلّاب ف�إنّ التقويم هو المنهج.
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»م���ن وجه���ة نظ���ر الطاّ�ل�ب ف����إنّ التق���ويم ه���و ال���ذي يح���دّد دائم���ا المنه���ج الفعل���يّ« 
 .)Ramsden,2003(

)Biggs, 2003b( )و يمثّل هذا الو�ضع  ال�شكل التو�ضيحي 1.4 الذي و�ضعه )بيغز

�شكل 1.4 : تمثيل للت�صوّرات المختلفة للمدرّ�س و الطالب

التعليم من �أجل الفهم
الانجاز

 الغايات 
ادوات التقويم

ربريك�س
الأهداف
الم�ساءلة 
المقايي�س

التقويم من �أجل التعلم

التعليم من �أجل الفهم

التقويم ومخرجات التعلم

 
المعلِّم

الأن�شطة التدري�سية  التقويم التوقعات: الأهداف  مخرجات التعلّم المرغوبة 
           المتعلّم          

التوقّعات:  التقويم  الأن�شطة التدري�سية     المخرجات 

) Biggs, 2003( شكل 1.4: تو�ضيحات مختلفة لمفاهيم الطالب والمعلِّم�

و لت�أكي���د ه���ذه النقطة ف�إنّ )بيغز( )Biggs, 2003( ي�ؤكّ���د على ال�صلة الوثيقة بين المنهج 
والتقويم على النحو التالي:

»بالن�سب���ة للمعلّم ف�إن التقويم ه���و المرحلة الأخر�ي�ة في ت�سل�سل الأحداث 
لعمليّ���ة التعلي���م- التعلّ���م، و �أمّ���ا بالن�سبة للطال���ب ف�إنّ التق���ويم ي�أتي في 
المقدّمة. و �إذا انعك�س المنهج في التقويم، كما يدلّ على ذلك ال�سهم النازل، 
ف����إنّ الأن�شطة التعليمية للمعلّم و الأن�شطة التعلّمية للمتعلّم �سيتّجهان نحو 
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ب المنهج  نف�س��� الهدف، و بالتالي عن���د التح�ضير للتقويم �سيتعلّ���م الطّال
.)Biggs , 2003( »الدرا�سي

و لا ي�ستطي���ع الم���رء الإفراط في الت�أكيد على �أهمية التقويم في التدري�س و في عملية التعلّم. 
و كم���ا تّمت الإ�شارة �إليه من قب���ل )Ramsden,2003( ف�إنّه من وجهة نظر الطلّاب يعتبر 
التق���ويم  هو نف�سه المنه���ج. فالطلّاب �سوف يتعلّمون ما يعتقدون �أنّ���ه �سيتمّ تقييمهم فيه، 
و لي�س��� ما يغطّي���ه المنهج �أو حتّى ما غطّته المحا�ضرات!. �إنّ الق���ول الم�أثور �أنّ »التقويم هو 

الذيل الذي يجرّ الكلب« �صحيح جدّا.

و بم���ا �أنّ التق���ويم هو القوّة الدافع���ة للتعلّم، يجب �أن يكون وا�ضح���ا في �أذهاننا نوع التعلّم 
بنا بحي���ث ت�ساعد مه���امّ التقويم الت���ي ن�ضعها على تحقي���ق التعلّم  ال���ذي نري���ده من طّال
ح في ال�شكل 2.4 قد يك���ون عونا في تو�ضيح الخطوات  المطل���وب. �إنّ الر����سم البياني المو�ضّ

المتّبعة في تطوير و تح�سين و تقييم مخرجات التعلّم.
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���شكل2.4 : خريطة تلخ�ص الخط���وات المت�ضمّنة في تطوير و تح�ن�ي�س مخرجات التعلّم 
وتقويمها.

تحديد  غايات و �أهداف المقرّر

�صياغة مخرجات التعلّم با�ستخدام 
الار�شادات القيا�سية. 

تطوير ا�ستراتيجية للتدري�س و للتعلّم تمكّن 
الطلاب من تحقيق مخرجات التعلّم.

ت�صميم طريقة التقويم لاختبار ما اذا كانت 
مخرجات التعلّم قد تحقّقت. 

اذا كان �ضروريّا قم بتغيير محتوى المقرّر و 
التقويم على �ضوء التغذية الراجعة. 
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2.4: ربط مخرجات التعلّم و التعليم والتقويم 

غالب���ا م���ا يتمّ ت�صنيف التقويم �إلى تقويم تكويني )Formative( �أو تقويم جمعي �أو  نهائي 
)Summative(. و يع���رف التق���ويم التكوينيّ عل���ى �أنّه التقويم من �أج���ل التعلّم. و يو�صف 
�أي����ضا ب�أنّه »التقويم الذي يت�ضمّ���ن كلّ الأن�شطة التي ي�ضطلع بها المعلّمون، و التي ي�ضطلع 
به���ا الطلاب في تقيي���م �أنف�سهم، و التي تقدّم معلومات لا�ستخدامه���ا في التغذية الراجعة 

لتعديل التدري�س و �أن�شطة التعلّم التي ي�شاركون فيها«.

)Black and Williams,1998(

و بعب���ارات �أخ���رى ف����إنّ التقويم التكوينيّ ي�ساع���د في �إخبار  المعلِّم والطاّ�ل�ب كيف يجري 
تط���وّر الطا�ل�ب. و يتمّ التقويم التكويني ع���ادة في بداية البرنامج �أو خا�ل�ل البرنامج. �إنّ 
اه التدري�س.  �أداء الطلّاب في مهامّ التقويم  ي�ساعد المعلّم على اتّخاذ القرارات حول اّجت

و ق���د �أظه���ر بو����ضوح )با�ل�ك( و )ويليام���ز() Black and   Williams, 1998 ( �أنّ���ه عن طريق 
تق���ديم التغذية الراجع���ة للطلّاب، يمك���ن �أن ي�ساعد التقويم التكوينيّ عل���ى تح�سين تعلّم 
الطاّ�ل�ب و �أدائهم . فعل���ى �سبيل المثال، يمكن للتقييم التكوين���ي �أن ي�شمل دورات درا�سية 
بحي���ث يح�صل الطالب على التغذية الراجعة التي من �ش�أنها �أن ت�ساعده في تح�سين الأداء 
اللاح���ق. و يمكن �أن ي�شمل التقويم التكويني �أي����ضا المناق�شات بين  المعلِّم والطالب بحيث 

.)Brown and Knight, 1994( يتمّ تحديد مجالات الاهتمام

�إنّ الخ�صائ�ص الرئي�سية للتقييم التكوينيّ ت�شمل ما يلي: 

• تحدي���د مخرج���ات التعلّم من طرف  المعلمن�ي� و الطاّ�ل�ب و تحديد المعايير 	
لتحقيق هذه المخرجات ؛

• توفير تغذية راجعة وا�ضحة و غنيّة و بطريقة فعّالة و في الوقت المنا�سب؛ 	
• ب في تعلّمهم؛ 	 الم�شاركة الن�شطة للطّال
• التوا�صل الجيّد بين  المعلم والطلّاب؛ 	
• ا�ستجابة  المعلم لاحتياجات الطلّاب.	
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و كمث���ال على التقويم التكويني يمك���ن �أن يطلب من الطالب تقديم عر�ض لبقية المجموعة 
م���ن ال����صفّ. و هذا يمك���ن �أن ي�ساعد على تعزيز مع���ارف الطالب و مهارات���ه البحثيّة، و 
مه���ارات الات�صال لدي���ه و مهاراته التنظيمية. و في حين يمكن ا�ستخدام التقويم التكوينيّ 
كج���زء من التق���ويم الم�ستمرّ، �إلّا �أنّه لا يدرج عادة في التقدي���ر النهائي الممنوح للطلاب. و 
في الواقع، ف�إنّ العديد من التربويين يعتقد �أنّه لا ينبغي �إدراجه في التقدير النهائي. فعلى 
 )Donnelly and Fitzmaurice, 2005( )سبي���ل المثال، يجادل )دونيلي( و )فيتزموري�س�
ب الفر�صة الق�صوى للتعلّم في مقرّر، يجب �أن يكون هناك  ب�أنّ���ه »من �أجل �أن يكون للطّا لّ�
ب  بع�ض الخيار لبع�ض التقويم التكويني الذي لا ي�سهم في التقدير النهائي. و يمكن للطّال
الح����صول عل���ى التغذي���ة الراجعة التي �ست�سمح له���م بمعالجة �أيّة ثغ���رات في معرفتهم �أو 

مهاراتهم«. 

و باخت����صار، ف�إنّ التقويم التكوين���ي هو جزء من العمليّة التعليميّة بدلا من عمليّة التقدير 
) �إعطاء الدرجة(.

ب في  �أمّ���ا التق���ويم الجمع���ي �أو النهائ���يّ فه���و التقويم ال���ذي يحاول تلخي�ص تعلّ���م الطّال
مرحل���ة مّا من الوقت - عادة في نهاية المق���رّر �أو البرنامج. �إنّ التقويم التلخي�صيّ يو�صف 
ب�أنّ���ه »التق���ويم في نهاية المقرّر و يعن���ي في الأ�سا�س �أنّه التقويم الذي ينت���ج قيا�سا يلخّ�ص 
�إنج���ازات �شخ�ص��� مّا، و هو التقويم الذي لي�س له ا�ستخدام حقيقي �آخر عدا و�صف ما تّم 
�إنج���ازه«)Brown and Knight,1994(. وهكذا، ف����إنّ ا�ستخدام التقويم التلخي�صيّ يولّد 
تقديرا )درجة( يعك�س �أداء الطالب. و للأ�سف، ف�إنّه غالبا ما يقت�صر التقويم التلخي�صي 
عل���ى مج���رّد ورقة الامتحان التقليدي���ة و غيرها و لا ي�شمل مجالات �أخ���رى مثل الم�شاريع، 
و الحافظ���ات �أو المق���الات. و ب�سب���ب طبيع���ة التقويم التلخي����صي ف�إنّه لا يمك���ن تقييم كلّ 
ا ال�شائع هو تقييم عيّنة فقط من مخرجات التعلّم.  مخرجات التعلّم في نف�س الوقت و �إّمن
و من الناحية النظريّة، ف�إنّ التقويم الم�ستمرّ هو مزيج من التقويم التلخي�صي و التكوينيّ. 
و عمليّ���ا ف����إنّ التقويم الم�ستمرّ يعن���ي في كثير من الأحي���ان تكرار التقويم���ات التلخي�صيّة 
ب. و قد �أ�شار  م���ع ت�سجي���ل العلامات و لكن مع تق���ديم القليل من التغذية الراجعة للطّاا�لّ�
)بيغز( )Biggs, 2003a( �إلى �أنّ مهامّ التقويم المختلفة مرتبطة بالأنواع المختلفة للتعلّم. 

و تتلخّ�ص هذه المهامّ في الجدول 1.4.
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)Biggs, 2003a( جدول 1.4: مهامّ التقويم و الأنواع المختلفة للتعلّم الذي يتمّ  تقويمه

النوع الاكثراحتمالا للتعلم الذي يتم  تقويمه طريقة التقويم 

 - ال�سرعة  تن�سيق   – ال��سؤال  ا�ستطلاع   - الا�ستظهار 
التنظيم - التطبيق 

نثر مو�سّع -  نوع المقال
اختبار مقالة
كتاب مفتوح 

تمرين
اختبارات ت�ؤخذ للمنزل

الإدراك - الا�ستراتيجية - الفهم - الم�ستويات الهرمية 
للفهم

اختبار مو�ضوعي
متعدّد الاختيارات

مخرجات مرتّبة

المهارات المحتاجة في الحياة الواقعية
مهارات الات�صال

التركيز على ما له علاقة – التطبيق
الا�ستجابة بتفاعل

التفكير – التطبيق – معنى له علاقة
تطبيق - المهارات المهنية

التفكير - الابتكار- المخرجات غير المق�صودة

تقييم الأداء
تدريب 

ندوة - عر�ض
مل�صق
المقابلة

مواقف حرجة
م�شروع

المجلّات العاك�سة
درا�سة الحالة - م�سائل

محافظ
التغطية - العلاقات

العلاقات 
م�ستوى الفهم - معنى له علاقة 
تذكّر وحدات المعلومات - تغطية 
الفهم ال�شامل - تطبيق – تفكير

فهم الافكار الأ�سا�سية

ت��ق��ي��ي��م��ات ����س���ري���ع���ة )مج��م��وع��ة 
كبيرة(

ورقة ت�ستغرق دقيقة او ثلاثة دقائق
�إجابة ق�صيرة
ر�سالة ل�صديق

تقنيات الحذف
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و م���ن الوا�ضح �أنّ طريقة التق���ويم الم�ستخدمة يجب �أن تختبر ما �إذا كانت مخرجات التعلّم تحقّقت 
�أم لا . و م���ن المثر�ي� للاهتم���ام، �أنّه تبّني �أنّ نطاق تقييم الطلاب محدود ج���دّا و �أنّ حوالي 80٪ من 
التقويم يتمّ في �شكل مقالات، و امتحانات و �أنواع مختلفة من التقارير )Brown, 1999(. فعلى �سبيل 
المث���ال، في درا����سة لممار�سات التقويم في جامعة دبل���ن )O’Neill, 2002( تبّني �أنّ عيّنة ع�شوائية من 
83 ع�ضو هيئة تدري�س ت�ستخدم ما مجموعُه 256 تقييما �أي بن�سبة حوالي ثلاثة تقييمات لكلّ مقرّر. 
و م���ن مجموع هذه التقويمات، كانت الغالبية )84٪( تلخي�صيّة والأقلّيّة )16٪( تكوينيّة. �إنّ تطوير 
الروابط بين مخرجات التعلّم، و ا�ستراتيجيّات التعليم، و �أن�شطة الطلاب و مهامّ التقويم هي عمليّة 

تتميّز بتحدّ كبير للمدرّ�س. و قد ي�ساعد الجدول 2.4 في تطوير هذه الروابط.

جدول 2.4: ربط مخرجات التعلّم والتدري�س و �أن�شطة التعليم والتقويم

التقويم الان�شطة التدري�سية 
والتعلمية مخرجات التعلم

اختبار نهاية المقرّر

 اختبارات متعدّدة
الاختيار

مقالات

تقييم عملي

تدريب

الممار�سة ال�سريرية

عر�ض

م�شروع

المحا�ضرات

التمارين

المناق�شات

العمل المخبري

العمل ال�سريري

العمل الجماعي

الندوة

عر�ض جماعي مع الأقران

المعرفية:

العاطفية:

النف�سحركية:

الم��ع��رف��ة   - الإث����ب����ات 
التطبيق   - ال��ف��ه��م   -
 – ال����ت����ح����ل����ي����ل   –
ال��ت��ق��ويم  - الرت�ك��ي��ب 

المعتقدات  تكامل 
الميول و  الافكار  و 

البدنية المهارات  اكت�ساب 
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جدول 3.4: ربط مخرجات التعلّم والتدري�س ب�أن�شطة التقويم لمقرر ED2100 في برنامج 
البكالوريو�س.

