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 
 4 

 
 
 

 

هد النظم التعليمية في معظم دول العالم سلسلة من الإصلاحات التربوية من أجل تش 
ية متعزيز جودة التعليم المدرسي، وقد شملت هذه الإصلاحات معظم عناصر العملية التعلي

 .اسية، أو الوسائل التعليمية، أو الإدارة المدرسيةسواء المناهج الدر
تأكيدات مستمرة على أن الجودة الفعلية للتعليم تعتمد في الأساس على فإن ورغم ذلك  

ام والأنشطة التعليمية في المدارس، ومن ثم أصبح المعلمون هالمعلمين الذين ينفذون كل الم
 ول؛د من الكثير المدرسة في الينتربوي، وتحسلاح المحوريا في الحركات المعاصرة للإصموضوعا 

  )1(.انطلاقا من أن المعلم هو العنصر الأساسي لنجاح التعليم المدرسي والفعالية المدرسية عامة
  أحد أكثر القضايا شيوعا في أدبياتTeachers Empowermentمثل تمكين المعلمين وي 
حجر في المجتمعات الغربية، كما يعد School Based Management  الذاتية للمدارس الإدارة

  )2(.المعاصر في كثير من دول العالم الزاوية في معظم الجهود المبذولة للإصلاح التربوي
 لاحية لصنع قراراتصعملية منح المعلمين السلطة وال«: ُ                        وقد عرف تمكين المعلمين بأنه 

لحديث لتمكين المعلم يذهب  إلا أن المفهوم ا)3(،»مهنية تتعلق بعملية تعليم وتعلم الطلاب
إلى أنه بنية متعددة الأبعاد لا تقتصر فقط على منح سلطات إضافية للمعلم، ومشاركته في 

لى عصنع القرارات المدرسية، وإنما تتضمن أبعادا أخرى مثل الاستقلالية في العمل، والقدرة 
نمو ال وية، والفعالية الذاتية،التأثير في نواتج العمل المدرسي، والإحساس بالتقدير والمكانة المهن

المدافعون عن تمكين المعلم إلى أنه يمثل وسيلة أساسية للتغلب قد ذهب  و)4(.المهني للمعلم
  )5(.على الوضع الإداري السائد وتحقيق سيطرة مهنية متزايدة
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 صر،وقد أدى الطلب على المدارس الفعالة عالميا إلى التأثير على صناع السياسة التربوية في م 
فأصبحت جميع المجالات المدرسية تقريبا متضمنة في الإصلاحات التربوية التي تمت خلال 
السنوات القليلة الماضية، والتي تسعى تدريجيا نحو تطبيق الإدارة الذاتية في المدارس المصرية، 
ً                                                                        حيث تشير الوثائق الرسمية إلى أن هناك توجها نحو منح المدارس المصرية مزيدا من 

حيات في إطار تدعيم الإدارة الذاتية للمدرسة من خلال المشاركة في صنع القرار بدلا الصلا
من المسئولية الفردية في صنعه، وفي هذا السياق تبذل وزارة التربية والتعليم جهودا مستمرة 
لتطوير العملية التعليمية داخل المدارس؛ وذلك بهدف نهائي هو تحسين عملية تعليم وتعلم 

قد طالت هذه الجهود معظم عناصر العملية التعليمية، وخاصة الإدارة المدرسية الطلاب، و
 أصدرت إيمانا بأن إدارة المدرسة هي العامل الأساسي لنجاح العمل المدرسي ككل، وبناء عليه

الوزارة عددا من القرارات الوزارية يمكن اعتبارها بمثابة خطوات نحو تحقيق الإدارة الذاتية 
القرارات المتعلقة بإنشاء مجموعة من الوحدات النوعية داخل كل مدرسة للمدرسة مثل 

 والقرار )6(،إلخ..كالوحدة المنتجة، ووحدة التدريب والتقويم، ووحدة الإحصاء والمعلومات
 والآباء والمعلمين، والذي من ضمن أهدافه تحقيق اللامركزية الأمناءالمتعلق بتشكيل مجلس 
  )7( .تابعة وصنع القرار، وتحقيق الرقابة الذاتية على الأداءفي الإدارة والتقويم والم

 -ُ                                                                          والنظرة الفاحصة لمضمون هذه القرارات تظهر محاولة وزارة التربية والتعليم في مصر   
  تحقيق التمكين للمدرسة المصرية وعلى نحو خاص تمكين المعلمين وتفعيل -بشكل أو بآخر 

 .  درسيةدورهم في أعمال الإدارة والقيادة الم

 

ظهر مصطلح تمكين المعلم في الأدبيات التربوية موازيا لمصطلح تمكين الموظف في أدبيات   
المعلم منذ  من الدراسات التربوية الأجنبية موضوع تمكين الكثيرالإدارة التنظيمية، وتناولت 

زالت البحوث  وما القرن العشرين وحتى اليوم،ات فييينالنصف الأخير تقريبا من عقد الثمان
 . في مجال تمكين المعلم حتى الآنتتزايد والدراسات 

في ففي النصف الأخير من عقد الثمانينيات من القرن السابق ظهر مصطلح تمكين المعلم  
لاجتماع  اإطار انتشار اتجاه الإدارة الذاتية للمدارس، فهدفت الدراسة الرائدة لأستاذة علم

واستنادا  إلى تحديد مفهوم التمكين في المدارس، )Lightfoot, 1986« )8ساره ليتفود «التربوي 
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 أطلقت عليه الجودة  عن الفعالية المدرسية أو ما1983إلى الدراسة الميدانية التي أجرتها ليتفود عام 
دارس مع أفكار الم قامت بربط ما توصلت إليه عن جودة  Goodness in Schoolsفي المدارس 

 التمكين في المدارس يجب أن  وتوصلت إلى أنThemes of Empowermentالتمكين في المدارس 
 فئة يسهم في ةحيث إن تمكين أي) الطلاب، والمعلمين، والإداريين(يكون على جميع المستويات 

 وصناع نرون ومؤثوتدعيمه لدى الفئات الأخرى؛ فعندما يشعر المعلمون أنهم أقوياء ومسئول
تمكين قرار فإن ذلك سيجعلهم يشجعون ويدعمون تلك الخصائص لدى طلابهم، كما أن 

 وخلصت ليتفود . تمكين العضو القوي– ولكن لا يلغي –العضو الضعيف سوف يدعم ويعزز 
 . الجيدة هي تلك المدارس التي تسعى إلى تمكين أعضائها/إلى أن المدارس الفعالة

 نموا ملحوظا في دراسات تمكين المعلم ومن أبرز هذه الدراساتات يوقد شهد عقد التسعين  
 -نان البارزاالباحث- Short & Rinehartمجموعة الدراسات التي أجراها شورت ورينهرت 

 وكان من أهمها الدراسة التي هدفت إلى تطوير أداة لقياس تمكين المعلم -وضوع هذا المفي 
: لدراسة إجراء ثلاث دراسات فرعية، الأولىداخل البيئات المدرسية، وقد تضمنت هذه ا

هدفت لتوليد مفردات أداة لتقدير مستوى تمكين المعلم حيث تم سؤال المشاركين أن يكتبوا 
ن في مدارسهم وقد تم فرز وتجميع الاستجابات وُ                                      قائمة بالحالات التي يشعروا فيها أنهم ممكن

مفردة منها ) 75( باستخلاص مفردة قام الباحثان) 110(وأسفر ذلك عن قائمة تتضمن 
لتمثل ظاهرة تمكين المعلم وذلك بناء على تحكيمهما الذاتي لها، وفي ضوء مراجعة الأدبيات 
ُ                                                                   والبحوث السابقة، وتم عرض هذه المفردات على مجموعة من الخبراء المحكمين وتم 

ي المدارس من معلم)  211(مفردة ، أما الدراسة الفرعية الثانية فتمت على ) 68(استخلاص 
الثانوية الحكومية من ثلاثة مدارس في ثلاثة ولايات تمثل الإقليم الجغرافي الجنوبي للولايات 

ها في الدراسة الفرعية الأولى، وقد ؤالمتحدة ، وهدفت إلى اختبار صدق الأداة التي تم بنا
قاييس مفردة تتوزع على ستة أبعاد أو م) 38(أسفرت نتائج التحليل العاملي عن استخلاص 

فرعية لتمكين المعلم وهي صنع القرار، والنمو المهني، والمكانة، وفعالية الذات، والاستقلالية 
وفي الدراسة الفرعية الثالثة تم التحقق من الصدق التمييزي للأداة التي تم . ، والتأثير
رت  وقد أصبحت هذه الأداة التي قدمها شو)9(. في الدراسة الفرعية الثانيةإليهاالتوصل 

 . من الدراسات التاليةالكثيرورينهرت وسيلة أساسية لقياس وتقدير ظاهرة تمكين المعلم في 
الدراسات من الكثير ُ                الجديدة أجريت الألفيةات والعقد الأول من يوخلال عقد التسعين  
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تج  والنوامبريقية في المجتمعات الغربية لاختبار العلاقة بين تمكين المعلم وعدد من المتغيراتالإ
التنظيمية مثل الرضا الوظيفي والالتزام التنظيمي والمهني، وسلوك المواطنة التنظيمية، والمناخ 

 .المدرسي والفعالية المدرسية، والثقة التنظيمية
إلى وجود علاقة موجبة بين تمكين Rice & Schneider,1994 فمثلا توصل رايز وشنيدر   

  إلى نفس Rinehart&Short,1994 هرت وشورت كما توصل رين)10(المعلمين والرضا الوظيفي،
 وكذلك قام بيفرلي )11(النتيجة، فكلما زاد التمكين زاد إحساس المعلمين بالرضا الوظيفي،

 باختبار العلاقة بين الرضا الوظيفي وتمكين المعلم باستخدام Beverly&Loadman,1996ولودمان 
 من المعلمين) 10544( تكونت من  على عينة ضخمة1992المقياس الذي قدمه شورت ورينهرت 

مدرسة من المدارس المعاد هيكلتها في ولاية أوهايو وتوصلا إلى وجود ) 307(العاملين في 
  )12(.علاقة خطية موجبة قوية بين تمكين المعلم والرضا الوظيفي

  دراسة العلاقة بين المناخ المدرسيSweetland and Hoy, 2000وتناول سويتلاند وهوي   
 الذي تم قياسه من خلال استبانة أعدها -المعلم ومن ثم العلاقة بين تمكين المعلم  وتمكين
مدرسة ) 86( من معلما) 2741( والفعالية المدرسية على عينة تتكون من -ن لهذا الغرضالباحثا

 بين متوسطة بولاية نيو جيرسي بالولايات المتحدة، وأسفرت النتائج عن تأكيد العلاقة المفترضة
 المعلم وفعالية المدرسة، وفي النهاية اقترحت الدراسة نموذجا نظريا لتفسير العلاقات بين تمكين

  )13( .والتحصيل الدراسي للطلاب) متضمنة المناخ المدرسي وتمكين المعلم(الخصائص التنظيمية 

من الدراسات التي هدفت إلى اختبار علاقة تمكين المعلم بمجموعة من الكثير كما أجريت   
 Bogler and Somech, 2004تج التنظيمية والمتغيرات الأخرى مثل دراسة بوجلر وسومك النوا
ِ                                                                           فت إلى اختبار العلاقة بين تمكين المعلم وكل من الالتزام التنظيمي، والالتزام المهني،  هدالتي

 َ                                                                                وسلوك المواطنة التنظيمية لدى المعلمين، وتحديد أي المقاييس الفرعية لتمكين المعلم أفضل في
ً                         معلما من المدارس الثانوية ) 983(اتج الثلاثة السابقة، وتكونت عينة الدراسة من والتنبؤ بالن

 لقياس تمكين 1992 شورت ورينهرت أعدهوالوسطى في  إسرائيل، وطبقت الدراسة المقياس الذي 
 مدركات المعلمين لمستوى التمكين الذي أنالمعلم، وتوصلت إلى مجموعة نتائج من أبرزها 

صلون عليه يرتبط بصورة موجبة دالة إحصائيا بمدى أدائهم لسلوك المواطنة التنظيمية، يح
ه من بين المقاييس الفرعية لتمكين المعلم يمثل صنع القرارات، أنوبالتزامهم نحو المنظمة والمهنة، و

مو المهني، ن الأنوفعالية الذات، والمكانة منبئات دالة على سلوك المواطنة التنظيمية في المدرسة، و
 )14( . المعلمينوالمكانة، وفعالية الذات تمثل منبئات دالة على الالتزام التنظيمي والمهني لدى
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  Interpersonal Trustكما تم دراسة علاقة تمكين المعلم بالثقة على المستوى البينشخصي  
 أن  ، وتوصلت إلىMoye, et al., 2005في مدير المدرسة مثل دراسة ميلندا موي وآخرون 

ن في بيئات عملهم يكون لديهم مستويات عليا من الثقة والمعلمين الذين يدركون أنهم ممكن
 )15( .البينشخصية في مديري مدارسهم

ن تمكين المعلم يعتبر بنية متعددة الأبعاد، اء الدراسات السابقة يمكن القول إوباستقر  
 سي مثل الرضا الوظيفي والالتزامية في بيئات العمل المدريجابمن النواتج الإكثير وترتبط ب

 .التنظيمي والمهني، وسلوك المواطنة التنظيمية، والفعالية المدرسية، والثقة في مدير المدرسة

 

 ُ                                                                        ظهر تمكين المعلم كمنتج لأنشطة الإصلاح التربوي التي بدأت في أوائل عقد الثمانينيات  
ن، حيث تم النظر للتمكين بوصفه الطريقة التي تضع المعلمين في مركز من القرن العشري

    )16( .حركات الإصلاح من أجل المحافظة على المعلمين الفاعلين في التعليم
ارتبطت ويعتبر الاتجاه نحو الإدارة الذاتية للمدرسة من أهم أنشطة الإصلاح التربوي التي   

 في المدارس، ففي أواخر عقد الثمانينيات من القرن قضية تمكين المعلمين -بل ودعمت بقوة  -
السابق ومع انتشار تطبيق الإدارة الذاتية للمدرسة أصبح مفهوم التمكين قضية محورية في الأدبيات 

 فكرة أساسية  في المدارس، بوصفهمهمةالتربوية، كما بدأ النظر إلى تمكين المعلمين كقضية تنظيمية 
  )17( . لتعزيز الفعالية المدرسية وبالتالي تحسين إنتاجية المدرسةللمداخل الإدارية المصممة

 للتغيير ُ                                                                    وفي أدبيات إعادة الهيكلة المدرسية، اعتبر تمكين المعلمين بمثابة طريقة جوهرية  
  Votingالمدرسي، حيث محور التركيز ينصب على تزويد المعلمين بفرص أكبر لإبداء الرأي

. لمدرسية، ومنحهم استقلالية أكبر في تنفيذ المناهج وطرق التدريسوالمشاركة في صنع القرارات ا
كما تم النظر إلى تمكين المعلم بوصفه وسيلة أساسية لتحسين جودة الحياة المهنية للمعلمين من 

سلطتهم، وأخيرا تم التوصية بتمكين المعلمين كسبيل /خلال تحقيق حاجاتهم وزيادة صلاحياتهم
   )18( .ة المدرسة كبيئة عمل تشجع على تحسين تحصيل الطلابلتحقيق ديمقراطية ومهني

 وكما أوضحنا أن مفهوم تمكين المعلم في المجال التربوي قد نشأ بصورة موازية لمفهوم تمكين  
 -  النصف الأخير من عقد الثمانينيات –الموظف في مجالات الإدارة التنظيمية في الوقت ذاته تقريبا 

 .  هائل من الدراسات حول ظاهرة التمكين في كلا المجالينومنذ ذلك الحين ظهر تيار
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ففي الولايات المتحدة بدأت حركة الإصلاح التربوي في منتصف الثمانينيات ونتج عنها   
شيوع فكرة أن المدارس الجيدة يجب أن تعامل معلميها باحترام وتسمح لهم بممارسة السيطرة 

 )19(.يضا القضايا المدرسية التي تتعدى حدود حجرة الفصلوالتحكم في القضايا المرتبطة بالتعليم، وأ
 القائم، والمدافعون عن تمكين المعلم ذهبوا إلى أنه يمثل وسيلة للتغلب على الوضع الإداري  

وتحقيق سيطرة مهنية متزايدة، كما افترضوا أن منح الاحترام الجديد للمعلمين ربما يساعد على 
 )20(.رةجذب واستعادة المعلمين الأكثر قد

ورغم ذلك لا يوجد حتى الآن تعريف واحد متفق عليه بين المنظرين لموضوع التمكين،   
 الكتاب  لعل من أهمها تعقد الظاهرة ذاتها، واختلاف منظوراتكثيرةوربما يرجع ذلك إلى أسباب 

 .ورؤاهم في تناولها
ؤشرات  سببين رئيسيين وراء عدم وجود تعريف ثابت أو مPark, 2003ويذكر بارك   

  )21( :موحدة لتمكين المعلمين
 على أحد الجوانب Powerيتعلق بالخصائص المعقدة للتمكين؛ فالقوة  : السبب الأول  =

يفترض أنها توجد كحاجة دافعية لدى كل فرد، ومن جانب آخر تفهم القوة كمفهوم كلي 
 للتحكم صفري أو ذي علاقة، وبهذا المعنى تشير القوة إلى امتلاك السلطة الرسمية -

 .والسيطرة على الآخرين أو على الموارد التنظيمية
أن الأوضاع المختلفة لقوة المعلم تؤدي إلى تعريفات مختلفة لتمكين المعلم، : السبب الثاني  =

فغير المعلمين يظنون أن المعلمين لديهم قوة معقولة، وسلطة قانونية، ورخصة، وتأثير، 
 ويساء التعامل معهم، ويحصلون على أجر ضعيف، ولا بينما يعتقد المعلمون أنهم بلا قوة،

 .يتم تقديرهم التقدير المناسب
 وحيث إن هناك ثلاثة مصادر أساسية لقوة المعلم وهي الرخصة المهنية أو المرسوم القانوني،  

، وحجرة الفصل ذاتها، فإن كل مصدر من هذه المصادر قد )بنقابة المعلمين(والرابطة المهنية 
 .سلطة المعلم في التعليم/ يحرف قوة

ويمكن تعريف تمكين المعلم بأنه منح مزيد من السلطة للمعلم في اتخاذ القرارات   
 المدرسي، القرارصنع في  هتضمن زيادة مشاركتالتي والإجراءات  الترتيبات المرتبطة بعمله، وتوفير

  . المهنيةه وتحسين مكانتلمعلماستقلالية ا ودعم
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           
 

 Saraُ                                                                       من أوائل التعريفات التي قدمت لمفهوم تمكين المعلم هو ما قدمته  ساره ليتفود   
Lightfoot,1986 فرص المعلم لامتلاك الاستقلالية، والمسئولية والاختيار « حيث عرفته بأنه

عن  يمثل زيادة تعبير المعلمين« أن تمكين المعلم Maeroff,1988ريف  وافترض مو)22(.»والسلطة
 آرائهم، بمعنى تحسن المكانة، وتزايد المعارف، وإتاحة فرص متزايدة للمشاركة في صنع

استثمار المعلم لحقه في المشاركة في تحديد « بأنه Bolin,1989 وعرفه بولين  )23(.»القرارات
وممارسة الحكم المهني حول ما يقوم بتدريسه وكيف يقوم الأهداف، والسياسات المدرسية، 

 إلى المفهوم كعملية منظمة يتحمل Bredeson,1989 في حين نظر بريدسون )24(.»بتدريسه
خلالها المعلمون مسئولية أكبر في حياتهم المهنية من خلال صنع القرار التشاركي والتنمية 

 Rinehart, et وقصر رينهرت وآخرون )25(.ةالمهنية والإثراء الوظيفي والاستقلالية المهني
al,1998 26(،»اندماج المعلم في صنع القرار وأعمال الإدارة المدرسية« مفهوم تمكين المعلم على( 

العملية التي يطور « تعريفا أكثر اتساعا للمفهوم  بأنه )Short,1992)27 في حين قدم  شورت 
مشكلاتهم، إنه اعتقاد المعلمين أن لديهم المعلمون خلالها كفاءة تحمل مسئولية نموهم وحل 

 Bogler and، و تبنى بوجلر وسومك » والمهارات لتحسين المواقف التي يعملون فيهافالمعار
Somech, 2004  )28( 1992  التعريف السابق نفسه لشورت. 

في زيادة اندماج المعلمين «بأنه  ينملعالمتمكين ) 2006(وتحدد موسوعة القيادة التربوية   
ّ                                          القرارات التي تؤثر على المدرسة بالإضافة إلى  التي  تنظيميةال الترتيبات ويوفر، الصف المدرسيُ

 )29(. »ينالمعلمبالاستقلالية لدى حساس الإ ويبنيالقرار، صنع  المعلمين في تدمج
ن معظمها ركزت على اندماج إوباستقراء التعريفات المختلفة لتمكين المعلمين يمكن القول   

 ومشاركتهم في صنع القرار كعنصر أساسي في مفهوم التمكين، بينما أضاف البعض المعلمين
 ، والإحساس بالكفاءة) مثلا1986تعريف ليتفود (عناصر أخرى للمفهوم مثل الاستقلالية 

 موريف تعريف(، وتحسن المكانة )2004، وبوجلر وسومك 1992تعريفات شورت (والمسئولية 
 القيادة التربوية ، بينما قدمت موسوعة) مثلا1989 بريدسون تعريف(والنمو المهني ) 1988

 .كثر اتساعا تضمن معظم العناصر السابقةأتعريفا أشمل و
كونجر وفي أدبيات الإدارة التنظيمية تعددت أيضا تعريفات تمكين الموظف، فمثلا عرف   
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 الذات بين اليةأنه عملية تعزيز مشاعر فع« التمكين على Conger and Kanungo,1988وكننجو  
 التنظيمية أعضاء المنظمة وإزالة معوقات الإحساس بانعدام القوة من خلال كل من الممارسات

ويلاحظ أن هذا التعريف   )30(.»الرسمية والأساليب غير الرسمية لتحقيق الإحساس بالفعالية
  سيكولوجية يترتب عليها إحساسالذي قدمه كونجر وكونجو يركز على التمكين كعملية

 .العاملين بالفعالية الذاتية
 تمكين العاملين بأنه مشاركة بين العاملين في Bowen and Lawler, 1992وعرف بون ولولر   

أربعة عناصر أساسية هي المعلومات المتاحة عن أداء المنظمة، والمعرفة التي تساعد العاملين على 
 وأخيرا ت التي تحدد على أساس الأداء،فهم أعمالهم والمساهمة في الأداء الكلي للمنظمة، والمكافآ

القوة لاتخاذ القرارات التي تؤثر على أداء واتجاه المنظمة، وأوضحا أن غياب أي من العناصر 
  )31( .الأربعة ينفي وجود التمكين

 مع ما ذهب -حد ما إلى  -إلى وجهة نظر مشابهة  )Spreitzer,1995 )32بينما ذهبت سبرتزر   
 هو  بأن التمكين السيكولوجي)Thomas & Velthouse,1990،)33لازوس  توماس وف من قبلهإلي

بنية دافعية تظهر في أربعة مدركات هي المعنى والكفاءة والاستقلالية والتأثير، وأن وجود هذه 
 بدلا من السلبي نحو العمل، بمعنى أن نقص أي من هذه ايإيجاب االمدركات الأربعة يعكس توجه

 . ُ                                                     أو يحرف التمكين عن معناه ولكنه لا ينفي وجود التمكين كليةُ                      المدركات يمكن أن يفرغ 
 والحقيقة أن تعدد تعريفات التمكين بين الباحثين إنما يعكس تعقد الظاهرة ذاتها وتعدد  

 أبعادها، كما يرجع إلى اختلاف المنظور الذي يتم النظر منه إلى ظاهرة التمكين، وبصفة عامة يمكن
 .   المحور التاليكبيرين في النظر إلى مفهوم التمكين وهذا ما يوضحهحصر منظورين أو اتجاهين 

 

 ظهر منظورين متكاملين عن تمكين العاملين في الأدبيات، الأخيرينخلال العقدين   
 -الظروف البنائية/ُ                          في توجهه، ويركز على الشروطmore macroالمنظور الأول أكثر اتساعا 

التي تسمح بالتمكين في بيئات العمل، والمنظور الثاني ) contextualالسياقية  أو(عية الاجتما
ويفرق .  في وجهته، ويركز على الخبرة السيكولوجية للتمكين في العملmore microأكثر دقة  

التي تركز على ( والسياسات والممارسات، وبين مدركات التمكين البنيالمنظورين بين تمكين 
 )34(). والسياسات والممارسات المتضمنين فيهاالبنيالأفراد نحو ردود فعل 
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هما في فهم عملية تمكين المعلمين، وفيما يلي نبذة عن كل موكلا المنظورين يلعبان دورا   
 .منظور

Social-Structural Perspective 
ة   والقوة الاجتماعيSocial Exchangeت التبادل الاجتماعي تتمثل أصول هذا المنظور في نظريا  

 Social Power . وهو منظور متضمن في القيم والأفكار الديمقراطية حيث الاعتراف بأن
ويركز هذا المنظور . القوة من الممكن أن تستقر داخل الأفراد على جميع المستويات التنظيمية

ولا يعني  -التنظيمية العليا إلى المستويات الأدنى على مشاركة أو نقل القوة من المستويات 
ُ                                             وينظر للتمكين طبقا لهذا المنظور كعملية يشارك - ذلك بالطبع إلغاء قوة المستوى الأعلى
 في هذا المنظور تعني امتلاك السلطة الرسمية أو  Powerالرئيس خلالها قوته مع تابعيه، والقوة
 )35(.رة على صنع القرارات المتعلقة بوظيفة الفرد أو دورهالرقابة على الموارد التنظيمية، والقد

 مدركات الاجتماعي الانتباه إلى تأثير التصميم التنظيمي على -وبذلك يلفت المنظور البنائي  
العاملين للتمكين، على سبيل المثال تم التوصية بالفرق المدارة ذاتيا في المدارس كآلية يتواصل 

 الإحساس بالفعالية، ففرق العمل المدرسي ينظر إليها كأماكن نمن خلالها المعلمون ويطورو
يمكن أن يعمل فيها المعلمون معا لحل المشكلات الصعبة، والمشاركة في المسئولية، وتعلم 

  )36(.المهارات الجديدة
ومما يؤخذ على هذا المنظور قصره مفهوم التمكين على المشاركة في صنع القرار، وتجاهل   

المعرفي بمعنى أن هذا / التي يؤكد عليها المنظور النفسي–السلطة / للقوةمدركات الأفراد
 الجانب الفردي وإهمالهالمنظور محدود في نظرته للتمكين حيث محور تركيزه الجانب التنظيمي 

 .السيكولوجي في عملية التمكين
Psychological/Cognitive Empowerment 

نظور إلى حالة من الشروط النفسية الضرورية لدى الأفراد تجعلهم يشعرون ويشير هذا الم  
 وفق  من أوائل من عرفوا التمكين1988بأن لديهم سيطرة على قدرهم، ويعتبر كونجر وكننجو 

 الأساس الذي دفع الباحثين 1988هذا المنظور، حيث تمثل الدراسة النظرية التي قاما بها عام 
 )37(.حول مفهوم التمكينللتفكير بصورة مختلفة 
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كونجر وكننجو إلى أن المنظور البنائي الاجتماعي غير مكتمل لأن التمكين  فقد ذهب  
 ثير ضعيف على العاملين لو أنهم افتقدوا الإحساسية المذكورة فيه ربما يكون لها تأبالممارسات الإدار

كعملية تعزيز مشاعر فعالية بالفعالية الذاتية؛ وبناء على ذلك نظر كونجر وكننجو إلى التمكين 
   )38(.الذات بين أعضاء التنظيم من خلال التوحد وإزالة الظروف التي تدعم انعدام القوة

  intrinsic Task motivationومحور تركيز هذا المنظور ينصب على دافعية العمل الداخلية   
  )39( .فرادأكثر من الممارسات الإدارية المستخدمة لزيادة مستويات القوة لدى الأ

  على هذا التصور السيكولوجيThomas and Velthouse,1990وقد بنى توماس وفلازوس   
 والكفاءة والتحديد تعريفهم للتمكين على أنه دافعية داخلية للعمل تتضمن أربعة أبعاد هي المعنى

 اً      مقياس  بتأييد هذه الأبعاد الأربعة وطورتSpreitzer,1995الذاتي والاختيار، وقامت سبريتزر 
 )40(.رباعي الأبعاد لقياس بنية التمكين السيكولوجي في المنظمات المختلفة

وإجمالا يشير التمكين وفق هذا المنظور إلى مجموعة الحالات السيكولوجية التي تعتبر   
وبدلا من التركيز على . ضرورية للأفراد كي يشعروا بإحساس السيطرة فيما يتعلق بعملهم

لمشاركة القوة مع العاملين على جميع المستويات، يركز المنظور السيكولوجي الممارسات الإدارية 
 )41(.على كيفية إدراك الأفراد لعملهم

التي ُ                                                                           فالتمكين في هذا المنظور يفهم على أنه حالة ذهنية إدراكية لدى العاملين عن المنظمة   
 التمكين بأنه لإطار يعرف ما تفعله الإدارة لموظفيها، وفي هذا اءيعملون بها أكثر من كونه شي

  )42(.» معنىحالة ذاتية عقلية يدرك فيها الموظف أنه يمارس تحكم وسيطرة فعالة على عمل ذي«
 على المعرفي بعض أوجه القصور، على سبيل المثال أن الاعتماد/ ويواجه المنظور النفسي  

ستقلالية، تعمل على تشويه المدركات الذاتية مثل الإحساس بالمعنى وفعالية الذات، والتأثير، والا
أحوالها الخصائص البنائية والموضوعية للمنظمات، وتجعل من الصعب على المنظمات تغيير 

 السيكولوجية مظاهر البنائية، علاوة على أنه من الصعوبة بمكان تحديد ما إذا كانت العناصر
 . للتمكين أم مسببات له

 وهو ما -  الذي وقع فيه المنظور السابق وبذلك وقع هذا المنظور في الخطأ نفسه تقريبا  
 الفردي من حيث تركيزه على جانب واحد فقط وهو هنا الجانب - يمكن تسميته بداء الاختزالية

 .مع إهماله للجانب التنظيمي في عملية التمكين
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ولعل النظرة الصحيحة للتمكين هي تلك التي تدمج وتكامل بين المنظورين لتحقيق   
للظاهرة، فمن الضروري فهم كيف يساعد التمكين البنائي الاجتماعي على فهما أوسع وأشمل 