تقييم مقرر من ع�شرة 
�ساعات معتمدة

)الدرجة من 200(

الأن�شطة التّعليمية 
والتّدري�سية مخرجات التعلّم

اختبار نهاية مقرر

محفظة لخطط الدّرو�س

)100 درجة(

محا�ضرات )12(
تمارين )6(

��ف��وف  مال�ح��ظ��ات ال���ص��ّ
مدر�س  ط��رف  م��ن   )6(
علوم ذي خبرة )الموجه(

المعرفية
• �إدراك المبادئ 	

الأ�سا�سية لإدارة 
ال�صفّ و �ضبطه 

وتطبيقها
• تحديد الخ�صائ�ص 	

الأ�سا�سية لتدري�س 
العلوم بجودة عالية

• تطوير محفظة �شاملة 	
لخطط الدرو�س

)مر�شد(  موجّه  من  تقرير 
المدر�سة

تقرير في نهاية الم�شروع

)50 درجة(

ح��ل��ق��ات  في  الم�������ش���ارك���ة 
ال��ت��غ��ذي��ة ال���رّاج���ع���ة في 
الم��در���س��ة تح��ت �إ���ش��راف 

موجّه )4(
 )3( في  الا�������شر��ت���اك 
حلقات في برنامج  التعلّم 
الم��دعّ��م م��ن الأق����ران في 
ج��ام��ع��ة )م���ث���ل ج��ام��ع��ة 

كوايج كورك(
ال��ع��ر���ض الج��م��اع��ي مع 

الأقران

 الوجدانية
• الرغبة 	 �إظ��ه��ار 

ل���ل���ت���ع���اون م��ع  
هيئة  �أع�������ض���اء 
ال���ت���دري����س��� في 

مدار�سهم 
• الم�����������ش�����ارك�����ة 	

ال���ن���اج���ح���ة في 
تعلّمية  م�شاريع 
م����دع����م����ة م��ن 

الأقران
التطبيق  ع��ل��ى   الإ����ش���راف 

التّدري�سي

تقييم مهارات التّدري�س

)50 درجة(

التدري�س   على  تطبيقات 
بمعدل  �أ���س��اب��ي��ع   6 لم���دة 

�ساعتين في كلّ �أ�سبوع

عمل مخبري

 النف�سحركية
• م��ه��ارات عر�ض 	 �إظ��ه��ار 

جيّدة في ال�صفوف
• الم��خرب�ي 	 ال��ع��م��ل  �آداء 

بطريقة �آمنة و ناجعة
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�إن���ه من المهم الت�أكّ���د �أنّ طريقة التقويم تقوم بمهامّ التقويم ب�ش���كل منا�سب. وقد لا تكون 
هن���اك طريقة واحدة منا�سبة لجميع مخرجات التعلّ���م، و بالتالي قد يكون من ال�ضروري 

اختيار عدد من �أ�ساليب التقويم المختلفة.

و يو����ضح الجدول رقم 3.4 تطبيق الجدول المذكور �أعلاه )جدول 2.4( على  المقرّر رقم 
ED2100  في برنامج البكالوريو�س )تربية (في كلية كورك الجامعية. 

 �إن م�ستوى التفا�صيل �أعلاه لي�ست، بطبيعة الحال، �ضرورية في  و�صف كل المقررات ولكن 
قد يكون مفيدا �إن�شاء جدول مثل ما ورد �أعلاه عند ت�صميم المقررات �أو مراجعتها .

 و قد �أ�شار )بيغز( )Biggs, 2003( �إلى عملية الرّبط هذه باعتبارها عمليّة تت�ضمن نوعا 
م���ن المواءمة البنّ���اءة )constructive alignment(. وهذا يعني �أنّ ت�صميم المنهج يقت�ضي 
�أن تك���ون الأن�شط���ة التعليمية و�أن�شطة التعلّم ومهامّ التق���ويم مت�سقة مع مخرجات التعلم. 
���ح نوع التعلّم وما يفعل���ه الطّالب.�أما جزء المواءمة  �إن ج���زء البناء )constructive( يو�ضّ
ح ما يفعله المعلّم. وي�شير )بيغز( �إلى �أنّه في نظام تعليم جيد، تكون  )alignment(  فيو�ضّ

طريقة التدري�س و�أن�شطة التعلّم و�أ�سلوب التقويم مت�سقة تماما لدعم تعلّم الطلاب. 

»عندم���ا تك���ون هناك مواءم���ة بين ما نري���د، وكيف نعلّم���ه وكيف يمكننا 
تقييم���ه ف�إنه من المرجّح �أن يكون التدري�س��� �أكثر فعالية ... �إن النظريات 

)Biggs, 2003( .»التقليدية للتدري�س تجهل م��سألة المواءمة هذه

يتّ�ضح مّما �سبق، وجود ثلاثة مجالات �أ�سا�سية مت�ضمنة في المواءمة البنّاءة لأيّ مقرّر:

 1. التعريف الوا�ضح لمخرجات التعلّم.

2. اختيار �أ�ساليب التعليم والتعلم المنا�سبة لتحقيق مخرجات التعلم.

3. تقييم مخرجات التعلّم وفح�ص مدى تطابقها مع ما كان يُق�صد منها.
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3.4 معايير التقويم و مخرجات التعلّم

 ر�أين���ا في الجزء 5.3 �أنّ مخرجات التعلم تحدّد الحدّ الأدنى من المعايير المقبولة لتمكين 
الطال���ب م���ن النجاح في مقرر م���ا. �أما الطالب الذي لديه م�ست���وى �أعلى من الحد الأدنى 
فيمك���ن تمييز �أدائه من خلال تطبيق معايير الدّرج���ات )Grading criteria(. �إن معايير 
الدرجات هي عبارات ت�شير �إلى ما يجب على الطالب فعله لتحقيق درجات �أعلى في مقرّر 
م���ا. و ت�ساع���د هذه العبارات عل���ى التمييز بين م�ستوي���ات الأداء عند الطال���ب. و بالتالي 
فلكي تكون هذه المعايير وا�ضحة بالن�سبة �إلى الطلاب، يُنتظر منهم �أن يعملوا على تحقيق 

م�ستويات  �أداء �أعلى في المقررات.

  �إنّ من���ح الطال���ب تقديرا معينا لا يوفّر تغذية راجعة كافية ع���ن �أدائه  لأنّ التقدير ي�شير 
بب�ساط���ة �إلى الم�ست���وى العام لق���درات الطالب. و هذا التقدير الع���ام لا يحدّد �أي�ضا نقاط 
 Grading( الق���وة وال�ضعف في مخرجات تعل���م معينة. ولكن �إذا تّم ربط نظ���ام الدرجات
system( م���ع دلي���ل للنتائ���ج )Scoring guide(، فقد ي�صبح و�سيل���ة مفيدة جدّا لتحديد 

المج���الات التي تحتاج �إلى تح�سين. �إنّ دليل النتائج الذي يُ�ستخدم غالبا في عملية التقويم 
ي�ش���ار �إلي���ه بالتقدير اللفظ���ي  )Rubric(. �إنّ الروبريك ه���ي �أداة تقييم ت�ستخدم لو�صف 
المعاير�ي� الم�ستخدم���ة في عملية  تقييم الطلاب. و ب�شكل عامّ، ف����إنّ كل روبريك هي عبارة 
ع���ن مجموعة م���ن المعايير والعلام���ات �أو الدرج���ات المرتبطة بهذه المعاير�ي�. وهكذا ف�إنّ 
الروبري���ك ي�ساعد على تعري���ف معايير نظام التقويم عن طريق و����صف الأداء عند نقاط 

مختلفة على مقيا�س التقويم.

ح الجدول 4.4 مثالا لتقدير لفظي  م�ستخدم  في �أحد مخرجات التعلّم للمقرّر الدرا�سي   و يو�ضّ
ED6001 لبرنامج الماج�ستير في علوم التربية. ولمزيد من التفا�صيل حول التقدير اللفظي   

 يمكن للقارئ الرجوع �إلى الموقع  الإلكتروني الذي �صمّمه )Mullinix(  من جامعة مونموث
.)URL 12 (
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 جدول 4.4: ربط مخرجات التعلم بمعايير التقويم

يم
�أداة التقو

مخرج التعلم
ر�سب

اجتاز
 درجة 2:2

 درجة 1:2
درجة 1

 الا�������س������ت������خ������دام
  ال�ضعيف للمراجع
 وال��ذي يظهر عدم
 ال��ق��درة على توليد
 الأدل��������ة ب��ط��ري��ق��ة
تحليلية م��ن �أج��ل

 
 �صياغة ا�ستنتاجات

وا�ضحة

 الا�������س������ت������خ������دام
  الم��ح��دود للمراجع
 وال��ذي يظهر قدرة
 مقبولة على توليد
 الأدل��������ة ب��ط��ري��ق��ة
تحليلية م��ن �أج��ل

 
 �صياغة ا�ستنتاجات

وا�ضحة

لجيد
 الا�ستخدام ا

 ل��ل��م��راج��ع  وال���ذي
 يظهر ق��درة جيدة
 على توليد الأدلّ���ة
تحليلية

 ب��ط��ري��ق��ة 
 م���ن اج���ل �صياغة
 ا�����س����ت����ن����ت����اج����ات

وا�ضحة

لجيد
 الا�ستخدام ا

  ج�������دا ل���ل���م���راج���ع
 وال��ذي يظهر قدرة
 ع��ال��ي��ة ع��ل��ى توليد
 الأدلّ���������ة ب��ط��ري��ق��ة
تحليلية م��ن �أج��ل

 
 �صياغة ا�ستنتاجات

وا�ضحة

 الا�ستخدام المتميز
 ل��ل��م��راج��ع  وال���ذي
 يظهر قدرة متميزة
 على توليد الأدلّ���ة
تحليلية

 ب��ط��ري��ق��ة 
 م��ن �أج����ل �صياغة
 ا�����س����ت����ن����ت����اج����ات

وا�ضحة

 عند الانتهاء بنجاح
 م����ن ه�����ذا الم���ق���رر
 ينبغي على الطلاب
 �أن يكونوا قادرين

على:

 ت��ل��خ��ي���ص�� الأدلّ������ة
 من م��راج��ع  تعليم
 ال���ع���ل���وم ل��ت��دع��ي��م

حجة معينة





الفصل الخامس:
 مخرجات التعلّم و الكفاءات 

    »�إن العلاق���ة بن�ي� مخرج���ات التعل���م و  الكفاءات م��سأل���ة معقّدة، وه���ي مو�ضوع بع�ض 
النقا�ش وكثير من الارتباك«. 

)Adam, 2004(
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1.5 مقدمة

�إنّ هن���اك خل���ط كبر�ي� في المراج���ع الأدبي���ة فيم���ا يتعل���ق بمعن���ى م�صطل���ح الكف���اءات 
)Competences - Competencies( والعلاق���ة بين  الكف���اءات ومخرجات التعلّم. لقد 
رك���زت عملية بولونيا ب�صف���ة خا�صة على مخرجات التعلم، و معظم البلدان تقوم  بو�صف 
برامجه���ا ومقرراته���ا با�ستخ���دام مخرج���ات التعل���م. ومع ذل���ك، يتم في بع����ض البلدان 
ا�ستخدام م�صطلح  الكفاءات �إلى جانب م�صطلح مخرجات التعلم. و يحاول هذا الف�صل 
تو�ضيح/ بيان العلاقة بين مخرجات التعليم و الكفاءات من خلال م�سح ما كتب حول هذا 

المو�ضوع وو�ضع بع�ض التو�صيات ب�ش�أن ا�ستخدام مفهوم  الكفاءات.

2.5  الكفاءة: محاولات للتعريف

ع���ب �إيجاد تعري���ف دقي���ق لم�صطلح  الكف���اءة. ويلخ�ص��� الباح���ث )وينترتون(  م���ن ال�صّ
)Winterton et al., 2005( الو�ضع ،ب�شكل جيد، على النحو التالي:

»هن���اك ت�شو�ش��� ونقا�ش �شدي���دان ب�ش�أن مفه���وم  الكفاءة حي���ث انه من 
الم�ستحي���ل تحديد �أو �إيجاد نظرية متما�سك���ة �أو التو�صل �إلى تعريف قادر 
عل���ى الا�ستيع���اب والتوفيق بين الط���رق المختلفة التي يت���م ا�ستخدام هذا 

),.winterton et al, 2005 ( . »الم�صطلح فيها

 ويعل���ق )�آدم( ) Adam, 2004( عل���ى هذه الم��سألة بقول���ه » �إنّ البع�ض ينظر �إلى المو�ضوع 
م���ن زاوي���ة �ضيّقة و يربط  الكف���اءة بالمه���ارات المكت�سبة من خلال التدري���ب فقط«. و تّم 
تردي���د هذه النقطة من جانب )براون( و )فار�س���( )Brown and Ferris,1995( اللّذين 
���ا على »�أن م�صطل���ح  الكفاءة يقوم عل���ى الأرجح بتعوي�ض مفهوم المه���ارات و�إن كان  ن�صّ
ذل���ك عل���ى م�ست���وى �أكثر تط���ورا، و لكن هذا لا يجعل فه���م ما هي  الكف���اءات �أمرا �سهلا 
   Training( بال����ضرورة، فم���ا بالك بالاعتراف به���ا«.  �أما وكال���ة التدريب في المملكة المتح���دة

Agency,UK,1989( فتعرف  الكفاءة على النحو التالي:

»�إن مقايي�س��� التط���ور يجب �أن ت�ستند على مفه���وم الكفاءة  و التي تعرف 
ب�أنه���ا الا�ستطاعة على �أداء الأن�شطة داخل مهن���ة معينة. �إن  الكفاءة هي 
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مفهوم وا�سع يج�سد الا�ستعداد لنقل المهارات والمعرفة �إلى مواقف جديدة 
داخل مج���ال المهنة. �إن  الكفاءة ت�شمل مي���زات تنظيم العمل والتخطيط 
له و الابت���كار والتعامل مع الأن�شطة غير الروتيني���ة. وت�شمل �أي�ضا ميزات 
الكفاءة ال�شخ�صية اللّازمة في مكان العمل للتعامل مع الزملاء و المديرين 

)Training Agency UK, 1989 (.»و العملاء

�أم���ا دلي���ل الم�ستخدمن�ي�) ECTS, 2005( ف�إنّه ي�أخ���ذ نظرة وا�سعة ج���دا للكفاءة وي�صف 
الم�صطل���ح ب�أن���ه »مزيج ديناميكي م���ن الميزات والا�ستع���داد والمي���ول. و�إن هدف البرامج 
التعليمية هو تعزيز هذه  الكفاءات. وتت�شكل هذه  الكفاءات في مختلف الوحدات الدرا�سية 
و يت���م تقييمها على مراحل متع���ددة. و قد تنق�سم �إلى كف���اءات ذات �صلة بحقل الدرا�سة 

وكفاءات عامة م�شتركة مع �أي مقرر«. 