معتقدات  تحقيق التمكين السيكولوجي، كما أنه من الضروري أيضا فهم الكيفية التي تعمل بها
 الفعالة التي التمكين السيكولوجي على تنمية التمكين البنائي الاجتماعي من خلال السلوكيات

   )43( .تهدف لتغيير النظام
ويتضح مما سبق إن كلا المنظورين قاصران في نظرتهم لمفهوم التمكين ، فقد ركز كل   

منهما على أحد الجوانب وأهمل الجانب الآخر، وقد كان ذلك سببا رئيسيا في اختلاف تعريفات 
  أن على- أو تكاد –المفهوم بين المنظرين، ورغم تعدد التعريفات واختلافها إلا أنها جميعا تتفق 

وإنما  نع واتخاذ القرارات المهنية،صالتمكين عملية متعددة الأبعاد لا تقتصر على المشاركة في 
تتضمن أبعاد مهمة أخرى، وإن لم يكن هناك اتفاق عام في تحديد هذه الأبعاد، وهذا ما 

 . المحور التاليهيوضح

 

هرة تمكين العاملين عامة وتمكين المعلمين خاصة تتجه الأدبيات المعاصرة نحو النظر إلى ظا  
، رغم اختلافها في تحديد ماهية Multi-dimensional Constructبوصفها بنية متعددة الأبعاد 

 .هذه الأبعاد وعددها
  أبعاد لتمكين المعلمة أن هناك أربعGamoran, et al,1994خرون  آفقد اقترح جمرون و  
 الإدارية، والتأثير على السياسة المدرسية، والتحكم في المناهج المشاركة في صنع القرارات: هي

 )44(.الدراسية، والتحكم في طرق التدريس
التحكم في :  فقد نظر إلى تمكين المعلم كمفهوم ثلاثي الأبعاد هيPark, 1998أما بارك   

 )45(.المحتوى، والتحكم في الطرق، والتأثير على السياسة المدرسية
مشاركة المعلم في صنع «لمتعددة الأبعاد تفترض أن تمكين المعلم هو وهذه الدراسات ا  
 آخر،  وقد توصلت إلى أن المشاركة في أحد الجوانب عادة تتعارض مع التأثير في جانب»القرار

وعلى صعيد آخر ربما يهتم المعلمون بممارسة التأثير في بعض الجوانب دون الأخرى، ففي 
ون للمعلمين خبرة بها، فإنهم يميلون إلى اللامبالاة اعتقادا بأن ت المدرسية التي لا يكاالقرار

هذه القرارات من الأفضل أن يصنعها آخرون، وهذا لا يعني أن بعض المعلمين يريدون التمكين 
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والبعض الآخر لا يريده، أو أنهم يريدون التمكين في بعض الجوانب ولا يريدونه في جوانب 
 )46(.علم يتضمن أكثر من مجرد المشاركة في صنع القراراتأخرى، وإنما يعني أن تمكين الم

 أن القرارات الجماعية عن التعليم قد تمنع Porter,1989وعلى سبيل المثال اقترح بورتر   
 وفي نفس المجال توصل شورت ورينهرت )47(،)حجرة الدراسة(سيطرة المعلم على الفصل 

الية الذات، فعكانة، و المنمو المهني، والر، وع القراصن:  إلى ستة أبعاد لتمكين المعلم هي1992
 )48( .تأثيرالستقلالية، و الاو

  )Thomas and Velthouse, 1990،)49وفي أدبيات الإدارة التنظيمية  طور توماس وفلازوس   
 ،Meaning  نماذج تمكين الموظفين طبقا لأربعة أبعاد هي المعنى )Spreitzer,1995،)50وسبريتزر 
  /Self Determination، والتحديد الذاتي Self Efficacyفعالية الذات  / Competenceوالكفاءة 

 . Impact ، والتأثير Autonomyالاستقلالية 
)51(  

 يتضمن المواءمة بين مطالب دور عمل الفرد ومعتقداته وقيمه وسلوكه، حيث :المعنى  =
 .فرد أن المهام التي يؤديها ذات معنى شخصي بالنسبة لهيترتب على ذلك إحساس ال

 تشير إلى فعالية الذات الخاصة بعمل الفرد ، أو اعتقاد الفرد بقدرته على إنجاز :والكفاءة  =
 .أنشطة العمل بمهارة

 يعني إحساس الفرد بقدرته على اختيار طرق تنفيذ مهام عمله ، فهو :والتحديد الذاتي  =
 والسرعة ستقلالية أو الاختيار، مثلا في صنع قرارات عن الطرقيعكس الإحساس بالا

 .والجهد المبذول لأداء العمل
 أو الإستراتيجية وهو الدرجة التي يستطيع فيها الفرد التأثير على نواتج العمل :التأثير  =

 .ية أو التشغيليةرالإدا
 شورت ذات، التي قدمها الية الفعو ستقلالية،الاو تأثير،لا: ويلاحظ أن الأبعاد الثلاثة  

، 1990 في المجال التربوي تماثل الأبعاد الثلاثة التي قدمها توماس وفلازوس 1992ورينهرت 
 في مجالات الإدارة التنظيمية والتي سموها التأثير والتحديد الذاتي، والكفاءة 1995وسبريتزر 

 .أو فعالية الذات
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 القرار بصورة مباشرة في أدبيات الإدارة ومن الجدير بالذكر أنه لم ترد المشاركة في صنع 
ُ                                                                           التنظيمية كبعد للتمكين، ولعل ذلك راجع إلى تركيزهم بصورة أكبر على مفهوم التمكين 

إحساس العاملين بالتمكين ولذلك شاع التصنيف الرباعي لأبعاد  السيكولوجي، أي مظاهر أو
 هي تلك الأبعاد السابقة التي ذكرها التمكين في أدبيات الإدارة التنظيمية وهذه الأبعاد الأربعة

الذاتي، المعنى ، والكفاءة، والتحديد :  وهي1995، وأكدتها سبريتزر 1990توماس وفلازوس 
 .والتأثير

           
(1992))52(  

  إلى مشاركة المعلمين في صنع القرارات المهمة التييريش و:Decision Makingار ع القرصن  =
تؤثر على عملهم بصورة مباشرة في مسائل مثل الميزانيات، والجدول المدرسي، والمنهج، 

 .واختيار المعلمين
يعبر عن إدراك المعلمين أن المدرسة توفر لهم  و:Professional Growthنمو المهني ال  =

 .ية مهاراتهم أثناء عملهم بالمدرسةملنمو والتطوير المهني والاستمرار في التعلم، وتنفرص ا
تشير إلى التقدير والاحترام المهني الذي يحصل عليه المعلمون من  و:Statusكانة الم  =

الزملاء وهذا الاحترام مرده أيضا المعرفة والخبرة التي يتمتع بها المعلمون والناتجة عن 
 .أعمالهم من الآخريندعم وتأييد 

ك المعلمين أن لديهم المهارة والقدرة على اتشير إلى إدر و:Self Efficacy الية الذاتفع  =
 بالفعالية وإحساس المعلم. التأثير في تعلم الطلاب ومساعداتهم على التحصيل والإنجاز

، كما تشير يحدد كمية الجهد الذي يبذله في التعليم ودرجة مثابرته عند مواجهة الصعوبات 
فعالية الذات إلى اعتقاد المعلم بأن لديه الكفاءة لتطوير مناهج الطلاب، والشعور 

 .بالتمكن في كل من المعرفة والممارسة لتحقيق النواتج المرغوبة
تشير إلى شعور المعلمين أنهم يملكون التحكم في جوانب و :Autonomyستقلالية الا  =

ل تطوير المنهج واختيار الكتب الدراسية والجدول  في حياة العمل المدرسي، مثمتنوعة
 صنع يمكن المعلمين من الشعور بالحرية والاستقلالية في المدرسي، وهذا التحكم والسيطرة
 .قرارات تتعلق ببيئاتهم التربوية
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 .ن على التأثير في الحياة المدرسيةوشير إلى إدراك المعلمين أنهم قادر ي:Impact تأثيرال  =
 ،1992بحث الحالي بصورة أساسية على التصنيف الذي قدمه شورت ورينهرت ويعتمد ال  

 . 2006والذي أوردته أيضا موسوعة القيادة التربوية 

 

هو تبين بما لا يدع مجالا للشك أن الناس هم الأساس، وأنهم أهم من العمليات، وهذا  
 مثل ؛ فبعد رحلات مضنية وممارسات إدارية متباينةً                                    الاكتشاف الذي عاد إليه المديرون مؤخرا

الإدارة بالأهداف، وإدارة الجودة الشاملة، والهندرة والتحسين المستمر، لم يجدوا بدا من 
العودة إلى المبدأ الأول وهو البشر أنفسهم، فأنت تستطيع أن تستأجر سواعد الأفراد وعقولهم 

   )53( . امتلاك قلوبهملتصميم وتنفيذ العمليات ولكنك لا تستطيع
 والطاقة، إن النجاح في بيئات العمل المختلفة في العصر الحالي يتطلب المعرفة، والأفكار، 

من والإبداع لجميع العاملين على اختلاف مستوياتهم التنظيمية، وأفضل المنظمات تحقق ذلك 
 المصالح الجماعية ؛ لخدمةدون حث من الإدارة الدنياالعاملين ليتخذوا زمام المبادرة خلال تمكين 

  )54( .للمنظمة، والتصرف كما لو كانوا أصحاب العمل
والمدافعون عن فكرة تمكين المعلمين يذهبون إلى أن اندماج المعلم في عمليات صنع  

 )55( :ية هيإيجابالقرار التشاركي يمكن أن يؤدي إلى أربعة نواتج 
والتعلم، ة أفضل فيما يتعلق بقضايا التعليم أن المعلمين أكثر قربا من الطلاب ولديهم معرف  =

 للأداء وبناء على ذلك فإن مشاركتهم في صنع القرارات يمكن أن تؤدي إلى سياسات أفضل
 .المدرسي الشامل

المساهمة في تأكيد مهنية المعلم ؛ ففي إطار عملية صنع القرار التشاركي تزداد مشاعر المهنية،   =
  في صنع القرارات تنمي لديهم الإحساس بالملكية، والتيوالسبب هو أن مشاركة المعلمين

بالتالي تجعلهم حريصين على متابعة تنفيذ القرارات، وبعبارة أخرى أن المعلمين بوصفهم 
 .مهنيين يتحملون مسئولية ممارستهم

أن مشاركة المعلمين في صنع القرارات تعمل على رفع الروح المعنوية لدى المعلمين وتزيد   =
 .سهم للعمل المدرسيمن حما
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بالقرارات أن المدارس سوف تكتسب مشروعية اجتماعية من خلال منحها لأولئك المتأثرين   =
بالمدرسة هو الفرصة لإبداء الرأي والتصويت عند صنع القرارات، فصنع القرار التشاركي 

 .مقياس حقيقي لديمقراطية إجراءات العمل في المدارس
ُ                    تمكين المعلم يعد عنصرا  بأنمارسين المبين الباحثين و يرفي الحقيقة، هناك إجماع كبو 
ة؛ فالتمكين يؤدي إلى مدى واسع من الفوائد المحتملة حيث تنظيميال للكفاءة والفعالية أساسيا

 ويرفع يزيد من جودة القرارات، ويحسن من الممارسات التعليمية والإنجاز الأكاديمي للطلاب،
 )56(.ين، ويقوي دافعية المعلمين والتزامهم ورضاهم عن العملمن جودة الحياة المهنية للمعلم

 ويعطيه فالتمكين يحرر الفرد من الرقابة الصارمة والتعليمات الجامدة والسياسات المحددة، 
الحرية في تحمل المسئولية عن التصرفات والأعمال التي يقوم بها، وهذا بدوره يحرر إمكانيات 

ين يعطي الفرد مزيدا من القوة والمسئولية المناسبة للقيام بما هو الفرد ومواهبه الكامنة، فالتمك
إي إعطاء الفرد الأقرب للمشكلة مسئولية كاملة وحرية للتصرف في المشكلة لأنه (مسئول عنه 

المعلم خير مثال على ذلك من  ويعتبر )57( ).أقرب الناس للمشكلة وأكثرهم احتكاكا وتأثرا بها
 وغيره من الوظائف الإدارية الطلاب فهو أقرب من مدير المدرسةحيث احتكاكه المباشر مع 

 . العليا لمشاكل الطلاب والأقدر على التعامل معها
وتأسيسا على ما سبق تتضح أهمية تمكين المعلم وذلك من الفوائد والمزايا الشخصية  

قيق تمكين والتنظيمية العديدة المتوقعة له، ولذلك اتجهت معظم الدول للبحث عن آليات لتح
 . المعلم بمختلف المراحل التعليمية

 

 تبذل وزارة التربية والتعليم في مصر جهودا حثيثة لتطبيق اللامركزية في الإدارة التعليمية 
وتحقيق الاتجاه نحو الإدارة الذاتية للمدارس، ويتطابق هذا مع التوجهات المجتمعية والتي 

 واضحة في التعديلات الدستورية الأخيرة كما وافق عليها الشعب حيث نصت المادة ظهرت
تمكين يكفل القانون دعم اللامركزية، وينظم وسائل «من الدستور المعدل على أنه ) 161(

 )58( »الوحدات الإدارية من توفير المرافق والخدمات المحلية والنهوض بها وحسن إدارتها
وزارة التربية والتعليم بعض التجارب لتحقيق اللامركزية والتي وفي هذا الإطار نفذت  
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 ومن ضمنها مدارس -من المتوقع أن تتضمن مزيدا من تمكين المعلمين بالمدارس المصرية 
 )59( : وتتمثل هذه التجارب فيما يلي-التعليم الأساسي 

-1 

عليم ومركز الإسكندرية للتنمية والوكالة بدأت التجربة بالتعاون بين وزارة التربية والت  
 أعضاء المشاركة المجتمعية من خلال ربط  يتمثل فيضمون التجربة وم.الأمريكية للتنمية الدولية

المجتمع بالإدارة المدرسية، وذلك بتطوير مجالس الآباء والمعلمين إلى مجالس للأمناء ويكون 
عدد ، و)اللامركزية(لطة للإدارة المدرسية تفويض الس، ولها صلاحيات إدارية ومالية واسعة

 مدرسة )35(هناك عدد و ، الأحياء الشعبيةفي مدرسة )30( تم فيها التطبيق التيالمدارس 
 .أخرى جارى فيها التنفيذ بالجهود المجتمعية الذاتية لمحافظة الإسكندرية

غير تقليدية،  طرق تدريس إتباع إلى تجربة الإسكندريةوقد أشارت النتائج المبدئية ل 
تقليل كثافة الفصل والتأكيد على أهمية الأنشطة ، ووتغيير الشكل التقليدي لحجرة الدراسة

 الاستفادة من تكنولوجيا، والتعلم بالتقنيات الحديثة كجزء من العملية التعليمية، واللاصفية
تفعيل ، ورفع مستوى الأداء للمعلمين، والمعلومات والاتصالات لتدعيم العملية التدريسية

 .متابعة أولياء الأمور ورقابة أعضاء مجالس الأمناء لسير العملية التعليمية
-2 

 )4(بدأت هذه التجربة بعدد ، و1992تتم هذه المبادرة بالتعاون مع اليونيسيف منذ عام   
ط، أسيووسوهاج، ( مدرسة بمحافظات )352(مدارس ويبلغ الآن عدد مدارس المجتمع 

 ولكنهم النظاميتهدف إلى توفير تعليم للبنين والبنات الذين حرموا من التعليم و ).قناو
تقوم هذه التجربة  و).بنين% 30 -بنات % 70(ً                       المناطق الأكثر حرمانا في سن التعليم فيمازالوا 
 تعتمد التجربة على تفعيل الجهود الذاتية، وس نظام التعليم بمدارس الفصل الواحداعلى أس

لجان ( تقوم مدارس المجتمع على المشاركة المجتمعية من خلال تشكيلو ،لمجتمع القرية المحلى
 إدارة هذه المدارس والإشراف عليها في كل قرية، وقد شاركت هذه اللجان بفعالية في )تعليم

التدريس  :نتائج تجربة مدارس المجتمع ومن .وحشد الموارد الذاتية والمجتمعية من أجل دعمها
 النشط يجابيالإالتعلم ، وفق تعدد المستويات العمرية والتربوية داخل حجرة الدراسة الواحدةو

تنمية ، و مستوى المدرسةإنتاج كتب ومواد تعليمية مصاحبة على، و يعتمد على المتعلم نفسهالذي
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مل مع غرس المهارات الحياتية لتمكين التلاميذ من التعا، وية لدى المعلمين والتلاميذإيجابقيم 
 .المجتمع المحلى المحيط

-3 

تأسست هذه المدارس تحت رعاية السيدة الفاضلة حرم السيد رئيس الجمهورية منذ   
وصل عدد مدارس الفصل الواحد ، و مدرسة)211(يث بدأت التجربة بعدد  ح،1993عام 
 أماكن فيتعليم للبنات تهدف إلى توفير فرص ، ومدرسة، وتمت بجهود حكومية) 3147(إلى 

يواصل خريجو مدارس  و.إقامتهن دون معوقات اقتصادية أو اجتماعية تحول دون تعلمهن
وكذلك مدارس المجتمع، التعليم حتى المرحلتين الإعدادية والثانوية، ومن  الفصل الواحد،

 . الجامعات المصريةفيبين الخريجين الآن طلاب وطالبات 
-4 

 للأمومة والطفولة والوزارات القوميتتم خطوات تنفيذها بالتعاون مع المجلس و  
 إطار مبادرة تعليم الفتيات تحت رعاية السيدة الفاضلة حرم السيد فيوالمحافظات المعنية، 

 ،)295( مدرسة تم منها حتى الآن )546(وقد تحدد للمرحلة الأولى تنفيذ  .رئيس الجمهورية
 بانتهاء عام  6-14 الشريحة العمرية منفي فتاة )281123( المدارس إلى تعليم  هذهتهدفوقد 
 المبادرة  دعم هذهفيالاستمرار ، و المناطق النائية المحرومةفي من خلال المشاركة المجتمعية 2005

 .يقلص الفجوة بين البنين والبنات من خلال المشاركة المجتمعية ودعم اللامركزية
) 60( 

-1 

 بإعادة هيكلة الإدارة المدرسية وتحديد 2003 لسنة )262(رقم  الوزاريصدر القرار   
معدلات ومستويات وظائفها بالمراحل التعليمية المختلفة بالمديريات والإدارات التعليمية، 

 ساسي الأ وظائف الإدارة المدرسية باعتبارها المحورفيفيه أن يحقق نقلة نوعية كبيرة  روعيوقد 
، لوضع معايير 2004 لسنة )28(رقم  الوزاريكما صدر القرار  . نجاح العملية التعليميةفي

 الترقيوضوابط شغل الوظائف القيادية من حيث المعارف والمهارات والاتجاهات وربط 
 ً                                                                 توصيفا للوظائف القيادية لكل مدرسة مع تحديد المسئوليات والاختصاصاتبالكفاءة، كما تضمن
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للمدارس؛ لتتناسب مع اختلاف ع نماذج الهياكل التنظيمية والوظيفية يتنو و.بشكل واضح
، المدرسي الهيكل، تستوعب متطلبات التطوير فيأحجام المدارس، مع استحداث وظائف جديدة 

 ووحدة  كل مدرسة،فيالمنتجة وإنشاء وحدة التقويم والتدريب من قبيل الأخذ بفكرة المدرسة 
 .والنفسي التربويتكنولوجيا التعليم ومكاتب الإرشاد 

  -2 وقد 
فة، وتم إرساله لجميع  المؤسسات التعليمية المختلفيتم اقتراح نظام جديد لمجالس الأمناء 

إنشاء مجالس تعليم بكل كما تم . ً                               فيه؛ تمهيدا لاستصدار قرار بذلكالرأيالمحافظين لإبداء 
 ،الجمهورية المختلفةً                 مجلسا بمحافظات )27(مديرية تعليمية، برئاسة المحافظ، وبلغ عددها 

اتذة جامعات،  أعمال، وأسً                                                 تضم هذه المجالس ممثلا عن المجلس المحلى للمحافظة، ورجال
المجلس مدير مديرية وممثلين لكليات التربية، والآباء، وممثلين لمجالس الأمناء، ويكون أمين 

كما  ، مصرفي السياسة التعليمية تحقيق ما تصبو إليهإلى التربية والتعليم، وتهدف هذه المجالس 
 ، الأكثر كفاءة على المجتهدين، وتقدمً                                             تكفل مجالس التعليم توزيعا أكثر عدالة للمكافآت

، ومن ذلك إصدار لائحة مالية يإصدار قرارات ولوائح جديدة لدعم التوجه اللامركزو
تدريب  - حوافز للعاملين بالمدارس(محلية لإيجاد موارد مالية مستمرة للمدرسة لتوفير 

 ). إلخ...التجهيزات والأثاث - الإصلاحات والترميمات - المعلمين
-3 

ً                                                                                يقتضى تطوير العملية التعليمية تشجيع الديمقراطية وصيانتها، وتوسيعا لدائرة مشاركة   
عمدت   صنع القرارات التعليمية، ومن ثمفي، والمساهمة التربوي قيادة العمل في العام الرأي

 : يليأبرزها ما  من  هذا الشأنفيالوزارة إلى تبنى جملة من المبادرات 
ً                                                         تأكيدا لديمقراطية الإدارة التربوية، عمدت الوزارة إلى إنشاء  :الآباء والمعلمينمجالس   =

 الأمور المختلفة في اتخاذ القرارات في لها حق المشاركة والتيمجالس الآباء والمعلمين، 
 التيالمتعلقة بإدارة المدرسة، والعمل على رفع كفاءة العملية التعليمية بالمشاركة الفعالة 

ً                             وتلعب تلك المجالس دورا فعالا . تابعة الكاملةتحقق الم  تحقيق الرقابة المجتمعية على فيً
  التربوية المدرسية بطريقة تعكس البعدتالقرارا صنع فيالتعليم، إلى جانب دورها 

 ، بالإسكندريةوقد أثبتت التجربة نجاحها في كثير من المواقع التعليمية . في التعليمالديمقراطي
 .شرقية وبعض المحافظات الأخرى وجارى دعم التجربة وال،والقاهرة
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 وهى مجالس تضم في عضويتها الشخصيات العامة في المجتمع المحلى، وتتركز :مجالس الأمناء  =
مهمتها في المشاركة في إدارة المدرسة، وترشيح المديرين، وتقديم الاقتراحات في شأن المناهج 

إضافية للتمويل، وربط زانية، والعمل على تدبير موارد المرتبطة بالبيئة والمجتمع، وتوزيع المي
 إدارة المدرسة، مما يجعل في والمشاركة المدرسة بالمجتمع، وتحقيق مزيد من الرقابة المجتمعية

 .هذه المجالس تتمتع بسلطات إدارية ومالية واسعة تخدم تطوير العملية التعليمية
  من إنشاء مجلس للتعليم على2005نتهاء عام تم الا :مجالس للتعليم على مستوى كل محافظة  =

للمحافظة،  ً                                                              مستوى كل محافظة، برئاسة المحافظ ويضم في عضويته ممثلا عن المجلس المحلى
 وممثلين لمجالس الأمناء، ورجال أعمال، وأساتذة جامعات، وممثلين لكليات التربية، والآباء،

تحديد إلى تهدف تلك المجالس وة، بالإضافة إلى السلطات الإدارية المختلفة بالمديري
القومية في إطار السياسة الخطوط العامة للسياسة التعليمية بالمحافظة، وبما يحقق الأهداف 

 دورها من خلال تحديد السلطات ، ويتم تفعيلهوتطويرالتعليم العامة للدولة نحو تحديث 
يق ما تصبو إليه والاختصاصات والمهام والمسئوليات؛ بحيث تنطلق هذه المجالس لتحق

 . مصرفي مصر، وتؤكد ما جاء بالمعايير القومية للتعليم فيالسياسة التعليمية 
 شكلت هذه اللجان على غرار لجان التعليم المنفذة بمدارس :لجان التعليم بالوحدات المحلية  =

هود  إدارة العملية التربوية بنجاح، وقدرتها على حشد الجفي ٍ    عالالمجتمع؛ لما لها من أداء 
 تطوير وإدارة المدرسة بفعالية عالية، وقد تم تشكيل لجان فيالمحلية وعلى مستوى القرية 

 . محافظة19 فيتعليم 
تم تشكيل إدارات تربوية : الإدارات المتخصصة التابعة للإدارة العامة للجمعيات الأهلية  =

رة وتمويل  إدافيمتخصصة على المستوى المحلى لدفع وحشد جهود المشاركة الشعبية 
 .العملية التعليمية

بهدف تحرص الاتحادات الطلابية على الممارسة الفعلية للديمقراطية؛  :الاتحادات الطلابية  =
 والمكاتب الاتحادات تعميقها في نفوس الطلاب، ويتم ذلك من خلال عمليات تشكيل مجالس

يع المستويات التنفيذية، حيث يطبق حق الترشيح وحق الانتخاب لجميع الطلاب على جم
 ).الجمهورية/ المديرية/ الإدارة/ المدرسة/ الفصل(

التعليمية  يتضح مما سبق أن مصر تخطو خطوات واسعة نحو تطبيق اللامركزية في الإدارة  
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 المدارة  وتحويل المدارس المصرية بما فيها مدارس التعليم الأساسي إلى نمط المدارس،عموما
الآليات  من المحاولات والتجارب، وتطبيق بعض كثيرالذاتيا، وقد ترتب على ذلك تنفيذ 

التي تنطوي ضمنا على تمكين المعلمين، ورغم كل هذه الجهود إلا أن هناك فجوة بين ما تم من 
ن أو أن لديهم الصلاحيات والسيطرة وُ                                    وتطويرات وبين إحساس المعلمين أنهم ممكنإصلاحات

التي أجراها  أشارت إليه نتائج الدراسة الاستطلاعية والقوة المطلوبة في العمل المدرسي، وهذا ما
 ميدانية واسعة الباحث وعرض لها في مشكلة الدراسة وللتأكد من ذلك تم إجراء دراسة

 .المدى على معلمي التعليم الأساسي وهو ما يوضحه المحور التالي

 

لاستفادة من نتائج الدراسات الإمبريقية، يمكن تقديم بمراجعة الأدبيات النظرية وبا  
 :بعض الآليات المقترحة لتدعيم تمكين المعلمين بالمدرسة على النحو التالي

 

رة وتحديد إطارها في ويتطلب ذلك إيمان القيادات الإدارية التعليمية واقتناعها بالفك  
 :المدارس من حيث

تشجيع كل مدرسة على تحديد الرؤية والرسالة والأهداف الخاصة بها والمتسقة مع رؤية   =
 .ورسالة وأهداف المستويات الإدارية التعليمية الأعلى

 .تحديد أدوار المعلمين فيها بدقة  =
 .لهم مسئولية النتائجمنح المعلمين الصلاحيات الكافية للعمل باستقلالية وتحمي  =
 .توفير التدريب اللازم للمعلمين لتزويدهم بالمعارف والمهارات المطلوبة  =

Flat 

 وإعادة وهي مرتبطة بالآلية السابقة، بمعنى التوجه نحو مزيد من اللامركزية في الإدارة،  
 كثرة لتنظيمي للمدرسة بحيث يبعد عن التنظيم الهيراركي التقليدي، ويقلل منتصميم الهيكل ا

 التنظيمية من نظم والبنيالمستويات التنظيمية الهرمية ، وبصورة عملية يمكن تغيير الممارسات 
 ممارسات إلى) أي بدلا من سيطرة المستويات التنظيمية العليا على الدنيا(الدنيا  -السيطرة العليا 

دماج القوي بمعنى أن يشارك المعلمون من المستويات الدنيا للهرم التنظيمي في القوة الان
 .والمعرفة والمعلومات والمكافآت
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 

 بمعنى أن يسمح التنظيم المدرسي بتشكيل فرق عمل لإنجاز المهام المدرسية المختلفة، ومن  
 لديهم الإحساس بالفعالية؛ حيث ن أن  يتواصل المعلمون معا وينمويمكخلال هذه الفرق 

تمثل فرق العمل أماكن يمكن أن يعمل فيها المعلمون معا لحل المشكلات الصعبة، والمشاركة 
في المسئولية، وتعلم المهارات الجديدة أو النمو المهني، ويتطلب ذلك توفير التوجيه والتدريب 

 .وضع الأهداف وتحقيقهام  الاستقلالية لهوإتاحةلأعضاء الفريق، 
 

 أساسية فتنفيذ البرامج التدريبية المبنية على الاحتياجات التدريبية الفعلية للمعلمين تعد آلية  
 على أداء وظائفهم بصورة لمهارات والقدرات، وتساعد المعلمينتساعد على بناء المعارف وا

 .  ومن ثم الإحساس بالفعالية وتزايد المعارف وتحسن المكانة لدى المعلمين،فضلأ

 

 حول الأهداف( وهذا يتضمن التدفق الهابط للمعلومات ،بمعنى التدفق المفتوح للمعلومات   
)  والجودةوالإنتاجيةبمعنى التكاليف ( والمسئوليات بوضوح، والاتجاه الاستراتيجي، والأداء المالي

، فمع وجود )ويتعلق باتجاهات المعلمين وأفكار التحسين(والتدفق الصاعد للمعلومات 
 قرارات أفضل، وهذا نالمعلومات يمكن أن يعمل المعلمون بصورة أفضل ومن ثم يصنعو

الرقابة الذاتية، يساعد المعلمين على التصرف كملاك للمدرسة، ويتيح الفرصة لتطبيق مبدأ 
 . ويبني الثقة المتبادلة داخل المجتمع المدرسي

 

 والخدمية المختلفة مثل الوحدة الإنتاجيةفالمكاسب المدرسية التي تحققها المدرسة من الأنشطة   
ويقية التي يمكن أن تحقق من خلالها المدارس نوعا المنتجة، والمجموعات الدراسية، والأنشطة التس

، بحيث يشعر المعلمون أن كون للمعلمين المشاركين فيها حصةمن التمويل الذاتي، ينبغي أن ي
 .المدرسة مكان ملك لهم، بالإضافة إلى تقديم المكافآت والحوافز على الأنشطة المتميزة في العمل

ة التي من الممكن أن تسهم في زيادة مدركات كانت هذه مجموعة من الآليات المقترح  
ية، ومن يجابمن النواتج التنظيمية والشخصية الإكثير التمكين لدى المعلمين مما يترتب عليه 
 .ثم فعالية العملية التعليمية في النهاية
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 

يؤكد المدافعون عن الإصلاح المدرسي وإعادة هيكلة المدرسة، والقيادة التشاركية،  
نه من الضروري أن يتجه أوتمكين المعلمين أن المدارس ينبغي أن تكون مجتمعات عادلة، و