بحي���ث  عامّ���ا  كون���ه  في  تتمث���ل  التعري���ف  ه���ذا  يثيره���ا  الت���ي  الإ�شكالي���ة  �إن   
وزم�ا�ل�ؤه  )ميل���ر(  �أم���ا  دقي���ق.  نح���و  عل���ى  الكف���اءة  مفه���وم   و����صف   ي�صع���ب 
)Miller et al,1988 ( فق���د �أ�ش���اروا �إلى �إمكاني���ة تعريف م�صطل���ح  الكفاءة في اتجاهين 
عند مناق�شتهم المفهوم في مجال التمري�ض . فقد عوّلوا في الاتجاه الأوّل على وجهة النظر 
اه  ال�ضيّقة ف�ساوَوْا بين الكفاءة والأداء، �أي الا�ستطاعة على �أداء مهام التمري�ض. و في الاّجت
الثاني، تبنّوا نظرة �أو�سع  فعرّفوا الكفاءة على �أ�سا�س »البناء النف�سي«، الذي يتطلب تقييم 
ا�ستطاعة الممر�ض �أو الممر�ضة على دمج المهارات المعرفية والوجدانية و  النف�سحركية عند 
تق���ديم الرعاية ال�صحيّة. وي�شير )ميلر( و زملا�ؤه �إلى كر�ث�ة تعريفات  الكفاءة بحيث �أنّ 
»تعريفات الم�صطلح تتعدّد بعدد الم�ستخدمين له«. �أما )وولف( )Wolf,1989( فيعبر عن 
ر�أي مف���اده �أن الكفاءة هي »الا�ستطاعة على الأداء ح�سب المعايير المتوقعة من الموظفين« 
و�أن تعريف���ات الكفاءة هي التي » تحدد طبيعة ال���دور �أو الأدوار المهنية التي يتم �أدا�ؤها « 
وهذه التعريفات قد تكون �ضيقة جدا �أو وا�سعة �إلى درجة �أنّها ت�شمل مجموعة من الأدوار 
المختلف���ة. و يناق�ش الم�ؤلف م��سألة ك���ون الكفاءة لي�ست �شيئا مّا يمكن �إدراكه ب�شكل مبا�شر 

ولكنها مكونّة من عدد من المجالات المختلفة.

�أم���ا مجل�س��� التعليم الع���الي و التدريب في �أيرلن���دا )HETAC( فانه يتبنّ���ى نظرة وا�سعة 
المدى لم�صطلح  الكفاءة وي�صفها من حيث �إظهار المعارف والمهارات وتطبيقها في المواقف 

الإن�سانية:
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»�إن التطبي���ق العملي للمعرفة و / �أو المهارة يتطلب تعلما �أبعد من المعرفة 
الأولي���ة. �إن الخا�صية الفري���دة  للكفاءة هي  الإظه���ار الفعلي والخلاق و 
ا�ستخ���دام المعرفة والمه���ارة في المواقف الإن�سانية. ويمك���ن �أن ت�شمل هذه 
المواقف الح���الات الاجتماعي���ة والمدنية، وكذلك مواق���ف مهنية محددة. 
وتعتم���د الق���درة على المي���ول والعواطف و القي���م و�شعور الكف���اءة الذاتية 
للمتعل���م، ف�ا�ل�ض عن المعرف���ة الم�صرح���ة والإجرائية. �إن  الكف���اءة ت�شير 
�إلى عملي���ة �إدارة تطبي���ق المعرف���ة على مجموعة من المه���ام وعادة ما يتم 
الح����صول على الكفاءة  من خلال الممار����سة والتفكير. وقد تكون جوانب 
الأداء في بع�ض الحالات معتمدة على الخ�صائ�ص الفطرية للفرد. و بقدر 
�أنه لا يمكن تعلم مثل هذا الأداء فانه �أي�ضا لا يمكن تعريفه على �أنه تعلم. 
�إن الكفاءة ت�شمل �أي�ضا مدى تمكن المتعلم من الاعتراف بق�صوره و �أي�ضا 
خطته لتجاوز هذا الق�صور من خلال مزيد من التعلم. وعلاوة على ذلك، 
ففي حين يمكن  و�صف المعارف والمهارات الأ�سا�سية ب�شكل م�ستقل �إلى حد 
م���ا عن ال�سياق، فانه من �أج���ل  و�صف  الكفاءة لا بد من الن�ص ب�صراحة 
عل���ى مجموعة من ال�سياقات التي يمك���ن للمتعلم �أن يثبت كفاءته فيها. و 
بالت���الي فان مخرجات   الكفاءة  يمكن �صياغتها على ال�شكل التالي: »في 

نطاق معين من الظروف، �سوف يكون المتعلم قادرا على ....«.
)HETAC, 2006 (

وبالإ�ضاف���ة �إلى و�صف  الكفايات بعب���ارات عامة، فان HETAC ي�صنف  الكفاءات  في عدد من 
المجالات المختلفة التي يمكن تلخي�صها على النحو التالي:

• الكف���اءة – ال�س���ياق: �إن ن�ش���رات HETAC ت�صف هذه   الكفاءة  من حيث المواقف 	
الإن�سانية، �سواء منها المهنية �أو الاجتماعية �أو المدنية العامة. وتوفر هذه الن�شرات 
ال�سي���اق ال���ذي يتم فيه ا�ستخدام المعارف والمه���ارات لأغرا�ض عملية. ولا �شك �أن 
العم���ل ب�ش���كل م�ستقل و فعّال في �أو�ضاع �أو �سياق���ات معقدة غير محددة ولا يمكن 

التنبّ�ؤ بها يتطلب م�ستويات �أعلى من التعلّم.

• الكفاءة – الدور: ت�صف HETAC هذه   الكفاءة  من حيث دور الفرد بعد ان�ضمامه 	
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�إلى مجموع���ة مّا، �إذ يُطل���ب منه �أن يتبني �أدوارا منا�سب���ة داخل المجموعة. وهذا 
يتطل���ب تطبيق مهارات اجتماعية وفهم لمهامّ المجموعة. وترتبط الم�ستويات العليا 
م���ن هذه   الكفاءة  بلع���ب �أدوار متعددة بالإ�ضافة �إلى الأدوار التي تتطلب القيادة 
والمبادرة والا�ستقلالية. وترتبط �أي�ضا بالم�شاركة في مجموعات تتميز بدرجة �أكبر 

من التعقيد والتنوع الداخلي.

• الكف���اءة - تعلّ���م كيفية التعلّم: ت�صف HETAC هذه  الكفاءة من حيث �أنها ت�شمل 	
مدى �إدراك الفرد واعترافه بق�صوره الحالي في المهارة والمعرفة والكفاءة و خطته 
لتج���اوز ه���ذا الق�صور من خلال مزي���د من التعل���م. �إن تعلم كيفي���ة التعلم يعني 
القدرة عل���ى المراقبة والم�شاركة في التجارب الجدي���دة والا�ستخلا�ص والاحتفاظ 

بالمعاني من هذه التجارب.

• الكفاءة – الب�يرصة: تو�صف هذه  الكفاءة من قبل HETAC على �أنها الا�ستطاعة 	
عل���ى الانخراط في الفهم والوع���ي المتزايد التعقيد، داخلي���ا وخارجيا، من خلال 
عملي���ة التفكر�ي� في التجرب���ة. �إن  الكف���اءة - الب�صيرة تنطوي عل���ى التكامل بين 
ف���روع �أخرى من المعرف���ة و المهارة  والكف���اءة مع ميول المتعل���م، ودوافعه، وقيمه، 

ومعتقداته، و�أ�سلوبه المعرفي و�شخ�صيته.

�أم���ا )نر�ي�ي( )Neary, 2002( في�شير �إلى �أن التعريفات المختلفة  الكفاءة  لي�ست �شديدة 
التحدي���د ولكنه يرى �أنها ت�ؤ�شّر على ما هو متوقع م���ن حيث م�صادر الأدلّة على  الكفاءة. 

ويذكر الباحث �أن م�صطلح  الكفاءة وا�سع وي�شمل عددا من المجالات:

»�سيك���ون من العب���ث اقتراح  تعريف واحد للم�صطلح. �إن  الكفاءة  ت�شمل 
مج���الا وا�سعا م���ن المعارف والميول و�أنماط ال�سل���وك التي يمكن �إدراكها و 
التي ت�شكل جميعا الا�ستطاعة على تقديم خدمة مهنية محددة. �إن الفرد 
الكف���وء يمكنه القيام بعديد المهامّ ب�شكل �صحي���ح )ولكن لي�س بال�ضرورة 
به���ا كلّها(، والت���ي يتطلب الكثير منه���ا نظريات المعرف���ة و مبادئ العلوم 
الاجتماعية �أو فهم العوامل الاجتماعية والثقافية التي ت�ؤثّر على البيئة. �إنّ 

الكفاءة بهذا المعنى ت�شمل �أي�ضا اعتماد دور مهني يقدر حياة الإن�سان«.
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وهناك م�شروع بعنوان �ضبط الهياكل التعليمية في �أوروبا بد�أ العمل فيه في عـــــــــام 2000 
) URL 6(.  وفي هذا الم�شروع، يتم تعريف م�صطلح  الكفاءة على النحو التالي:

»تمث���ل  الكف���اءات مزيج���ا ديناميكي���ا من المعرف���ة،و الفه���م والمهارات، 
والا�ستطاع���ات. و�إن تعزي���ز  الكفاءات ه���و مو�ضوع البرام���ج التعليمية«

.)Tuning, URL 6(

 و ي�صف الم�شروع ثلاثة �أنواع من  الكفاءات العامة:

• الكفاءات الأدواتية: وهي الا�ستطاعات المعرفية و المنهجية و التكنولوجية واللغوية.	

• الكفاءات بن�ي� الأ�شخا�ص:و هي الا�ستطاعات الفردية مث���ل المهارات الاجتماعية 	
)التفاعل الاجتماعي والتعاون(.

• الكفاءات الجهازي���ة: و هي الا�ستطاعات والمهارات المتعلقة بنظم ب�أكملها )مزيج 	
م���ن الفه���م و الح�سا�سي���ة والمعرف���ة، والاكت����ساب ال�سّاب���ق للق���درات الأدواتي���ة و 

ال�شخ�صية المطلوبة(.

 و ي����سرد الم�شروع �أمثل���ة متعددة للكفاءات العام���ة مثل: القدرة عل���ى التحليل والتركيب، 
والق���درة على التعلّم وحلّ الم�ش���كلات، والقدرة على تطبيق المعرف���ة في الممار�سة العملية، 
والقدرة على التكيف مع المواق���ف الجديدة، والوعي بالجودة، و مهارات �إدارة المعلومات، 
والقدرة على العم���ل ب�شكل م�ستقل، والقدرة على التنظيم والتخطيط، والتّوا�صل ال�شفوي 

والمكتوب باللّغة الأ�صلية/ الأمّ ومهارات التعامل مع الآخرين.

 وفي ا�ستبي���ان �أعدّه الم�شروع، طُلب من الم�شاركن�ي� الأكاديميين القيام بترتيب �سبع ع�شرة  
كفاءة عامة ح�سب الأهمية. و كانت النتيجة كما هو مو�ضح في الجدول رقم 1.5.
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جدول 1.5:  الكفاءات العامّة
�صات. 1. القدرة على العمل في فريق متعدد التخ�صّ

2. تقدير التنّوع والتعدّدية الثّقافية.
3. المعرفة الأ�سا�سية بمجال الدّرا�سة.

4. المعرفة الأ�سا�سية بمجال المهنة.
5. �إمكانية التحليل والتركيب.

6. �إمكانية تطبيق المعرفة في الممار�سة العملية.
7. �إمكانية توليد �أفكار جديدة )الإبداع(.
8. �إمكانية التكيف مع الأو�ضاع الجديدة.

9. �إمكانية التعلم.
10. مهارات النقد والنقد الذاتي. 

11. اتخاذ القرار.
12. مه���ارات الحو�سب���ة الأوّلية )معالج���ة الن�صو�ص وقواع���د البيانات وغيرها من 

المرافق(.
13. الالتزام الأخلاقي.

14. مهارات التعامل مع الأ�شخا�ص. 
15. معرفة لغة ثانية.

16. التّوا�صل ال�شفوي والكتابي باللّغة الأم.
17. المهارات البحثية.

 وم���ن المثر�ي� للده�شة التنبّ���ه �إلى �أنّ العديد من ه���ذه  الكف���اءات ذات طبيعة عامة 
ي�صعُ���ب فهم المق�صود منه���ا. و من دون هذا التو�ضيح، ف�إن  تقويم هذه  الكفاءات �سيكون 
�صعب���ا للغاي���ة �إن لم يكن م�ستحيا�ل�. وبالإ�ضافة �إلى ذلك، لا يبدو �أن هن���اك �أي قواعد �أو 
مبادئ توجيهية ل�صياغة هذه  الكفاءات، فبع�ضها مكتوب ب�صيغة »الا�ستطاعة«، و الآخر 
ب�صيغ���ة »الإمكانية« والبع�ض الآخر مكت���وب ب�صيغة »المهارات« و »الالتزام« بينما كتبت 

باقي  الكفاءات ب�صيغة »المعرفة«.
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3.5  الكفاءة من وجهة نظر وا�سعة و�ضيقة 

عن���د مناق�ش���ة �إطار مفهومي  للكفاءة المهني���ة، ر�أى )جارفي�س���()Jarvis,1985( �أن تحليل مفهوم  
الكفاءة يمكن �أن ي�ساعد في توفير الأ�سا�س الذي يمكن �أن يبنى عليه منهج ما، ويقترح ثلاثة عنا�صر 

مكونة له:

����صات الأكاديمي���ة ذات ال�صلة، والعنا����صر  النف�سحركية  1.   المعرف���ة وفه���م التخ�صّ
والمهارات ال�شخ�صية، والقيم الأخلاقية.

2.   المهارات اللازمة لأداء التقنيات  النف�سحركية والتفاعل مع �أع�ضاء هذا الدور.

3.  المي���ول التي ت����ؤدي �إلى المعرفة والالت���زام المهني، والا�ستعداد للع���ب الدور بطريقة 
مهنية.

ويرى )نيري( )Neary,2002( �أنّ الو�صف المذكور �أعلاه منا�سب وي�شير �إلى �أن »الممار�سين  
والمعلمن�ي� يرون �أن  الكف���اءة هي �أكثر من المعرفة والمه���ارات. �إن القيم والتفكير النقدي، 
والحكم المهني، و�صياغة الميول، و�إدماج النظريات من العلوم الإن�سانية والعلوم هي �أي�ضا  

كفاءات«.

 وناق�ش )كابيل( و�آخرون )Capel,1997(  الكفاءات المتوقعة من المعلّمين الم�ؤهّلين حديثا 
في انكلر�ت�ا وويل���ز. و يب���دو وا�ضحا من اللائحة الت���ي ن�شرت  للكف���اءات �أن وزارة التربية 
والتعلي���م ومكت���ب ويل���ز يعتم���دان في نف�س الوق���ت نظرة وا�سع���ة و �أخرى �ضيق���ة لتعريف  

الكفاءات كما هو مو�ضح في الجدول 2.5.

جدول 2.5: بع�ض الأمثلة على  الكفاءات المتوقعة من المعلمين الم�ؤهلين حديثا في �إنكلترا 
وويلز )�إدارة التعليم ومكتب ويلز، 1992(.



83

م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

 معرفة المو�ضوع

 ينبغي للمعلمين الم�ؤهلين حديثا  �أن يكونوا قادرين على �إظهار:
• فهمه���م للمع���ارف و المفاهي���م و المهارات الخا����صة بالمو�ضوع���ات المتخ�ص�صة 	

وفهمهم لمكان تواجد هذه الموا�ضيع في المناهج المدر�سية.
• المعرف���ة والفه���م للمنه���ج الوطن���ي والأه���داف المرج���وة وبرام���ج الدرا�سة في 	

المو�ضوع���ات الت���ي يت���م �إعدادها للتدري�س���، �إلى جان���ب فهم �إط���ار المتطلبات 
القانونية.

• عم���ق المعرف���ة بالمو����ضوع وات�ساعها �إلى �أبعد م���ن برامج الدرا����سة و  وو�صفات 	
الامتحانات في المدر�سة.