 التنظيمية في المدرسة؛ لما يحتمل أن يكون لها من تأثيرات الباحثون التربويون إلى دراسة العدالة
 )1(.عميقة على المجتمع المدرسي ككل، وأداء المعلمين على نحو خاص

 لى أن مديري المدارس الذين يتصفون إ Blasé & Blasé (2003)يذهب بلاس وبلاس و 
  فكلاهما يقوم بسلوكياتي المعاملة في مختلف المنظمات؛ئبسوء المعاملة مثلهم مثل الرؤساء سي

 التدميرية متشابهة، كما أن المعلمين أيضا مثل آلاف العاملين في مختلف المواقع يخبرون نفس الآثار
  )2(.لعدم عدالة المديرين وسوء معاملتهم لهم

  والآثار المترتبةةرغم اهتمام الباحثين المتزايد بموضوع العدالة في بيئات العمل المختلفو 
 )3( المبكرة،إن الاهتمام بموضوع العدالة التنظيمية في المجال التربوي ما زال في مراحلهعليها إلا 

وربما يعود ذلك إلى حداثة الاهتمام بالعدالة التنظيمية كموضوع للدراسة في الأدبيات السلوكية 
 .والتنظيمية عموما

 

 عية تتخلل جميع جوانب الحياة الاجتماعية والسياسية والتنظيمية،إن العدالة ظاهرة اجتما 
ذور الأولى لدراسة العدالة في الفلسفة ثم انتقل المفهوم للدراسة في مجالات بد بزغت اللقو

 .السياسة والقانون وعلم النفس والاجتماع والإدارة
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 ستخدم اJusticeعدالة ير بدايات الفكر القانوني والأخلاقي المدون إلى أن مصطلح التشو« 
ضوع العدالة وي البداية كان م فف)4(.» بشكل عامRighteousnessبصورة مساوية للإنصاف 

قد وضع أفلاطون  ف)5( .مادة للاهتمام الفلسفي ترتد جذوره على الأقل إلى أفلاطون وسقراط
 Meritتحقاق يمثل الاس و»Proportionate Equalityالتكافؤ النسبي «مبدأ للعدالة عرف بمبدأ 

ً      فمثلا  وهر هذا المبدأ إلا أن مصطلح الاستحقاق لم يكن يشير إلى معنى واحد لدى الجميع،ج
فهوم العدالة باعتباره يعتمد على المصطلحات  مHobbesوبز  هنجليزيالإتناول الفيلسوف 

 ذهبه م في- J.S. Millالتعاقدية التي يستخدمها الأفراد، أما الفيلسوف جون ستيـوارت ميـل 
وية التي تناسب االمعاملة المتس«:  فقد تصور العدالة طبقا لتوجهه النفعي على أنها- النفعية والحرية

عن المعيار النفعي  »ميل«، ورغم أن هناك مبادئ عديدة للعدالة دافع »كل فرد كمسألة حق
 )6(.باعتباره يوفر أساسا للقرار الرشيد) الخير الأعظم للعدد الأكبر(

ال التنظيمي اعترف العلماء منذ وقت طويل بأهمية  العدالة كمطلب أساسي في المجو 
لرضا الشخصي للعاملين، فعلى سبيل المثال اتفق باحثو الإدارة العلمية اللفعالية التنظيمية و

على أنشطة تنظيمية مثل الاستخدام العادل لاختبارات التوظيف، وتحديد الأجر العادل، 
  )7(.وحق صنع القرار الديمقراطي في العملوالحل العادل للتظلمات، 

 كرة التي تذهب إلى أن الموظفينفقد تطورت أبحاث العدالة التنظيمية ونمت بسبب الو 
 الذين يدركون أنه يتم معاملتهم بصورة عادلة سوف يستجيبون بصورة إيجابية  نحو المنظمة

 )8(. ويندمجون في ممارسة الأنشطة التي تحقق مصالحها
ضمنت أدبيات العدالة التنظيمية كل من الدراسات الميدانية والنظرية، حيث أصبحت قد تو 

 النفس  بين أكثر الموضوعات البحثية المتكررة في مجالات متنوعة مثل علمنالعدالة التنظيمية م
 )9(.الاجتماعي، وإدارة الموارد البشرية، والسلوك التنظيمي/الصناعي/التنظيمي

ً                                                       العدالة نبع أساسا من مجالات الفلسفة والقانون والسياسة كذا يتضح أن مفهوموه 
 في المجال التنظيمي لوصف دور النزاهة أو الإنصاف في هوالعلوم الاجتماعية، وقد تم استخدام

 بصورة بيئات العمل المختلفة، من خلال الطرق التي يحدد فيها الموظفون مدى معاملتهم
 .موضوعية خالية من التحيز في وظائفهم

ستقراء الأدبيات يشير إلى أن الجذور التاريخية  للعدالة التنظيمية بدأت بأعمال أدمز وا 
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Adams (1963)تطورت على يد فولجر و (Folger 1977)رنبرججو) Greenberg 1987, 1990( ،
من القرن  ياغة مصطلح العدالة التنظيمية أساسا بواسطة جرنبرج في عقد الثمانينيات صد تموق

 خلال محاولات  جرنبرج العدالة التنظيمية كموضوع ظهر في الأدبياتصفقد وف) 10(.العشرين
  )11(. بيئات العمل في Fairnessالعدالة /وصف دور النزاهة

 يرى البعض أن العدالة التنظيمية تشير إلى المعاملة العادلة والأخلاقية للأفراد داخلو  
خلال كز على مدركات الأفراد للعدالة من يرى آخرون أن العدالة التنظيمية تر و)12(.المنظمة

   )13(.رين داخل المنظمةختصنيف أراء الموظفين ومشاعرهم عن معاملتهم ومعاملة الآ
 سواء -العدالة المدركة للتبادلات الحادثة في المنظمة«: كما تعرف العدالة التنظيمية بأنها  

 معاملاته مع رؤسائه ومرءوسيه  والتي تتضمن الفرد في-التبادلات الاقتصادية أو الاجتماعية
  )14(. »وزملائه والمنظمة كنظام اجتماعي

عادة ما تتضمن الدراسات الكلاسيكية عن العدالة التنظيمية اثنين من المدركات و  
الأولى هي مدركات الأفراد عن نواتج القرار أي العدالة التوزيعية، والثانية هي : الذاتية

 ةستخدمة في الوصول إلى القرار وتنفيذه أي العدالمدركات الأفراد عن العمليات الم
لكنها -لا أن الدراسات الحديثة تكاد تجمع على وجود ثلاثة أشكال متميزة   إ)15(.الإجرائية
من العدالة التنظيمية تتمثل في العدالة التوزيعية، والعدالة الإجرائية، والعدالة  - متفاعلة

 حيث )16(.رتبط بسلوكيات واتجاهات العمل الإيجابيةالتفاعلية، وأن هذه الأشكال الثلاثة ت
ً                                                                                     توصل باحثو العدالة إلى أن العاملين يميلون إلى تقييم العدالة في بيئات العمل المختلفة وفقا 

، )العدالة التوزيعية(لثلاث فئات من المعاملة الأولى تمثل النواتج التي يحصلون عليها من المنظمة 
 الرسمية أو العمليات التي بناء عليها تم توزيع هذه النواتج والثانية تتمثل في السياسات

 )17( ).العدالة التفاعلية(، والثالثة تتضمن المعاملة الشخصية معهم )العدالة الإجرائية(
ويعني ذلك أن أحكام العدالة في المنظمات التعليمية لا تعتمد  فقط على ما إذا كانت   

 استخدام ً                                             اد عادلة، ولكن أيضا طبقا للكيفية التي يتم بهانواتج التوزيع التي يحصل عليها الأفر
ت، والكيفية التي يتم بها معاملتهم أثناء عملية تنفيذ وتطبيق االإجراءات، وصنع القرار

 . القرارات
 



  الفصل  الخامس 
 

 

 152  

 

  
 

 )1(شكل 
 بنية العدالة التنظيمية

 
 
 
 
 

 

 أن العدالة التنظيمية بنية متعددة الأبعاد حيث تتضمن مدركاتويتضح من الشكل السابق   
العاملين لعدالة توزيع نواتج العمل بما تتضمنه من عدالة توزيع الدخل والمهام والمصادر 

التفاعلات التنظيمية المختلفة، وعدالة الإجراءات المستخدمة في تحديد هذه النواتج، وعدالة 
 . المختلفةمية والعاملين أثناء تنفيذ الإجراءات التنظيميةالبينشخصية بين السلطات التنظي

 :دالة التنظيمية في المدارس بأنهاً                                 وتأسيسا على ما سبق يمكن تعريف الع  
 
 
 
 

 ومما هو جدير بالذكر أنه رغم اهتمام الباحثين بدراسة العدالة التنظيمية في مجالات الإدارة  
 نها ما زالت ظاهرة مهملة إلى حد كبير في أدبياتمنذ العقد السادس من القرن العشرين إلا أ

 الإدارة التعليمية؛ حيث يلاحظ من مراجعة الأدبيات المدرسية أن الاهتمام  بموضوع العدالة
من كبار أساتذة  عندما قدم اثنان  2004التنظيمية لم يلتفت إليه على نحو صريح إلا في عام 

 ة الولايات المتحدة الأمريكية أول محاول في-Hoy & Tarter,2004هوي وتارتر  -الإدارة التعليمية 


       

 

 

عدالة العدالة ال
 التوزيعية

عدالة ال

 عدالة التنظيميةال
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العدالة «:  لتطبيق بنية العدالة التنظيمية في المدرسة في دراسة لهما بعنوان-سب تصريحهما بح –
حيث انطلق هوي وتارتر من التأكيد على أهمية  »لا عدالة بدون ثقة: التنظيمية في المدارس

 والنزاهة في قضايا العدالة إن تأكيدنا الأساسي هو أن«: رس بقولهماقضايا العدالة التنظيمية في المدا
البيئات المدرسية لا يجب أن تؤخذ باستخفاف، وعلى أي فرد يشكك في صحة هذا القول أن 
يقوم ببساطة بزيارة إحدى المدارس ويسأل المعلمين عن مدى معاملتهم في وظيفتهم بصورة 

ن ك يم- استخلاصا من الأدبيات - عدالة التنظيمية مبادئ لل) 10(قد قدما و )18(.»عادلة
 )19( :تطبيقها على المدارس وهي

ن ما يحصل عليه الأفراد من المنظمة ينبغي أن  إThe Equity Principle:المساواة  مبدأ  - أ  
يناسب مساهماتهم فيها؛ فالمكافآت التي يحصل عليها المعلمون نظير مساهماتهم ينبغي 

فلا ينبغي أن يشعر المعلمون أن مساهماتهم لا يتم مكافآتها أو لا يتم أن تعكس التوازن، 
 .ر المناسبيتقديرها التقد

ن إدراك الفرد للعدالة يسهم في إحساسه  إ:Principle The Perceptionدراك  الإمبدأ   -ب
العام بالعدالة؛ فالعدالة تمثل حدثا عاما، وحكما فرديا، ويمثل إدراك المعلم للعدالة 

اح الرضا؛ فالحكم الموضوعي ليس هو القضية، وإنما الشيء الأهم هو الإدراك الذاتي مفت
 يقبلها اعد بصورة عادلة أي يتبع الإجراءات التيوللمعلمين بأن مدير المدرسة يطبق الق

 .جميع المعلمين ضمنا
ن المشاركة في صنع القرار تعزز إ: The Voice Principleتعبير عن الرأي  المبدأ  -ج

دركات العدالة؛ فمشاركة المعلمين مهمة بصفة عامة حيث إن لهم مساهمة شخصية أساسية م
على مديري المدارس أن  في النواتج المدرسية لأن هذه القرارات تؤثر عليهم، ولذلك ينبغي

يحرصوا على مشاركة المعلمين في صنع القرار لاسيما عندما يكون لهم مساهمة شخصية في 
 .كون لديهم الخبرة الكافية للمشاركة في صنع القراراتالنواتج، وعندما ي

ن توفير معاملة  إ:The Interpersonal Justice Principleعدالة البينشخصية  المبدأ  -د
ّ                                               محترمة وكريمة وحساسة ترقي أحكام العدالة فلا أحد  ب الأخبار السيئة ولكن إذا يحُ
 فإن ذلك يولد إحساسا لدى ما أعطيت بصورة محترمة مصحوبة بالمعلومات الكافية

 بتوصيل الأفراد بالمعاملة العادلة، وإحدى أكثر الأشياء صعوبة لدى مدير المدرسة أن يقوم
 .أخبار سيئة للمعلمين سواء كانت تتصل بأدائهم التعليمي أو بواجباتهم غير الشائعة
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 يعتبر شرطا ن السلوك القيادي المتسق إ:The Consistency Principle :لاتساق امبدأ  -هـ
ين، والسلوك المتسق ليس بالضرورة سلوكا مماثلا رءوسضروريا لإدراك العدالة لدى الم

في جميع المواقف، لكنه بالأحرى سلوك يلائم بصورة متسقة الموقف، والقيادة الفعالة 
والعدالة الإجرائية قف، وتؤكد على ضرورة أن يتناسب سلوك القائد مع خصائص الم

 والسياسات يجب أن يكون  الاتساق، فتطبيق القواعد والإجراءاتينبغي أن يوجهها
يجب أن يتصف بالمرونة، ً                                                      تطبيقا نزيها ويمكن ملاحظته ويتصف بالاتساق إلا إنه مع ذلك 

 .ويأخذ في اعتباره احتياجات الأفراد والظروف الاستثنائية
بغي أن يكون خاليا من نين صنع القرار  إ:The Egalitarian Principleساواتية  الممبدأ  - و

المصلحة الذاتية، ويتم تشكيله من خلال الغاية الجماعية للمنظمة، فلا تكون لمصلحة 
على حد أي فرد الأسبقية على حاجات الجماعة، مع ملاحظة أن معاملة جميع الأفراد 

اة سواء لا يعني المساواة، فالأفراد لديهم حاجات متباينة ومواهب مختلفة ولذلك فإن المساو
 المتوازنة المبنية وعليه فإن المعاملة) ً    عدلا(الصارمة في معاملة كل الأفراد لا تمثل مساواة 

على الحاجات ينبغي أن تكون مؤشر صنع القرار العادل، وأن تكون المصلحة الذاتية 
 .خاضعة للصالح العام

.  الخاطئة تصحيح القرارات المعيبة أو :The Correction Principleتصحيح  المبدأ  - ز
علومات الدقيقة، فعلى سبيل المثال عندما ويعتمد التصحيح على التغذية المرتدة والم

 الجديد يختلف المعلمون حول التقييم يكون هناك احتياطات ودلائل لمواجهتهم فالدليل
 .يجب أن يوجه إعادة تقييم المدير على نحو عادل ومتوازن

نبغي أن ترتكز القرارات على المعلومات  ي:The Accuracy Principleدقة  المبدأ  -ح
ّ                                                قة بالتصحيح، فمبدأ الدقة يدعم الإحساس بالعدالة يوترتبط الدقة بصورة وث. الدقيقة ُ

 أظهرت وقد. من خلال إيضاح أن القرارات تستند إلى دليل التعبير عن الرأي والمشاركة
عتماد على المفكرات الدراسات أن عدالة تقييم الأداء تقوى من خلال إجراءات مثل الا

 .أو المذكرات التي تضمن دقة الحكم على الأداء
 لقرارات مصالح الأطرافاب أن تمثل يج: The Representative Principleتمثيل  المبدأ  -ط

وصنع . المعنية، فالقرارات التنظيمية تؤثر على جماهير عديدة من العاملين بالمنظمة
 تغيير لمتأثرين به يحقق مبدأ التمثيل، على سبيل المثال إنالقرار الذي يستنبط أراء الأفراد ا
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المنهج المدرسي يؤثر على ما يقوم المعلمون بتعليمه، وفي هذه الحالة ينبغي تمثيل المعلمين 
في عمليات صنع القرار ليس لأن لديهم مساهمة شخصية في النواتج فقط، ولكن لأن 

وعموما فإنه . القرارات الرشيدةهمة في صنع لديهم أيضا المعرفة التي تساعدهم على المسا
 . أفكارهم محل اعتبار، ولها تأثير على النواتجيتحقق مبدأ التمثيل كلما اعتقد المعلمون أن

فالعدالة . إتباع المعايير الأخلاقية والسائدة :The Ethical Principleخلاقية  الأمبدأ  -ي
 والنزاهة الأصالة والموثوقية والمساواةأساسا معيار أخلاقي كما أن الأمانة والإخلاص و

 القرارات والشرف كلها تمثل معايير أخلاقية معاصرة، وينبغي أن توجه السلوك عند صنع
 .في المنظمات المدرسية

من أدبيات  - هوي وتارتر حاولا اشتقاق مجموعة من المبادئ الأساسية نضح مما سبق أيت 
بيئات العمل سي مؤكدين على أن الإحساس بالعدالة في  لتوجيه العمل المدر-العدالة التنظيمية

 السمات مثل المساواة، المدرسي يعتمد على سلوك القائد الذي يجب أن يتصف بمجموعة من
والاحترام، والاتساق، والتحرر من المصلحة الذاتية، والأمانة، والأخلاقية، وإتاحة فرص 

 .المشاركة والتعبير عن الرأي للمعلمين
 لما سبق يمكن إيضاح أن العدالة التنظيمية موضوع حديث النشأة نسبيا في ً     إجمالاو 

بمدركات   وأن العدالة في المدارس تتعلق-وصص على وجه الخ-أدبيات علم الإدارة التعليمية 
أعضاء المجتمع المدرسي لعدالة المعاملة التي يحصلون عليها في المدرسة سواء عند توزيع نواتج 

، أو عند )العدالة الإجرائية( ، أو عند استخدام الإجراءات وتنفيذها)لتوزيعيةالعدالة ا(العمل 
 ).العدالة التفاعلية(التفاعل الاجتماعي والتعامل البينشخصي معهم 

 

د العدالة ُ                                                                 هرت العديد من النظريات والتصورات الفكرية المتعلقة بكل بعد من أبعاظ  
 لفكرية العديدة اقترح جرنبرجاالتنظيمية، وفي محاولة منه لتجميع وتصنيف التصورات 

Greenberg, 1987 -بعدين رئيسيين لتصنيف -لباحث البارز في مجال العدالة التنظيمية ا                       ُ
 )20( :نظريات العدالة هما

 . الإيجابي-ُ              البعد الاستجابي: لأولا  ¥
  العملية-ُ            بعد المحتوى : الثاني  ¥
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              Reactive -Proactive Dimension  

من  للعدالة على محاولات الناس إما للهروبReactive Theories كز النظريات الاستجابية تر  =
فراد  الأحالات عدم العدالة المدركة أو تجنبها؛ وهكذا تختبر النظريات الاستجابية استجابات

 .أو ردود فعلهم تجاه حالات عدم العدالة المدركة
 لعدالة على التصرفات والسلوكيات لProactive Theoriesينما تركز النظريات الإيجابية ب  =

التي يبذلها الأفراد من أجل تحقيق وترقية العدالة؛ وبذلك تختبر النظريات الإيجابية 
 .لأوضاع العادلةسلوكيات الأفراد وتصرفاتهم التي تحاول خلق ا

          Process-Content Dimension 

 ).العدالة التوزيعية(ُ                                  الة النواتج والغايات المحققة ذاتها دكز نظريات المحتوى على عتر  =
 نما تركز نظريات العملية على عدالة الوسائل والإجراءات المستخدمة في تحقيق هذه الغاياتبي  =

 ).العدالة الإجرائية(النواتج و
 نظريات ناء عليه صنف جرنبرج نظريات العدالة إلى نظريات المحتوى الاستجابي مقابلوب  
 .وى الإيجابي ، ونظريات العملية الاستجابية مقابل نظريات العملية الإيجابيةتالمح

 

نظريات : نظريات العدالة التوزيعية إلى نوعين كبيرين هما) 1987(صنف جرنبرج   
 الاستجابي على الإيجابي؛ حيث تركز نظريات المحتوى المحتوى الاستجابي مقابل نظريات المحتوى

كيفية استجابة الأفراد للمعاملة غير العادلة فيما يخص التوزيعات النهائية للنواتج، بينما تركز 
نظر قد وبي على كيفية تحقيق الأفراد لتوزيع النواتج بصورة عادلة، نظريات المحتوى الإيجا

 الاجتماعي على أنها ونظرية الحرمان النسبي، ونظرية التبادل جرنبرج إلى كل من نظرية المساواة،
ً                                                                           تمثل أنماطا مختلفة لنظريات المحتوى الاستجابي، في حين اعتبر أن نموذج حكم العدالة خير 

 )21(.ت المحتوى الإيجابيمثال على نمط نظريا
(1)Equity Theory 

ساته المبكرة لاختبارها، بينما كان اوأجرى در) (Adams,1963م أدمز نظرية المساواة قد  
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 نيويورك، لبحوث السيكولوجية في شركة الكهرباء العامة في كرونوفيل بولاية لصائياأخيعمل 
 . الأعمال بجامعة نورث كاروليناثم في عمله بعد ذلك في كلية إدارة

ية رقد أشار أدمز إلى أن نظريته المعروفة بنظرية المساواة تدين بالفضل للجهود الفكو  
ن ع  Homans,1961أفكار هومانزو  •،Festinger,1957السابقة عليها وخاصة نظرية التنافر المعرفي 

 )22(.العدالة التوزيعية
موما لوصف نظرية أدمز، فقد ذهب البعض إلى ُ                              رغم أن مصطلح المساواة استخدم عو 

 من لأنه من الأفضل وصفها بنظرية عدم المساواة حيث إن القوة الدافعة الرئيسة هي النضا
أجل تحقيق المساواة، فلابد أن يخبر الفرد بعضا من مدركات عدم المساواة قبل أن تتحرك هذه 

 )23(.القوة لديه وتعمل
 المدخلات، والنواتج، والمصدر( :صر أو متغيرات أساسية هيضمن نظرية أدمز ثلاثة عناوتت 

 ويحصل ا ما للمنظمةئوتبدأ النظرية بفكرة التبادل حيث إن الفرد يعطي شي). المرجعي للمقارنة
ٍ                                                                                  على شيء ما آخر في المقابل، وما يعطيه الفرد يمكن النظر إليه بوصفه مدخلاته أو استثماراته 

العمر، الجنس،  خبرته، مهارته، مستوى تعليمه،: خلات الفردمن أمثلة مد(في هذه العلاقة 
، وهذه المدخلات التي يتم )إلخ... الجهد الوظيفي، المظهر الشخصي المكانة الاجتماعية،

، ويجب أن تتصل بهذه العلاقة )الفرد(توظيفها يجب الاعتراف بها من قبل الطرف الأول 
) المنظمة أو صاحب العمل( من قبل الطرف الثاني التبادلية، وقد يتم الاعتراف بها أو لا يتم

 . وفي حالة عدم الاعتراف بها يحتمل حدوث حالة عدم المساواة
دل توجد أشياء مختلفة يحصل عليها الفرد تسمى نواتج علاقة اعلى الجانب الآخر من التبو 

 وأن تكون ذات التبادل، وبالمثل فإن هذه النواتج يجب أن يعترف بها الفرد الذي يحصل عليها،
 )24(.)إلخ ..الدخل، المكافآت، الوضع الوظيفي، الترقية: من أمثلة النواتج (صلة بعلاقة التبادل 

 المرجعية لنظرية هو المصدر المرجعي أي الشخص أو الجماعةاالنوع الثالث من متغيرات و 
رجعي قد يكون والمصدر الم. المستخدمة في تقويم حالة المساواة في علاقة التبادل لدى الفرد

زميل العمل، أو أحد الأقارب، أو الجيران، أو الجماعة المهنية، كما قد يكون الشخص نفسه في 
بدقة  - كما صاغها أدمز لم تحدد-والواقع أن النظرية . وظيفة أخرى أو دور اجتماعي آخر

 كمصدر عملكيفية تحديد هذا المصدر المرجعي، إلا أنها افترضت أنه عادة ما يستخدم زملاء ال
 )25(.مرجعي للمقارنة
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لاحظ مما سبق أن العناصر البنائية الأساسية لنظرية المساواة هي المدخلات والنواتج وي 
مخرجاته عن  / بعدم المساواة عندما تختلف نسبة مدخلاتهدوالمصدر المرجعي، ويشعر الفر

 -Underأقل مما يستحق النسبة المدركة لدى المصدر المرجعي، فالفرد ربما يشعر أنه يحصل على 
rewardedمعنى أن ما يقدمه للوظيفة أقل مما يحصل عليه منها مقارنة بزملائه مثلا، وعادة ما  ب                                                                           ً

بذل جهدا أكبر في العمل من الآخرين، ومع ذلك يحصل ييحدث ذلك عندما يعتبر الفرد أنه 
 )26(.على نفس ما يحصل عليه الآخرون

ط على حالات عدم المساواة غير المرغوبة لدى يلاحظ أن النظرية ليست مقصورة فقو 
النواتج لدى الفرد والمصدر المرجعي /الفرد ؛ فالمساواة توجد عندما تكون نسبة المدخلات

ة الدافعة من عدم المساواة عندما يكون هناك انحراف عن هذه الحالة ومتساوية ، وتنشأ الق
النظر إلى  بOver-rewardedتحق باستمرار، والفرد قد يدرك أنه يحصل على أكثر مما يس

 .مدخلاته مقارنة بالآخرين
ً                                            النواتج تعطي نظرية أدمز عنصرا موضوعيا إلا أن /رغم أن مقارنة نسبتي المدخلاتو 

 )27(.ذه العملية ذاتية تماماهأدمز أوضح أن 
إن إدراك الفرد لحالة عدم :مكن تلخيص رد فعل الفرد تجاه عدم المساواة كما يلي وي  
 أو )إذا اعتقد أنه يحصل على أقل مما يستحق(اة يؤدي إلى عدم الرضا إما في شكل الغضب المساو

تولد لدى وي، )إذا اعتقد أنه يحصل على أكثر مما يستحق(في شكل الإحساس بالذنب 
 الشخص التوتر طبقا لمقدار إحساسه بعدم المساواة، وهذا التوتر يعمل كقوة دافعة لاختزال

 )28(.والوصول بها إلى نقطة الصفرحالة عدم المساواة 
إلى أنه عندما لا تحقق نواتج التوزيع محك المساواة فإن ) 1965(معنى آخر ذهب أدمز ب  

اة، ويحاولون استعادة حالة المساواة بصورة سلوكية أو والناس يخبرون المعاناة من عدم المسا
تكازا على نظرية التنافر معرفية، واقترح ستة أشكال مختلفة لتخفيض حالة عدم المساواة ار

 )29( :المعرفي وهي
 .ديل المدخلات فعلياتع  =
 .ديل النواتج فعلياتع  =
 .ريف المدخلات أو النواتج فكرياتح  =
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 ).العمل(ك المكان تر  =
 من خلال التعديل أو التحريف الفكري) موضوع المقارنة(المصدر المرجعي  تعامل معال  =

 ).لمقارنةموضوع ا(المدخلات أو مخرجات الآخر
 ).أي تغيير الفرد أو الجماعة التي يقارن الفرد نفسه بها(يير موضوع المقارنة تغ  =

 فيها كريضا التنبؤ بالأوقات التي يدأ) (Walaster et al. 1973د حاول ولستر وآخرون وق  
، الأفراد أنه يتم معاملتهم بصورة غير عادلة وكيفية استجابتهم أو رد فعلهم تجاه هذا الإدراك

أربعة افتراضات مترابطة  - في صياغة جديدة لنظرية المساواة - حيث قدم ولستر وزملاؤه
  )30( :هي
 .ن الأفراد سوف يحاولون تعظيم نواتجهمأ  =
 .افق على أعضائها على أساس هذه التعريفاتو الجماعات تحدد تعريفات المساواة وتأن  =
 .ورة تتناسب مع حجم عدم المساواة عدم المساواة تؤدي إلى المعاناة النفسية بصأن  =
 . هذه المعاناة سوف تؤدي إلى محاولة إزالتها من خلال استعادة المساواةأن  =

 أو تشويه فقد يصل الأفراد إلى الاعتقاد بأن العدالة التوزيعية توجد بواسطة تحريو   
 .المدركات أكثر مما توجد بواسطة التغيير الفعلي للموقف

ظرية المساواة تذهب إلى أن الناس تهتم ليس بالمستوى المطلق من تضح مما سبق أن نوي 
النواتج في حد ذاتها، ولكن بما إذا كانت هذه النواتج عادلة أم لا ، وان أحد الطرق لتحديد 

الفرد أو مدخلاته في مقابل نواتجه أو متحصلاته، ثم   عدالة النواتج هو حساب مساهمات
وإذا اعتقد الفرد أن العائد أو النواتج التي يحصل عليها لا مقارنة هذه النسبة مع الآخرين  

تتناسب مع مدخلاته أو ما يقدمه من مساهمات مقارنة بالآخر فإنه ينشأ لديه حالة من التوتر 
والضغط السلبي الذي يدفعه إلى محاولة اختزاله أو تقليله ، وأن قوة الدافعية لخفض التوتر 

 .دركة تتناسب مع قوة عدم المساواة الم
قد استثارت نظرية المساواة منذ ظهورها العديد من الأبحاث ولاقت الكثير من و 

دراسات النجاحات ولأنها تحدد المدخلات والنواتج بصورة كمية فقد أصبح استخدامها في 
 التالي دراسة عليها في العقد) 100(ُ                                          التنظيمي حتميا وبالفعل أجري ما يزيد على كالسلو

 الفعلية  الذي جعل الباحثين يستنتجون أن البرهان على نظرية المساواة هو القوةلظهورها؛ الأمر
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 إليها باعتبارها لها بصفة عامة منذ بدايتها حيث اعتنقها الكثير من العلماء حتى إن بعضهم أشار
 )31(.من أكثر نظريات السلوك التنظيمي فائدة 

 أنها توظف: نتقادات من أبرزهارغم هذه النجاحات فقد واجهت نظرية المساواة عدة او 
مفهوم أحادى البعد للعدالة التوزيعية، فالنظرية تفترض أن الفرد يحكم على عدالة مكافآته أو 

 في )32(،)اعدة المساهماتق (Merit Principalمكافآت الآخرين فقط طبقا لمبدأ الاستحقاق 
التوزيع مثل قاعدة حين أن هناك قواعد أخرى قد يستخدمها الأفراد للحكم على عدالة 

 .الحاجة وقاعدة التكافؤ
حيث إن نظرية المساواة تقترح أن  فضامين المدرسية لنظرية المساواة،المهناك العديد من و 

المكافأة لديهم مع الآخرين، وأنهم يشعرون بالرضا إذا كانت /العاملين يقارنون نسب الجهد
 المعلمين لمستحقاتهم من يعد على فهم تلقهذه النسب متساوية، فإن النظرية على هذا النحو تسا

الدخل وأشكال التعويض المرتكز على الأداء، وهنا تلعب تقديرات مديري المدارس دورا مهما في 
تحديد أي المعلمين سوف يتلقى زيادة في المكافآت، وهنا ربما يخشى المعلمون أن يتحيز مديرو 

اواة تفترض أن الموظفين يمتلكون معلومات المدارس في مكافأة البعض، وإذا كانت نظرية المس
دقيقة عن كمية الجهد الذي يبذله زملاؤهم في العمل إلا أنه في المجال التربوي يشوب هذا 
الافتراض نقائض وأخطاء كثيرة؛ إذ إن المعلمين نادرا ما يلاحظون عمل معلم آخر بصورة مباشرة 

مل الآخرين، ورغم ذلك فإنهم يصيغون وبذلك يفتقرون إلى وجود معلومات كاملة عن عادات ع
ً                                                                                أحكامهم حول أي من زملائهم يعمل بجد بناء على هذه الاستنتاجات والأدلة غير الشاملة مثل 

وحتى رغم أن المعلم قد . مدى بقاء المعلم بالمدرسة وتأخره بها وأي منهم يأخذ العمل إلى المنزل
إنه يتكون لديه معتقدات واستجابات معينة يكون لديه سوء إدراك لمدى جدية زملائه في العمل ف

حول ذلك يمكن التنبؤ بها من خلال نظرية المساواة، وبذلك فإن إدراك عدم المساواة في ذهن 
 )33 (.المعلم يمكن أن يكون له التأثير نفسه على سلوكه مثل وجود حالة عدم المساواة الفعلية

 إذا ساواة في عملية حفز المعلمين خاصةعلى أية حال يمكن الاستفادة من أفكار نظرية المو 
 )34(: اتبع مديرو المدارس والقادة التربويون التوجيهات التالية

  تمييز المكافآت على أساس الأداء يمكن أن يزيد الإنتاجية لكنه ربما أيضا يزيد الصراعأن  =
 داخل الجماعة، فإذا كانت هناك علاقات منسجمة وصراع قليل يفضل توزيع المكافآت

 .لمعلمينابصورة متساوية بين 
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 للحصول على المكافآت أما إذا - كلما كان ممكنا-طاء جميع المعلمين فرص العمل إع  =
قدمت بعض المكافآت لبعض المجموعات دون الأخرى فلابد من تقديم تبرير مقنع 

 .للمعلمين؛ حتى يستوعبوا ويقبلوا أسباب التمييز
 .يمة المكافأةقفي العمل المدرسي وبين تحقيق التوازن بين الجهد المبذول   =
 معظم مدركات عدم المساواة لدى المعلمين تنشأ مصحوبة بتقييم الأداء؛ ولذلك إذا لم أن  =

يكن هناك طريقة موضوعية وصالحة لقياس الأداء فسوف يكون مديرو المدارس عادة 
مكن لمدير المدرسة عرضة للاتهام بعدم العدالة في منح المكافآت ، ولتجنب هذا الاتهام ي

 .نة من المعلمين لوضع معايير لتحديد أي الأفراد يستحق المكافآتتشكيل لج
(2)Relative Deprivation Theory 

، )1968(ومرتون وروس ) 1949(ود أصول هذه النظرية إلى أعمال سوفر وآخرين تع  
رية ظقد قدمت نو). 1986(ومارتن ) 1976(وأحرزت التقدمات الحديثة فيها على يد كروسبي 

 الحرمان الحرمان النسبي بديلا لنظرية المساواة المرتكز على التبادل الخالص واقترحت أن مشاعر
 )35(.ربما تنشأ من خلال المقارنات الاجتماعية الأوسع في سياقات عديدة مختلفة

 Egoistic نوي الفرديرمان الأالحوقد ميزت النظرية بين نوعين من الحرمان أولهما  
Deprivationذي يعتمد على المقارنات بين الأفراد وهذا النوع يماثل الأحكام المستخدمة في  ال

 Fraternal Deprivationرمان الأخوي الجماعيالحنظرية المساواة، أما النوع الثاني من الحرمان فهو 
الجماعة الاجتماعية التي ينتمي لذي يعتمد على المقارنة بين الجماعات وفيه يشعر الفرد أن  ا

ا محرومة بسبب الخصائص العامة للجماعة مثل العمر والجنس والعنصر، فيتركز حرمان هإلي
 والسود، بين جماعات مثل الذكور والإناث ، البيض) عدم المساواة( الجماعة على التفاوت الثابت

 )36( .الإدارة والعمال
نسبي لكل من نظرية المساواة ونظرية الحرمان الى أن  إMartin (1993)قد أشار مارتن و 

بينهما تشابهات مهمة حيث تتضمن كلتا النظريتان مقارنة مساهمة ونواتج الأفراد مع 
مساهمات الآخرين ونواتجهم لتحديد العدالة التوزيعية، ويخبر الأفراد مشاعر الحرمان عندما 

  )37(.المكافآتتشير المقارنة الاجتماعية إلى عدم المساواة في توزيع 
تائج المستخلصة من الدراسات المتعلقة بحرمان الجماعة تدل نما أشار مارتن إلى أن الك 



  الفصل  الخامس 
 

 

 162  

 

وصا تلك التي لا خص–على أنه تحت بعض الظروف يقارن بعض أعضاء الجماعة المحرومة 
أنفسهم بأعضاء الجماعات ذات المكانة  - تبرر إيديولوجيتها وضعها الاجتماعي المنخفض

ٍ                       متوقع وغير مرض وظالمشيءيتوصلون إلى أن عدم التساوي بين الجماعات الأعلى و ْ  ويلاحظ .ُ
أن مشاعر الاستياء والاغتراب التي يشعر بها أعضاء الجماعة المحرومة تفجر احتجاجات 
عنيفة أو قد تفجر أفعالا جماعية تتحدى شرعية نظام توزيع المكافآت بأكمله، ولذلك أوضح 

ج بحث حرمان الجماعة أهمية تضمين مناظير أعضاء الجماعة المحرومة في مارتن بناء على نتائ
 )38 (.النظرية والبحث

يلاحظ مما سبق أن نظرية الحرمان النسبي تم تقديمها أساسا في إطار مفهوم العدالة و 
الاجتماعية، وأنه من الممكن تطبيقها على العدالة التنظيمية باعتبار أن المنظمة تمثل نظاما 

عل الجماعي ويتأثرون بالمجتمع الكبير اعيا مصغرا يتفاعل فيه أعضاؤها طبقا لمبادئ التفاجتما
 الإحساس علاوة على تأثرهم بطبيعة المنظمة التي يعملون فيها، وما تضيفه تلك النظرية هو أن

بعدم المساواة يمكن أن يدركه أعضاء جماعة معينة عندما تقارن نفسها بجماعة أخرى  داخل 
ة، وبذلك تضيف نظرية الحرمان النسبي فكرة أنه ليس الفرد فقط الذي يحتمل أن المنظم

يتعرض لمشاعر عدم المساواة، وإنما الجماعة أيضا يمكن أن تتعرض لذلك، وتتأثر بمشاعر 
عل أبرز المضامين ولالحرمان النسبي عندما تقارن نفسها بغيرها من الجماعات داخل التنظيم، 

ارس بعدم التفرقة بين دمثل في توعية القيادات التربوية ومديري المتتية المدرسية لهذه النظر
الجماعات المدرسية المختلفة فلا تمييز في المعاملة لجماعة اللغات أو الرياضيات مثلا على جماعة 

 . إلخ... التاريخ أو الموسيقى، ولا تفرقة بين جماعة النشاط الفني وجماعة النشاط الاجتماعي

(3)Social Exchange Theory 

 مفهوم التبادل الاجتماعي ليصف التفاعلات الاجتماعية التي Blau,1964 وم  بلقد 
يواجهها الموظفون داخل المنظمة، واقترح المنظرون الذين درسوا ظاهرة التبادل أن الموظفين 

الموظفين رضية تؤدي إلى تبادل ُ                                                  يقيمون هذه التفاعلات الاجتماعية، وأن تلك التبادلات الم
مع المنظمة  ظرية التبادل الاجتماعي مع كيفية تشكيل الناس للعلاقاتنتتعامل  و)39(.مستقبلا

 من ميزوا  بين من أوائل) 1964(وكيفية التعامل مع السلطة في إطار هذه العلاقات، ويعتبر بلو 
 Economic التبادل الاقتصادي نوعين من علاقات التبادل بين الفرد والمنظمة هما علاقة

Exchangeفقد ذهب بلو إلى أن التبادل الاجتماعي يشير إلى . بادل الاجتماعيتقابل علاقة ال م
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الاجتماعي يشبه التبادل العلاقات التي تستتبع واجبات مستقبلية غير محددة، ورغم أن التبادل 
 إلا أن الطبيعة النوعية مساهماتالاقتصادي في كونه يولد توقعا ببعض العوائد المستقبلية لل

  )40( .لهذا العائد غير محددة على عكس التبادل الاقتصادي
ن علاقة التبادل الاقتصادي تقوم على أساس حسابي أو تعويضي، بينما ترتكز علاقة إ 

 التزاماته التبادل الاجتماعي على ثقة الأفراد في أن الطرف الآخر في عملية التبادل سوف يتحمل
 – التبادل الاجتماعي لى عادلة على المدى الطويل، وهذه الثقة هي جوهر المحافظة عبصورة

عندما تحدث التناقضات المؤقتة بين البواعث والمساهمات  - وصا على المدى القصيرخص
 )41(.الفردية في تلك العلاقة

الثقة أسيسا على أفكار بلو فإن الثقة تمثل أساس تشكيل علاقة التبادل الاجتماعي، ووت 
 مرغوبة لآخر سوف يتصرف بصورةابنية متعددة الأبعاد، وتتضمن عوامل مثل توقع أن الطرف 

تهدف إلى النفع العام والاعتماد على الطرف الآخر، ورغم أن الثقة تمثل العنصر الأساسي في 
وجود علاقة التبادل الاجتماعي والمحافظة عليها إلا أن نظرية التبادل الاجتماعي تجاهلت 

 )42( .صورة كبيرة كيفية وجود الثقة في هذه العلاقةب
لة التنظيمية أحد المصادر المهمة للثقة، ففي المنظمة يمكن للمديرين التأثير اوتمثل العد  

على بناء الثقة لدى العاملين ، فالمعاملة العادلة من قبل الإدارة يمكن أن تخلق مشاعر الثقة من 
كما أن هذه المعاملة العادلة التي تظهر احتراما لحقوق خلال إزالة الخوف من الاستغلال، 

وكرامة الموظفين تؤدي إلى نمو الثقة، وهذه الثقة الناشئة تكون بالتالي وسيلة للتبادل الإيجابي 
 ) 43( .الإضافي، والتي تؤدي بالتالي إلى استقرار العلاقات

يمية من قبل إدارة تضح من ذلك أن نظرية التبادل الاجتماعي تفسر العدالة التنظي 
دائهم لواجباتهم،  وأن الثقة بين الطرفين تمثل أالمنظمة كمقابل لقيام الموظفين بأعباء العمل و

 ).أداء العاملين/عدالة المنظمة (متغيرا وسيطا لتلك العلاقة 
ديدة ومن أهمها التأكيد على أهمية تنمية  علمضامين المدرسية لنظرية التبادل الاجتماعيوا 
 المدرسة  في إدارةةت التبادل الاجتماعي بين المعلمين والمدرسة، ونشر مناخ الثقة التنظيميعلاقا

والثقة في زملاء العمل، والثقة بين أعضاء المجتمع المدرسي ككل حتى يطمئن كل طرف بأن 
الطرف الآخر سوف يفي بتعهداته والتزاماته؛ مما يؤدي إلى تعزيز مدركات العدالة التنظيمية 

 . المدرسة بصفة عامةداخل
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(4)Justice Judgment Model  

 حد التوجهات أLeventhal (1976, 1980)موذج حكم العدالة الذي قدمه ليفنثال نثل يم 
الفكرية المختلفة عن نظرية المساواة فبينما تركز نظرية المساواة على استجابات أو ردود فعل 

 في الدخل ، فان ليفنثال وزملاءه قد درسوا الظروف التي يوظف الأفراد نحو عدم المساواة
 )44(.اينة للعدالةبفيها الناس معايير مت

قد درس ليفنثال العدالة التوزيعية من منظور الفرد الذي يصنع التوزيع على عكس ل  
الة عندما  العدفطبقا لنظرية المساواة يدرك الفرد حالة) منظور نظرية المساواة(الذي يتلقى التوزيع 

ليه فان إدراك عتكون المكافآت التي يحصل عليها متناسبة مع المساهمات التي يقدمها؛ وبناء 
لتي تقرر أن الأفراد الذين  اContribution Ruleالفرد للعدالة يتأثر بواسطة قاعدة المساهمة 

 كانت تقر ً                                                                    يؤدون عملا أفضل يجب أن يحصلوا على نواتج أعلى، بمعنى آخر أن نظرية المساواة
ؤكدا على أهمية مقاعدة واحدة للعدالة هي قاعدة المساهمة فقط، وهو ما انتقده  ليفنثال بشدة 

 )45(.وجود معايير مختلفة للتوزيع تحدد المحكات التي من خلالها تتحدد عدالة توزيع النواتج
 بذلك يسلك نموذج حكم العدالة الذي قدمه ليفنثال منحى أكثر إيجابية من نظريةو  

المساواة فالناس تحكم على استحقاقهم من خلال استخدام قواعد عديدة مختلفة للعدالة، 
 :ناك ثلاث قواعد أساسية للعدالة التوزيعية هيهو

 Contribution Rule  عدة المساهمةقا  =
 Equality Rule عدة التكافؤقا  =
 Needs Rule عدة الحاجات قا  =
وزيعية التي ترتكز على قاعدة المساهمة تستهدف د ذهب ليفنثال إلى أن القرارات التوق  

افؤ فتستخدم عندما يكون الهدف التوزيعي كتحقيق مستوى أعلى من الإنتاجية ، أما قاعدة الت
هو المحافظة على الانسجام الاجتماعي في حين تستخدم قاعدة الحاجات عندما يكون الهدف 

 )46(.هو تعزيز الرفاهية الشخصية
: عدالة أربع مراحل متتالية يقيم الفرد خلالها عدالة النواتج وهييضع نموذج حكم الو  

أي ( يقرر أي قواعد العدالة يستخدم وكمية الوزن المعطى لها أن الفرد في المرحلة الأولى
 وأنواعها ، وفي المرحلة الثانية يقدر حجم النواتج التي يستحقها)الأهمية التي يعطيها لكل قاعدة
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 المستحقة ، وفي المرحلة الثالثة يجمع النواتج»تقدير تمهيدي«اعد العدالة طبقا لكل قاعدة من قو
، وفي المرحلة الأخيرة »تجميع أو توحيد القاعدة«على أساس كل قاعدة في التقدير النهائي 

ّ                                                                       يقوم النواتج الفعلية التي حصل عليها من خلال المقارنة بين ما حصل عليه فعلا )  الرابعة(
 )47(.»قويم النواتجت«وما كان يستحقه 

 ربما دمما سبق يتضح أن نموذج حكم العدالة يفترض أن أحكام العدالة لدى الفرو 
ترتكز ليس فقط على قاعدة المساهمة ولكن أيضا على قاعدة التكافؤ أو قاعدة الحاجات، 

في فوعليه يقيم الأفراد إجراءات التوزيع التي يستخدمها صناع القرار طبقا للموقف؛ 
 و أ المختلفة يمكن للفرد أن يوظف معايير أو قواعد مختلفة للعدالة التوزيعية كالمساهمةالمواقف

 .التكافؤ أو الاحتياجات 
عن  في حين تقرر قاعدة التكافؤ بأن كل فرد عليه أن يحصل على نواتج مماثلة بصرف النظرف 

يجب أن  ياجات الأكبرحاجاته أو مساهماته، فإن قاعدة الاحتياجات تقرر أن الأفراد ذوي الاحت
 الفرد يطبق الة هو أندوبمعنى آخر أن المفهوم الأساسي لحكم الع. يحصلوا على نواتج أكبر

وبذلك فان  قواعد مختلفة في أوقات مختلفة؛ إتباعقواعد التوزيع بصورة اختيارية من خلال 
وبذلك حول ليفنثال  ؛المحكات الأساسية لدى الفرد في تقييم العدالة ربما تتغير في مواقف مختلفة

 أساسية عن دور الموزع في قضايا محور بحث العدالة نحو التوزيع ودور الموزع ، وأثار تساؤلات
 )48(. العدالة التوزيعية

 إمكانية أن يوظف المعلمون قواعد  فيضامين المدرسية لنموذج حكم العدالةالمتتمثل و  
ت التربوية الأعلى في توزيع النواتج  وكما مختلفة للحكم على عدالة مديري المدارس أو القيادا

التكافؤ، وقاعدة قاعدة المساهمة، وقاعدة : يهاقترح النموذج أن هناك ثلاثة قواعد للتوزيع 
 استخدام أي من القواعد الحاجة، وتأسيسا على ذلك يمكن للسلطات المدرسية أو التربوية

 الانسجام عي، فإذا كان الهدف هو تحقيقالثلاثة بناء على اختلاف طبيعة الموقف والهدف التوزي
المساواة بين ( فإن قاعدة التكافؤ الاجتماعي داخل المدرسة وتقليل حدة الصراعات والتنافس

تعتبر أنسب القواعد، أما إذا كانت بحيرة الأداء راكدة، وهناك قلة ) الجميع في توزيع النواتج
هذه المشكلة بمعنى أن الأكثر يمكن أن تحل في الإبداع في العمل المدرسي فإن قاعدة المساهمة 

، كما يمكن )مكافآت أكثر( نواتج إسهاما في تطوير العمل المدرسي وبذل الجهد يحصل على
أن يستخدموا قاعدة الحاجة بناء على دراسة احتياجات ) السلطات التربوية(للموزعين 
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تحقيق المصالح والرفاهية المعلمين وتوزيع النواتج طبقا للحاجات وهذا قد يكون مفيدا في 
 .  الشخصية للمعلمين

   

 الاستجابي، نظريات المحتوى(لما صنف جرنبرج نظريات العدالة التوزيعية إلى نوعين مث 
 العملية نظريات(ين صنف أيضا نظريات العدالة الإجرائية إلى نوع) ونظريات المحتوى الإيجابي

ملية عوقد أوضح جرنبرج اختلاف نظريات ال) الاستجابية، ونظريات العملية الإيجابية
الاستجابية عن نظريات العملية الإيجابية للعدالة الإجرائية في أن نظريات العملية الاستجابية 

 .ات التوزيعتركز على إجراءات حل النزاع أما نظريات العملية الإيجابية فتركز على إجراء
(1)Control ModelProcess 

ول مثال  أThibaut & Walker (1975) ووكر ثيبوتثل نموذج الرقابة الذي قدمه يم  
. لنظريات العملية الاستجابية حيث إنه يتعلق بتقييم استجابات الأفراد نحو إجراءات حل النزاع

ود فعل الناس نحو إجراءات حل النزاع التي تختلف فيما فقد قارنت دراسات ثيبوت ووكر بين رد
 Decision Control رقابة القرار وProcess Control رقابة العملية: يتعلق بنوعين من الرقابة هما

يث تشير رقابة العملية إلى مقدار الرقابة المتاح للمتنازعين على الإجراءات المستخدمة لتسوية ح
ة القرار إلى مقدار الرقابة المتاح على تحديد النواتج أي قدرة الأفراد نزاعاتهم، بينما تشير رقاب
 )49(.النواتج أثناء مرحلة صنع القرار على إبداء الرأي في تحديد

قد أشار ثيبوت ووكر إلى أن الأفراد يدركون العدالة الإجرائية عندما تتاح لهم رقابة و  
 ).الإدارة(رف الثالث المحايد العملية في الإجراءات ورقابة صنع القرار لدى الط

في  ة تم تطبيقهايأن نظرية ثيبوت ووكر عن العدالة الإجرائ)  1997(ويذكر تيلر وآخرون   
 ويؤكد كل من الأوضاع القانونية وغير القانونية مثل الأوضاع الإدارية، والتنظيمية والسياسية،

كلما «ها ثيبوت ووكر بأنه تيلر وزملاؤه أن هناك دراسات عديدة دعمت النتائج التي ذكر
  )50(. »زادت رقابة العملية على الإجراءات زاد الحكم عليها بأنها عادلة

تمثل في إتاحة الفرصة أمام المعلمين  تضامين المدرسية لنموذج رقابة العمليةالملعل أهم و 
ءات عملية  إجراوكافة أعضاء المجتمع المدرسي لمراقبة إجراءات حل النزاع المتعلق بهم ومتابعة

صنع القرار والمشاركة فيها؛ كنوع من ضمان عدالة الإجراءات المدرسية، وبذلك يمكن القول 
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أن أبرز المضامين التي يمكن الاستفادة منها في هذه النظرية هو التأكيد على أهمية مشاركة 
 .المعلمين في عمليات صنع القرار المدرسي

(2)Allocation Preferences Theory 

 ول مثال لنظرية العملية الإيجابية أLeventhal (1980)تبر نظرية تفضيل التوزيع لليفنثال تع 
وتشير  .حيث تم تطبيقها بصورة صارمة على القرارات الإجرائية أكثر من القرارات التوزيعية

تحقيق أهداف  تؤدي إلى التيلتوزيع انظرية تفضيل التوزيع إلى أنه سيتم تفضيل إجراءات 
سبعة عناصر للإجراءات ) 1980( تنطوي على العدالة، وقد حدد ليفنثال وآخرون التيالموزع، 

 )51( : ربما تؤدي إلى تحقيق العدالة وهىالتيالتوزيعية 
 .تيار وكلاء صنع القراراخ  =
 .ديد قواعد أساسية لتقويم الأفراد المحتمل تلقيهم للمكافآتتح  =
 .فراد المحتمل أن يتلقوا المكافآتع معلومات عن الأيمتج  =
 .ديد هيكل عملية القرارتح  =
 امة إجراءات وقائية لرقابة السلوك لكل من الموزعين والأفراد المحتمل أن يتلقوا المكافآتإق  =

 .والموارد
 .سيس إجراءات جذابة تمكن الأفراد غير الراضين من تحقيق التعويض والإنصافتأ  =
 . ربما تكون غير عادلةالتيير الإجراءات التوزيعية  لتغيتسيس ميكانزماتأ  =

 أيضا ستة قواعد للعدالة لتقييم عدالة العناصر السبعة للإجراءات) 1980( طور ليفنثال كما  
 )52(: التوزيعية فالإجراء العادل ينبغي أن يكون

 ).أي يطبق بصورة ثابتة على جميع الأفراد عبر الزمن(ً      سقا  مت  =
 . متحيزغير  =
 ).التأكد من أنه تم تجميع معلومات دقيقة استخدمت في صنعه(ً     يقا قد  =
 .ابل للتصحيح في حالة الخطأق  =
 ).التأكد من أنه تم أخذ آراء الجماعات المختلفة في الاعتبار(ثلا لاهتمامات كل الأطراف مم  =
 .ً                                       نسجما مع المعايير الشخصية للأخلاقيات والقيمم  =
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 الأوضاع التنظيمية  فيية تفضيل التوزيعرضامين لنظالم  الممكن ملاحظة العديد منومن  
عموما والأوضاع المدرسية على نحو خاص، ولعل من أبرزها الاستفادة من القواعد الستة 
التي اقترحها ليفنثال للإجراءات العادلة، فالإجراءات المدرسية سواء إجراءات حل النزاع 

اعى فيها أن تكون متسقة يتم رُ              رسي ينبغي أن يالمدرسي، أو إجراءات توزيع نواتج العمل المد
تطبيقها بنفس الكيفية على الجميع، وأن تتصف بتحري الدقة في جمع المعلومات، والمرونة 
ُ                                                                           بحيث تكون قابلة للتعديل والتصحيح إذا تبين فشلها، وأن تكون ممثلة لاهتمامات جميع 

 . القويمةةالأخلاقيالأطراف المعنية، ومنسجمة مع القيم والمعايير 
(3) 

وذجين لوصف أسباب حدوث التأثيرات نم Lind & Tyler (1988)دم لند و تيلر ق  
الإجرائية ويمكن تصنيف هذين النموذجين بناء على ما إذا كانت محددات العدالة تستقطب 

ً                                               تظهر تفاعلا مع قيمه؛ حيث اقترحا بنيتين متميزتين مصالح اقتصادية شخصية للفرد، أو
، والاهتمامات غير الوسيلية )المصلحة الذاتية(الاهتمامات الوسيلية : ة همايللعدالة الإجرائ

 )53().قيمة الجماعة(
  Self Interest Modelوذج المصلحة الذاتية نم  &

نظور الوسيلي، على افتراض رتكز نموذج المصلحة الذاتية والذي كان يسمى مسبقا بالمي  
   )54(.اعلون مع الآخرينفأن الناس تحاول تعظيم مكاسبها الشخصية عندما يت

 كان الأساس في الدراسات المبكرة عن العدالة »الوسيلي«لاحظ أن هذا المنظور وي 
 الإجراءات الإجرائية، ويؤكد النموذج أن الاهتمام بالإجراءات ينبع أساسا من خلال تأثير هذه

أنها تؤدي إلى  لى النواتج التي تؤدي إليها وبمعنى آخر أن الإجراءات تكون ذات قيمة طالماع
  )55(.نواتج مرغوبة أي عندما تعزز المصلحة الذاتية للفرد

دعي نموذج المصلحة الذاتية أن الأفراد ربما يختارون الاهتمام بالمدى الطويل عند وي 
تفاعل مع الجماعة فإن الناس تكسب أكثر من خلال تقييم مكاسبهم الاقتصادية، وفي حالة ال

 يمكن أن تكسبه منفردة رغم أن التسويات الاقتصادية متأصلة في االتعاون في خاتمة المطاف مم
وكنتيجة لذلك فإن الناس ربما تتحمل خسارات اقتصادية قصيرة . التفاعلات الاجتماعية

وهكذا . غوبة وشيكة الحدوث في المستقبلالمدى إلى الحد الذي يتوقعون فيه أن النواتج المر
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فإن الإخفاقات قصيرة المدى يمكن التغاضي عنها عندما يكون هناك بعض الوعود بمكاسب 
 )56(.مستقبلية

لعدالة في ضوء ما سبق يمكن القول إن نموذج المصلحة الذاتية يفسر مدركات الأفراد و 
ً                       فالنواتج الأكثر نفعا منفعة ذاتية للشخص،النواتج أو الإجراءات طبقا لمدى مساهمتها في تحقيق 

عن عدالة الإجراءات؛ وبذلك فإن نموذج المصلحة الذاتية  يعتقد أنها تكون عادلة بصرف النظر
يقترح أن الاهتمام بالإجراءات يفرض بصورة أساسية من خلال تأثيراتها، بمعنى آخر إن 

 .أي عندما تعزز المصالح الذاتية للفردالإجراءات تكون ذات قيمة كلما أدت إلى نتائج مرغوبة، 
كن الاستفادة منها طبقا لهذا النموذج هو أن ملتي ي اضامين المدرسيةالملعل من أبرز و 

تضع القيادة المدرسية في اعتبارها المصالح الذاتية للمعلمين، ولا يعني ذلك أن تطغى مصالح 
 أهمية مراعاة المصالح الذاتية الأفراد على المصلحة العامة للمدرسة، وإنما التأكيد على

 .للمعلمين كوسيلة يمكن من خلالها تعزيز إدراكهم للعدالة التنظيمية بالمدرسة

 Group-Value Modelوذج قيمة الجماعة للعدالة الإجرائية نم  &
  اقتراح نموذج قيمة الجماعة كتكملة لنموذج المصلحة الذاتية ، فالأفراد في الجماعاتتم  

 تساعد كل التيً                                                             يكونون أكثر ميلا لوضع مصالحهم الذاتية جانبا، ويتصرفون بالطريقة 
 ويفترض نموذج قيمة الجماعة أن الناس تقدر أهمية العلاقات مع الجماعات . أعضاء الجماعة

وهذا يجعلهم ) سواء كانوا يعملون في جماعات صغيرة أو منظمات ضخمة(على المدى الطويل 
إن هذا النموذج يؤكد أن الجماعات تعطي . ءات التي تزيد من تماسك الجماعةيهتمون بالإجرا

لتحقيق المكانة الناس أكثر من مجرد المكافآت المادية فالانتماء للجماعة هو أيضا وسيلة 
 لأن ذلك يقدم لهم الاجتماعية وتقدير الذات؛ ولذلك يعي الناس أهمية وضعهم داخل الجماعة؛

 ) 57(.عية القيمةتلك المكافآت الاجتما
 بتعبير آخر فإن الرقابة ليست ضرورة في حد ذاتها، ولكن الأكثر أهمية هو تنمية العلاقاتو  

 :قوله بTyler (1989)داخل الجماعة التي تتيح للأفراد حرية التعبير عن الرأي ويوضح ذلك تيلر  
 من ذلك الذي ً                                                            إن نموذج قيمة الجماعة يناقش مفهوما أوسع لمعنى العدالة الإجرائية«  

؛ إنه يفترض أن الناس في المنظمات تركز على ارتباطهم )ثيبوت ووكر(قدمه نموذج الرقابة 
ى مع الجماعة، ومع ذوي السلطة بها ومع المنظمة ككل، فالناس يتوقعون أن المنظمة دطويل الم
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بمرور تستخدم إجراءات حيادية في صنع القرارات التي يتخذها رؤساء محل ثقة؛ ولذلك فإنه 
 الجماعة، كما أنهم الوقت سوف يستفيد جميع أعضاء الجماعة بصورة عادلة من كونهم أعضاء في

أيضا يتوقعون أن الجماعة وذوي السلطة بها يعاملونهم بالطرق التي تدعم تقديرهم لذاتهم 
  )58(».ولكونهم أعضاء ذوي قيمة في الجماعة يستحقون المعاملة باحترام وكرامة وأدب

يستطيعون  الأفراد أن الإجراءات التي تسمح بإبداء الرأي تكون عادلة وذلك لأنهم يعتبرو 
 مرغوبة فإنه يعزز العدالة  إلى نواتجالرأيعة، وحتى لو لم يؤد المشاركة كأعضاء ذوي قيمة في الجما

 )59(.الإجرائية المدركة؛ لأن قيمته الوظيفية التعبيرية تؤكد على قيمة العضو وأهميته في الجماعة
وهو يعد   وذج يتعلق بالسلطة في الجماعات نمTyler&Lind طور تيلر ولند 1992فى عام و 