 تطبيق المو�ضوع

 ينبغي للمعلمين الم�ؤهلين حديثا �أن يكونوا قادرين على:
• �إنت���اج خط���ط متما�سكة للدر�س��� ت�أخذ في الاعتب���ار النهج الوطن���ي والأهداف 	

المرجوة و �سيا�سات المناهج الدرا�سية في المدر�سة.
• �ضمان الا�ستمرارية والتطور في الموا�ضيع داخل ال�صفوف وبينها.	
• و�ضع توقّعات منا�سبة للتلاميذ.	
• توظي���ف مجموعة من ا�ستراتيجي���ات التدري�س المنا�سب���ة للم�ستويات العمريّة،  	

وقدرات و م�ستويات التح�صيل عند التلاميذ.
• عر�ض محتوى المو�ضوع بلغة وا�ضحة وبطريقة محفّزة.	
• الم�ساهمة في تطوير لغة التلاميذ ومهارات الات�صال لديهم.	
• �إظه���ار الا�ستطاع���ة على اختي���ار الموارد المنا�سب���ة وا�ستخدامه���ا، بما في ذلك 	

تكنولوجيا المعلومات.
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 �إدارة ال�صفّ 

ينبغي على المعلّمين الم�ؤهّلين حديثا �أن يكونوا قادرين على:
• تقري���ر ما هو منا����سب لأغرا����ض تعلّم معينة عن���د تدري�س مجموع���ات �صفّية 	

كاملة، �أو مجموعات تتكوّن من �شخ�صين �أو تدري�س �أفراد، و �إن�شاء بيئة هادفة 
ومنظمة للتلاميذ والحفاظ عليها.

• ا�ستحداث المكاف�آت والعقوبات المنا�سبة وا�ستخدامها للحفاظ على بيئة تعليمية 	
فعالة.

• الحفاظ على اهتمام التلاميذ وتحفيزهم.	

 وم���ن الوا����ضح �أن بع����ض  الكفاءات المذك���ورة �أعلاه هي عب���ارات ذات طاب���ع عام )مثل 
»�إظه���ار فهم للمعارف والمفاهيم والمهارات«( وبع�ضها تعتبر مخرجات تعلّم )مثل »و�ضع 
خط���ط الدّر�س .... «، »تقديم محتوى المو����ضوع ..«(. وبالتالي ن�ستنتج �أنه يمكن �صياغة  

الكفاءات ذات التركيز ال�ضيّق على �شكل مخرجات تعلّم.

�إن ال���لّ���ب����س��� ال���نّ���اج���م ع����ن ا����س���ت���خ���دام م���ف���ه���وم  ال���ك���ف���اءة ك��م�����ص��ط��ل��ح وا����س���ع 
و�آخ��������رون  دولي  ط����رح����ه  ال�������ذي  ال����و�����ص����ف  في  ت���و����ض���ي���ح���ه  تم  ق����د  ����ض���ي���ق   �أو 

)Dooley et al.,2004(  لهذا الم�صطلح: 

»�إن المرتك���زات ال�سلوكية المبني���ة على �أ�سا�س الكفاءة تعرف على �أنه���ا ا�ستطاعات الأداء 
اللازمة  لإظهار اكت�ساب المعرفة والمهارة والا�ستطاعة )القدرة(«. 

 و ق���د �أ�ش���ار )وينتورت���ون( و�آخ���رون )Winterton, 2005( �إلى �أنّ ه���ذا التعريف يعني �أن  
الكفاءة هي فرع من نف�سها!

 Van der Klink and( )وفي الوق���ت ال���ذي ي�صف فيه الباحثان )فان دير كلينك( و )بون
Boon, 2002(  الكف���اءة ب�أنّه���ا »مفهوم غام�ض« ف�إنهما ي�شر�ي�ان في نف�س الوقت �إلى �أنّ 

»الم�صطل���ح مفي���د، و ي�سدّ الفجوة بين التعليم ومتطلب���ات الوظيفة«. و يعبر الباحثان عن 
ر�أي مف���اده �أن م�صطل���ح  الكف���اءة في المملكة المتح���دة ي�شير �إلى معاير�ي� الأداء للوظائف 
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والمه���ن مثل تلك التي �أعدت للم�ؤهلات المهنية الوطنية، وي�شير نف�س الم�ؤلفين �أي�ضا �إلى �أن 
م�صطلح الكفاءة في الولايات المتحدة الأمريكية ي�شير �إلى »المهارات والمعرفة وخ�صائ�ص 
الأ�شخا�ص���، يعن���ي ال�صف���ات و الدّوافع والمفهوم الذات���ي الذي ي�ساهم في تمي���ز الأداء«. 
وهك���ذا، ف����إن تف�سير م�صطل���ح  الكفاءة يبدو �أن���ه لا يعتمد فقط عل���ى �آراء الكتاب الذين 

يناق�شون ذلك، ولكن يختلف �أي�ضا من بلد �إلى �آخر.

  �إن معظم المهن التي ي�ستخدم فيها مفهوم  الكفاءة تبدو �أنها موجودة في مجال التدريب 
المهن���ي كالتمري����ض و التدري�س والعم���ل الاجتماعي.  ثم �إن مفهوم  الكف���اءة غالبا ما يتم 
ت�ضمينه في متطلبات الاعتراف بالم�ؤهلات �أو الانتماء �إلى منظمة ترخي�ص. وفي كثير من 
الأحي���ان، يتم قيا�س الكف���اءة من خلال تقييم بع�ض �أن���واع »الأداء« في مكان العمل. ومع 

ذلك، ف�إنّ )دير كلينك( و )بون( يحذّران من ربط  الكفاءات ح�صرا بالمهارات:

»�إن الموظّفن�ي� لي����سوا م�ستعدّين دائما لاعتماد مفه���وم التعليم القائم عل���ى  الكفاءة. �إن  
المعلمن�ي� يخ�شون �أن اعتم���اد مفهوم  الكف���اءات �سي�ؤدي �إلى التركيز فق���ط على المهارات 
المهني���ة، وهذا قد ي����ؤدي �إلى التقليل من  الكفاءات الفكري���ة و / �أو الأكاديمية في المناهج 

الدرا�سية«

)Van der Klink and Boon, 2002(

 )Competency(والكفاية )Competence(4.5 الكفاءة

 Boam and Sparrow, 1992; Hendry, Arthur and Jones( ي�ستخدم بع�ض الكتاب �أمثال
Compe�( الم�صطلح الإنكليزي)1995; Mitrani, Dalziel and Fitt, 1992; Smith, 19933

tency( عند الإ�شارة �إلى الكفاءات المهنية. 

فعلى �سبيل المثال فان )متراني( و�آخرون )Mitrani et al., 1992( ي�شيرون �إلى الكفاية 
)Competency( ب�أنها »�سمة �أ�سا�سية للفرد وترتبط �سببيا بالأداء الفعّال �أو المتفوق في 
 Competency و Competence وظيفة«. �إلا �أن م�ؤلفين �آخرين يعتبرون  �أنّ الم�صطلحين

  . )Brown, 1993, 1994; McBeath, 1990( مترادفان
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وفي الواق���ع، ف����إن )م���اك بي���ث( )McBeath,1990( ي�شر�ي� �إلى �أن م�صطل���ح الكفاي���ات 
)Competencies( » ت�سمي���ة جدي���دة ن�سبي���ا« لم تك���ن موجودة في فهار�س��� معظم كتب 
التنمية الإدارية المن�شورة حتى عام 1986. �أما )هارتل( )Hartle,1995( في�صف الكفاية  
ب�أنها »�سمة من �سمات الفرد التي تقود �إلى التفوّق في الأداء الوظيفي«، وي�شير �إلى  الكفايات 
المرئي���ة من مع���ارف ومهارات وكذلك  �إلى العنا����صر الأ�سا�سية مثل الخ�صائ�ص��� والدوافع. و 
يلخ�ص الباحث ر�ؤيته لم�صطلح الكفايات بالقول �إنّ » الكفايات هي ما يجعل الأ�شخا�ص فعّالين 
في ال���دّور المنوط بهم«. و يربط )الكن�ي�( )Elkin,1990( م�صطلح الكفاءات بالأداء الوظيفي 
 )Cockerill,1989( )عل���ى الم�ستوى الجزئي و الكفاي���ات ب�سمات الإدارة العليا. �أمّ���ا )كوكريل
ف�إنّ���ه يق���ارن مخرج���ات  الكف���اءات )Output Competences(  مثل مه���ارت العر�ض الفعّال 
 Winterton et al.,( ���مث���ل الثق���ة بالنف�س )Input Competencies( بمدخا�ل�ت  الكفاي���ات

.)2005

 )Van der Klink and Boon, 2002( )وق���د ح���اول الباحثان )فان دير كلينك(و  )ب���ون
تتبع التف�سيرات المختلفة لمفهوم الكفاية في النّظم التعليمية لمختلف البلدان:

»هناك خلط كبير بخ�صو�ص المق�صود من  الكفاية ... �أولا، يمكن ملاحظة 
الفروق بن�ي� الأمم ح�سب ال�سيا�سات التعليمي���ة الوطنية والأنواع المختلفة 
للعلاق���ات بين التعلي���م و�سوق العمل، وكثير منها له���ا �أ�صل تاريخي. ففي 
النهج البريطاني ت�شير  �إلى الا�ستطاعة على تلبية معايير الأداء الوظيفي 
والمهني مثل تلك التي �أعدت للم�ؤهلات المهنية الوطنية في المملكة المتحدة. 
وفي الولايات المتح���دة الأمريكية،  ف�إن  الكفايات تعني المهارات والمعارف 
والخ�صائ�ص��� ال�شخ�صية،  وتعني �أي�ضا ال�سمات و الدوافع و�إدراك الذات 
و الت���ي ت�ساهم كلها في تمي���ز الأداء. وهذه الاختلاف���ات وا�ضحة حتى في 
الكلمات نف�سها: بحيث ت�ستخ���دم الكفاءات في المملكة المتحدة والكفايات 
في الولاي���ات المتح���دة الأمريكي���ة . وبب�ساطة فان الكف���اءات ت�شير �إلى العمل 

و�إنجازه؛ �أمّا الكفايات فتعني النا�س الذين يقومون بهذا العمل .....«.

 و�أكر�ث� من المملكة المتح���دة �أو الولايات المتحدة الأمريكية، فان وجهة النظر الألمانية ت�ؤكد 
عل���ى نظرة �شمولية لم�صطلح  الكفاية. فه���ي لي�ست مجرد مجموعة ع�شوائية من المهارات 
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والمعارف، بل �إنها برامج عمل متكاملة تمكن الأفراد من الأداء على نحو كاف في �سياقات 
.)Van der Klink and Boon, 2002(العمل المختلفة داخل مهنة معينة

و ق���د تم���ت مناق�ش���ة ه���ذا المو����ضوع �أي�ضا م���ن قبل عدد م���ن الكت���اب الآخري���ن. فيميز 
)بيرجوين( )Burgoyne ,1988( بن�ي� » �أن يكون ال�شخ�ص كف�ؤاً« )يلبي مطالب العمل( 
و بين » �أن يكون لدى ال�شخ�ص  الكفايات« )يمتلك ال�سمات اللّازمة للأداء بكفاءة(. �أمّا 
)وودروف( )Woodruffe, 1991(في����صف  الكفاية ب�أنها »م�صطلح �شامل لتغطية �أي �شيء 
تقريبا قد ي�ؤثر ب�شكل مبا�شر �أو غير مبا�شر على الأداء الوظيفي«. و قد حاول التمييز بين 
الكف���اءة والكفاية من خلال و����صف الكفاءة على �أنها الجوانب الوظيفية التي يمكن للفرد 

�أن ي�ؤدّيها و الكفاية التي ت�شير �إلى �سلوك ال�شخ�ص الذي يعزز الأداء الكفء.

ل �إلى تعريف الكفاية فم���ن المهمّ تمييزه عن م�صطلح  »بع���د �أن تّم التو�صّ
الكف���اءة. �إن الفارق الأ�سا�سي هو بين جوان���ب العمل التي يكون ال�شخ�ص  
كف���وءاً فيه���ا و بين جوان���ب ال�شخ�ص التي تمكن���ه من �أن يكون كف����ؤاً. �إن 
الكفاي���ات تختلف عن جوانب العم���ل. �إنها ما يجلبه ال�شخ�ص �إلى العمل. 
�إن الكفاي���ات هي �أبعاد ال�سل���وك التي ترتبط ب����أداء وظيفي متفوق، فهي 

�أ�ساليب الت�صرف التي ي�ضطلع بها بع�ض النا�س �أف�ضل من غيرهم«.

( Woodruffe, 1991)

Com�( العامّ لم�صطل���ح الكفاية )( مع و����صف )وودروفTaite,1995 ) و يتف���ق )تي���ت() 
رج  petency( ويح���ذر من الخلط بين مُدخل الكفاي���ات )input competencies( وُخم

) output competences( الكفاءات

5.5 ربط  الكفاءات والأهداف بمخرجات التعلم 

�إنّ العلاق���ة بين  الكفاءات والأهداف ومخرجات والتعلم تم���ت مناق�شتها من طرف )هارتل( 
و )فوجدي���ن( )Hartel and Foegeding, 2004(. فف���ي تل���ك الورق���ة تّم تعري���ف  الكفاءة 
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على �أنّها » عبارة عامة ت�ضع تف�صيلا للمعرفة والمهارات المطلوبة من الطلاب المتخرجين 
م���ن مقرر �أو برنامج«. وكمث���ال على الكفاءة في مجال عملي���ات الهند�سة الغذائية نعطي 
المث���ال الت���الي: »�سيكون الطال���ب قادرا عل���ى ا�ستخدام موازي���ن الكتلة و الطاق���ة لعملية 
غ���ذاء معينة«. و انطلاقا من هذه القدرة ا�ستنت���ج )هارتل( و )فوجدين( هدفين و �أربع 

مخرجات تعلّم كما هي ملخ�صة في ال�شكل رقم 1.5.

���شكل 1.5: مث���ال يو�ضح العلاقة بين الكف���اءة و الأهداف ومخرج���ات التعلم في مجال 
.)Hartel and Foegeding, 2004( الهند�سة الغذائية

الكفاءة:

 �سيكون الطّالب قادرا على ا�ستخدام موازين الكتلة و الطاقة لعملية غذاء معينة.

الأهداف:

• فهم نطاق توازن الكتلة في �أنظمة الت�صنيع الغذائي.	

• فهم الا�ستخدام المنا�سب للن�سب المولية والن�سب الكتلية في توازنات الكتلة.	

مخرجات التعلم:

• و�صف المبادئ العامة لتوازنات الكتلة في النّظم ذات الحالة الم�ستقرة.	

• ر�سم المخطط���ات الان�سيابية وا�ستخدامها مع العلامات عل���ى تيارات التدفق لم�سائل 	
توازن الكتلة.

• حل م�شاكل توازن الكتلة المرتبطة بعمليات الت�صنيع الغذائي.	

• ت�صمي���م الكتل���ة و حلّ توازناته���ا للأنظمة المعق���دة، بما في ذلك الم�سائ���ل ذات دفعة 	
الاختا�ل�ط، و الم�سائل متعددة المراح���ل، والم�سائل ذات التدفق���ات المتعددة الداخلية 
والخارجي���ة، و الم�سائل المتّ�صلة ب�إعادة التدوير م���ع مكونات متعددة، والعمليات التي 

تتم فيها التفاعلات الكيميائية.
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  وم���ن خلال المث���ال المذكور �أعلاه للكف���اءة، من الوا�ضح �أن مخرج���ات التعلّم التي كتبها 
)هارت���ل( و )فوجدي���ن( تحدد بال�ضبط م���ا يتوقع �أن يكون الطا�ل�ب قادرين على القيام 
ب���ه م���ن �أجل �إثب���ات �أنّهم ق���د اكت�سبوا الكف���اءة المعينة. و ق���د ردّد ه���ذه النقطة )نيري( 
)Neary,2002( عن���د مناق�شت���ه مجال التدري�س��� و الذي �أ�شار في���ه �إلى �أن التحدّي الذي 
يواج���ه  المعل���م هو »تحدي���د مخرج���ات التعلّ���م المنا�سبة والتي ����سوف ت����ؤدي �إلى تحقيق  

الكفاءات، وتحديد م�ؤ�شّرات التقويم وتطوير نظام تقديم عملي«.