 قد اهتم المؤلفان بمناقشة ثلاثة موضوعات تتصل بصاحبوصورة معدلة لنموذج قيمة الجماعة، 
والسمعة ، Neutralوالحيادية ، Trustثقة  ال:السلطة  تؤثر على أحكام العدالة الإجرائية وهى

يمكن قياس صاحب السلطة الجدير بالثقة من خلال نزاهته  فثقةللالنسبة وب. Standingسنة الح
  يتصرف بنزاهة ويأخذ في حسبانه حاجات وتطلعات الأفراد،ةوأخلاقياته فإذا كان صاحب السلط

فيمكن الحكم عليها من خلال عدم تحيزه احب السلطة  صاديةحيأما . فإنه يمكن الوثوق به
المكانة تشير إلى تقدير  فسمعة الحسنةالأما .  للحقائقنع القرارات واستخدامهالشخصي في ص

 )60( .ملهم بكرامة وأدب واحترام لحقوقهماالذي يعطيه الأفراد لصاحب السلطة الذي يع
 الحيادية  يستخدمها صاحب السلطة، يحكم الأفراد علىالتيكذا من خلال الإجراءات وه 

 .تم معاملتهم بعدالة ونزاهة أم لا السلطة، وما إذا كان سوف يوالثقة والسمعة الطيبة لصاحب
 :عة ولعل من أهمهانموذج قيمة الجما لضامين المدرسيةالممكن اشتقاق العديد من وي  

 مية وعي أعضاء المجتمع المدرسي بقيمة عضويتهم في المدرسة وما يمكن أن يستتبعه ذلكتن  =
 .ية أخرىمن احترام وتقدير ومزايا اجتماعية وماد

 .نمية انتماء المعلمين والتزامهم نحو المدرسةت  =
 يادية والسمعةعند اختيار مديري المدارس وتعيينهم يراعى أن يتصف المديرون بسمات الح  =

 .الحسنة
 .مية مناخ من الثقة المدرسية في مدير المدرسة وزملاء العمل المدرسيتن  =
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(4)Referent Cognition Theory (RCT)  

 )61(ظرية المعارف المرجعية تأسيسا على نظرية المساواة، نFolger, (1986)م فولجر قد 
حاولات نظرية المساواة في تفسير ردود فعل الأفراد نحو ُ                            يث تمثل نظرية فولجر امتدادا لمح

ض الأطر وتذهب إلى أن الأفراد يقيمون النواتج بناء على بع .نواتج العمل غير العادلة
يز النظرية بين نوعين من الاستجابات أو ردود فعل الأفراد عند وتم )62( .الفكرية المرجعية

 :إدراكهم لعدم عدالة النواتج التي يحصلون عليها هما
     Resentmentتجابة الاستياء اس  ¥
 )Satisfaction . )63(Dis)عدم الرضا /تجابة الرضااس ¥

 رضا عندما يقارن الشخص الواقع الكائن بالبديل الأكثرفسر النظرية كيف ينشأ عدم الوت 
الذي يتضمن في الموقف «بصورة محددة تذهب نظرية المعارف المرجعية إلى أنه  و)64(.مرغوبية

ا و الناس أنهم كانتوزيع النواتج من قبل صانع القرار تزيد استجابة الاستياء عندما يعتقد
 )65(.»تنفيذهاالقرار إجراءات أخرى كان يجب سيحصلون على نواتج أفضل لو استخدم صانع 

يتصوره فالمحور الأساسي لهذه النظرية هو التفكير التصوري، أو المحاكاة العقلية أي ما  
لهذه النظرية بقا وط الفرد بشأن ما ينبغي أن تكون عليه الإجراءات المرجعية أو النواتج المتوقعة،

 والتبرير، واحتمال ية تتضمن المعارف المرجعية،تؤدي الناس ثلاثة أنماط من المحاكاة العقل
  )66 (:التحسن على النحو التالي

لتخيل تختلف عن الأوضاع الفعلية اثل أوضاع بديلة ممكنة  تملمعارف المرجعيةا  
ُ              المتخيلة أو للشخص فالناس تكون أكثر ميلا للإحساس بعدم الرضا عندما يعتبرون أن النواتج

 الواقع الفعلي الكائن، ويصبح الأفراد على وعي بالبدائل عندما المتصورة أكثر جاذبية من
يحصل الآخرون على مكافآت تختلف عما يحصلون عليه؛ ولأن النواتج المرجعية يتم مقارنتها 

القاعدة وبصرف النظر عن كون . بالنواتج الفعلية يفكر الناس فيما ينبغي أن يحصلوا عليه
 بالاستياء، وبغض و التكافؤ أو الحاجة فالناس تميل للشعورالتوزيعية المنتهكة هي المساهمة أ

النظر عن نوع القاعدة المنتهكة فإن الأساس هو أن ما حدث ليس ما كان ينبغي أن يحدث 
 .ً                 وفقا لتصور الفرد

 الإجراءات هو يرتبط بالطريقة التي يجب فعل الأشياء بها، فالمقارنة بين فتبريرللبالنسبة و 



  الفصل  الخامس 
 

 

 172  

 

ات المرجعية يثير تساؤلا عن أي من الإجراءات المرجعية يعد أكثر قابلية الفعلية والإجراء
ت ا الإجراءللتبرير من تلك الإجراءات التي أنتجت النواتج الموجودة فعلا؛ فإذا تم الحكم على

التبرير ضعيفا للنواتج الفعلية بأنها قاصرة أخلاقيا مقارنة بالإجراءات المرجعية فسوف يكون 
الموجود بأنها متميزة  الفعلية إذا حكم الفرد على الإجراءات  وعلى العكسالموجودة فعلا،

 للإجراء الموجود بأنه أقل ملاءمة فسيكون التبرير قويا، وبعبارة أخرى إذا تم إدراك المبرر العقلي
الفرد إلى المبرر العقلي على أنه من الإجراء المرجعي تحدث حالة عدم الرضا، وبالعكس إذا نظر 

بالنسبة و.  الرضا عن النواتج الحالية ومن ثم يمكن تبريره فإنه يزول الإحساس بعدمملائم،
أحيانا ينظر الناس إلى النواتج الموجودة باعتبارها مؤقتة خاصة عندما لا  فحتمال التحسنلا

الحصول عليه مستقبلا، والأساس هو أن ون راضين عنها؛ فالرضا ربما يتأثر بما يتوقعون نيكو
 .  احتمالية لتحسن نواتجهم مستقبلان أكثر رضا إذا أدركوا أن هناكالناس تكو

-لاحظ مما سبق أن نظرية المعارف المرجعية تنحو منحى مشابها للنظريات السابقة ي 
ابات الأفراد تجاه عدم العدالة المدركة في البيئات ج في تفسير است-خاصة نظرية المساواة

مخرجات الفرد مع /رية المساواة على المقارنة بين مدخلاتبينما ركزت نظفالتنظيمية المختلفة، 
مخرجات المصدر المرجعي فإن نظرية المعارف المرجعية تؤكد على المقارنة بين /مدخلات

ُ                                         ن يتوقع حدوثه، وتضيف النظرية بعدا جديدا االواقع الفعلي للفرد والوضع المرغوب الذي ك
 توزيع النواتج بهذه الطريقة وذلك في ضوء يتمثل في مدى مشروعية الإجراءات التي أدت إلى

 الأفراد مقارنتها بالإجراءات المرجعية، والنقطة الأخيرة التي اهتمت بها النظرية هو مدى اعتقاد
لديهم اعتقاد باحتمال التحسن في أوضاعهم؛ فالناس يمكنهم تحمل حالة عدم العدالة إذا كان 

 الأساسي لنظرية  ويتضح من ذلك أن التركيز.باحتمال تحسن نواتجهم في المستقبل القريب
ولعل . المعارف المرجعية ينصب على الجانب المعرفي في تفسير مدركات العدالة لدى العاملين

 :ذه النظرية تتمثل في لهضامين التنظيمية والمدرسيةالم
 .ديل الوضع الفعلي بما يتفق مع الوضع المرجعي لدى العاملينتع  =
عي من خلال التأثير في أفكار ومعارف العاملين حتى يقترب من الوضع ديل الوضع المرجتع  =

 .الفعلي
 .هتمام بالتغيير الإيجابي حتى ينمو لدى العاملين الاعتقاد باحتمال تحسن الأوضاع مستقبلاالا  =
 :السابق لنظريات العدالة التنظيمية يمكن ملاحظة ما يلي أسيسا على العرضوت



 العدالة التنظيمية في المدارس 
 

 

 173   

 

 العدالة التنظيمية إلى نمطين كبيرين طبقا لهدف النظرية، فالنظرياته يمكن تصنيف نظريات أن  =
التي حاولت تفسير كيفية إدراك العاملين لعدالة توزيع النواتج والمكافآت تندرج تحت 

ريات التي اهتمت بتفسير إدراك العاملين لعدالة ظفئة نظريات العدالة التوزيعية، أما الن
النواتج فتندرج تحت فئة نظريات العدالة الإجرائية الإجراءات التي اتبعت في تحديد 

 ).متضمنة العدالة التفاعلية أثناء تطبيق وتنفيذ الإجراءات(
ة والعدالة ي نظريات العدالة تختلف بشأن التأثيرات المتداخلة بين أحكام العدالة التوزيعأن  =

 أن مدركات العدالة) يةالمصلحة الذات(الإجرائية، فعلى سبيل المثال يؤكد المنظور الوسيلي 
التوزيعية تؤثر على مدركات العدالة الإجرائية بينما لا يفترض نموذج قيمة الجماعة ذلك 

 .التأثير
 نظرية التبادل تلف النظريات في تأكيدها على دور الثقة؛ فالثقة بنية تفسيرية أساسية فيتخ  =

 .وذج الوسيلي على سبيل المثالالاجتماعي، ونموذج قيمة الجماعة، ولكنها ليست كذلك في النم
وأن  ه أمكن استخلاص بعض المضامين المدرسية لكل نظرية من نظريات العدالة التنظيمية،أن  =

عامة التكامل بين هذه المضامين جميعها أمر لابد منه لغرض تعزيز العدالة في البيئة المدرسية 
 . بصفة خاصةاولدى معلميه

 ها في تفسير ظاهرة العدالة التنظيمية؛ ومن ثم فان البحثنه لا توجد نظرية أفضل من غيرأ  =
ُ                                                                                 عن النظرية المثلى للعدالة يعد توجها خاطئا؛ لأنه من الممكن أن يكون هناك أسباب متعددة 

دى ح، ولذلك ليس المهم تفضيل إ)سواء التوزيعية أو الإجرائية(ومختلفة لأحكام العدالة 
قارنة والتكامل بين النظريات والنماذج المختلفة النظريات على الأخرى ولكن الأهم هو الم

 .لتحقيق فهم أفضل لظاهرة العدالة في بيئات العمل المختلفة

 

تبة مر –رت في الأدبيات ثلاثة أبعاد أساسية للعدالة التنظيمية وهي على النحو التالي ظه  
 .فاعليةت العدالة التوزيعية، والعدالة الإجرائية، والعدالة ال-هورمن الأقدم إلى الأحدث في الظ

 منذ أوائل عقد -مع بداية اهتمام الباحثين بظاهرة العدالة في بيئات العمل المختلفةف  
العدالة ( كان محور اهتمامهم ينصب على عدالة توزيع النواتج -الستينيات من القرن العشرين 
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السبعينيات تقريبا  بدأ اهتمام الباحثين يتحول نحو دراسة ، وفي منتصف عقد )التوزيعية
، وشهد عقد ) العدالة الإجرائية(ة الإجراءات المستخدمة في تحديد تلك النواتج لعدا

الثمانينيات تيارا هائلا من البحوث والدراسات عن ظاهرة العدالة الإجرائية، والتي انبثق 
 ).لعدالة التفاعليةا(ُ                                     منها البعد الثالث للعدالة التنظيمية 

Distributive Justice 

كزت الأبحاث المبكرة عن العدالة في المنظمات على مفاهيم العدالة التوزيعية، فقد تر  
. ُ                                             تمثل المحور الوحيد لدراسات العدالة التنظيمية1975كانت العدالة التوزيعية قبل عام 

وزيعية ترجع جذوره وأصوله إلى نظرية المساواة التي قدمها والحقيقة أن مفهوم العدالة الت
تكون نقطة البداية في بحث العدالة التوزيعية بل والعدالة التنظيمية  لAdams (1963)أدمز

بصفة عامة، فقد ذهب أدمز إلى أن أحد طرق تحديد عدالة توزيع النواتج هو حساب 
في حين ركز أدمز على قاعدة و •ته،مساهمات الفرد أو مدخلاته مقابل نواتجه أومتحصلا

لك  ذLeventhal (1980)لة التوزيعية انتقد ليفنثال احديد العدلت Contribution Ruleالمساهمة 
 علاوة على قاعدة -مؤكدا على أهمية وجود قواعد مختلفة لتحديد عدالة التوزيع واقترح 

اعتبارهما  ب Needاعدة الحاجة وق Equality   قاعدتين مختلفتين هما قاعدة التكافؤ - المساهمة 
 � •.محكات متباينة للحكم على العدالة التوزيعية

بذلك تتضمن العدالة التوزيعية مجموعة من المبادئ أو القواعد التي يستخدمها الناس و 
لتحديد الحقوق والواجبات الأساسية وتحديد ما يحصلون عليه من المنافع وأعباء التعاون 

  )67( .وزيعا ملائماالاجتماعي ليكون ت
 لمتباينة، والدوافعاد أوضحت الدراسات أن البيئات المختلفة، والأهداف التنظيمية وق 

الشخصية المتنوعة يمكن أن تحدد استخدام قواعد توزيع معينة، ورغم ذلك فإن كل قواعد 
ن خلال التوزيع هدفها تحقيق العدالة التوزيعية؛ إنها فحسب تحاول خلق العدالة التوزيعية م

 )68(.استخدام قواعد مختلفة
 Decisionقراراليتعلق بعدالة نواتج  شير العدالة التوزيعية إلى مدركات الأفراد فيماوت 

Outcomes.)69(يعني ذلك أن العدالة التوزيعية تتركز حول النواتج التي يحصل عليها   و
ات توزيع المهام أو المسئوليات الأفراد بناء على قرارات التوزيع المختلفة سواء فيما يتعلق بقرار
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 .أو توزيع الدخل والمكافآت والمصادر المختلفة
 العدالة المدركة لكميات«: أنها ب Folger & Konovsky, 1989عرفها فولجر وكونفسكييو  

الفرد يشير هذا التعريف إلى أهمية العلاقة التبادلية بين  و)70(.»التعويض التي يتلقاها الموظف
 التي فرد يقدم مدخلاته التي قد تتمثل  في الجهد الذي يبذله في العمل، والخبرةوالمنظمة؛ فال

 . ، والمهارة التي يتمتع بها وينتظر مقابل ذلك تعويضا عادلا من المنظمةايمتلكه
 ويرى البعض أن العدالة التوزيعية تتمثل في درجة ارتباط المكافآت والجزاءات بالأداء 

دالة التوزيعية تتحقق عندما يحصل الموظفون ذوو الإسهام الأكبر معنى أن الع ب)71(.الوظيفي
 )72(.أكثر، وذوو الإسهام الأقل يحصلون على مكافآت أقل) آتفمكا(في العمل على نواتج 

مما يؤخذ على هذا التعريف أنه يقصر مفهوم العدالة التوزيعية على قاعدة المساهمة في حين أن و
 .العدالة التوزيعية مثل قاعدة الحاجة وقاعدة التكافؤهناك قواعد أخرى يمكن أن تحدد 

 )73(.» الأفرادكة للنواتج أو المخصصات التي يتلقاهارالعدالة المد«: ويعرفها آخرون بأنها  
يلاحظ أن هذا التعريف عام وشامل؛ فهو لم يحدد نوعا معينا للنواتج أو المكافآت، كما لم و

 .توزيعيحدد قاعدة معينة للحكم على عدالة ال
ة يالتنظيممما سبق يمكن القول إن العدالة التوزيعية تمثل البعد الأول من أبعاد العدالة و 

المكافآت،  /مثل الدخل(الذي اهتم به الباحثون، وإنها تعني بصفة عامة مدى توزيع النواتج 
 المنظمات بصورة عادلة طبقا لتقدير الموظفين في) إلخوالمهام والمسئوليات، الموارد، المزايا، 

 .المختلفة
Procedural Justice  

ْ                                 لتي لم تنل الاهتمام الكافي في دراسات  ا–اؤلات سأ العلماء في طرح مجموعة من التبد 
ُ                                                                  عن العدالة في البيئات التنظيمية المختلفة، وبصورة محددة أثيرت أسئلة -العدالة التوزيعية

، والممارسات المتعلقة بإعادة حل النزاع في المنظمات؛ مما دفع إلى عن كيفية إدارة خطط الأجور
مع كيفية  توجها نحو العملية، أي نمط العدالة الذي يتعامل رزيادة الاهتمام بنمط العدالة الأكث

 بالسؤال عن كيف يتم صنع القرار بدلا من محتوى القرار، بعبارة أخرى بدأ الباحثون في الاهتمام
سؤال ال -، بدلا من السؤال عن ماهية ذلك القرار )عملية صنع القرار(صنع القرار؟ 

، وهكذا بدأ )محتوى القرار ذاته (-عدالة التوزيعيةلالتقليدي الذي كان محور تركيز دراسات ا
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 )74(.الباحثون يتحولون نحو الاهتمام بدراسة العدالة الإجرائية في بيئات العمل المختلفة
ووكر ارة اهتمام الباحثين  بقضايا العدالة الإجرائية إلى ثيبوت عود الفضل الأول في إثوي  

Thibaut & Walker (1975)نحو ن الدراسات عن استجابات الأفرادميث أجريا مجموعة  ح 
  •. الإجرائيةإجراءات حل النزاع أدت إلى تطوير نظريتهم المعروفة بنموذج رقابة العملية للعدالة

أنها  بفة عامة إلى كيفية صنع قرارات التوزيع، وتعرف تشير العدالة الإجرائية بصو  
ويلاحظ أن هذا التعريف شامل  )75(.»عدالة العملية التي يتم من خلالها تحديد النواتج«

حيث لم يحدد نوعية معينة لنواتج القرارات، وإنما أطلق المعنى واسعا ليتضمن عدالة عملية 
العدالة المدركة للوسائل المستخدمة في تحديد « دها البعض بأنهادحوصنع القرارات المختلفة، 

يؤخذ على هذا التعريف أنه يقصر مفهوم العدالة الإجرائية على  و)76(.»كميات التعويض
 إجراءات الوسائل المستخدمة في تحديد المكافآت المالية والمادية فقط، في حين أنها تتضمن عدالة

، وإجراءات الترقية، وإجراءات حل النزاع، العمل المختلفة مثل إجراءات الاختيار والتعيين
 .إلخ...وإجراءات تقييم الأداء

 في تحديد ةمدركات الموظف لعدالة الإجراءات المستخدم«: ويعرفها آخرون بأنها 
اضح أن هذا التعريف أشمل إذا إنه لم يحدد نوعا معينا من النواتج التي يحصل  وو)77(»النواتج

 .عليها الفرد
 ق أن معظم تعريفات العدالة الإجرائية تركز على الجانب الذاتي للعدالةيلاحظ مما سبو 

دالة الإجراءات أو عالإجرائية فجميعها تحدد العدالة الإجرائية من خلال مدركات الأفراد ل
العمليات أو الطرق والوسائل التي تستخدمها المنظمة أو ذوو السلطة بها في صنع قرارات 

الإدراك عملية ذاتية بطبيعتها، ومن ثم فمن المحتمل أن يدرك التوزيع، ومن المعروف أن 
بعض العاملين أحد الإجراءات على أنه إجراء عادل، بينما يدركه آخرون على أنه إجراء غير 

العدالة «ندما أشار إلى أن  عKonovsky (2000)عادل وظالم، ويؤكد الفكرة السابقة كونفسكي 
ف الموضوعية أو الذاتية؛ فالعدالة الإجرائية الموضوعية الإجرائية يمكن أن تشير إلى الظرو

فتشير إلى مدركات تشير إلى العدالة الفعلية أو الحقيقية، أما العدالة الإجرائية الذاتية 
لملاحظ أنه  وا العدالة،وضوعية، أو إلى قدرة الإجراء الموضوعي على تعزيز أحكاملمالإجراءات ا

عل مرد ذلك  ول)78(؛»وتأثيراتهاانب الذاتي للعدالة الإجرائية عادة ما يقيس باحثو العدالة الج
 فالناس تسلك عادة وفق ما أنه الجانب الأكثر أهمية في التأثير على أداء العاملين واتجاهاتهم؛
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 .تقد وتدركعت
 -ولما كانت الإجراءات تعد جزءا مهما في الحياة التنظيمية، فإن المعلمين في المدارس  

 يواجهون إجراءات صنع القرار في سياق عملهم اليومي؛ ومن - العاملين مثلهم مثل جميع
 ّ                                                                                  ثم فمن الطبيعي أن يهتموا بعدالة هذه الإجراءات، فالمعلمون يتمنون أو يتوقعون أن تستخدم

إدارة المدرسة إجراءات عادلة، وأن هذه الإجراءات العادلة سوف تساعدهم على تقوية 
 .سة ككل، كما أنها تزيد من شعورهم بعدالة الإجراءاتعلاقتهم بمدير المدرسة والمدر

ُ             يعرف بالبعد : الأول: ُ                                                  يرى البعض أن العدالة الإجرائية تتضمن بعدين متميزينو 
يقصد به خصائص الإجراءات الرسمية ذاتها، والثاني هو  وStructural Dimensionالهيكلي 

 كيفية المعاملة التي يتلقاها الموظفونيشير إلى  وInterpersonal Dimensionُ                البعد البينشخصي 
ُ                                                          جدير بالذكر أن هذا البعد الثاني من العدالة الإجرائية هو ما  و)79(. تنفيذ الإجراءاتءأثنا

ً                                                                                     يعرف عادة بالعدالة التفاعلية، والذي اعتبره بعض الباحثين بعدا متميزا من أبعاد العدالة  ُ
 .التنظيمية بصورة مستقلة عن العدالة الإجرائية

International Justice 

ُ                                                                                ثل العدالة التفاعلية البعد الثالث للعدالة التنظيمية وتعبر عن المدى الذي يشعر فيه ُ  تم  
 Bies & Moagوقد قدم بيس وموج . الأفراد بالاحترام والتقدير من قبل المنظمة وقادتها

نظيمية من خلال تركيز الانتباه على جودة لتقدم الأكثر حداثة في أدب العدالة الت ا(1986)
البينشخصي الذي يتلقاه الأفراد عند تنفيذ الإجراءات، وأشارا إلى ذلك الجانب من  التعامل

 .العدالة بالعدالة التفاعلية
إن العدالة التفاعلية تدل على اهتمامات الأفراد بجودة المعاملة « يقول بيس وموج  

ويعني ذلك أن  )80(،»ا أثناء تنفيذ الإجراءات التنظيمية يحصلون عليهالتيالبينشخصية 
العدالة التفاعلية في المدارس هي ذلك الجانب من العدالة التنظيمية، والتي تشير إلى جودة 
المعاملة التي يحصل عليها المعلمون في سياق التفاعل الاجتماعي مع القيادات المدرسية أثناء 

 .المدرسيةتنفيذ القرارات وتطبيق الإجراءات 
د حدد بيس وموج أربعة محكات للحكم على العدالة التفاعلية حيث اقترحا أنه وق  

 )81(:لقرار بما يليايمكن تقييم عدالة التفاعلية طبقا للمدى الذي تتصف به سلطات صنع 
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 .صدقال  =
 .حترامالا  =
 .وصيل القرارات ت  =
 .هتمام بتقديم مبررات وتفسيرات للقراراتالا  =

بالذكر أن بعض الباحثين يعتبرون العدالة التفاعلية حالة فرعية من العدالة لجدير وا  
 تالإجرائية، باعتبارها تشير إلى الجانب البينشخصي في صنع القرارات، إلا أن الدراسا

  )82( .الحديثة تنظر إلى العدالة التفاعلية كبعد ثالث من أبعاد العدالة التنظيمية
 الصورة الثانية من العدالة إن«Scarlicki & Folger (1997) ول سكرليك وفولجر يق  

الإجرائية والتي شاع تسميتها حديثا بالعدالة التفاعلية تتضمن أفعالا متنوعة مثل الاهتمام 
تقديم تفسيرات كافية للقرارات، وإظهار المشاركة الوجدانية تجاه وين، رءوسبمصالح الم

 )83(.»مآزق الآخرين
 ُ                                                          ة عندما يعامل صناع القرار الأفراد بأدب واحترام، ويقومون بشرحلعدالة التفاعلياتنمو و  

 -وبصرف النظر عن كيفية النظر إلى العدالة التفاعلية  )84(.وتفسير القرارات بصورة شاملة
فإن الدراسات الحديثة تشير إلى أن  -سواء كبنية مستقلة أو كجزء من العدالة الإجرائية 

العدالة المعلوماتية، والعدالة البينشخصية : عدين أساسيين هماُ                             العدالة التفاعلية تتكون من ب
 :حيث إن

تشير إلى كفاية المعلومات المستخدمة في تفسير كيفية   Informationalالعدالة المعلوماتية   =
 .تنفيذ الإجراءات وكيفية صنع القرارات

 بين أعضاء المنظمة، فنوعيةتشير إلى التفاعلات الاجتماعية   Interpersonalالعدالة البينشخصية  =
التفاعلات مع الرؤساء والزملاء يمكن أن تؤثر على مدركات الأفراد للعدالة في البيئات 

 )85(. التنظيمية المختلفة
ويتضح مما سبق أنه رغم استمرار وجود اختلاف منطقي بين الباحثين في اعتبار العدالة  

ً                                                تبارها بعدا متميزا من أبعاد العدالة التنظيميةالتفاعلية أحد مكونات العدالة الإجرائية، أو اع ً ُ 
الأول سمي : ُ                          تها تتكون من بعدين متميزيناذهب البعض إلى أن العدالة التفاعلية في حد ذ

تعكس الدرجة التي يتم فيها التعامل مع الناس بأدب وكرامة واحترام والعدالة البينشخصية، 
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ُ              والبعد الثاني . اء تنفيذ الإجراءات أو تحديد النواتجمن قبل المنظمة أو السلطات الممثلة لها أثن
تركز على التفسيرات المقدمة للموظفين و العدالة المعلوماتية هللعدالة التفاعلية أطلق علي

تضمن معلومات عن أسباب استخدام الإجراءات بطريقة معينة، أو مبررات توزيع توالتي 
 .النواتج بشكل معين

ُ                                                             القول إن هناك اتفاقا عاما بين الباحثين على وجود بعدين رئيسيين ً                   وإجمالا لما سبق يمكن   ً ً
العدالة التوزيعية والعدالة الإجرائية، ويختلف الباحثون في العدالة التفاعلية  للعدالة التنظيمية هما

التنظيمية ُ                                                                                هل هي بعد ثالث متميز أم حالة فرعية للعدالة الإجرائية، وأيا كان الأمر فإن العدالة 
ثل بنية معقدة متعددة الأبعاد بيد أن أبعادها متكاملة ومترابطة ويؤثر كل منها في الآخر، تم

 .وهي في مجموعها تؤثر على السلوكيات الإيجابية والنواتج التنظيمية المرغوبة

 

 والموظفين وأصحاب العمل ديرينلمد جذبت ظاهرة العدالة التنظيمية اهتمام كل من الق 
والمساهمين التنظيميين بصفة عامة؛ حيث ينظر للعدالة كقيمة توحيدية توفر مبادئ أساسية 

 )86(.لتحقيق التماسك لجميع الأطراف المتنازعة وخلق هياكل تنظيمية مستقرة
بحاث في هذا لأقد توجهت العديد من الدراسات لبحث نواتج العدالة التنظيمية وتتفق او 

 . لصدد على أن للعدالة التنظيمية نواتج مهمة سواء على المستوى الفردي أو على المستوى التنظيميا
والسلوكيات  فعلى المستوى الفردي تتمثل نواتج العدالة التنظيمية في مجموعة من الاتجاهات  

مية ترتبط التنظي الإيجابية لدى الموظفين مثل الالتزام التنظيمي، حيث تبين أن مدركات العدالة
  )Mcfarlin & Sweeney, 1992( )87 ( بارتفاع مستويات الالتزام التنظيمي لدى العاملين

، Turnover - ترك العمل -انخفاض التحول  وJob Satisfactionكذلك ارتفاع الرضا الوظيفي و
ا عر الرضا زادت مشفكلما زاد إحساس العاملين بالعدالة التنظيمية في بيئات العمل المختلفة

 / الرئيسالرضا عن الدخل، الرضا عن الزملاء، الرضا عن(الوظيفي بأبعاده المختلفة 
 )Kirk & Dailey, 1992(.)88( ، وانخفض استعداد الأفراد لترك العمل...)المدير

ما اتضح أيضا أن مدركات العدالة التنظيمية تؤدي إلى زيادة ثقة الأفراد في الإدارة ك  
كما أنها تنمي لدى الأفراد  )Organizational Trust) Kernan&Hanges,2002( ،)89والمنظمة 

الاستعداد لأداء المهام التطوعية وما تتضمنه من أدوار إضافية أو سلوكيات المواطنة التنظيمية 
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وهذه الاتجاهات  )Moorman,1993 &Organ,(،)90(التي تسهم في تحسين الأداء التنظيمي 
المستوى التنظيمي فتؤدي إلى زيادة الفعالية التنظيمية  والسلوكيات الإيجابية تنعكس على

 .بصفة عامة
 Counterproductiveما عدم توافر العدالة التنظيمية فيؤدي إلى السلوكيات المضادة للإنتاجية أ 

Behaviors، مثل الضغوط الوظيفية، والسلوكيات الانتقامية Retaliationالتخريبية  وSabotage ،
 التنظيمي يادة العدوان، وقلة الجهد المبذول في العمل؛ مما ينعكس على المستوىوز، Theftوالسرقة 

موذجا لنواتج ن) (Beugre, 2002لخص بجر يو )91(.في انخفاض الإنتاجية التنظيمية عامة
 )92(: العدالة التنظيمية على المستوى الفردي وعلى المستوى التنظيمي في الشكل التالي

 
 )2(ل شك

 لتنظيميةواتج العدالة ان
                             

 لمنظـمة انواتج                فـرد          لنواتـج ا              
 وجود العدالة             

 
 
 
 
 
 

 غياب العدالة                     
 

Source: Beugre, 2002, p.1094.   