6.5  الكفاءة داخل مهنة معينة

الت���الي  المث���ال  اعتبرن���ا  �إذا  الكف���اءة  م�صطل���ح   نفه���م  �أن  المفي���د  م���ن  �إنّ���ه 
مثا�ل�.  الأ�سن���ان  ط���ب  كمهن���ة  معين���ة،  مهن���ة  في  الم�ستخدم���ة  الكف���اءة  ع���ن  
�آخ���رون  و  )�أوليف���ر(  قب���ل  م���ن  التف�صي���ل  م���ن  ب�ش���يء  ه���ذا  مناق�ش���ة  تّم���ت   وق���د 
)Oliver et al., 2008(. �إنّ تعريف  الكفاءة الذي نقله )�أوليفر( و �آخرون من )�شامبرز( 

)Chambers, 1994( جاء على النحو التالي:

 »ق���دّم )�شامر�ب�ز( تعريف���ا مفي���دا للكف���اءة: �إنّه���ا ال�سل���وك المتوقع من 
الممار�ن�ي�س المبتدئين الم�ستقلين. هذا ال�سل���وك يت�ضمن الفهم، والمهارات، 
والقي���م في ا�ستجابة متكاملة لمجموعة كاملة م���ن الظروف التي ت�صادف 
في الممار����سة المهني���ة العامة. �إن هذا الم�ستوى م���ن الأداء يتطلب قدرا من 
ال�سرعة والدقّة بم���ا يتفق مع رفاهية المري�ض ولكن لي�س الأداء على �أعلى 
م�ست���وى ممك���ن. �إنّه يتطل���ب �أي�ضا وعيا لم���ا يمثل���ه الأداء المقبول في ظل 

)Oliver et al., 2008( .»الظروف والرغبة في تح�سين الذات

وم���ن المثر�ي� للاهتم���ام �أن نلاح���ظ �أنّ )�أوليف���ر( و�آخري���ن لا يب���دو �أنه���م يميّ���زون بين 
الم�صطلحن�ي� )Competence( و)Competency( .ويم����ضي )�أوليفر( و�آخرون قدما في 
و�صف  الكفاءة على �أنها عبارات وا�سعة تحدد المعرفة والمهارات والميول للخريجين الجدد. 
وق���د ذكروا �أي�ضا �إمكانية اعتبار  الكفاءات مماثلة للغايات و قد تكون مدعمة بمخرجات 
التعل���م. وي�شير ه����ؤلاء �إلى �أن  تقويم  الكفاءة لا يتعلق فقط بالمه���ارة ولكنّها تتطلب �أي�ضا 
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مع���ارف ومي���ولا منا�سبة، بما في ذل���ك الوعي الذاتي، �أي القدرة عل���ى التعرف على نقاط 
القوة وال�ضعف ال�شخ�صية. وي�صفون العلاقة بين  الكفاءات ومخرجات التعلم على النحو 

التالي:

»�إن مخرج���ات التعل���م تدع���م  الكف���اءات، و ه���ي في م�ست���وى �أعل���ى من 
التفا�صيل وت�شكل الأ�سا�س ل���كل من التعلّم والتقويم. و �إذا تّمت �صياغتها 
ب�ش���كل �صحيح، ف�إنّ  الكفاءات و مخرج���ات التعلّم  تدلّ ب�شكل دقيق على 
م���ا يج���ب �أن يفهمه الطلاب، و ما ينبغي للطا�ل�ب �أن يكونوا قادرين على 
القي���ام به و�إلى �أي مدى، وذلك با�ستخدام اللغة وال�سياق الذي ي�شير �إلى 

.)Oliver et al., 2008( ».. الم�ستوى الذي �سوف يتم فيه التقويم

 و خلا����صة الأم���ر، ف����إنّ )�أوليفر( و�آخري���ن يو�صون بعدي���د المزايا التي ينبغ���ي �أن يتميّز 
به���ا المنهج ومنها �أن يكون مبني���ا على �أ�سا�س  الكفايات والمخرج���ات. ويتلقى )�شامبرز( 
ه���ذه النقطة عند مناق�شة مفهوم  الكف���اءات داخل مهنة طب الأ�سنان. في�صف الكفايات 
بالنّظ���ر �إلى م���ا يجب على �أطباء الأ�سنان القيام به عل���ى �أ�سا�س منتظم لتلبية احتياجات 
المر����ضى. وي����صف  الكفاي���ات �أي�ضا من حي���ث الأداء – النف�سحركي و م���ن حيث فهم ما 
يج���ري و من حيث الالتزام بالقي���م المهنية. و ي�سلّط الكاتب ال����ضوء على م�شكلة ا�ستنتاج 
الق���درة العامّة ل��ل�أداء ا�ستنادا �إلى عينات محددة من ال�سلوك وي�شرح كيف  تغلبت  مهنة 

طب الأ�سنان على هذه الم�شكلة:

»يمي���ل ط���ب الأ�سنان لحل ه���ذه الم�شكلة من خا�ل�ل الت�أكي���د على الجزء 
الميكانيك���ي والمف�صل م���ع تجنب تلك الأ�شياء التي ي�صع���ب قيا�سها ... �إن 
الكفاي���ة م�صطلح مريح ويجد طريقه عن���د الحاجة �إلى كلمة عامة ت�شير 
�إلى طبي���ب �أ�سن���ان جيد. لم ي�سب���ق لي �أن التقيت مع �أح���د يعار�ض وجود 
�أطب���اء �أ�سنان �أكفاء ولك���ن من ال�صعب �أي�ضا معرفة عل���ى وجه الدقة ما 

يعني ذلك تماما«.

وب�إخت����صار، مع �أنّ الكف���اءة )Competence( �أو الكفاي���ة )Competency( م�صطلحان 
م�ستخدم���ان في بع����ض المهن، ف�إنّه حتى داخل ه���ذه المهن من ال�صع���ب في بع�ض الأحيان 

القول بال�ضبط ما المق�صود من هذه الم�صطلحات.
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7.5 الا�ستنتاجات والتو�صيات

م���ن الوا�ضح �أنّه لا يوجد تعريف واحد لم�صطلح  الكفاءة. �إنّ و�صف هذا الم�صطلح يتراوح 
بن�ي� ال�سمة ال�شاملة و بين المهمة المح���ددة جدّا. ويلخّ�ص )براون( )Brown, 1994( هذا 

الو�ضع ب�شكل جيد عند مناق�شته ا�ستخدام الم�صطلح في �سياق  الكفاءة الإدارية:

»�إن �إح���دى الأ�سباب التي �أدت �إلى الجدل حول ج���دوى  الكفاءة الإدارية 
قد يكون عدم و�ضوح م�صطلح الكفاءة. �إن العلوم الاجتماعية ت�أخذ عادة 
كلمة من المف���ردات العامة وتغيّر معناها من خا�ل�ل اعتمادها كم�صطلح 
تقن���ي �أو �أكاديم���ي. �إن هذه العملية م���ا زالت تحدث لكلم���ة الكفاءة و لم 
ين�ش����أ بعد توافق م�شترك لما ينبغي �أن تعن���ي هذه الكلمة عند ا�ستخدامها 

في تطبيقات الإدارة«.

)ب������ون(  و  ك���ل���ي���ن���ك(  دي������ر  )ف��������ان  �أعا����ل����ه  الم������ذك������ورة  ال���ن���ت���ي���ج���ة  ردّد   وق������د 
)Van der Klink and Boon, 2002( عند مناق�شتهما المفهوم الغام�ض للكفاءة:

»�إن مفه���وم   الكفاي���ة  ي�ستخدم بمثابة علاج لحلّ م�ش���اكل مختلفة وهذا 
ا له علاقة بانت�شاره. �إنه في الواقع مفهوم غير محدد و لي�س له محتوى  رّمب
وا����ضح، وبالتالي ي�سم���ح بتف�سيرات مختلف���ة. �إن الج���زء الأ�سا�سي لهذا 
الغمو����ض ن���اتج جزئيا من تطبيق هذا المفهوم في بل���دان مختلفة، وبيئات 
مختلفة و لأغرا�ض مختلفة. �إن غمو�ض الم�صطلح ربما هو في نف�س الوقت 
تف�ر�ي�س لمكانته الب���ارزة اليوم، ولكن���ه يجعل من ال�صع���ب ا�ستخدام هذا 
المفهوم كحج���ر زاوية �سليم لت�صميم تنمية الم���وارد الب�شرية والممار�سات 

التعليمية«.

�إن ه���ذا الخل���ط في ا�ستخ���دام م�صطل���ح   الكف���اءة  ه���و في تباي���ن مع التعري���ف الوا�ضح 
ECTS 2005, Kennedy et al. 2006, Ken� )لمفه���وم مخ���رج التعلم المتوف���ر في المراج���ع) 
 Van( )(. و في نهاي����ة بحثهم����ا ح����ول  الكفاي����ات ، فان )فان دير كلين����ك وبونnedy 2007

der Klink and Boon, 2002( عالج���ا م��سأل���ة البحث في هذا المج���ال و�شجّعا »الباحثين 

عل���ى ك�شف المفهوم الغام�ض للكفايات!«. وهذه مهمّ���ة هائلة نظرا لعدم الو�ضوح المرتبط 



92

م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

به���ذا الم�صطلح و�أي�ضا لعدم وجود �أي مبادئ توجيهية وا�ضحة ب�ش�أن الطريقة التي ينبغي 
كتابتها. وعلى النقي�ض من هذا، فان المبادئ التوجيهية ل�صياغة مخرجات التعلّم وا�ضحة 

و متوفرة في المراجع.

ونظ���را للخلط الكبير في المراجع، ف�إنّه يتعّنن�يّ� علينا لا�ستخدام م�صطلح  الكفاءة، تعريفه 
ب�شكل وا�ضح في ال�سياق الذي يتم ا�ستخدامه فيه . ومن الوا�ضح من خلال الأدبيات �أنّه في 
بع����ض المهن، ف�إنّ م�صطل���ح  الكفاءة  له معنى م�شترك. وبالتالي، لي�ست هناك م�شكلة مع 
ا�ستخ���دام مفهوم  الكفاءة لأنّه هناك فهم م�شترك لمعناها في �صفوف �أع�ضاء تلك المهنة. 
ولك���نّ الم�شكلة تن�ش�أ عندما يت���م ا�ستخدام م�صطلح  الكفاءة  في ال�سياق العامّ دون تحديد 
م���ا هو المق�صود من هذا الم�صطلح. ولذلك، م���ن �أجل تفادي الخلط فمن الم�ستح�سن عند 

ا�ستخدام الم�صطلح، العمل بالتو�صيات التالية:

1. يذكر تعريف  الكفاءة  التي يتمّ ا�ستخدامها في ال�سّياق المعين.

2. ل�ضم���ان و�ضوح المعنى، يج���ب �صياغة  الكفاءات با�ستخ���دام مفردات مخرجات 
التعل���م، �أي التعبر�ي� عن   الكف���اءة  المطلوبة من حيث تحقي���ق الطلاب لمخرجات 

تعلم لمقرر �أو برنامج معين.

 و لأنّ���ه لا يوجد فهم م�شترك للم�صطلح، فان مخرج���ات التعلّم �أ�صبحت �أكثر �شيوعا من   
الكف���اءات عن���د و�صف ما يتوقع م���ن الطلاب �أن يعرفوا و / �أو يكون���وا قادرين على �إثبات 
فهمه���م في نهاية مقررّ م���ا �أو برنامج من البرامج . �إن »�ضبابي���ة«   الكفاءات  تختفي في 

و�ضوح مخرجات التعلم .



الفصل السادس: 
التطلّع نحو الم�ستقبل مع مخرجات التعلّم

»�إن الكثر�ي� يعتم���د على كيفية �صياغ���ة مخرجات التعلّ���م وما �إذا كان���ت )وكيف( ت�شمل 
المعرف���ة والمه���ارات والا�ستطاعات / والميول والفهم. �إنّ مخرج���ات التعلّم ال�ضيقة و �سيئة 
ال�صياغ���ة لي����ست منا�سبة في التّعليم الع���الي حيث تعتبر �شطحات الإب���داع والخيال ذات 

قيمة عالية«. 

)Adam,2004(
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1.6 مقدمة

لقد ر�أينا في الف�صل الثاني �أن الاتجاهات الدولية في مجال التعليم تظهر تحوّلا من النهج 
التقلي���دي المتمركز ح���ول  المعلِّم �إلى النّه���ج المتمركز حول الطالب. فبينم���ا كان التركيز 
���م، ف�إنه في ال�سنوات الأخيرة �أ�صب���ح التركيز على ما يتعلمه  التقلي���دي على ما يفعله المعلِّ
الطاّ�ل�ب، و م���ا يمكن �أن يثبت���وه في نهاية مق���رر �أو برنامج. ومن الخ�صائ�ص��� الرئي�سية 

:)Harde, 2002( للتعليم المتمركز حول المخرجات ما ذكره هاردن

• تطوي���ر مخرج���ات تعلم تكون معرفة ب�ش���كل دقيق ومن�شورة، و ه���ي التي يجب �أن 	
تتحقق مع نهاية البرنامج.

• ت�صميم منهج درا�سي و ا�ستراتيجيات تعلّم وفر�ص تعلّم ل�ضمان تحقيق مخرجات 	
التعلّم.

• �إجراء عملية تقييم مطابقة لمخرجات التعلّم و تقييم الطلاب ب�شكل فردي للت�أكد 	
من تحقيقهم للمخرجات.

2.6 مزايا مخرجات التعلّم

 رغ���م توجي���ه بع�ض الانتقادات لمراج���ع التّعليم المبن���ي على مخرجات التعلي���م، ف�إنّه من 
ال�سّلي���م الق���ول �إنّ ه���ذا الن���وع من التعليم ق���د تلقى ب�شكل ع���ام دعما قويّا عل���ى الم�ستوى 
  )Jenkins and Unwin,2001( )الدولي. فعلى �سبيل المثال،  ي�ؤكد )جينكينز( و )�أونوين

على �أن مخرجات التعلم:
• ت�ساعد  المعلمين على �إخبار الطلاب بما هو متوقع منهم بال�ضبط.	
• ت�ساعد الطلاب على التعلّم ب�شكل �أكثر فعالية بحيث يعرف الطلاب موقفهم و في 	

نف�س الوقت يكون المنهج متاحا لهم ب�شكل �أكبر.
• ت�ساعد  المعلمين على ت�صميم المواد بفعالية �أكبر عن طريق العمل كقوالب لهم.	
• تو����ضح للطا�ل�ب الفائدة الت���ي �ستح�صل لهم ع���ن طريق متابعتهم مق���رّرا مّا �أو 	

محا�ضرة معينة.
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• ت�ساع���د  المعلمين عل���ى اختيار ا�ستراتيجية التعليم المنا�سب���ة و المطابقة لمخرجات 	
التعلم المتوخاة، و قد تكون الا�ستراتيجية عبارة عن محا�ضرة، ندوة، مجموعة عمل، 

تمارين، مناق�شة، وعر�ض �أمام الأقران �أو ح�صة مختبر.

• 	. ت�ساعد  المعلمين على �إخبار زملائهم ب�شكل دقيق عما يهدف �إليه ن�شاط معّني

• ت�ساعد على و�ضع الامتحانات ا�ستنادا �إلى المواد المقدمة.	

• ت�ضمن ا�ستخدام و �سائل التعليم و ا�ستراتيجيات التقويم المنا�سبة.	

 )Harden,2002a( )و عند مناق�شة تبني مخرجات التعلم في التعليم الطبي، فان )هاردن
يعلّ���ق على ذلك بالقول » �إنه حي���ث تم تنفيذ ذلك، ف�إن التعليم المبني على المخرجات كان 
ل���ه ت�أثير كبر�ي� ومفيد. �إن تو�ضي���ح مخرجات التعل���م في التعليم الطب���ي ت�ساعد  المعلمين 
�أينما كانوا،على �أن يقرروا ما ينبغي تعليمه و تقييمه، و ي�ساعد الطلّاب على تقرير ما هو 
متوقع م���ن تعلّمهم«. وفي ورقة �أخرى، ي�صف هاردن )Harden,2002b( كيفية ا�ستخدام 

مخرجات التعلّم لتطوير نموذج لا�ستخدامه في التدريب الطبّي:

»يمك���ن تحديد مخرجات التعلّم بطريق���ة تغطي نطاق المهارات اللّازمة، 
وت�شدّد على �إدماج مختلف المهارات في ممار�سة الطب. �إنّ الميزة الأ�سا�سيّة 
للنم���وذج ثلاث���ي الدوائر المتّ����صل بمخرجات التعلم ه���و ا�ضطلاعه بهذا 
العم���ل تحديدا )�ش���كل 1.6( . ففي الدائرة الداخلي���ة  توجد مخرجات 
التعل���م ال�سبعة المتعلقة بما يمكن للطبيب القيام به، �أي الكفاءات التقنية 
المتوقع���ة من���ه )فع���ل ال�ش���يء ال�صائ���ب(؛ وفي الدائ���رة الو�سط���ى هناك 
مخرجات التعلم المت�صلة بكيفية ممار�سة الطبيب  لمهامه مزوّدا بالمعرفة 
والفه���م و الميول المنا�سبة و ا�ستراتيجي���ات اتخاذ القرار )الفعل ال�صائب 
لل�ش���يء(. وفي الدائرة الخارجية توجد مهارات التطوير الم�ستمر للطبيب 

كفرد وكمهني. )ال�شخ�ص المنا�سب الذي يقوم بالعمل(«. 
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ما ي�ستطيع الطبيب القيام به 
) القيام بالعمل ال�صائب(

�سبع مخرجات

كيف يقوم الطالب بممار�ساته 
) القيام ال�صائب بالعمل(

ثلاث مخرجات

الطبيب كمهني  
)ال�شخ�ص ال�صائب للقيام بالعمل(

مخرجان

�شكل 1.6: نموذج الدائرة الثلاثية للتعليم المبني على المخرجات في الطب 
)Harden,1999(

وي�ؤكّد )توهي( )Toohey, 1999( �أهميّة مخرجات التعلّم وقيمتها بما �أنّها :

• تو�ضح الغر�ض التعليمي ويمكن �أن ت�ساعد في ت�صميم جوانب �أخرى من البرنامج. 	
ففي مقرر مبني ب�شكل ملائم )constructively aligned(  توفر مخرجات التعلّم 

دليلا لأن�شطة التعلّم والتقويم.

• تعبر ع���ن الغاية التربوية للمعلّم و للطلاب بحيث يع���رف الطلاب ما �سيوفر لهم 	
المقرر و ما هو متوقع منهم. وبعبارة �أخرى، ف�إنّ مخرجات التعلم ت�ساعد الطلاب 

على التركيز على ما هو مهمّ في المقرر.

• ت�ساع���د المعل���م على �إعادة بل���ورة المفاهي���م التعليمية الخا�صة به م���ن وجهة نظر 	
الطال���ب، �أي من حيث ما هو متوقع من الطالب �أن يكون قادرا على القيام به بعد 

�إكمال مقرر مّا �أو برنامج من البرامج.
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�أما )�آدم( )Adam,2004( فانه يلخّ�ص مزايا مخرجات التعلّم في �أربعة عناوين رئي�سية:

 )ا( ت�صميم المقرر

�إن مخرجات التعلّم يمكنها: 
• الم�ساعدة على �ضمان تنا�سق طرق التدري�س في المقررات والبرامج.	
• الم�ساعدة على ت�صميم المناهج من خلال تو�ضيح مجالات التداخل بين المقررات 	

والبرامج.
• م�ساع���دة م�صمّمي المقررات على تحديد الأه���داف الرئي�سية من المقرر بدقة و 	

معرفة كيفيّة �إدخال مكونات المنهج في المقررات وكيفيّة �إدراج التطور في التعلّم.
• ت�سليط ال�ضوء على العلاقة بين التعليم والتعلم والتقويم والم�ساعدة على تح�سين 	

ت�صميم المقرر و تح�سين تجربة الطلاب.
• ت�شجيع التفكير في التق���ويم وتطوير معايير التقويم و تطوير �أ�شكال �أكثر فعالية 	

ومتنوعة للتقييم.

)2( �ضمان الجودة

�إنّ مخرجات التعلّم:
• تزيد من ال�شفافية والقابلية للمقارنة بين المعايير و بين الم�ؤهلات.	
• تمتلك م�صداقية وفائدة �أكبر من الم�ؤهلات التقليدية.	
• تلعب دورا رئي�سيا من خلال العمل كنقاط مرجعية لإن�شاء المعايير وتقويمها.	

)3( الطلاب

�إن مخرجات التعلّم توفّر:
• مجموع���ات �شاملة من العبارات تو�ضح بال�ضبط ما ينبغي على الطلاب تحقيقه 	

بعد درا�سة ناجحة.
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• معلوم���ات وا�ضح���ة لم�ساع���دة الطلاب في اختياره���م للمق���رر والبرنامج. وهذا 	
يمكن �أن ي�ؤدي �إلى مزيد من التعلّم الفعّال.

• معلوم���ات وا�ضحة لأ�صح���اب العمل وم�ؤ�سّ�سات التعلي���م العالي حول الإنجازات 	
والخ�صائ�ص المرتبطة بم�ؤهلات معينة.

)4(  الحراك

�إن مخرجات التعلّم:
• ت�ساهم في  حراك الطلاب وت�ساعدهم في التعرّف على م�ؤهلاتهم.	
• ت�ضمن �شفافية الم�ؤهلات.	
• تب�سط عملية تحويل ال�ساعات المعتمدة.	
• توف���ر نموذج موحد ي�ساعد عل���ى تعزيز التعلم الم�ستمر م���دى الحياة ويمكن �أن 	

ي�ساع���د هذا النموذج الموح���د في توليد طرق متعددة  داخ���ل وبين مختلف نظم 
التربية.

و�أخر�ي�ا، ف�إنّ وحدة تطوير التربية و الموظفين في جامعة و�سط �إنكلترا �أ�شارت �إلى �أن 
مخرجات التعلم يمكن �أن ت�ساعد على تجنب الانتحال وتقدّم المثالين التاليين:

• بالن�سبة �إلى مخرج التعلم: يكون الطلّاب قادرين على توثيق �أفكارهم من خلال 	
ذكر الم�صادر الم�ستخدمة في عملهم.

• بالن�سبة لمعيار التقويم: يكون هناك ا�ستخدام دقيق للأ�ساليب القيا�سية في ذكر 	
المراجع داخل الن�ص.

3.6 الم�شاكل المحتملة مع مخرجات التعلم:

�إن �إح���دى المخ���اوف الرئي�سية من اعتم���اد مخرجات التعلم ه���ي ذات طبيعة فل�سفية من 
حي���ث �أن الدرا����سة الأكاديمية ينبغي �أن تك���ون مفتوحة و�أن مخرج���ات التعلم لا تتنا�سب 
م���ع ه���ذا الر�أي اللير�ب�الي للتعليم )Adam,2004(. ق���د ينتفي هذا الهاج�س��� �إذا �صيغت 
مخرج���ات التعلم وفقا لمبادئ توجيهية قيا�سي���ة. و لكن �إذا تّمت �صياغة مخرجات التعلم 
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في �إط���ار �ضيّ���ق جدا، فهذا ق���د يحدّ من التعلم، وي����ؤدي �إلى عدم وجود تح���دّ فكري جادّ 
بالن�سبة �إلى الطلّاب. و هناك م�شاكل �أخرى محتملة و هي:

• هن���اك خط���ر م���ن �أن يتح���ول المنهج �إلى منه���ج يق���وده التقويم في حال���ة كانت 	
مخرجات التعلّم �ضيقة.

• يمك���ن لمخرجات التعلّم �أن ت�ؤدّي �إلى الارتباك بين الطلاب و المعلمين �إذا لم يتمّ 	
الالتزام بالمبادئ التوجيهية عند �صياغة هذه المخرجات.

4.6 بع�ض النقاط الختامية

ر�أينا كيف �أن الاتجاهات الدولية في مجال التعليم تظهر توجها يبتعد من النهج »المتمركز 
ح���ول المعلّم« نحو النه���ج » المتمركز حول المخرج���ات«.  وقد اكت�سبت ه���ذه الحركة زخما 
متزاي���دا انطلاق���ا من عملي���ة بولونيا التي ركّ���زت على التعلّ���م المتمركز ح���ول الطالب و 
الحاج���ة �إلى و����ضوح و ت�صمي���م �أكر�ث� دقة لمحت���وى المناه���ج الدرا�سية. وم���ن الوا�ضح �أن 
مخرجات التعلّم تلع���ب دورا رئي�سيا في �ضمان �شفافية الم�ؤهلات و�أطر الم�ؤهلات وت�ساهم 
�أي�ضا في تنفيذ خطوط العمل المختلفة لعملية بولونيا في جميع �أنحاء منطقة التعليم العالي 

الأوروبية.

�إن جع���ل عملي���ة التعليم والتعلم �أكر�ث� �شفافية و�أكثر و�ضوحا يمث���ل تحدّيا لنا جميعا نحن 
الم�شاركن�ي� في التعلي���م. و على المدى الق�صير يجب �أن ن�ستعد للتح���دّي المبا�شر في التعبير 
ع���ن المقررات و البرامج با�ستخدام مخرجات التعلم. �أما على المدى الطويل، فان اعتماد 
نه���ج مخرجات التعلم لديه الق���درة على م�ساعدتنا في تبني نهج �أكثر انتظاما في ت�صميم 
البرامج و المقررات. ومن الم�أمول �أن ي�ساعدنا هذا الكتاب جميعا على الارتقاء �إلى م�ستوى 
التحدّي���ات الت���ي تمثلها عملي���ة بولونيا وت�ساعدنا عل���ى دمج مخرجات التعل���م في �أن�شطة  

التعليم عندنا، و في �أن�شطة التعلّم ومهام التقويم.

�إن العمل يجري ب�إرادة الله.
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الملاحق

ملحق 1: معجم الم�صطلحات ال�شائعة

الغاي���ة )Aim(: الغاية من المق���رر �أو البرنامج هي عبارة عامة تو�ضح نيّة التدري�س، �أي ت�شير 
�إلى ما يعتزم  المعلم تغطيته في ن�شاط التعلّم.

التحلي���ل ِ)Analysis(: القدرة على تفكيك المعلومة �إلى مكوّناتها، كالبحث عن العلاقات 
البينية و الأفكار )ت�صنيف بلوم(

التطبي���ق )Application(: الق���درة عل���ى ا�ستخ���دام الم���واد الت���ي تّم تعلّمه���ا في الأو�ضاع 
الجديدة، من ذلك ا�ستخدام الأفكار والمفاهيم للعمل على حلّ الم�شاكل )ت�صنيف بلوم(

التق���ويم )Assessment(: مجم���وع الاختبارات المكتوبة و ال�شفوي���ة والعملية، و الم�شاريع 
والحقائب التي يتم ا�ستخدامها لتقييم تقدم الطالب في المقرر �أو البرنامج.

معاير�ي� التق���ويم )Assessment Criteria(:  و�صف لما ه���و متوقع من الطالب القيام به 
للت�أكّد من تحقّق مخرج التعلم .

عملية بولونيا: محاولة لإن�شاء منطقة التعليم العالي الأوروبية عن طريق ان�سجام معايير 
الدرجات الأكاديمية ومعايير �ضمان الجودة في جميع �أنحاء �أوروبا.

 الكفاءات )Competences(: تمثل مزيجا ديناميكيا للخ�صائ�ص والا�ستطاعات و الميول. 
�إنّ تنمي���ة ه���ذه  الكفاءات هو ه���دف البرامج التعليمي���ة. وتت�شكل  الكف���اءات في وحدات 
المق���ررات المختلف���ة و يتمّ تقييمه���ا في مراحل مختلفة. ويمكن تق�سيمه���ا �إلى قدرات ذات 
�صل���ة بالمو�ضوع )مح���دد في مجال الدرا�سة( وقدرات عام���ة )م�شتركة مع �أي تخ�ص�ص(

.)ECTS, 2005(

الفهم )Comprehension(: القدرة على فهم وتف�سير المعلومات التي تّم تعلّمها )ت�صنيف 
بلوم(.
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 المواءم���ة البن���اءة )Constructive alignment(: ت�صمي���م المنهج الدرا�سي بحيث تتنا�سق 
�أن�شطة  التعليم و �أن�شطة التعلم و مهام التقويم مع مخرجات التعلم.

التقويم الم�ستمر )Continuous assessment(: التقويم الذي يجري �أثناء فترة  التعليم 
العادي وي�ساهم في التقويم النهائي.

باين: البحث عن الاختلافات بين مجالين.

قارن و باين:  ابحث عن بع�ض النقاط الم�شتركة بين مجالين واظهار  �أين �أو كيف يختلفان.

الدورات الدرا�سية: المهام التي تتطلبها وحدة نمطية �أو وحدة من برنامج.

ال�س���اعات المعتم���دة:  الوح���دة الت���ي ت�ستخ���دم في النظ���ام الأوروبي لتحوي���ل     ال�ساعات 
المعتمدة. 

تراك���م ال�س���اعات المعتم���دة: النظ���ام  ال���ذي  ي�ستلزم  تجمي���ع  عدد محدد م���ن ال�ساعات 
المعتمدة  من �أجل �إكمال برنامج بنجاح.

انقد: ا�ستخدم الأدلة �أو الا�ستدلال، �أ�صدر حكماً ب�ش�أن مزايا حجة �أو نظرية �أو ر�أي.

ف:  اذكر المعنى الدقيق لكلمة �أو عبارة. عرِّ

ف: �أعط ر�صدا مف�صلا للمو�ضوع. �صِ

ملح���ق لدبل���وم )Diploma supplement(: ملح���ق م���ع الت�أهي���ل الر�سم���ي ي�صدر ب�شكل 
قيا�سي عالمي. وهو يقدم و�صفا لم�ستوى الدّرا�سات التي تمت متابعتها و �إكمالها بنجاح من 

طرف حامل الم�ؤهل، ولطبيعتها و�سياقها ومحتواها وحالها.

ناق�ش: ا�شرح و�أعط مختلف جوانب الق�ضية و �أي �آثار لها.