 عدالة التنظيميةال
 عدالة التوزيعيةال •
 عدالة الإجرائيةال •
 عدالة التفاعليةال •

 رضاال •
 لتزامالا •
 ثقةال •
 واطنة التنظيميةلموك اسل •

 عدوانال •
 تخريبال •
 سرقةال •

 تاجية أعلىإن •
 ئة عمل إيجابيةبي •
 افة قويةثق •

 خفاض الإنتاجيةان •
 ئة عمل عدائيةبي •
 افة ضعيفةثق •
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أو  لفردياعلى المستوى تضح من الشكل السابق أن للعدالة التنظيمية نواتج مهمة سواء وي 
 التنظيمي فهي تلعب كمحدد أساسي لعدد من الاتجاهات والسلوكيات الفردية الإيجابية

أعلى كالالتزام والرضا والمواطنة ومن ثم تحقيق ثقافة تنظيمية قوية وبيئة عمل إيجابية وإنتاجية 
 خريب والعدوانكما أنها تمنع انتشار بعض الاتجاهات والسلوكيات السلبية كالسرقة والت

 .كأساليب للانتقام من المنظمة ومن ثم حماية المنظمة من هذه السلوكيات التدميرية
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 

ة درسبالم الفرد ارتباط يمكن النظر إلى الالتزام التنظيمي في المدارس على أنه نوعا من 
يتحملها إذا وإدراكه للتكاليف التي   العاطفي بها،بالتعلقإحساسه ويتمثل في  التي يعمل بها

   .ومشاعره بالواجب نحوها ،تركها
استحوذ مفهوم الالتزام التنظيمي على اهتمام كبير في الدراسات التنظيمية المختلفة، وقد  

، رغم النتائج الإيجابية العديدة بصفة عامةبيد أن هذه الدراسات في المنظمات التعليمية قليلة 
  )1(.التي تترتب على شيوع الالتزام التنظيمي لدى العاملين بالمدرسة

ً                                                  ون آمالا عريضة على الالتزام التنظيمي، باعتباره منبئحيث يعلق الباحث   أفضل من اً
 والمتغيرات السلوكية الأخرى في العمل والتي ترتبط Turnoverالرضا الوظيفي على التحول 

  .بالفعالية التنظيمية
 دراسة عالجت الالتزام) 11( وحدد ، بمراجعة الأدبياتReichers, 1985ولقد قام ريكرز   

  ) 2(.اً       ا تابعً                  دراسة اعتبرته متغير) 20(كمتغير مستقل، وأكثر من التنظيمي 

ورغم التزايد المستمر للدراسات في مجال الالتزام التنظيمي إلا أنه ما زال هناك اختلاف  
 ) 3(.وكيفية قياسه حاد ومنطقي بين الباحثين حول معني الالتزام التنظيمي

 

 في تخصصات علمية متنوعة، مثل – بصورة عريضة –نمى موضوع الالتزام التنظيمي   
والتنظيمي، وقد / والاجتماعي /  وعلم النفس الصناعي ،السلوك التنظيمي، وعلم الاجتماع
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 يمكن تصنيف جميع هذه المداخل اً                                               ساهم ذلك في تعدد مداخل دراسته بين الباحثين، وعموم
 :دراسة الالتزام التنظيمي هماين كبيرين ليتحت منح

 .المنحى السلوكي •
 .المنحى الاتجاهي •
Behavioral Commitment 

 على دراسات علماء النفس الاجتماعي، ويهتم بالعملية التي اً                     تطور هذا المنحى اعتماد  
أنه منحى يركز على  ويعني ذلك )4(.يصبح من خلالها الأفراد ملتزمين أو مرتبطين بأفعالهم

 .العملية التي يطور فيها الفرد التزامه ليس بالتنظيم فحسب، وإنما بما يفعله ويمارسه عامة
عن التنافر المعرفي  (L. Festinger)ويرتكز المنحى السلوكي على نظرية ليون فستنجر   

Cognitive dissonance Theory،)5( كما تأثر إلى حد بعيد بنظرية بيكر H. Becker, 1960 عن 
تلك الرهانات أو المزايا التي يخشى الفرد فقدها إذا ترك  (Side – Betsالرهانات الجانبية 

 ) 6().العمل بالمنظمة
 من أبرز رواد المنحى Salancik, 1977 وسلانسيك ،Staw, 1977ويعد كل من ستو   

 كما يبدو من وجهة السلوكي في دارسة الالتزام، فقد أكدا على ضرورة التفرقة بين الالتزام،
 والالتزام كما يراه علماء النفس الاجتماعي ،)الالتزام الاتجاهي(نظر باحثي السلوك التنظيمي 

 ) 7().الالتزام السلوكي(
وقد نظر سلانسيك إلى الالتزام من منظور سلوكي مشابه إلى حد ما مع تصور بيكر،   

ت السلوكية في موقف ما بسبب إن الالتزام هو ما يدفع بالسلوك والتضمينا« :حيث يقول
 ) 8(.»السلوك في موقف آخر سابق

 من نموذج الالتزام الذي اً                                              ويقرر سلانسيك صراحة أن رؤيته للالتزام مشتقة أساس 
 والذي ترتد جذوره إلى نظرية التنافر ،Kiesler, 1971طوره عالم النفس الاجتماعي كيسلر 

 على ً          ، وتأسيسا»ارتباط الفرد بأفعاله السلوكية«هو حيث ذهب كيسلر إلى أن الالتزام  )9(.المعرفي
أو (سلوكه  ً                                       الحالة التي يصبح فيها الفرد مقيدا بإطار«َّ                             ذلك عرف سلانسيك الالتزام بأنه 

  )10(.» ويزداد من خلالها اعتقاده بالمحافظة على هذا السلوك أو الفعل،)أفعاله
 بصورة Behaviorوالسلوك  Actionويتضح من ذلك أن سلانسيك يستخدم لفظ الفعل  
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أن تفعل يعني أن تلتزم «: َّ                                                    متبادلة، ويعول عليهما كأساس للالتزام، ويؤكد ذلك بقوله
بأداء ) اً      ملتزم(ا ً             يكون مرتبط– اً               أو يسلك سلوك–ً                            ، ويعني ذلك أن من يفعل فعلا )11(»سواء

 Theoryالاقتران  هذا الفعل أو السلوك فيما بعد، وهي وجهة نظر مشابهة إلى حد بعيد لنظرية
of Contiguity التي وضعها عالم النفس السلوكي إدوين جاثري E. Guthrieلتفسير التعلم ، 

 في موقف اً                 إذا كنت تعمل شيئ«فالتعلم عند جاثري يحدث عن طريق الفعل، يقول جاثري 
معين، فأنت تميل إلى عمل نفس هذا الشيء إذا وجدت مرة أخرى في نفس الموقف 

 )12(.»السابق
إن « : يقول سلانسيك– تعكس مدى تأثر سلانسيك بجاثري – اً                 وبصورة أكثر وضوح 

نحو ً                                                                            الالتزام هو سلوك ينتج من خلال العملية التي يصبح فيها الأفراد مرتبطين سيكولوجيا 
 ) 13(.»أفعالهم بالشكل الذي يشعرون معه بإلزام شخصي لمتابعة مسار هذه الأفعال

إذا كان الفعل هو المقوم الأساسي لمفهوم الالتزام فإنه لا تعتبر بيد أن سلانسيك يقرر أنه  
 فهناك درجات للالتزام، ودرجة الالتزام ،اً                      بطريقة متكافئة التزام) السلوكيات(كل الأفعال 

 وهناك ثلاثة محددات أو ،)اً    قيد(ا ً                                              تشتق من المدى الذي تصبح فيه سلوكيات الشخص رباط
 ) 14(. عليها تتحدد درجة الالتزاماً        ، وبناء)روابط(ا ً       قيودخصائص للأفعال السلوكية تجعلها

 :وهذه الخصائص هي
Volition 

تشير إلى إدراك أن الفعل يتم عمله عن طريق الاختيار الحر، وعندما يزداد الإحساس  
بالإرادة يشعر الفرد بمسئولية شخصية عن الفعل، وبالتالي يشعر بالحاجة إلى تبرير اختياره 

 ) 15(. خلال التصرف بطريقة تتسق مع هذا الاختيارمن
Revocability 

المناقض  فكلما أدرك الفرد أنه لا يستطيع عمل السلوك ،تشير إلى المعكوسية المدركة للفعل 
للفعل الذي اختاره بسبب التكاليف التي تترتب على ذلك ازداد التزامه نحو أداء هذا ) المعاكس(
لتفسير   وهنا يتضح مدى تأثر سلانسيك بفكرة الرهانات الجانبية التي اقترحها بيكر)16(عل،الف

 إن المنظور السلوكي يستخدم مفهوم الاستثمار«:  بقولهSchool, 1981 ويؤيد ذلك سكول ،الالتزام
  )17(.»)مسار النشاط المتجانس(الشخصي لتفسير العضوية 
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Publicness 

و ملاحظة الآخرين للعمل الذي يقوم به الفرد، فعلنية الفعل تربطه وتعني إدراك أ 
بالسياق الاجتماعي، وفى إطار ذلك يشير سلانسيك إلى أن العلنية تمثل المدى الذي يعرف فيه 

إذ إن بعض الناس غير مهمين بالنسبة «الآخرون الفعل، وأنواع الأشخاص الذين يعرفونه، 
أن أحد الطرق البسيطة كي تلزم «لك يقترح سلانسيك ؛ ولذ» ملاحظتهم لسلوكنافيلنا 

ً                                                                            نفسك بأداء فعل معين هو أن تخبر أصدقاءك مثلا أنك تواظب على أداء هذا الفعل، وهكذا 
 )18(.» من خلال تصريحاتك بذلكاً                 سوف تجد نفسك مقيد

 اً                                                                        وهكذا تعتبر العلنية من أقوى محددات سلوك الالتزام، فكلما أدرك الفرد أن أفراد 
 يلاحظون ما يقوم – مثل أصدقائه أو أسرته أو غيرهم من ذوي الأهمية بالنسبة له –رين آخ

 بأداء هذا السلوك فيما بعد، وقام بأفعال تتسق مع مسار اً                                  به من سلوك أو عمل كان أكثر التزام
 .ً                 هذا العمل مستقبلا

ل، بصرف النظر ا في الأصً                                                       وجملة القول أن المنحى السلوكي ينظر للالتزام باعتباره سلوك 
 وقد يكون هذا المجال التنظيم، ولذلك ينشأ الالتزام السلوكي –عن المجال الذي يحدث فيه 

 لمدى حرية الفرد في اختيار العمل بهذه المنظمة اً                                      حتى قبل التحاق الفرد بالمنظمة وذلك طبق
، ووعيه بأن )خاصية الإبطال(، وإدراكه التكاليف التي تترتب على تركه لها )خاصية الإرادة(

 يلاحظون ويدركون ما يقوم به من عمل أو – من ذوي الأهمية له – آخرين اً           هناك أشخاص
 ) 19().خاصية العلنية(سلوك 
ويتميز سلوك الالتزام في المنحى السلوكي عن السلوكيات الأخرى في المنظمة بأنه سلوك   
 ) 20(.» المعيارية للمنظمة من الفردإنه السلوك الذي يفوق التوقعات« Extraordinary Behaviorمتميز 
 والأداء  المواظبة على الحضور بانتظام، والتمكن من العمل:ومن أمثلة سلوكيات الالتزام  

 ) 21(.المتميز، وطاعة السياسات التنظيمية
 أن المشكلة المحتملة في المنحى Decotiis & Summers, 1987ويرى ديكوتس وسميرز   

ه سلوك التزام كام إلى تحديد السلوك المتميز بطريقة حدسية على أنالسلوكي تتمثل في أن الاحت
 ونقص فرص ،سيما عند تمييزه عن مصادره الأخرى كنظام مكافآت فعالتعد مسألة صعبة لا

 ) 22(.وهكذا. .الحصول على وظيفة بديلة
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ويبدو أن المشكلة التي يتصورها ديكوتس وسميرز تدحض نفسها بنفسها؛ لأن سلوك   
م هو سلوك متميز، كما اعترف بذلك ديكوتس وسميرز ذاتهما، أما المصادر الأخرى الالتزا

للسلوك المتميز في العمل فهي نفسها مصادر لسلوك الالتزام، فهي تمثل الرهانات الجانبية على 
 أو ،)تلك الرهانات التي يخشي الفرد فقدها إذا لم يظهر سلوكيات الالتزام(حد تعبير بيكر 
ة إمكانية إبطال الفعل التي تصورها سلانسيك على أنها من محددات الالتزام هي تمثل خاصي

السلوكي، حيث يتصور الفرد صعوبة عدم إظهار سلوكيات الالتزام بسبب التكاليف التي 
 . على ذلكاً             يتحملها بناء

ونخلص مما سبق أن ملامح الفلسفة التي ينتهجها المنحى السلوكي في تناول ظاهرة   
 :مكن إيجازها فيما يليالالتزام ي

ا عن دوافع ً       بعيدOvert Behaviorأن المنحى السلوكي يتناول ظاهرة الالتزام كسلوك ظاهر   =
أو سواء كان هذا المجال المنظمة، (هذا السلوك، وبصرف النظر عن المجال الذي يتم في إطاره 

 ).الفردالمهنة، أو الأسرة، أو غيرها من المجالات التي يمكن أن يلتزم نحوها 
أن الفكرة الرئيسة التي يقوم عليها هذا المنحى تعتمد على استعادة السلوك السابق،   =

 بالإلزام الإحساس«ويتأكد ذلك من خلال تعريف سلانسيك للالتزام باختصار على أنه 
 فعندما يقوم الفرد ،)23(»النفسي للتصرف بطريقة تتسق مع تضمينات السلوك السابق

سوف يحدد السلوكيات المستقبلية ) الأول( ما فإن هذا السلوك بسلوك معين في موقف
 لتكرار هذا السلوك، أو القيام -  فيما بعد–ً                                   للفرد، ومن ثم يكون الفرد أكثر ميلا 

ا ً                        وهكذا يصبح الفرد مقيد،بسلوكيات تتسق مع هذا السلوك السابق في المواقف المشابهة
 . بضرورة المحافظة على هذا السلوكبإطار سلوكه ويزداد بذلك اعتقاده) اً      ملتزم(

أن المنحى السلوكي يركز على العملية التي يصبح من خلالها الأفراد ملتزمين بأفعالهم،   =
: ويهتم بتحديد الخصائص أو العوامل التي تساهم في تحديد درجة الالتزام السلوكي مثل

 .الإرادة، وإمكانية إبطال الفعل، والعلنية
–Attitudinal Commitment 

 يهتم هذا المنحى بدراسة الالتزام التنظيمي كاتجاه يتكون لدى الفرد نحو المنظمة التي يعمل  
 . التنظيمي وقد نمى هذا المنحى وتطور على يد علماء السلوك. بها
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 البذور الأولى Porter, Mowday & Steersفقد غرس بورتر وزملاؤه مودى وستيرز   
  حيث ذهب بورتر وزملاؤه إلى أنه إذا كان هدف)24().الاتجاهي(ر مفهوم الالتزام التنظيمي لتطوي

 استخدموا الالتزام السلوكي هو السلوك، فإن هدف الالتزام الاتجاهي هو التنظيم، ومن ثم فقد
 ويؤيد ذلك جوست )25(. بطريقة متبادلةالتنظيميوالالتزام ي الاتجاهّ                مصطلحي الالتزام 

Guest, 199826(.»ا بالالتزام نحو المنظمةً                                    إن الاهتمام بالالتزام كاتجاه يتعلق أساس«:  بقوله(  
ا للدراسة بين الباحثين، ويؤكد ذلك ً                                       ويعتبر المنحى الاتجاهي هو المنحى الأكثر شيوع  

في أغلب الأحيان كان النوع المدروس من « : بقولهماMathieu & Zajac, 1990ماثيو وزاجك 
ظيمي هو الاتجاهى، وقد تم قياسه في معظم الأحيان بواسطة المقياس الذي أعده الالتزام التن

  )27(.»بورتر وزملاؤه لهذا الغرض
الالتزام : وقد استخدم الباحثون مصطلحات عديدة للإشارة إلى الالتزام الاتجاهي مثل  

والالتزام  ،Identification والالتزام التوحدى ،Normative والالتزام المعياري ،Valueالقيمي 
 )Continuance.)28 الالتزام المستمر ،Calculative والالتزام الحسابي ،Affectiveالوجداني 

 الوصلة حيث يتفق معظم المنظرين في هذا المنحى على أن الالتزام التنظيمي يمثل الرابطة أو
التفكير في نمو بالنسبة للفرد نحو المنظمة، إلا أن الاختلاف بينهم يتمثل في كيفية الدراسة و

  )29(.هذه الرابطة، والأبعاد التي تتألف منها
 أو اً     اتجاه« )30(: إلى الالتزام التنظيمي على أنه يمثلSheldon, 1971قد أشار شيلدون   
 :عدين هماُ                     وحدد هذا الاتجاه في ب» نحو التنظيم يؤدي إلى ربط هوية الفرد بالمنظمةاً     توجه

 .المشاركة في المنظمة للحصول على منافع أو مزايا مرغوبة ويقصد به Investmentالاستثمار   =
 .الاندماج الاجتماعي ويقصد به تفاعل وتطابق الفرد مع أعضاء المنظمة  =

ا لكثير ً                                     ا للالتزام التنظيمي أصبح فيما بعد أساسً        تعريفBuchanan, 1974كما قدم بوشنان   
الارتباط العاطفي الموالي «مثل للفرد من التعريفات الاتجاهية للالتزام، فقد عرفه على أنه ي

لقيم التنظيم وأهدافه، ولدوره في علاقته بتلك الأهداف والقيم، ومساعي التنظيم بصرف 
، ويتضمن الالتزام كاتجاه نحو المنظمة عند بوشنان »النظر عن القيمة المادية النفعية المجردة له

 ) 31(:ثلاثة اتجاهات فرعية هي
 .أهداف المنظمةالإحساس بالتوحد مع   =
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 .الشعور بالاستغراق في الواجبات التنظيمية  =
 .الشعور بالولاء نحو المنظمة  =

 بحق الذين يعدون) Porter et al., 1974, Mowday et al., 1979, 1982(أما بورتر وآخرون   
القوة « أبرز زعماء مدرسة الالتزام الاتجاهي، فقد عرفوا الالتزام التنظيمي على أنه اتجاه يشير إلى

، وقد حددوا ثلاثة أبعاد رئيسة لهذا الاتجاه »النسبية لتوحد الفرد مع تنظيم معين واندماجه فيه
  )32(:هي
 .قبول قيم التنظيم وأهدافه والإيمان القوى بها  =
 .الاستعداد لبذل الجهد لصالح التنظيم  =
 ).البقاء بها(الرغبة القوية لاستمرار العضوية بالمنظمة   =

: ضت جهود بورتر وزملائه للنقد الشديد من بعض الباحثين، فعلى سبيل المثالوقد تعر  
 أن محاولات بورتر وزملائه توسيع مفهوم الالتزام التنظيمي 1987يرى ديكوتس وسميرز 

 إنما ترجع في الأساس إلى فكرة بوشنان »الاستعداد لبذل الجهد في صالح التنظيم«ُ           ليشمل بعد 
علاقة مع قيم التنظيم وأهدافه، الأمر الذي أدي إلى التشابه الكبير عن استغراق الدور في ال

ا ً        جوهرياً                                                                     بين مفهومي الالتزام والدافعية، بيد أن ديكوتس وسميرز أوضحا أن هناك اختلاف
بين مفهوم الالتزام التنظيمي والدافعية في حد ذاتها يتمثل في أن أهداف الفرد في حالة الالتزام 

 ) 33(.ليس من بعض الأهداف الفرديةتنبعث من التنظيم و
ُ                                               كما رفض ديكوتس وسميرز أيضا اعتبار البعد الثالث    – )تحقيق العضوية والبقاء بالمنظمة(ً

 :  ضمن أبعاد الالتزام التنظيمي، وقد أكدا على ذلك بقولهما–الذي حدده بورتر وزملاؤه 
وم الالتزام التنظيمي؛ فقد نوقشت ا نستبعد فكرة الرغبة في البقاء بالمنظمة من مفهً         إننا أيض«  

بصورة قوية  وقد كانت دالة ،الرغبة في البقاء بالتنظيم أولا في سياق نماذج ترك العمل الإرادي
للالتزام أكثر منها  على الرضا الوظيفي؛ وحيث إننا لا نستطيع مناقشة الرغبة في البقاء كدالة

 وربما تكون النظرة  الالتزام التنظيمي،ً                                            للرضا؛ لذلك يبدو معقولا ألا نتناولها كأحد عناصر
  )34(.»الصحيحة لها أنها ترتبط بالحالة الوجدانية لوجود الالتزام التنظيمي

ً                                                              ا على ذلك قدم ديكوتس وسميرز تصورا لمفهوم الالتزام أكثر تحديدا من ً       وتأسيس   تصور ً
  )35(: بأنهنظيميبورتر وزملائه ويشبه إلى حد بعيد تصور بوشنان، فقد عرفا الالتزام الت
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المدى الذي يقبل فيه الفرد ويستدخل قيم التنظيم وأهدافه، ويرى دوره التنظيمي في مساهمته «  
نحو تحقيق هذه الأهداف والقيم بصرف النظر عن المنافع الشخصية التي قد تترتب على هذه 

 :ثنائي البعد هما اً                                                         ، وبذلك يقترح ديكوتس وسميرز أن الالتزام التنظيمي يعتبر تكوين»المساهمة
 .التزام هدفي واستدماج قيمي  =
 . مع هذه الأهداف والقيماً                     الاستغراق في الدور تمشي  =

ينتج  )اتجاه(استجابة وجدانية « فقد عرف الالتزام التنظيمي على أنه Mottaz, 1988أما موتز   
 موتز يحاول  وكما هو واضح أن)36(.»من تقويم حالة العمل التي تصل أو تربط الفرد بالتنظيم

 في التعريف، حيث يؤيد »ينتج«تفسير هذا الاتجاه لا تعريفه، ويتبين ذلك من استخدامه كلمة 
 إلى أن الأفراد يلتزمون اً                                                         موتز المنظور التقايضي في تفسيره لظاهرة الالتزام التنظيمي ذاهب

ز بتحديد بنية  وهكذا لم يعبأ موت،من المنظمة) مقابل ذلك( للحصول على أجور معينة اً       تنظيمي
ً                                                               بتأييد الأبعاد الثلاثة التي قدمها بورتر وزملاؤه، ومحاولا البحث في اً                       الالتزام التنظيمي مكتفي

 .محددات الالتزام التنظيمي لا مكوناته
 التصورات السابقة عن مفهوم Meyer & Allen, 1991 انتقد ماير وآلن 1991وفي عام  

ً                                      بديلا للالتزام التنظيمي يميز بين ثلاثة اً         ومقياساً    ديد جاً                               الالتزام التنظيمي، واقترحا تعريف
 . والالتزام المعياري،الالتزام الوجداني، والالتزام المستمر: أشكال للالتزام هي

ا أن الالتزام يعتبر بنية ً              لقد أصبح واضح« :ذلك بقولهم) 1993(ويبرز ماير وآخرون   
 موضوع الالتزام بطرق مختلفة؛ اً           لوا إجرائيَّ                         فقد عرف الباحثون وتناو،معقدة ومتعددة الأوجه

ونتيجة لذلك أصبح هناك صعوبة في تنظيم نتائج البحث المتراكمة؛ وحيث إنه أصبح هناك 
يقرر  اعتراف بإمكانية تناول ظاهرة الالتزام التنظيمي بأشكال مختلفة فإنه يجب على الباحث أن

  )37(.» الغرضالمقاييس ملائمة لهذابوضوح أي أشكال الالتزام سيكون موضع اهتمامه، وأي 
 متعددة وجمله القول أن المنحى الاتجاهي في دراسة الالتزام التنظيمي يزخر بوجهات نظر  

ورؤى مختلفة، كان أبرزها منظور بورتر وزملائه الذين عملوا على تطوير مفهوم الالتزام 
باستبانة ائدة لقياسه سميت  ووضعوا أداة ر،التنظيمي منذ أوائل السبعينيات من القرن الماضي

 والعربية، وقد ، وقد شاع استخدامها في معظم الدراسات الأجنبية)OCQ(الالتزام التنظيمي 
تعرضت جهودهم للنقد الشديد؛ لأنهم دمجوا بين مكونات الالتزام التنظيمي ومخرجاته فقد 
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ذل الجهد التنظيمي، الاستعداد لب(خلطوا بين حالة الالتزام وما يترتب عليها من نتائج مثل 
 ).والرغبة في البقاء بالمنظمة

 الدراسات وبعد استعراض وجهات النظر الأساسية في المنحى الاتجاهي يلاحظ أن معظم  
تمت في إطار هذا المنحى، ) ومن بينها المدارس(عن الالتزام في المنظمات الاجتماعية المختلفة 

ور بورتر وزملائه لوصف ظاهرة الالتزام  استخدم معظم الباحثين تص:ففي المجال التربوي
 .التنظيمي سواء للمعلمين أو لمديري المدارس

وفي ضوء ما سبق يتضح أن الباحثين انقسموا إلى فريقين فريق يؤيد المنحى السلوكي، وآخر   
 النظر يؤمن بالمنحى الاتجاهي في دراسة الالتزام التنظيمي، وعلاوة على ذلك تعددت وجهات

 الواحد، فتعددت المسميات والمصطلحات التي تستخدم لوصف نفس الظاهرة داخل المنحى
 ).الالتزام التنظيمي(

  والتزام اتجاهي هو وضع، أن تقسيم الالتزام التنظيمي إلى التزام سلوكيالمؤلفويرى   
يصعب تبريره لاسيما وأن السلوك هو أحد مكونات الاتجاه؛ فلكل اتجاه ثلاثة مكونات 

  )38(: أساسية هي
 .المكون المعرفي  =
 .المكون الوجداني  =
 .المكون السلوكي  =

! ؟ومن ثم إذا كان المكون السلوكي هو أحد مكونات الاتجاه فكيف يتسنى التفرقة بينهما  
جعل مودى وزملاؤه ينتقدون بشدة مسألة التمييز بين الالتزام الاتجاهي  ولعل ذلك هو ما
 فيه،  على أفضلية أحدهما على الآخر هو أمر مشكوك مؤكدين أن الإصرار،والالتزام السلوكي

  )39(.ففي الواقع كلا المفهومين مرتبطان إلى حد بعيد
لعله من الأفضل النظر إلى « : بقولهماSteers & Porter, 1983ويؤيد ذلك ستيرز وبورتر   

ت عملية الالتزام التنظيمي على أنها سلسلة من التعزيزات الذاتية تكون فيها السلوكيا
  )40(.»والاتجاهات مرتبطة بصورة تبادلية

اتجاه الفرد نحو الشيء هو « فمن المعروف أن attitudeويتسق ذلك مع مفهوم الاتجاه   
 ) 41(.» يعدل أو يعزز الاتجاه–ً         تباعا – وأن هذا السلوك ،سبب السلوك المرتبط بهذا الشيء
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 والاتجاهي، ولا ينبغي محاولة ين السلوكيي إنه لا يجوز الفصل بين المنح:ومن هنا يتبين  
 .ذلك ؛ فكلا المفهومين مرتبطان، وكل منهما يكمل الآخر

أما بالنسبة لتعدد وجهات النظر واختلافها فيما يتعلق بمكونات أو أشكال الالتزام   
التنظيمي فقد حاول ماير وآلن حسم هذه القضية بعدما قاما بمراجعة شاملة لأدبيات الالتزام 

 عامة ث لاحظا أنه يمكن تصنيف جميع وجهات النظر السابقة تحت ثلاث أفكارالتنظيمي، حي
 ) 42(:متباينة هي

 .الارتباط الوجداني  =
 .التكاليف المدركة  =
   .الإحساس بالواجب  =

 :وأطلقا على ذلك مسميات
 .الالتزام الوجداني  =
 .الالتزام المستمر  =
   .الالتزام المعياري  =

 .للالتزام التنظيمي) الأشكال(ثي المكونات وهو ما يعرف بالمفهوم ثلا  

 

ظهرت في الأدبيات عدة أشكال مختلفة للالتزام التنظيمي، يمكن تصنيفها تحت ثلاثة   
 : رئيسة تتمثل فيما يليمكونات

-1Affective Commitment 

لتزام التنظيمي هو النظر إليه على أنه ارتباط وجداني إن أحد المداخل الكبرى لدراسة الا  
 فالفرد في حالة الالتزام الوجداني يتوحد مع المنظمة، ومن ثم يلتزم ،المنظمة نحو) عاطفي(

 .بالسعي نحو تحقيق أهدافها
 أن جذور الالتزام الوجداني ترجع إلى Jaros, et al, 1993ويرى جاروس وآخرون   

 رغبة التمثيل الاجتماعي« فقد عرفت كانتر الالتزام عامة على أنه )Kanter, 1968،)43 جهود كانتر
 ويتضح من ذلك أن )44(»)المنظمة(لدى الأفراد نحو منح طاقتهم وولائهم للنظام الاجتماعي 
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ً                                                                                  كانتر كانت من أوائل من لفت الانتباه إلى أهمية المكون الوجداني للالتزام التنظيمي متمثلا في 
 إلا أن التطور الحقيقي للالتزام الوجداني جاء على يد ،لولاء نحو المنظمةمشاعر الفرد با

َّ                         وجه بورتر وزملاؤه مسار ، فتحت مسمي الالتزام الاتجاهي)45(أصحاب نظرية التوحد،
بورتر وآخرون ( حيث أكدوا )46(البحث الرئيسي حول المكون الوجداني للالتزام التنظيمي،

مفهوم  على أهمية الشعور بالانتماء وخبرة الولاء في )1982، 1979 مودي وآخرون ،1974
 O’Reilly, Chatman  واستخدم أوريلي وكاتمان،ذلك) 1974(َّ                  وقد أيد بوشنان ،الالتزام التنظيمي

 الالتزام التنظيمي التوحدى ّ                                                   مصطلح الالتزام التوحدى ليصفا نفس المكون عندما عرفا1986
  )47(.» ورغبة الانتساب إليها،ةمشاعر الفخر بالانتماء للمنظم«بأنه 

 التي تمت قبل عقد –وقد تم قياس الالتزام الوجداني في معظم الأبحاث السابقة   
التي طورها ) OCQ( باستخدام استبانة الالتزام التنظيمي –التسعينيات من القرن العشرين 

 .بورتر وزملاؤه
 ، التنظيميكونات الثلاثة للالتزامَّ                                                  وقد عرف ماير وآلن الالتزام الوجداني باعتباره أحد الم 

ً        مقياسا  ً        ووضعا،)48(» وتوحده معها واندماجه فيها،ً                            ارتباط الموظف عاطفيا بالمنظمة«ويشير إلى 
 ,Meyer وآخرون  ويقرر ماير نفسه،)1993(وعدله ماير وآخرون ) 1991 ،1990 ،1984(لقياسه 

et al., 2001 ماير وآلن يرتبط بصورة دالة قوية  أن مقياس الالتزام الوجداني الذي اقترحه
 وقد أكد على ذلك من قبل بعض الباحثين مثل دونهام )OCQ(،)49(بمقياس بورتر وزملائه 

  )Dunham et al., 1994.)50وآخرين 
 النظر إلى مفهوم الالتزام الذي قدمه بورتر Ko, et al, 1997ولذلك يقترح كو وآخرون  

ً                              ، ولعل ذلك هو ما جعل كثيرا من )51( نحو المنظمةLoyaltyوزملاؤه باعتباره يعني الولاء 
 اصطلاح الأبحاث العربية التي استخدمت مفهوم بورتر وزملائه عن الالتزام التنظيمي تترجم

Commitmentبالولاء . 
إلى أن الموظفين ذوي ) 1993( ذهب ماير وآخرون ،وبالنسبة لنمو الالتزام الوجداني 

 توقعاتهم أو المشبعة لاحتياجاتهم الأساسية ينمو لديهم رباط الخبرة التنظيمية المنسجمة مع
ولذلك يؤكد كو وآخرون  )52(وجداني نحو التنظيم أقوى من ذوي خبرات الإشباع الأقل،

  بين الفردةأن العملية التي تؤدي لنمو الالتزام الوجداني تستند إلى المبادئ التقايضي) 1997(
ً                            ويلتزم الموظفون تنظيما إما ،نظام للثواب والعقاب حيث يتوافر لدى المنظمة ،والمنظمة
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 مجموعة من  وبناء على ذلك اقترح كو وزملاؤه،للحصول على الثواب المرغوب أو تجنب العقاب
 وإتاحة فرص ،العوامل التي تساهم في نمو الالتزام الوجداني ومنها الاستقلال الوظيفي

 ) 53(.ة الأجر وعدالة التوزيع والإحساس بالأمن الوظيفي وإدراك عدال،الترقية
ً                                                              فإن الالتزام الوجداني يعد أكثر مكونات الالتزام التنظيمي تناولا ،وعلى أية حال  

 ، الوجداني لهً                                                                   وتداولا بين الباحثين لدرجة أن البعض قصر معني الالتزام التنظيمي على الشكل
م الوجداني والالتزام بيد أن ماير وآلن أوضحا منذ وقت مبكر ضرورة التفرقة بين والالتزا

 . وحذرا من الخلط بينهما،المستمر
-2Continuance Commitment 

عن مفهوم الالتزام المستمر كأحد مكونات نموذجهما الاتجاهي ) 1990(قدم آلن وماير   
 ،بالمنظمة عمل وذهبا إلى أن الالتزام المستمر هو أحد أشكال الارتباط النفسي لل،الالتزام التنظيمي

 ) 54 (.حيث يشير إلى ذلك الالتزام المرتكز على التكاليف التي تقترن بترك الموظف العمل بالمنظمة
 الأساس النظري لمفهوم )55(،)1960(وتمثل نظرية هاورد بيكر عن الرهانات الجانبية   

الموظف مع  فقد ساهم عمل بيكر في تطوير فكرة الاستثمارات التي يصنعها ،الالتزام المستمر
 والتي يخشى فقدها إذا لم يستمر في النشاط أو العمل بها، وقد حاول رتيزر وتريس ،المنظمة

Ritzer & Trice, 1969وقام هربنييك ، تقديم مقياس لقياس شكل الالتزام الذي تصوره بيكر 
  )56( . مستخدمين اصطلاح الالتزام الحسابي،)1972(والتو بتعديله 

مصطلح الالتزام المستمر ) 1984( اقترح ماير وآلن ، بيكر وتابعيهً                وتأسيسا على أعمال 
 وأكدا على أن هذا ،ً                      ، وطورا مقياسا لقياسه)بمعني الالتزام نحو استمرار مسار معين من العمل(

ً                                                                                   المقياس الجديد الذي يقترحانه يعتبر مناسبا بصورة أكبر لقياس شكل الالتزام الذي تصوره بيكر 
 & McGee وقد توصل ماكجي وفورد )57(نات الجانبية من الأدوات السابقة، في نظريته عن الرها

Ford, 1987 ينقسم إلى مقياسين 1984 إلى أن مقياس الالتزام المستمر الذي أعده ماير وآلن عام 
فرعيين أحدهما يعكس دور البدائل الوظيفية المتاحة أمام العامل عند اتخاذه قرار البقاء بالتنظيم 

 وأن المقياس الفرعي الثاني للالتزام ،كس التضحية الشخصية المقترنة بترك المنظمةوالثاني يع
 ) 58(.  عن رؤية نظرية الرهان الجانبي للالتزام كما وضعها بيكراً                    المستمر يعد أدق تعبير

 ُ                                     إنه اتضح أن هناك بعدين فرعيين للالتزام«:  بقولهم2001وقد أكد ذلك ماير وآخرون   
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ية المدركة، وقلة البدائل الوظيفية المتاحة، وأن البعد الفرعي الخاص المستمر هما التضح
 عن ً                                                                                 بالتضحية الشخصية بالاستثمارات التي صنعها العامل مع التنظيم تعد أفضل إجرائيا للتعبير

 ومع )59(»)قلة البدائل الوظيفية(رؤية بيكر عن الرهانات الجانبية من البعد الفرعي الآخر 
أن قلة البدائل الوظيفية الخارجية تؤدي إلى تزايد التكاليف ) 1997(ذلك يرى كو وآخرون

المقترنة بترك المنظمة ومن هنا تزيد احتمالات نمو الالتزام المستمر لدى العاملين مع إدراكهم 
 ) 60(.لقلة البدائل الوظيفية المتاحة أمامهم في البيئة الخارجية

 إلى أن Steven et al., 1978فن وآخرون وبالنسبة لنمو الالتزام المستمر فقد ذهب ستي 
 )Economical Rational.)61الالتزام المستمر ينمو بصفة عامة على أساس من التعقل الاقتصادي 

 ،فكل شيء يمكن أن يزيد من التكلفة المقترنة بترك المنظمة قد يؤدي إلى نمو الالتزام المستمر
تمر يزيد عندما تزيد كمية أو عدد الرهانات إلى أن الالتزام المس) 1984(كما أشار ماير وآلن 

يصنعها الفرد مع التنظيم  فالالتزام المستمر ينمو عامة نتيجة للرهانات الجانبية التي )62(الجانبية،
  )63(.ة بالمنظمأو الاستثمارات التي يخشى فقدها إذا لم يستمر في العمل

اني في النموذج ثلاثي المكونات وقد اعتبر ماير وآلن أن الالتزام المستمر هو المكون الث 
 حيث تأثر ،للالتزام التنظيمي وأنه يرتكز في الأساس على أفكار بيكر عن الرهانات الجانبية

 تحديدهم ماير وآلن وتابعوهم بهذه الأفكار إلى حد كبير سواء في تعريفهم للالتزام المستمر أو في
أحادية  بغض النظر عن كونها –ياسه  وتعتبر الأداة التي طورها ماير وآلن لق،لعوامل نموه

 . بيكر هي الوسيلة الأكثر ملاءمة لقياس شكل الالتزام المستمر كما تصوره–البعد أم لا 
-3Normative Commitment 

 عندما تحدث عن الاندماج) 1961(يبدو أن جذور الالتزام المعياري ترتد إلى جهود اتزوني   
 حيث ذهب إتزوني إلى أن الالتزام المعياري ،أشكال الاندماج في المنظمةالأخلاقي كأحد 

 )64(. التنظيميةيرتكز على استدخال معايير المنظمة والتوحد مع السلطة) الاندماج الأخلاقي(
ويلاحظ أن فكرة استدخال الفرد لقيم التنظيم ومعاييره وأهدافه كانت موضع اهتمام   

 الفكرة ، إلا أن هذه الدراسات استخدمت هذه)رتر وزملائهمثل دراسات بو(دراسات عديدة 
   . للإشارة إلى الالتزام الوجداني

 تعديل تصور بورتر وزملائه تحت ,Ferris & Aranya, 1983وقد حاول فريس و أرناي   
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 نظرية  وقد شكلت هذه المحاولات الإرهاصات الأولى لبزوغ)65 (.مسمي الاندماج الأخلاقي
 تلك النظرية التي تعتبر الأساس النظري الذي استند إليه ماير )66(،)1982(ر الواجب عند وين

السابقين، وأطلقا وآلن في اقتراحهما بوجود شكل ثالث للالتزام التنظيمي يختلف عن الشكلين 
 بالواجب نحو البقاء عليه مسمي الالتزام المعياري وعرفوه على أنه يشير إلى مشاعر الموظف

 ) 67(.كهبالتنظيم وعدم تر
 المعياري، والشيء الملاحظ أن الباحثين استخدموا مصطلحات عديدة للإشارة إلى الالتزام  

 ,.Jaros, et al  مثل جاروس وآخرونMoralفالبعض تناوله تحت مسمي الالتزام الأخلاقي 
عن طريق استدخال الدرجة التي يرتبط فيها الفرد سيكولوجيا بالمنظمة « الذي عرفه بأنه 1993

 مثل مير وشورمان Value  وأطلق آخرون عليه الالتزام القيمي)68(.»م التنظيم وأهدافه وغاياتهقي
Mayer, Schoorman, 1992 69(.»قبول الموظف لأهداف المنظمة وقيمها« اللذين عرفوه بأنه ( 

أن الالتزام المعياري ينمو نتيجة ) 1982( يقترح وينر ،وبالنسبة لنمو الالتزام المعياري  
خلال عمليات التنشئة العائلية (تقدات المعيارية التي تستدخل قبل الالتحاق بالمنظمة للمع

 ويرى كو وآخرون )70().خلال عملية التنشئة التنظيمية(، وبعد الالتحاق بالمنظمة )والثقافية
 سكول أن هناك آلية أخرى تعمل على نمو الالتزام المعياري هي مبدأ المقايضة أو ما يسميه) 1997(

School, 1981 التبادلية Reciprocity فطبقا لهذا المبدأ ينمو الالتزام المعياري خلال تلقي                                                 ً
من ) لرد الجميل(المكافآت من المنظمة حيث ينغرس لدى العامل الإحساس بالواجب الأخلاقي 

ري  المعياإن الالتزام«بقولهم ) 1993(ً                                 وهذا ما أكده أيضا ماير وآخرون ،خلال الالتزام التنظيمي
  )71(.»ً                                                                  ينمو طبقا لخبرات التنشئة الاجتماعية التي تؤكد على تدعيم الوفاء بالبقاء

ً                                                                         مما سبق يمكن القول إن الأدبيات استقرت على وجود ثلاث أفكار متباينة تمثل أشكالا   
وفكرة  ،)الارتباط العاطفي(وفكرة الولاء  مختلفة للالتزام التنظيمي هي فكرة الواجب،

 والوجداني، وهو ما أطلق عليه الالتزام المعياري،) المصالح المحسوبة(ة التكاليف المدرك
 Three والمستمر، وقد ذهب ماير وآلن إلى أن كل فرد يحظى بدرجات مختلفة من الأشكال الثلاثة

Forms،فجميعها مثلا ترتبط ، وأن لكل شكل منها تضمينات متباينة على السلوك الوظيفي                     ً
 وبينما يرتبط كل من الالتزام المعياري –ان بدرجات متفاوتة  وإن ك–ً               سلبيا بالتحول 

 اً          بهما ارتباط فإن الالتزام المستمر يرتبط ،ً                                                  والوجداني إيجابيا بالأداء الوظيفي والمواطنة التنظيمية
 متشابهة في أنه ليست كل أشكال الالتزام« ؛ ولذلك حذر ماير وآخرون من اً          أو صفرياً     سلبي
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المنظمات التي تبغي المحافظة على التزام أعضائها أن تتخذ حذرها فيما يتعلق تأثيراتها، وأن على 
ً                                         ، فالالتزام الوجداني مثلا ثبت أن له نتائجه »بشكل الالتزام الذي تريد غرسه لدى أعضائها

الذي اتضح ارتباطه بكثير الإيجابية بالنسبة للفرد أو المنظمة وذلك على عكس الالتزام المستمر 
 )72(). وترك العملمثل سلوكيات الانسحاب والتحول(ات غير المرغوبة من السلوكي

 

إحدى أشكال المنظمات الاجتماعية، وقد أدركت ) المنظمات التعليمية(تعد المدارس   
صريح بأن الالتزام جميع المنظمات أهمية توافر الالتزام التنظيمي بين أعضائها من الافتراض ال

 ،)ترك العمل( والتحول ، مثل التأخر عن العملWithdrawalيقلل سلوكيات الانسحاب 
 المواطنة أوً                                                                      بالإضافة إلى أن الموظفين الملتزمين يكونون عادة أكثر استعدادا لإظهار سلوكيات 

مع ككل المجت ومن منظور أوسع فإن ، مثل الإبداع والتجديد)extra-Role)73 الدور الإضافي
 ، معدلات ترك العمليتجه نحو الاستفادة من الالتزام التنظيمي للعاملين في صور خفض

 )74(. وجودة العمل،وتحقيق إنتاجية قومية أعلي
  أسباب هذا الاهتمامMowday, porter, steers, 1982وقد أرجع مودي وبورتروستيرز   

   )75(:المتزايد بموضوع الالتزام التنظيمي إلى
ً                                                             د بأن التزام العامل نحو المنظمة التي يعمل بها يعتبر مؤشرا صادقاالاعتقا  = ً               ومنبئا يمكن ،ً

الاعتماد عليه في توقع سلوكيات معينة لاسيما التحول؛ فالأفراد الملتزمون يكونون عادة 
 .أكثر رغبة في البقاء بالمنظمة والعمل على تحقيق أهدافها

ل من العلماء الإداريين والسلوكيين فقد نبع أن لمفهوم الالتزام جاذبية فطرية لدي ك  =
 والتي اعتبرت ،الاهتمام بتعزيز التزام العامل من الدراسات المبكرة عن ولاء العاملين

ً                                                         الولاء سلوكا مرغوبا ينبغي أن يكتسبه العامل ويظهر في سلوكه ً. 
وجية العامة أن زيادة فهم ظاهرة الالتزام ربما يساعد في إدراك طبيعة العمليات السيكول  =

 .والتي تؤثر في اختيار الفرد للعمل في تنظيم معين والاندماج فيه
 إلى أن الاهتمام بالالتزام التنظيمي نشأ من التأكيد المستمر Mottaz, 1988وذهب موتز   

 )76(.على أن له نتائج مهمة محتملة على مختلف جوانب الأداء التنظيمي
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ً                                             التنظيمي يعتبر منبئا أفضل من الرضا الوظيفي  أن الالتزامSteers, 1977وذكر ستيرز   
 إذ إنه يعكس ،ً                  كثر شمولا من الرضاأ فالالتزام يعتبر بنيه )77(على ترك الموظف للعمل، 

فإنه يعكس استجابة واحدة إما نحو   أما الرضا،استجابة وجدانية عامة نحو المنظمة ككل
 )78(. أو نحو جوانب معينة لتلك الوظيفة،وظيفة ما

إلى أن الأفراد الملتزمين عادة ما يكونون أعلى إنتاجية ) 1979( ذهب مودي وآخرون كما  
 ) 79(.وأحسن دافعية وأكثر رضا من زملائهم الأقل التزاما في العمل

 :أن الالتزام التنظيمي يرتبط إيجابيا وبقوة بكل من 1987ووجد ديكوتس وسميزر   
 ) 80(.عنوية للعاملين وارتفاع الروح الم، والدافعية،الرضا الوظيفي

أن غياب الالتزام يمكن أن يقلل الفعالية التنظيمية ) 1982(كما اقترح مودي وآخرون   
 فالأفراد الملتزمون يكونون أقل رغبة في ترك العمل أو البحث عن وظيفة أخرى، ،بصفة عامة

حيث يفكر  ،علاوة على أنهم يدركون قيمة وأهمية التكامل بين الأهداف التنظيمية والفردية
 ) 81(.الموظف الملتزم في أهداف التنظيم بصورة شخصية

 لنتائج Meta Analysisبإجراء التحليل البعدي ) 2001(وبصورة حديثـة قام ما ير وآخرون   
 فوجدوا أن الأشكال ،) والمعياري، والمستمر،الوجداني(الالتزام التنظيمي بأشكاله الثلاثة 

 حيث يرتبط الالتزام الوجداني بصورة أكثر قوة يليه ،لتحولالثلاثة للالتزام ترتبط سلبيا با
الالتزام المعياري، فالالتزام المستمر، وبنفس الترتيب السابق يرتبط الالتزام التنظيمي سلبيا 

 كما وجدوا أن الالتزام الوجداني يرتبط بالغياب بصورة سلبية، في حين يرتبط ،بالانسحاب
 فقد وجدوا له ، أما الأداء الوظيفي.غياب بصورة إيجابية ضعيفةالالتزام المستمر والمعياري بال

ً                                            ارتباطا إيجابيا مع الالتزام الوجداني والمعياري ا مع الالتزام المستمر، وكذلك ً       ا سلبيً          وارتباط،ً
 لها ارتباط إيجابي مع الالتزام الوجداني Organizational Citizenshipسلوك المواطنة التنظيمية 

 ) 82(.ً                                                 أن ارتباطها بالالتزام المستمر كان قريبا من الصفر إلا،والمعياري
ومن كل ما سبق يتضح أهمية الالتزام التنظيمي ودوره في الحياة التنظيمية بصفة عامة،   

 اهتمام الباحثين في مجالات متنوعة، ففي المجال - ولازال ينال -ولذلك لا عجب أنه نال 
 ) 83(: التربوي أشارت الأبحاث إلى

 إدراك المعلمين للالتزام التنظيمي لدي مدير المدرسة يرتبط بحيوية المدرسة وقوتها أن  =



  في المدارسالالتزام التنظيمي 
 

 

 207   

 

School Robustness،ذو معنى لديهم، حيث يشعر المعلمون أن المدرسة مكان شيق ، 
 .ومثير للتحدي والإنجاز

 .أن الالتزام التنظيمي يمثل قوة دافعة في المدارس  =
 .ا في تحقيق الفعالية المدرسيةً      ا هامً         يلعب دورأن الالتزام التنظيمي يمكن أن   =
 . يكون لديها أفراد ملتزمون بصورة أكبراً          أكاديمياً                        أن المدارس التي تحقق نجاح  =

ً                                                               وتأسيسا على ذلك يمكن القول إن توافر الالتزام التنظيمي يعتبر مطلب   ً                  مهما لدي المعلمين اً
دارس باعتبارهم قادة للعمل في مدارسهم وجميع أعضاء المجتمع المدرسي بما فيهم مديرو الم

 .ونماذج يحتذى بها

 

تحفل الأدبيات بنظريات ونماذج عديدة حاولت تفسير ظاهرة التزام الأفراد نحو المنظمات   
 : ومن أهم هذه النظريات والنماذج ما يلي،التي يعملون بها

-1Side – Bet theory 

:  فقد عرف بيكر الالتزام على أنه،H. Becker, 1960تنسب هذه النظرية لهاورد بيكر   
 التي يمكن ،ميل للارتباط في مسارات متجانسة من النشاط نتيجة لتراكم الرهانات الجانبية«

يق العضوية بالمنظمة  ويقصد بالمسارات المتجانسة من النشاط تحق،»فقدها لو توقف النشاط
 ) 84().بمعني استمرار العمل والتوظف بالمنظمة(

 وقد استخدم بيكر اصطلاح الرهانات الجانبية ليشير إلى تراكم الاستثمارات التي يصنعها  
، .). وصداقات العمل، والوقت، والجهد الوظيفي،مثل الاستثمار في المال(الفرد مع المنظمة 

ً                    أمرا صعبا ومكلفمما يجعل ترك الفرد للمنظمة ً  حيث ناقش بيكر أنه بمرور الوقت تنشأ )85(،اً
 مثل ،تكاليف معينة تجعل من الصعب على الشخص عدم الالتزام بمسار النشاط المتجانس

 علاوة على نقص البدائل المتاحة أمام الفرد للالتحاق بعمل ،التهديد بفقد هذه الاستثمارات
 ) 86(.ً                                هذا يجعل الفرد ملتزما نحو المنظمة كل ،آخر أو تعويض فقد العمل الحالي

لأنه ) ً              يلتزم تنظيميا(وهكذا تذهب نظرية الرهان الجانبي إلى أن الفرد يميل للبقاء بالمنظمة   
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ً                                                                                لا يتحمل الخسارة التي قد تترتب على تركه لها ؛ فمثلا قد يفقد الفرد استثماراته في الوقت، 
  )87(. وغيرها من المزايا الأخرى التي لو ترك المنظمة الحالية فربما لا يستطيع تعويضها،والجهد

 ؛Calculative Commitmentُ                                                    وقد عرف الالتزام الذي أشار إليه بيكر بالالتزام الحسابي   
 ) 88(.وذلك نتيجة لتأكيده على المصالح المحسوبة التي تربط الفرد بتنظيم معين

 الباحثين نظرية الرهان الجانبي التي وضعها بيكر لتفسير ظاهرة َّ                ولقد أيد كثير من  
 اللذان Hrebiniak & Alutto, 1972 ومن أبرز هؤلاء الباحثين هربينك والتو ،الالتزام التنظيمي

 التنظيمية، –ظاهرة بنائية تحدث نتيجة للتفاعلات الفردية «عرفا الالتزام الحسابي على أنه 
 ) 89(.»لجانبية أو الاستثمارات بمرور الوقتوالبدائل في الرهانات ا

 وهكذا استخدم هربنيك وآلتو فكرة بيكر عن الرهانات الجانبية لتفسير ظاهرة الالتزام  
ويبدو أن بيكر وأتباعه كانوا متأثرين بالمنظور التقايضى الذي أشار إليه مارش . التنظيمي

و المنظمة باعتبارها تنمو نتيجة ذلك المنظور الذي يفسر ظاهرة الالتزام نح 1958وسيمون 
التي على  تلك المكافآت ،لرضا الموظف عن الإغراءات والمكافآت التي يقدمها التنظيم للفرد

 بالالتزام نحو المنظمة  وعلي حد تعبير بيكر يشعر الموظف،الموظف أن يضحي بها إذا ترك المنظمة
 ) 90().لاجتماعية المقترنة بترك المنظمةالتكاليف المادية والنفسية وا(بسبب الرهانات الجانبية 

وقد أشار بيكر إلى أنه لكي تؤدي الرهانات الجانبية دورها في التأثير على التزام الفرد   
 ) 91(.فإنه ينبغي أن يكون الفرد على وعي بها

َّ                                                                         يتضح من كل ما سبق أن نظرية الرهان الجانبي قد ترسمت منظور تبادل المنفعة في    َّ
 على  حيث يرغب الأفراد في البقاء بالمنظمة ماداموا يحصلون،ة الالتزام التنظيميتفسيرها لظاهر
 ، المعاش كما قد يكون في شكل رهانات أخرى مثل،ً                           وهذا البدل قد يكون ماليا،القابل الإيجابي

يلتزم  فلكل هذه الرهانات المالية وغير المالية ، ونمو الصداقات،وإمكانيات النمو المهني
 . تعليميةكمنظماترس ا وينسحب ذلك على أعضاء المد–ً                 أيا كان نوعها –حو المنظمات الأفراد ن

وفى ضوء فروض نظرية الرهان الجانبي يمكن توقع مستوى الالتزام التنظيمي لدى   
 مدير المدرسة والناظر والمعلمين وغيرهم من أعضاء المجتمع المدرسي، حيث إنهم قد يلتزمون

 بوجود رهانات جانبية أو استثمارات يخشون فقدها إذا تركوا العمل ً                      تنظيميا؛ نتيجة لوعيهم
ً                                                                           بالمدرسة، وخاصة مدير المدرسة الذي من المفترض أن يكون أكثر أعضاء المدرسة امتلاكا 
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للرهانات الجانبية مثل طول مدة الخدمة، والخبرة في العمل المدرسي، وارتفاع مستواه 
ني وغيرها من الرهانات التي تجعل من الصعب عليه  وفرص النمو المه،التنظيمي بالمدرسة

 .عدم الالتزام نحو المنظمة التي يعتبر المسئول الأول عنها
-2Theory of Identification 

 The Individual – Organizationalوتسمي بنظرية التطابق بين أهداف الفرد والمنظمة   
Goal Congruence Theoryفكرة أن الأفراد يرغبون في قبول الأهداف التنظيمية  وتركز على 

  ) 92(.ويعملون على تحقيقها إذا كانت هذه الأهداف تماثل أهدافهم الشخصية

 التطابق  على ذلك تفسر هذه النظرية ظاهرة الالتزام التنظيمي باعتبارها دالة لمدىاً       وتأسيس  
 مودي النظرية على يد بورتر وزملائهوقد تطورت هذه  .بين قيم وأهداف كل من الفرد والمنظمة

أي ( وباختصار تقرر نظرية التوحد أن الموظفين يملكون رغبة قوية للبقاء بالمنظمة ،وستيرز
 ) 93(: لأنه يتوافر لديهم ما يلي) يلتزمون بالبقاء

 .إيمان بقيم التنظيم وأهدافه  =
 .الاستعداد لبذل الجهد لصالح التنظيم  =
 .عضوية بالمنظمةالرغبة في استمرار ال  =

 كأبعاد لبنية الالتزام -وقد تعرضت هذه العناصر الثلاثة التي حددها بورتر وزملاؤه   
 باختصار على هذه العناصر Kushman, 1992 ويعلق كوشمان . إلى النقد الشديد–التنظيمي 
 ) 94(:كما يلي
يصف الولاء ويشبه  والعنصر الثالث ،ً                                              إن العنصر الثاني يعتبر مرادفا لفكرة دافعية العمل  

 ولا ،ً                                                                           العنصر الثاني في كونه يعتبر مؤشرا على النوايا السلوكية أكثر من الاتجاهات في حد ذاتها
 ،يتبقى سوى العنصر الأول الذي يصف التطابق بين القيم والأهداف الفردية والتنظيمية

س لتفسير ظاهرة ويظهر فيه الارتباط الوجداني بين الفرد والمنظمة ومن ثم يمكن قبوله كأسا
 أما العنصران الثاني والثالث فيمكن اعتبارهما مخرجات للالتزام ،التزام العاملين نحو المنظمة

 .التنظيمي أكثر من كونهما مكونات له
وجملة القول أن نظرية التوحد تفسر الالتزام التنظيمي باعتباره رابطة وجدانية تنشأ لدى   

  .لشخصية مع قيم التنظيم وأهدافهالفرد عندما تتطابق قيمه وأهدافه ا
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وبصرف النظر عن الانتقادات الشديدة الموجهة لعناصر بنية ظاهرة الالتزام كما وصفها   
 يذهب بعض أساتذة الإدارة التعليمية إلى أن فكرة ،)أصحاب نظرية التوحد(بورتر وزملاؤه 

  ) 95(.وين الفعالية المدرسيةبورتر وزملائه عن الالتزام التنظيمي تعتبر ملائمة بصورة قوية لتك

سيما  لا–ويرجع ذلك إلى أن الفعالية المدرسية ترتبط بإيمان أعضاء المجتمع المدرسي   
 واستعدادهم لبذل الجهد من أجل نجاح المدرسة، ، بقيم التنظيم المدرسي وأهدافه–المدير 

 .ورغبتهم في العمل بالمدرسة وعدم تركها
-3Theory of Obligation 

، فقد انتقد وينر المحاولات السابقة Wiener, 1982تطورت هذه النظرية على يد وينر   
لتفسير الالتزام التنظيمي باعتبارها تفسيرات جزئية قاصرة عن تقديم فهم شامل للظاهرة، 

 خلةوذهب إلى أن هذا الفهم الشامل ينبغي أن يأخذ في اعتباره دراسة المعتقدات المعيارية المستد
مثل المعايير الأخلاقية الشخصية لدى العاملين التي تخلق لديهم الإحساس بالواجب نحو 

 .المنظمة
  عن التوجهاتاً      كلياً                                                              ومن هنا ينظر وينر إلى الالتزام كعملية دافعية معيارية تختلف اختلاف  

وينر  وقد تأثر ، لهااً         وتطويراً                                             وتتفق إلى حد ما مع نظرية التوحد وتعد امتداد،النفعية الوسيلية
  ) Behavioral Intentions.)96 عن المقاصد السلوكية Fishbein 1967في ذلك بنموذج فشبن 

 شعور ناتج من الضغوط المعيارية المستدخلة«وقد عرف وينر الالتزام التنظيمي على أنه   
 التنظيمي  على ذلك يفسر الالتزاماً        ، وبناء»للعمل بالطريقة التي تحقق أهداف المنظمة ومصالحها

 سواء باعتباره دالة للمعتقدات المعيارية التي يستدخلها الفرد خلال عمليات التنشئة الاجتماعية
 .قبل الالتحاق بالمنظمة، أو بعد الالتحاق بها

التنشئة  ويكتسب الفرد هذه المعايير الأخلاقية قبل الالتحاق بالمنظمة من خلال مؤسسات  
فتسمي بالتنشئة   أما التنشئة التي تحدث بعد التحاقه بالمنظمة،الاجتماعية المختلفة مثل الأسرة

 ومعتقداتهم متطابقة مع تلك التنظيمية وهي عملية تصبح من خلالها قيم الأعضاء ومعاييرهم
 ) 97(:الموجودة بالمنظمة وبذلك يتحدد الالتزام التنظيمي ببعدين أساسيين هما

  .القيم العامة للولاء والواجب  =
 .التنظيميالتوحد   =
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بالنسبة لقيم الولاء والواجب تصورها الاستعدادات الشخصية لدى الفرد والتي تتمثل   
ً                                                                             في مدى اعتقاد الفرد بأن عليه واجبا أخلاقيا للارتباط والتصرف بطريقة تعكس الإحساس  ً

 ومن بينها المواقف التنظيمية، وبوصف هذه ،بالولاء والواجب في جميع المواقف الاجتماعية
 .صرفات الأخلاقية تمثل الشيء الصحيح الذي ينبغي عملهالت

 أما بالنسبة للتوحد التنظيمي فيتجسد من خلال عمليات التنشئة التنظيمية التي تستهدف  
 .تحقيق الاتساق والتطابق بين الغايات والأهداف الفردية والتنظيمية

ى العاملين باعتبارها وجملة القول أن نظرية الواجب تفسر ظاهرة الالتزام التنظيمي لد  
 فالموظف يلتزم لأنه ،مشاعر العامل بالواجب نحو البقاء بالمنظمة والسعي لتحقيق أهدافها
 .اً                                                        يشعر بأن عليه أن يفعل ذلك ؛ لأن ذلك هو الشيء الصحيح أخلاقي