ميِّز )فرّق(: ابحث عن الفرق.
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التق���ويم )Evaluation(: الق���درة عل���ى الحك���م عل���ى قيمة م���ادّة من �أج���ل غر�ض معّني 
)ت�صنيف بلوم(.

اِفح�ص: انظر بتف�صيل في مجال معين.

اِ�شرح: �أعط تفا�صيل حول نقطة �أو مجال مناق�شة.

التق���ويم التكوين���ي )Formative assessment(: نوع من التقويم ي�ساعد على �إفادة  المعلم 
والطلاب عن كيفية تقدم الطلاب. و يتمّ التقويم التكويني عادة في بداية البرنامج �أو �أثناءه 
. �إن فكرة هذا التقويم تتمثل في �أن التغذية الرّاجعة التي يتلقاها الطلاب من  المعلم ت�ساعد 

على تح�سين التعلّم.

 مح���كات الدرج���ة )Grading criteria(: م�ؤ�شّ���رات عل���ى ما يجب عل���ى الطالب   �إظهاره 
للح�صول على درجة �أعلى من المتطلبات الدنيا للنجاح في المقرر.

د:  اعترف واذكر وجود نقطة خلاف  او مفهوم. حدِّ

ح مجالًا معيناً من المناق�شة بالا�ستعانة ب�أمثلة. مثِّل: و�ضِّ

ر: ا�شرح �أ�سب���اب اتخاذ الق���رارات �أو ا�ستخلا�ص النتائج. قم ب�صياغ���ة الأجوبة على  ب���رِّ
الاعترا�ضات الرئي�سية التي يحتمل �أن تقدم.

المعرف���ة )Knowledge(: الق���درة على ا�سترجاع �أو تذك���ر الحقائق دون فهمها بال�ضرورة 
)ت�صنيف بلوم(.

مخرج���ات التعلّ���م )Learning outcomes(: هي عب���ارات تو�ضح ما هو متوقع من المتعلّم 
�أن يعرفه،يفهمه و / �أو �أن يكون قادرا على الإظهار بعد الانتهاء من عملية تعلّم مّا.

وح���دة نمطي���ة: جزء  قائم بذاته من  ع���بء الطالب في ال�سنة مع اختبار فريد ومجموعة 
وا�ضحة من مخرجات تعلم ومعايير تقييم منا�سبة.

الهدف )Objective(: الهدف من مقرر �أو برنامج هو عبارة محددة تو�ضح نية التدري�س، 
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�أي �أنه ي�شير �إلى واحدة من المجالات المحددة التي يعتزم المعلم تغطيتها. 

����ضع الخطوط العري����ضة: منح الملام���ح الرئي�سية �أو المبادئ العام���ة للمو�ضوع، مع ترك 
تفا�صيل التعديلات مع الت�أكيد على بناء وترتيب المو�ضوع.

عملية: �سل�سلة من الإجراءات و التغييرات �أو الوظائف التي تو�صل �إلى نتيجة.

التقدي���ر اللفظ���ي  )Rubric(: �أداة  ت�ستخدم لو�صف  المحكات الم�ستخدمة في  تقدير �أداء 
الطاّ�ل�ب.  وعل���ى ذلك، ف�إنّ  التقدي���ر اللفظي يوفّر دليلا وا�ضحا ع���ن كيفية  تقويم عمل 
الطلّاب. وب�شكل عام، ف�إنّ كلّ تقدير لفظي  يتكون من مجموعة من  المحكات �أو العلامات 

�أو الدرجات المتوافقة مع هذه المحكات.

 اذكُر:  قدم  بطريقة موجزة ووا�ضحة دون الحاجة  الى تف�سير.

����ص: ق���دم تف�سيرا وا�ضحا و موجزا للمجال. قدم النق���اط الرئي�سية واترك التفا�صيل  لخَِّ
ال�صغيرة)على غرار و �ضع الخطوط العري�ضة �أعلاه(.

التق���ويم التلخي����صي )النهائ���ي( )Summative assessment(: التق���ويم ال���ذي يحاول 
تلخي�ص��� تعلّ���م الطا�ل�ب في مرحل���ة مّا من الوق���ت - عادة في نهاي���ة وح���دة �أو مقرر. �إن 

ا�ستخدام التقويم التلخي�صي يمكن من و�ضع درجة تعك�س �أداء الطالب.

التركيب ) Synthesis(: القدرة على و�ضع الأجزاء معا )ت�صنيف بلوم(.

الت�صنيف ) Taxonomy(: الت�صنيف على �أ�سا�س معايير معينة.
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ملحق 2: �أمثلة لمخرجات التعلّم من مقرّرات كلية كورك الجامعية.

)مرتبة ح�سب الترتيب الأبجدي الانكليزي وفقا لرمز المقرر.(

عنوان المقرر: نظم علم الأحياء

BL6005 :رمزالمقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتورة )�أو�سوليفان �شيفان(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلاب قادرين على:

• تحديد خ�صائ�ص الخلايا ال�سرطانية.

• التميي���ز بن�ي� طليعة الجين الورم���ي و الجين الورمي با�ستخدام مث���ال لكل منهما، 
وتو�ضيح الدور الذي يلعب كل منهما في تطور ال�سرطان.

• تو�ضيح دورة الخلية والتفريق بين المراحل المختلفة التي تحدث خلال الدورة.

• المقارنة بين نوعين من الجينات )lac( و )trp( من حيث الوظيفة والتنظيم.

• مناق�شة �أهمية التنظيم الجيني في الأنظمة البكتيرية با�ستخدام �أمثلة منا�سبة.
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عنوان المقرر: م�شروع البرمجيات

CS3305 :رمز المقرر

تّمت �صياغة مخرجات التعلم من طرف البروفي�سور )جون موري�سون(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلاب قادرين على:

• تعريف خطة �إدارة الم�شروع.	

• و�ضع خطط الاختبار في جداول.	

• مقارنة بدائل عمليات التنفيذ.	

• مناق�شة خطط الطوارئ.	

• �إن�شاء �شفرة للعمل و العمل على اختبارها تطبيقيا. 	

• جدولة المهامّ لتحقيق الأهداف.	

• ت�صميم واجهات الحا�سوب/الإن�سان.	

• تقييم نتائج الم�شروع فيما يتعلق بالمتطلبات المن�صو�ص عليها في البداية.	

• التمييز بين واجه���ات الحا�سوب/الإن�سان الجيدة وال�سيّئة من حيث التفاعلات 	
المادية وبيئة العمل التي يتطلبها م�ستخدم البرنامج لتحقيق النتيجة المرجوة.
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عنوان المقرر: مقدمة في جراحة الأ�سنان 

DS4004 :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلمّ من طرف الدكتورة )كري�ستين مكريري(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• الح����صول والت�سجيل الدقي���ق وال�شامل للتاريخ الطبي/ط���ب الأ�سنان للمري�ض 	
و التاري���خ الاجتماعي و التحلّي بالحكمة فيما يتعل���ق بالأ�سئلة و�إظهار التعاطف 

ومهارات الاتّ�صال مع المري�ض.

• تف�ر�ي�س �أهمي���ة الجوان���ب الوراثية للمري����ض وتطوي���ر خطط العا�ل�ج المنا�سبة 	
والت�شخي����صات التفريقي���ة، م���ع الأخ���ذ بعن�ي� الاعتب���ار احتياج���ات المر����ضى 

وتمنياتهم.

• القي���ام بالتخدي���ر المو�ضع���ي الفعّ���ال في الفك ال�سفل���ي والفك العل���وي وتحديد 	
العوامل المنا�سبة التي يمكن ا�ستخدامها.

• �إجراء ما لا يقل عن ع�شر عمليات تخدير مو�ضعية.	

• تحدي���د الأدوات والط���رق المنا�سبة  لعملي���ات خلع الأ�سن���ان الب�سيطة من الفك 	
العلوي والفك ال�سفلي.

• تنفيذ ما لا يقلّ عن ع�شر عمليات خلع.	

• تلخي�ص���  �أ�ساليب  ت�صوير الأ�شعة المختلفة داخل الفم والم�ستخدمة في ممار�سة 	
ط���ب الأ�سن���ان العامة.  �أخذ ما لا يق���ل عن ع�شر �صور �أ�شع���ة  وقم بتقويمها مع  

مُدر�سك.

• �إظهار الكفاءة في الإنعا�ش القلبي و الرئوي.	
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عنوان المقرر: جراحة الأ�سنان - طلاب ال�سنة الخام�سة 

DS5001 :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتورة )�إلينور �أو �سوليفان(

عند �إكمال هذا المقرّر بنجاح، ينبغي على الطلاب �أن يكونوا قادرين على:

• �إتق���ان المهارات المطلوب���ة للت�سجيل ال�شام���ل للحالة، وتقديم الم�ش���ورة ال�صحية و 	
المعرفة بالق�ضايا الطبية والقانونية.

• تلخي�ص��� المعلوم���ات ذات ال�صلة ب�ش����أن الو�ضع الراهن للمري�ض م���ن �أجل �إن�شاء 	
الت�شخي�ص التفريقي.

• و����ضع خطة العا�ل�ج المنا�سب وتبري���ر الاقتراح مع ����ضرورة الأخذ بعن�ي� الاعتبار 	
توقعات المري�ض وحدود �إمكانياته.

•  ترتيب الاختبارات المنا�سبة و�إظهار القدرة على تف�سير الاختبارات والتقارير.	

• تق���ديم التخدير المو�ضع���ي ب�أم���ان و�أداء العملي���ات الجراحية الأ�سا�سي���ة ال�سنية 	
وال�سنخية بطريقة مهنية تظهر الحوكمة الجيدة .

• �إدراك ح���الات الطوارئ الطبية وخدمات ط���ب الأ�سنان  وتقويمها و�إدارتها ب�شكل 	
منا�سب.

• التميي���ز بين المر�ضى الذين يمكن / لا يمكن علاجه���م ب�أمان من قبل طبيب عام 	
للأ�سنان.

• �إدارة الطلب���ات  الملحة في الوقت المنا�سب مت�ضمن���ا التعلّيم الموجه ذاتيا والتقويم 	
النقدي .

• �إتقان الإدارة العلاجية والدّوائية للمر�ضى ب�آلام الوجه و �أمرا�ض الفم والوجه.	
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عنوان المقرر: مقدمة للاقت�صاد

EC1102  :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتور )نويل بريتون(

عند �إكمال المقرر بنجاح  ينبغي �أن يكون الطلاب قادرين على:

• التعرّف على الم�ؤ�شّرات الرئي�سية للا�ستثمار في �سوق الأ�سهم.	

• الو�صف والتمييز بين الم�ؤ�شّرات الاقت�صادية الرئي�سية.	

• تف�سير الدخل القومي الإيرلندي وح�سابات الإنفاق.	

• التفريق بين ال�سّيا�سة النّقدية والمالية.	

• �إج���راء الح�سابات الاقت�صادية التي تتي���ح للمتعلم �أن يدرك المفاهيم الاقت�صادية 	
بو�ضوح �أكبر.

• انتقاد قرارات الميزانية با�ستخدام المعايير الاقت�صادية.	

• �إن�شاء ح�سابات ال�شركة ون�سب المحا�سبة وتف�سيرها.	

• �صياغ���ة ال�سيا����سات المنا�سب���ة في الميزاني���ة ا�ستجاب���ة للتغر�ي�ات في دورة العم���ل 	
التجاري.

• تقييم �سيا�سة الحكومة المالية.	
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عنوان المقرر: تاريخ التربية الإيرلندية

ED401 :رمز المقرر

تّمت �صياغة مخرجات التعلم من طرف الدكتورة )تري�سي كونولي(

عند �إكمال المقرّر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• و�صف نظام التربية الإيرلندي وتطوره.	

• مناق�شة الخ�صائ�ص الأ�سا�سية للتربية في الفترة التي �شملتها الدرا�سة.	

• تطبيق مهارات الم�ؤرّخ في تحليل الما�ضي.	

• تحليل كيفية تداول التربية من �إدرات مختلفة.	

• اقتراح الأ�ساليب الممكنة لتطوير التربية في �سياق ذلك الزمن.	

• التعرف على الم�شاكل التي واجهت تطور التربية الإيرلندية.	

• تلخي�ص �أ�سباب وت�أثيرات تطورات محددة  في تاريخ التربية الإيرلندية.	
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عنوان المقرر: الممار�سة الطبية العامة

GP4001 :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف البروفي�سور )كولين برادلي(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلاب قادرين على:

• تطوير العلاقة مع المر�ضى بحيث ي�ستطيعون مناق�شة م�شاكلهم ال�صحية ب�سهولة .	

• جمع المعلوم���ات المنا�سبة عن الم�شاكل ال�صحية للمري�ض، ومن �ضمنها وجهة نظر 	
المري�ض نف�سه.

• تولي���د مجموعة معقولة من الإمكانيات الت�شخي�صية للم�شاكل الطبية غير المميزة 	
التي يعاني منها المر�ضى.

• التحقي���ق في هذه الإمكانيات الت�شخي�صية با�ستخدام التركيز المنا�سب على تاريخ 	
المري�ض والفح�ص البدني الانتقائي.

• بن���اء نموذج ع���ام لتدبير �آمن وفع���ال للمر�ضى الذين يعانون م���ن م�شاكل �صحيّة 	
طويلة المدى.

• تكييف هذا النّموذج مع الم�شاكل ال�صحية طويلة المدى التي يواجهها عادة الأطبّاء.	

• �إن�ش���اء خط���ة �إداري���ة منا�سب���ة وفعالة للتعام���ل مع الجوان���ب البدني���ة و النف�سية 	
والاجتماعية لم�شاكل المري�ض.

• التّفاو�ض بخ�صو�ص هذه الخطة مع المري�ض.	
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عنوان المقرر: �سيا�سات الاتحاد الأوروبي

GV1202  :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتورة )ماري ميرفي( من ق�سم الحكم

عند �إكمال المقرر بنجاح  ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• �شرح الأ�سباب الكامنة وراء �إن�شاء الاتحاد الأوروبي.	

• و�صف الفرق بين القومية الفوقية و النزعة الحكومية الدولية.	

• نقد هيكلية م�ؤ�س�سات الاتحاد الأوروبي الرئي�سية و كيفية ت�شغيلها.	

• تقويم الأثر ال�سّيا�سي والاقت�صادي ل�سيا�سات  مختارة في الاتحاد الأوروبي.	

• توقع الهيكل الم�ستقبلي والطبيعة الم�ستقبلية للاتحاد الأوروبي.	

• �صياغة مزايا ع�ضوية �إيرلندا في الاتحاد الأوروبي وعيوبها.	

• بحث المعلومات ب�شكل فعال و�شامل و عر�ضها .	

• الت�سا�ؤل عن معنى التطورات ال�سيا�سية ودوافعها عموما.	

• تحلي���ل المعلوم���ات ب�ش���كل خاّ�ل�ق و�إبداع���ي في �إطار البح���ث عن حل���ول للم�شاكل 	
والتحديات ال�سيا�سية.
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عنوان المقرر: علم ​​العقوبات

LW545 :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلم من طرف الدكتور )�شين كيلكومينز(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• التمييز بين القانون الجنائي كقوانين مكتوبة وبين القانون الجنائي في الواقع.	

• عر�ض التغييرات الطّارئة على قوانين العقاب مع مرور الزمن وتتبعها.	

• التعرف على المحدّدات التي �شكلت العقاب في �أواخر المجتمع الحديث.	

• توظيف المناهج النّظرية المختلفة لظواهر القانون الجنائي.	

• درا�سة المدى الذي يمكن لمثل هذه النظريات تف�سير الحوادث في �أواخر المجتمع 	
الإيرلندي الحديث.

• تف�سير ق�ضايا القانون الجنائي الإيرلندي والقوانين والتو�صيات المتعلقة بال�سّيا�سة 	
العامة من خلال ا�ستخدام الم�صطلحات الاجتماعية والقانونية.

• رب���ط تغيير القيم والم�شاعر في العقاب مع تغير�ي� التركيز على القانون الجنائي 	
والإجراءات الجنائية.

• تقييم ال�سيا�سات الحالية للعدالة الجنائية من حيث الاتجاه والت�أثير )من حيث 	
ال�صلة بالمتّهم و ال�ضحايا والهيئات وال�سيا�سيين(.

• الت�سا�ؤل عن مدى مو�ضوعية القانون الجنائي، وخلوه من القيمة في توجهه.	
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عن��وان المقرر: علم ​​الجينوم الميكروبي البيئ��ي: دور و�إيكولوجيا الميكروبات في 
البيئة

MB3005 :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلم من طرف الدكتور )جون موري�سي(

عند �إكمال المقرّر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• عر�ض الطبقات الرئي�سية للمجهريات الموجودة في النظم الإيكولوجية الطبيعية.	

• �شرح كيفية ت�أثير البيئة الفيزيائية والكيميائية والبيولوجية في الن�شاط الميكروبي.	

• و����صف الأنواع المختلفة للتفاعلات البيئية التي ت�شارك فيها الميكروبات من خلال 	
الا�ستعانة ب�أمثلة.

• �شرح الأهمية العامة للمجتمعات الميكروبية في وظيفة النظام الإيكولوجي.	

• و����صف الأ�ساليب التي يمكن تطبيقها لدرا����سة الميكروبات و المجتمعات الميكروبية 	
في البيئة والمقارنة بينها.

• ال�شرح با�ستخدام الأمثله لكيفية تطبيق �أ�ساليب متنوعة لفهم الوظيفة الميكروبية 	
في النُّظم الإيكولوجية الطبيعية.
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عنوان المقرر: طرق في علم الأحياء المجهرية

MB3016 :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف )كرمل �شورتي�س(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• تحديد الخطوات المطلوبة لإكمال كل تجربة ب�شكل منفرد وفي مجموعة.	

• تحديد الخطوات الفردية المطلوبة لا�ستكمال التجربة.	

• ترتيب ت�سل�سل الخطوات بحيث يمكن الانتهاء من التجربة.	

• تنظي���م الكوا�ش���ف، والزراع���ات، و الو�سائ���ط وغيرها التي يُحت���اج �إليها في 	
التجربة.

• الحف���اظ عل���ى �سجل وا����ضح في دفتر المختبر ل���كل تجربة علمي���ة والبيانات 	
المتولدة عن التجربة.

• تقييم البيانات الواردة فرديا و عن طريق المناق�شة الجماعية.	

• تحدي���د الا�ستنتاجات التي يمكن ا�ستخلا�صها من البيانات �إما فرديا �أو عن 	
طريق المناق�شة الجماعية.

• تقديم التجربة المنجزة في تقرير مكتوب.	

• تق���ديم التجربة المنجزة في تقرير �شف���وي، وتحديد مخرجات كل خطوة من 	
الخطوات المذكورة �أعلاه مع �إيلاء اهتمام خا�ص بالا�ستنتاجات.
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عنوان المقرر: �إدارة الا�ستراتيجية والتغيير في منظمة في طور النمو

MG5001 :رمز المقرر

تّمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف )باتري�س كوبر(

عند �إكمال المقرّر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• مناق�شة النّظريات الرئي�سية للإدارة الإ�ستراتيجية والمناف�سة.	

• تطبيق الأطر الإ�ستراتيجية الرئي�سية لم�شكلة معينة و التو�صية بالحلول.	

• تقيي���م نقدي للا�ستراتيجي���ات المتّبعة والموارد المتاحة، والخي���ارات الإ�ستراتيجية 	
المتاحة للمنظمة.

• �إظه���ار المهارات الإداري���ة و الكفاءات مثل: التفاو�ض و الاتّ����صال و�إدارة الم�شاريع 	
وحلّ الم�شاكل والعمل الجماعي.

• تحدّي النماذج ال�سائدة في التفكير الا�ستراتيجي.	
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عنوان المقرر: م�شروع  بحث �صحة الطفل

PC2007 :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتورة )مالون �أيلين(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• عيفة للبح���ث با�ستخدام 	 تعري���ف البح���ث، والتفري���ق بين النوعي���ة الجي���دة وال�ضّ
المعايير المنا�سبة.

• �صياغة ��سؤال �أ�صلي للبحث.	

• �إجراء م�سح �أدبي �شامل.	

• تحدي���د الم�صادر الببليوغرافية، وقواعد البيان���ات وغيرها من م�صادر المعلومات 	
ذات ال�صل���ة و الو�صول �إليها  بالإ�ضافة �إلى تقدير مواطن القوة وال�ضعف لمختلف 

�أ�ساليب جمع البيانات.

• جمع البيانات الأ�صلية با�ستخدام منهجية البحث الأكثر ملاءمة.	

• �إدراك التحيز.	

• تف�سير نتائج البحوث.	

• تقدير ال�سرية والق�ضايا الأخلاقية.	

• �إي�صال نتائج الأبحاث ب�شكل منا�سب في عرو�ض كتابية و �شفهية.	
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عنوان المقرر: العمليات الم�شتركة  وتقنية الج�سيمات

PE3002  :رمز المقرر

تّمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتور )جون فيتزباتريك(

عند �إكمال المقرّر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• قيا�س��� خ�صائ�ص��� الج�سيمات والم�سح���وق، و خا�صة حج���م الج�سيمات و محتوى 	
الرطوبة وكثافة الج�سيمات، و الكثافة الظاهرية، و ال�سيولة / احتكاك الجدار.

• لكلّ عملية تّمت تغطيتها يجب:	

- �شرح كيفية ا�شتغال العملية.

ات التي تحدد التكاليف الر�أ�سمالية والت�شغيلية. - التعرف على �أهم المتغّري

- �إج���راء ح�سابات الت�صميم، حيثما �أمكن، لتقيي���م هذه المتغيرات وو�صف كيفية 
تقديرها.

- �إج���راء تجارب / اختبارات �صغيرة النّط���اق لتقييم قيم العوامل الم�ستخدمة في 
ح�سابات التّ�صميم )التجفيف، والتر�شيح، التميع ،و ت�صميم ال�صوامع(.

• �إظه���ار الفه���م لكيفي���ة ت�أثر�ي� خ�صائ�ص��� الج�سيم���ات و الخ�صائ�ص��� الظاهرة 	
للم�سحوق على الإنتاج والتخزين والمناولة، والف�صل ومعالجة نظم الج�سيمات.
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عنوان المقرر: الديناميكا الحرارية التطبيقية وميكانيكا الموائع

PE3001 :رمز المقرر

تمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتور )ادمون بيرن(

عند �إكمال المقرّر بنجاح  ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• تقيي���م �أي نظ���ام لخطوط الأنابي���ب فيما يتعلق بف���روق ال�ضغط ومع���دلات تدفق 	
ال�سّوائ���ل وت�صميم نظام م�ضخة-خ���ط �أنابيب لل�سري���ان الرقائقي و الم�ضطرب، 
الأحادي �أو متعدد الأطوار لل�سوائل النيوتونية �أو غير النيوتونية، ولأنظمة الأنابيب 

الم�ستقيمة �أو المت�شعبة �أو �أنظمة �شبكات الأنابيب.

• اختيار م�ضخات منا�سبة لنوع العمليات الموجودة في العمليات ال�صناعية ومداها.	

• ت�صني���ف مختلف نظم التدفق البدائية، وذلك من �أج���ل توظيف معادلات نافيير 	
�ستوك�س )Navier-Stokes( لو�صف هذه الأنظمة، و�أي�ضا �شرح كيفية تطبيق هذه 

المعادلات لأنظمة �أكثر تعقيدا با�ستخدام برامج ديناميكية الموائع الحا�سوبية.

• عر�ض لطبيعة ال�سائل �سريع التدفق والقابل للان�ضغاط و ت�صميم تدفق منخنق.	
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عنوان المقرر: المنتجات الطبيعية الن�شطة بيولوجيا – علم العقاقير

PS3005 :رمز المقرر

تّمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتورة )باربرا دويل-بري�ستوي�ش(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• التعرف على الفئات المختلفة من الأي�ضات الثانوية للنباتات.	

• �ش���رح �أهمية ح�صول الأي�ضات الثانوية للمجموعات الت�صنيفية المختلفة، في مختلف 	
�أجزاء النبات و في مختلف المواقع حول العالم )ت�أثير البيئة(.

• مناق�شة �أخلاقيات ح�صاد العقاقر�ي� من النباتات المهددة بالانقرا�ض والتزامات 	
الح�صاد تجاه المجتمعات المحلية في تلك المنطقة.

• ت�صميم بروتوكولات لتنظيم متابعة المركّبات الثانوية في النباتات با�ستخدام نهج 	
التكنولوجيا الحيوية.

• المعاي���رات 	 )با�ستخ���دام  النباتي���ة  المغذي���ات  عل���ى  معملي���ة  تج���ارب  �إج���راء 
والكروماتوغ���رافي( )و�أي����ضا با�ستخدام نهج الهند�سة الوراثي���ة لتعديل النباتات 

الهامة طبيا(.

• كتابة مراجعة من ثلاثة �آلاف كلمة على مو�ضوع مختار ذي �صلة بالمقرر با�ستخدام 	
الأدبيات المن�شورة.

• التميي���ز بن�ي� مختلف الا�ستراتيجي���ات المتاحة للا�ستخدام الأخلاق���ي و الم�ستدام 	
للموارد الطبيعية.

• ا�ستخدام المعلومات الم�ستقاة من الزيارات ال�صناعية لتقييم نظم مراقبة الجودة 	
تقييما �أ�شمل وا�ستخلا�ص المنتجات النباتية الطبيعية على نطاق �صناعي.

• الدفاع عن ا�ستخدام الأنواع النباتية النّادرة لأغرا�ض علاجية للإن�سان.	
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عنوان المقرر: طب الأ�سنان الترميمي

RD3003 :رمز المقرر

تّمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف )الدكتورة �إديث �ألين(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على: 

• فح�ص فم المري�ض من الداخل و الخارج.	

• و�ضع خطة العلاج المنا�سبة ا�ستنادا �إلى فهم المر�ض و ا�ستنادا �إلى توقعات النّجاح 	
الممكنة .

• تحديد ت�سوّ�س ال�سن و�إرجاع ال�سن �إلى �شكلها الوظيفي بعد �إزالة الت�سو�س.	

• ت�سجيل انطباع دقيق عن الفم وتحديد جميع الميزات الت�شريحية ذات الأهمية. 	

• ت�صميم طقم �أ�سنان جزئي مع التثبيت والدّعم  المنا�سبين .	

• �إعط���اء التخدي���ر للعقدة الع�صبي���ة المحلية ب�إتقان وبطريقة �آمن���ة  و�أدنى حد من 	
المخاطر للمري�ض  وللعملية.

• التوا�صل مع المر�ضى والزّملاء بطريقة منا�سبة.	
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

عنوان المقرر: ف�سيولوجيا الحيوان  المقارن

ZY3011 :رمز المقرر

تّمت �صياغة مخرجات التعلّم من طرف الدكتورة )�سارة كولوتي(

عند �إكمال المقرر بنجاح ينبغي �أن يكون الطلّاب قادرين على:

• و�صف المكونات الرئي�سية لجهاز المناعة.	

• مقارنة جهاز المناعة لكلّ من الفقاريات واللافقاريات.	

• و �ضع تباين لجهاز المناعة للفقاريات واللّافقاريات.	

•   تق���ويم فعالي���ة مختل���ف الآليات الت���ي ت�ستخدمه���ا الطفيليات للتهرّب م���ن ا�ستجابة 	
الم�ضيف.

• �إظهار المهارات العملية اللّازمة لك�شف مكونات جهاز المناعة وقيا�سه.	

• الدفاع عن النتائج التي تّم الح�صول عليها عمليا في المختبر   في ورقة علمية.	
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

  ملحق 3: ترجمة لبع�ض الم�صطلحات الم�ستخدمة في الن�ص

Abilityالا�ستطاعة

Achievementالإنجاز

Adaptationالتكيّف

Adjustا�ضبط

Aimالغاية

Analysisالتحليل

Applicationالتطبيق

Applyطبّق

Arrangeرتّب

Assembleاجمع

Assessmentتقويم

Attitudesميول

Attributes�سمات

Balanceوازِن

Be aware ofكن على وعي بـ

Be exposed toتعر�ض �إلى

Calibrateعاير
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

Capacity�سعة )قدرة(

Clarifyبّني 

Clozeتقنيات الحذف

Cognitiveالإدراك

Collectاجمع

Combine�ضمّ 

Comparableقابل للمقارنة

Competenceالكفاءة

Comprehensionالفهم

Construct�أن�شئ

Copyان�سخ

Creativityابتكار

Credit-hour�ساعة معتمدة

Curriculumمنهج

Decodeفكّ �شفرة

Defineعرّف

Degree�شهادة

Degree programخطة برنامج
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م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

Demonstrate�أظهِر

Deriveا�شتقّ

ف Describe�صِ

Design�صمّم

Detectاك�شف

Determineحدّد

Developطوّر

Differentiateفرّق بين

Discoverاكت�شف

Display�أظهر

Distinguishميّز

Employوظّف

Enumerateا�سرد

Essay questions�أ�سئلة المقال

Examineافح�ص

Executeنفّذ

غ Express�صِ

Extendو�سّع



125

م واستخدامها  صياغة مخرجات التعلُّ

Fieldworkعمل ميداني

Flowchartمخطّط ان�سيابي

Formativeتكويني

Framework�إطار

Generalizeعمّم

Genericعامّ

Graspا�ستوعب

Hierarchyت�سل�سل هرمي

Holistic�شمولي

Identifyحدّد

Instrumentalعملي

Knowledgeمعرفة

lifelong learningالتعلّم الم�ستمرّ

Listا�سرد

Manipulateعالِج

Mendاجب

Mentorموجّه

Mimeمثّل ب�إيماء
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Mobilityقابلية الحركة

Moduleمقرّر )وحدة(

Mixاخلط

Name�سمّ

Objectives=goalsالأهداف

Outcomeمخرج

Open-endedغير منتهي

Operate�شغّل

Organizeنظّم

Performance�أداء 

Portofolioمحفظة

Predictتنبّ�أ 

Programبرنامج

Presentقدّم

Proseنثر

Qualificationsم�ؤهّلات

Qualityجودة

Quoteاقتب�س )اورد(
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Rating scale�سُلّم التقدير

Reactتفاعل

Recallتذكّر

Recollectا�ستح�ضر

Recognize�أدرِك

Recognitionالاعتراف

Record�سجّل

Reflective journalsالدوريات التفاعلية

Relate�أظهر العلاقة

Repeatكرر

Reproduce�أعد �إنتاج

Roteا�ستظهار

Self-improvementالتّطوير الذاتي

Setا�ضبط

Show�أظهر

Skillsقدرات

Solveحُلَّ

Standardمعيار
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State�أذكر

Statementعبارة

Summativeنهائي 

Syllabusمحتوى المقرر

Synthesisتحليل 

Systematicنمطي

Taxonomyالت�صنيف

Translateترجِم

Valueقيّم

Vocationalمهني
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