 الشخصية وإذا كان من الصعب على المدارس والمنظمات الأخرى التحكم في الاستعدادات  
 بها نحو الالتزام التنظيمي، فإنه يمكنها تحقيق الالتزام التنظيمي لدى أعضائها لدى العاملين

 أن ينبغي« وحتى يتأتى ذلك فإنه ،بصور عديدة من خلال عمليات التنشئة التنظيمية للعاملين
 وجذبهم تكون المنظمة قادرة على تحديد نظامها القيمي بوضوح؛ وذلك لدفع أعضائها على قبوله

 الإحساس لتنظيمية المتسقة مع معتقداتهم، فكل هذا من شأنه أن يخلق لدى العاملنحو القيم ا
 ) 98(.»بالواجب نحو المنظمة التي يعمل بها

 يفترض أو( بالواجب نحو المدرسة اً                                              ويعد مدير المدرسة من أكثر الأفراد العاملين إحساس  
جميع العاملين بها بصرف ؛ حيث إنه المسئول الأول عن إدارة المدرسة، وعن ) أن يكون كذلك

 .النظر عن استعداده الشخصي للالتزام نحو المدرسة
-4 

 ً         نموذجاEtzioni, 1961 قدم إتزوني،في إحدى المحاولات المبكرة لتأصيل مفهوم الالتزام  
ذهب اتزوني إلى أن القوة أو السلطة . ً                                                نظريا يرتكز على امتثال العضو للتوجيهات التنظيمية

 وهذا ،لتي تمارسها المنظمات على أعضائها تتأصل في طبيعة اندماج الموظف في المنظمةا
 ) 99(:الاندماج أو الالتزام يأخذ أحد الأشكال الثلاثة التالية
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Moral Involvement 

ً                                                                          ويمثل توجها إيجابيا نحو المنظمة يرتكز على استدخال قيم المنظمة وأهدافها ومعاي   يرها ً
ً                                                               ومن هنا ربما يصبح الموظف مندمجا في الأنشطة التنظيمية ؛ لشعوره أن ،والتوحد مع السلطة

 .المنظمة تؤدي غايات نافعة أو نبيلة
Calculative Involvement 

 ويركز بصورة كبيرة على العلاقة التقايضية التي تنمو ،ويمثل علاقة أقل قوة بالمنظمة  
 حيث يصبح الأعضاء ملتزمين نحو المنظمة؛ لأنهم يدركون علاقة ،ضاء والمنظمةبين الأع

 .تقايضيه نافعة وعادلة بين مساهماتهم والعوائد التي يتلقونها من المنظمة مقابل ذلك
Alienative Involvement 

 اقف التي يكون فيها ويظهر بصورة نموذجية في المو، نحو التنظيماً       سلبياً           ويمثل توجه  
 يندمج النزلاء في التنظيم -ً       مثلا -  ففي السجن ، بصرامة ودون إرادتهاً                سلوك الفرد مقيد

 .نتيجة للفعل المجتمعي، وليس عن طريق اختياراتهم) السجن(
 مع  بصورة متساويةInvolvementويلاحظ مما سبق أن إتزوني استخدم اصطلاح الاندماج   

اندماج  وفي ذلك حاول إتزوني تصنيف أشكال التزام أو ، Commitmentاصطلاح الالتزام 
 لإحساسه بالوازع فالعامل إما أن يلتزم نتيجة: العاملين في المنظمة وذلك تحت ثلاثة أشكال

 أو أنه يلتزم دون ،الأخلاقي نحو المنظمة، أو لأنه يحصل على مقابل عادل لالتزامه من المنظمة
  .ندماج في التنظيم، لا ملتزما طواعيةفيكون بذلك ملزما للا إرادته
 فهذا ، في صياغته لشكل الاندماج الحسابي1958ويتضح تأثر إتزوني بمارش وسيمون   

 حول الشكل يشبه إلى حد بعيد المنظور التقايضي الذي تصوره مارش وسيمون والذي يدور
أي ما  (بين إسهاماته حيث يحسب المعامل مدى التوازن » الإغراءات–الإسهامات «العلاقة بين 

 ).أي المكافآت أو الأجر الذي يحصل عليه من المنظمة(والإغراءات ) يؤديه من عمل 
 كما أثر إتزوني في تابعيه من خلال صياغته لشكل الاندماج الأخلاقي والذي تطور فيما  

 وفي شكل الالتزام المعياري عند ماير وآلن ،1982بعد في صورة نظرية الواجب عند وينر 
1991. 
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وبتطبيق نموذج إتزوني على المدارس باعتبارها إحدى المنظمات الاجتماعية يلاحظ أن   
؛ نتيجة لإدراكهم أن المدرسة )يلتزمون(أعضاء المجتمع المدرسي ربما يندمجون في أنشطتها 

ً                                               ، كما قد يلتزمون التزاما حسابيا للحصول على أجور)اندماج أخلاقي(تؤدي رسالة سامية   معينة ً
من خلال ) يلزم بذلك(ُ                               ، في حين قد يجبر البعض على الالتزام )إلخ. … مكافآت ،رواتب(

 .السلطات العليا المفروضة عليه
-5 

  عديدة للالتزام التنظيمي تنتج عن مطالب سلوكيةاً       أنماطKanter, 1968ناقشت كانتر   
 ثلاثة مناحي مختلفة للالتزام  واقترحت كانتر وجود.مختلفة تفرضها المنظمة على أعضائها

  )100(:التنظيمي هي

Continuance Commitment  

 تعرفه كانتر بأنه تفاني العضو للبقاء بالمنظمة؛ بسبب المطالبة بأن يقدم تضحيات شخصية  
واستثمارات إلى المدى الذي يصبح فيه تركه للمنظمة عملية صعبة أو فادحه بعد ما بذل من 

 ويبدو هنا مدى تأثر كانتر بنظرية الرهانات الجانبية في ،ت واستثمارات بهذه المنظمةتضحيا
 .تفسير هذا النوع من الالتزام

Cohesion Commitment 

ً                                                               تحدده كانتر بوصفه تعلقا عاطفيا للعضو بالعلاقات الاجتماعية في المنظمة    حيث تعمل ،ً
 فالمنظمة تتعهد بأشكال مختلفة من ،وة أو التآخي بين أعضائهاالمنظمة على غرس مشاعر الأخ

ً                                        مثلا تقديم توجيهات عامة للعاملين في اليوم (الأنشطة لتنمية الارتباط النفسي للعضو نحوها 
كل هذه الجهود ) إلخ. … واستخدام زي موحد ،الأول ثم ملاحظات عامة للموظفين الجدد

 .ي مما يزيد الالتزام التلاحمتهدف إلى تنمية التلاحم بين الأعضاء
Control Commitment 

 تعرفه كانتر بأنه ارتباط العضو بمعايير المنظمة التي تشكل السلوك في الاتجاهات المرغوبة ؛   
ً                                                                              ويوجد الالتزام الرقابي عندما يعتقد الموظف أن قيم المنظمة ومعاييرها تمثل دليلا هاما  ً

 ومن ثم يحدث الالتزام من خلال إعادة تشكيل الأعضاء لمعتقداتهم بما ،مةللسلوكيات الملائ
 .يتفق مع قيم المنظمة ومعاييرها
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ً                                                فهي ترى أن مناحيها الثلاثة للالتزام مترابطة معا ،ويلاحظ أن كانتر على النقيض من إتزوني  
قت واحد لتنمية التزام ً                                                       حيث عادة ما تستخدم المنظمة هذه الأشكال الثلاثة معا وفي و،بصورة قوية
 والإحساس بتلاحم ، نتيجة للتعهد بالبقاءً،                         قد يلتزم الموظف تنظيميا: فعلى سبيل المثال،أعضائها
 أما إتزوني فقد حاول تطوير فئات للالتزام التنظيمي ، والتوحد مع القيم والمعايير التنظيمية،الجماعة

 )101(. التي حددهاثلاثةً                                            مقترحا أن التزام الموظف يقع تحت إحدى الفئات ال
ومنهم (وبتطبيق نموذج كانتر علي المنظمات التربوية يلاحظ أن العاملين بالمدرسة   

العمل  يمكن أن يلتزموا؛ نتيجة الاستثمار في الجهد والوقت الذي بذل في) مدير المدرسةالمعلمين و
 المجتمع عضاء نتيجة علاقات الفرد الاجتماعية وإحساسه بالتلاحم مع أاً       وأيض،المدرسي

 . من خلال إيمانه بقيم التنظيم المدرسي ومعاييرهاً           المدرسي وأيض
-6 

ً                                                 شاملا لتفسير ظاهرة الالتزام التنظيمي وأطلقا عليه اً      نموذج) 1991(اقترح ماير وآلن   
 three Component Model of organizationalمسمى النموذج ثلاثي المكونات للالتزام التنظيمي

Commitment  من ويفسر هذا النموذج ظاهرة الالتزام التنظيمي باعتبارها بنية معقدة تتألف
 ، الالتزام الوجداني: رئيسة للالتزام وهيForms أو أشكال Componentsثلاثة مكونات 
 وأن هذه الأشكال الثلاثة تنظر إلى الالتزام التنظيمي ، والالتزام المعياري،والالتزام المستمر

  وتنطوي على تضمينات قراره باستمرار،كحالة سيكولوجية تصف علاقة الموظف بالمنظمة
 ، بيد أن الطبيعة السيكولوجية لكل شكل منها مختلفة تماما،العضوية في المنظمة أو تركها

 أما ذوو ،فالموظفون ذوو الالتزام الوجداني القوي يبقون بالمنظمة؛ لأنهم يرغبون ذلك
 في حين يبقي ذوو الالتزام المعياري ، القوي يبقون ؛ لأنهم يحتاجون ذلكالالتزام المستمر

  ) 102(.القوي؛ لأنهم يشعرون بأنه يجب عليهم أن يفعلوا ذلك

ً                                                                        وقد لاحظ ماير وآلن أن هناك اختلافا كبيرا بين الباحثين في تناول ظاهرة الالتزام   
ا أدى إلى وجود العديد من التنظيمي ؛ لدرجة أصبحت معها هذه الظاهرة غامضة ومعقدة مم

 والمجالات المتباينة له ،)Mowday et al, 1982(التعريفات المختلفة للالتزام التنظيمي 
)Morrow, 1983(،)103( استخدمها الباحثون للإشارة إلى الظاهرةالتي والمصطلحات العديدة  

 )Jaros, et al, 1993.()104(نفسها 
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ورة التفرقة بين مفهوم الالتزام كما تصوره  ضر1984وبصورة مبكرة اقترح ماير وآلن   
ً                                                                      ومفهوم الالتزام كما تناوله بورتر وزملاؤه؛ وتأسيسا على ذلك استطاعا ماير ،بيكر وأتباعه

الالتزام   أطلقا عليهما مسمي،وآلن في ذلك الوقت التمييز بين شكلين مختلفين للالتزام التنظيمي
)  بورتر وزملائهالنابع من أعمال( والالتزام الوجداني ،)هالمرتكز على أعمال بيكر وأتباع(المستمر 

 بمعنى أن المدى الذي يلتزم فيه ،وأكدا أن هذين الشكلين من الالتزام التنظيمي مستقلان
  )105(.ً                                                          الموظف وجدانيا لا يؤثر على درجة التزامه المستمر والعكس بالعكس

م التنظيمي يختلف عن  اقترح آلن وماير إضافة شكل ثالث للالتزا1990وفي عام   
 بتقديم الصورة الكاملة 1991 ثم قاما في عام ،الشكلين السابقين أطلقا عليه الالتزام المعياري

 )106(.للالتزام التنظيمي) أو الأشكال(للنموذج ثلاثي المكونات 
  أن الأدبيات تحفل برؤى عديدة ومختلفة قدمها الباحثون1991 حيث أوضح ماير وآلن  

 واقترحا أنه يمكن تصنيف جميع هذه الرؤى السابقة تحت ثلاث ،ام التنظيميلمفهوم الالتز
 :أفكار رئيسة هي

 ).تمثله نظرية التوحد(الالتزام كارتباط وجداني نحو المنظمة   =
 ).تمثله نظرية الرهان الجانبي(الالتزام كتكلفة مدركة مقترنة بترك المنظمة   =
 ).ثله نظرية الواجبتم(الالتزام كواجب بالبقاء في المنظمة   =

 على ذلك افترض ماير وآلن وجود ثلاثة مكونات مختلفة للالتزام التنظيمي اً       وتأسيس  
الالتزام الوجداني، والالتزام المستمر، والالتزام المعياري، وذهبا إلى أن الموظف يخبر : هي

 ،برات مختلفةدرجات مختلفة من المكونات الثلاثة للالتزام، وأن كل مكون منها ينمو نتيجة لخ
 )107(.كما يكون له تضمينات متباينة على السلوك الوظيفي

 ويؤكد ذلك فكرة أن الالتزام التنظيمي حالة معقدة ذات مكونات أساسية ثلاثة متكاملة  
 .يمكن أن تتباين في درجة وجودها من شخص إلى آخر أو من فترة زمنية إلى أخرى

لماير  ي المكونات ونتائجه ومصاحباتهوالشكل التالي يوضح محددات النموذج ثلاث  
 :وآلن
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 )1(شكل رقم 
 )108 (يبين محددات النموذج ثلاثي المكونات ونتائجه ومصاحباته

 

                         مصاحبات الالتزام التنظيمي 
  .   يفي          الرضا الوظ •
  .               الاندماج الوظيفي •
  .             الالتزام المهني •

                      سوابق الالتزام الوجداني
               الخصائص الشخصية •
  .          خبرات العمل •

                     سوابق الالتزام المستمر
               الخصائص الشخصية •
        البدائل •
          الاستثمارات •

                      سوابق الالتزام المعياري
               الخصائص الشخصية •
             خبرات التنشئة •
          التنظيمية          الاستثمارات  •

 

 نوايا ترك العمل
 والتحول

      وظيفي                 بالنسبة للسلوك ال
      الحضور •
                  المواطنة التنظيمية •
      الأداء •

 صحة الموظف
  و

  التحسن

الالتزام 
 الوجداني

الالتزام 
 المستمر

الالتزام 
 المعياري
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يتضح من الشكل السابق أن النموذج ثلاثي المكونات الذي يقترحه ماير وآلن لتفسير   
ولكل شكل منها ظاهرة الالتزام التنظيمي يقسم هذه الظاهرة إلى ثلاثة أشكال فرعية، 

 الرضا : فمن أبرز المتغيرات المصاحبة للالتزام التنظيمي،محدداته ومصاحباته ونتائجه
 وبالنسبة للسوابق أو المحددات فإن ، والالتزام المهني، والاندماج الوظيفي،الوظيفي

ً                                                                       الخصائص الشخصية تمثل عاملا مشتركا يؤثر على الأشكال المختلفة للالتزام التنظيمي   في،ً
 والبدائل الوظيفية ،حين أن خبرات العمل تعد أقوى محددات الالتزام الوجداني

والاستثمارات هي المحددات الأساسية للالتزام المستمر، أما الالتزام المعياري فيتأثر بصفة 
 وبالنسبة لنتائج الأشكال الثلاثة فإنها ترتبط ،أساسية بخبرات التنشئة الاجتماعية والتنظيمية

 وإن كان ذلك ،التحول والأداء الوظيفي والمواطنة التنظيمية والصحة العامة للموظف باً    جميع
 .بدرجات متفاوتة وفي اتجاهات متباينة

مما سبق يمكن القول إن هناك نظريات ونماذج عديدة حاولت تفسير ظاهرة الالتزام   
ً                  ريا شاملا يستفيد ً                                                         وأن النموذج الثلاثي الذي يقترحه ماير وآلن يعتبر نموذجا نظ،التنظيمي ً

ً                       نابع أساسا من أفكار - كما اتضح -  فالالتزام الوجداني ،من النظريات والأفكار السابقة
بورتر وزملائه أصحاب نظرية التوحد، والالتزام المستمر تمثله نظرية الرهان الجانبي عند 

 وبذلك ،وينربيكر وأتباعه، أما الالتزام المعياري فيستند على نظرية الواجب التي طورها 
استطاع ماير وآلن فض الخلاف والتناقض بين الأفكار السابقة الذي نشأ من تعصب كل 

 وهو ما يمكن - ، وقصر مفهوم الالتزام التنظيمي عليها،فريق من الباحثين لوجهة نظره
وقد جاءت أعمال ماير وآلن  -في البحث العلمي  Reductionismتسميته بداء الاختزالية 

 ،أن النظريات السابقة ليست بالضرورة متناقضة، إنما هي بالأحرى متكاملةمؤكدة على 
فهناك ثلاثة أشكال متكاملة للالتزام التنظيمي يخبرها الفرد بدرجات مختلفة وتؤلف في 

 وأن هذه الأشكال تختلف في عوامل نموها ونتائجها ،مجموعها مستوى التزامه نحو التنظيم
 .بالنسبة للفرد والمنظمة

لة القول إن هذه النماذج والنظريات المقترحة لتفسير ظاهرة الالتزام تطبق على وجم  
 على المنظمات التعليمية باعتبارها منظمات مجتمعيه تهدف إلى تربية اً                       المنظمات عامة، وتطبق أيض

النشء؛ الأمر الذي يفرض ضرورة توفر الالتزام لدى جميع العاملين بها لاسيما مدير المدرسة 
 . لفريق العمل بالمدرسةاً        ره قائدباعتبا
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 

هد النظم التعليمية في معظم دول العالم سلسلة من الإصلاحات التربوية من أجل تش
ية متعزيز جودة التعليم المدرسي، وقد شملت هذه الإصلاحات معظم عناصر العملية التعلي

  ...).سية، والوسائل التعليمية، والإدارة المدرسية، والمعلم المناهج الدرا(
عملية هناك تأكيدات عالمية على أن إعادة هيكلة المدرسة وحدها ليست كافية لتحسين و

التعليم والتعلم المدرسي، وإنما الجودة الفعلية للتعليم تعتمد في الأساس على المعلمين الذين 
ليمية في المدارس؛ ومن ثم  أصبح أداء المعلم وفعاليته موضوعا ام والأنشطة التعهينفذون كل الم

محوريا في الحركات المعاصرة للإصلاح التربوي، وتحسين المدرسة في العديد من الدول؛ انطلاقا 
 )1(. المدرسية عامةمن أن المعلم هو العنصر الأساسي لنجاح التعليم المدرسي والفعالية

 مهنيون، فالتعليم مهنة مثل العديد من المهن تحدد ُ            المعلمين بأنهم عادة ما يوصفو
للمشتغلين بها القيام بأدوار محددة، ولعل الغموض الذي يحيط بمفهوم دور المعلم انعكس 

نه رغم ظهور اصطلاح أ«  Biddle (1995)على مفهوم أداء المعلم، وفي هذا الصدد يذكر بدل 
 ويحمل  أن استخدام هذا المصطلح ما زال غامضا، التربوية إلاتدور المعلم في المئات من الدراسا

ترتب على ذلك عدم الاتفاق حول  و)2(؛»معاني عديدة مختلفة لدى المؤلفين الذين يكتبون عنه
 . معنى محدد لأداء المعلم

نه لابد أن تتجه الأبحاث  أTsui & Cheng (1999)في هذا السياق يؤكد تسو وشنج و
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 ن فهم أداء المعلمين وسلوكياتهم في البيئة التنظيمية المدرسيةية نحو مزيد مووالدراسات الترب
 )3(.باعتبار أن تطوير أداء المعلمين هو أحد المداخل الأساسية لتحقيق الفعالية المدرسية

 تأسيسا على ما سبق يبدأ هذا المحور بمناقشة عامة لماهية الأداء، ومناظير دراسته وأبعاده،و   
ورية لفهم أداء المعلم وأبعاده وما يتصف به من طبيعة خاصة ا خلفية نظرية ضرهباعتبار

 .مصدرها طبيعة النظام التربوي والعمل داخل التنظيمات المدرسية

 

 الخدمات تاج المنظمات المختلفة إلى أفراد مرتفعي الأداء لكي تحقق أهدافها من تقديمتح
بمستوى  أيضا مهم بالنسبة للفرد؛ فإنجاز المهام والأداء والأداء. التميز المتخصصة فيها، وتحقيق

 يكافئ ماديا ً                                                              عالي يمكن أن يكون مصدرا للرضا والإحساس بالتمكن والفخر، وعادة ما
ومعنويا، في حين أن الأداء المنخفض وعدم تحقيق الأهداف يصاحبه عدم الرضا والإحساس 

داء المرتفع يترقون بصورة أكثر سهولة الأفراد ذوى الأ ما يلاحظ أن ك)4(.بالفشل الشخصي
داخل المنظمة، ويحصلون على مكافآت أكثر، ويحققون تقدما مهنيا أفضل من ذوى الأداء 

 )5(.المنخفض
ظرا لهذه الأهمية  أصبح الأداء مفهوما محوريا في تخصصات بحثية متنوعة مثل علم ون

 ومجالات رد البشرية،اارة الموالاجتماعي، وإد/الصناعي/نفس العمل، وعلم النفس التنظيمي
 لأداء ورغم الانتشار الواسع للأداء الفردي والاستخدام العريض. السلوك التنظيمي المختلفة

الأفراد كمتغير تابع أو كظاهرة تستهدف المنظمات تعزيزها إلا أنه يمكن ملاحظة وجود 
 .اختلاف حاد ومنطقي بين الباحثين في تحديد مفهوم الأداء وأبعاده

مع ذلك يتفق الباحثون في السنوات الحديثة على أنه من الأفضل تعريف الأداء على أنه و
 دالة لسلوكيات عمل الموظفين التي تسهم في تحقيق أهداف المنظمة، فعلى سبيل المثال عرف

Rotundo (2002) & Sackett  تلك الأفعال والسلوكيات التي يقوم بها «: داء العمل بأنهأ
 ) 6(.»داف المنظمةه تحقيق أالفرد وتسهم في

تشير بعض الدراسات الحديثة إلى أن ظاهرة الأداء في بيئات العمل يمكن أن تتسع و
، Task Behaviorلعمل هي سلوك المهمة التتضمن ثلاثة مكونات متميزة من سلوكيات 

  )Deviance Behavior.)7، والسلوك المنحرف في العملCitizenship Behaviorوسلوك المواطنة 
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ً                                                                             أنه يمكن استبعاد فكرة تضمين السلوكيات المنحرفة، أو ما تسمى أحيانا السلوكيات إلا
 من مفهوم أداء العمل؛ لأنها سلوكيات Counterproductive Work Behaviorالمضادة للإنتاجية 

ء  أداق الأهداف التنظيمية، ولها آثار سلبية على الزملاء والمنظمة؛ حيث إن مفهوميمعوقة لتحق
العمل كما استقرت عليه معظم الأدبيات يشير إلى السلوكيات التي تسهم في تحقيق الأهداف 

ن الأداء في مجال العمل هو ما أ )Landy & Conte, 2004 (التنظيمية، وتأييدا لذلك يذكر
لأفعال أو السلوكيات التي اتحرص المنظمة على أن يفعله أعضاؤها، إنه يتضمن فقط تلك 

ما تطالب « :ا وقياسها، والتي تسهم في تحقيق الأهداف التنظيمية، فالأداء هويمكن ملاحظته
  )8(.»ً                               المنظمة الفرد بفعله، وفعله جيدا

الأفعال أو «: هنلأداء في مجال العمل على أ ا Viswesvaran & Ones,(2000) كما يعرف
ن فيها والتي ترتبط السلوكيات، والنواتج القابلة للقياس التي يقوم بها العاملون أو يندمجو

  )9(.»بالأهداف التنظيمية وتسهم في تحقيقها
 :يتضح مما سبق ما يليو
 ه ليس كل سلوك في مجال العمل يدخل ضمن مفهوم الأداء ولكن فقط السلوك الذيأن  =

 .يرتبط بتحقيق الأهداف التنظيمية
 .تضمنه مفهوم الأداءي السلوك الذي يمكن ملاحظته وقياسه هو فقط ما أن  =
 . الأداء له جانبان الأول هو جانب السلوك والثاني هو جانب الناتجأن  =

 الأول هو ين للأداءن ثم يرى البعض أنه عند تناول مفهوم الأداء يمكن التفرقة بين جانبوم
 .، والثاني هو جانب الناتج) أي السلوك(جانب الفعل 

Behavioral Aspect 

ميع محرك سيارة،  ما يفعله الفرد في موقف العمل أنه يتضمن سلوكيات مثل تجير إلىيش
أو بيع حاسبات شخصية، أو إجراء جراحة قلبية، أو تعليم مهارات القراءة الأساسية لأطفال 

ينبغي ملاحظة أنه ليس كل سلوك يمكن تصنيفه ضمن مفهوم الأداء والمدرسة الابتدائية، 
  )10(.بط بالأهداف التنظيميةولكن فقط السلوك الذي يرت

يستنتج من ذلك أن جانب السلوك يحدد الأداء بوصفه سلوك الفرد أو أفعاله في و
مواقف العمل والتي ترتبط بتحقيق أهداف المنظمة؛ وعليه فإن الأداء لا يتحدد من خلال 
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لمنظمة الفعل أو السلوك في حد ذاته ولكن من خلال عملية الحكم عليه وتقييمه بوصفه يفيد ا
 . ويسهم في تحقيق أهدافها

Outcome Aspect 

شير إلى المخرجات أو نتائج سلوك الفرد، فالسلوكيات الموصوفة أعلاه ربما تؤدي إلى ي
أو أعداد المبيعات، أو عدد العمليات القلب   تم تجميعها،التيواتج مثل عدد المحركات ن

 .ذ في القراءةالناجحة، أو كفاءة التلامي
ً                           إمبريقيا إلا إنهما لا يتطابقان ) السلوك، والناتج(وفي مواقف عديدة ، يرتبط جانبا الأداء 

على عوامل ب الناتج في الأداء يعتمد أيضا نكما أن جا. ً                               أو لا يحدثان معا في وقت واحد تماما
الجانب (ً    دا راءة جي القتخيل المعلم الذي يشرح دروس«أخرى غير سلوك الفرد فعلى سبيل المثال 

ومع ذلك يوجد واحد أو اثنان من تلاميذه لم تتحسن مهاراتهم في القراءة ) السلوكي للأداء
، أو تخيل موظف المبيعات في شركة تجارية )جانب الناتج للأداء(ً                  بسبب ضعفهم عقليا 

)  للأداءالجانب السلوكي(الزبائن في التفاعل المباشر مع للاتصالات الذي يقوم بأداء متوسط 
) جانب الناتج للأداء( التليفونات المحمولة إلا أنه رغم ذلك يحقق رقما ضخما من مبيعات

 )11(.»بسبب الطلب المرتفع عامة على استعمال التليفونات المحمولة
للأداء بدون ) السلوك(فى الواقع العملي فقد يكون من الصعب وصف جانب الفعل و  

يس أي فعل يشكل الأداء ولكن فقط الأفعال المتعلقة أي إشارة إلى جانب الناتج لأنه ل
 التيبالأهداف التنظيمية؛ ولذلك فإن المنظمات في حاجة ماسة إلى محكات لتقييم الدرجة 

 الفرد الأهداف التنظيمية، ولعله يكون من الصعب تخيل كيفية تصور هذه ءيحقق فيها أدا
وقت نفسه، وبذلك فإن التأكيد على جوهر المحكات بدون الاهتمام بجانب الناتج للأداء في ال

 ويفهم من ذلك أنه لا ينبغي )12(.ً                         للأداء لا يحل فعلا كل المشكلات) الجانب السلوكي(الفعل 
الاقتصار على جانب السلوك لتحديد مفهوم الأداء؛ فالسلوك في حد ذاته لا معنى له ما لم 

 . يرتبط بنتائج تسهم في تحقيق الأهداف التنظيمية
 الباحثين اص أمامن  يؤكدون أنه لا مMotowidlo et al )1997(ن موتويدلو وآخرين يد أب

من التركيز على الجانب السلوكي كأساس لمفهوم الأداء،  حيث أوضحوا أن هناك سببين 
  )13( :مهمين لاعتبار أن نموذج الأداء من الضروري أن يركز على السلوك بدلا من النتائج وهما
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ذه هتأثر أيضا بعوامل أخرى لا يمكن للفرد التحكم فيها، إذ أنه بدون ضبط  النتائج تأن    1-
العوامل الخارجية فإن النتائج الظاهرة لأداء الفرد لا تمثل بصدق مساهمته نحو تحقيق 

 .الفعالية التنظيمية
  التركيز السلوكي يعتبر ضروريا لتطوير الفهم السيكولوجي لعمليات الاختيار المهني،أن    2-

 .ءاتطبيق المدى الكامل للمبادئ والأدوات السيكولوجية على مشكلة التنبؤ بالأدو
 عن ؤيد الباحث الرأي القائل بأنه من الأفضل الإشارة إلى الجانب السلوكي عند الحديثوي

أداء العاملين؛ إذ إنه الجانب الموضوعي الذي يمكن ملاحظته وقياسه مباشرة، ومن ثم 
ً                                                                 على مدى ارتباطه بالأهداف التنظيمية، أما النتائج فغالبا ما تتأثر تعديله، كما يمكن الحكم

 .بعوامل أخرى تخرج عن نطاق تحكم الفرد وسيطرته
ً                                                مفهوما ديناميا بمعنى أن أداء الفرد ليس ثابتا برومما هو جدير بالذكر أن الأداء يعت   

 : منوهذا الاختلاف في أداء الفرد بمرور الوقت يعكس كل. بمرور الوقت 
 .ليات التعلم، والتغيرات الأخرى طويلة المدىعم  =
 .في الأداءTemporary تغيرات الوقتية ال  =
تلقائي داء الفرد يتغير نتيجة للتعلم وقد أظهرت الدراسات أن أداء الفرد يزيد بشكل فأ

عن فضلا  و)14(.قضي في وظيفة معينة حتى يصل إلى حالة من الاستقرار النسبينبزيادة الوقت الم
من اكتساب ذلك فإن العمليات الضمنية للأداء تتغير بمرور الوقت، فأثناء المراحل المبكرة 

 الصريحة والتوزيع المثالي المهارة يعتمد الأداء بصورة كبيرة على التشغيل الرقابي، ووجود المعرفة
تمد بصورة أكبر يعلمهمة المحدودة أما في المرحلة التالية لاكتساب المهارة فإن الأداء اللموارد 

 )15(. حركيةعلى التشغيل الذاتي الآلي، والمعرفة الإجرائية والقدرات النفس
ين  بMurphyلتحديد العمليات الأساسية المتضمنة في تغيرات الأداء الوظيفي فرق مرفي و

 )16( :ما يلي كMaintenanceمرحلة الاحتفاظ أو الصيانة  وTransitionال قمرحلة التحول أو الانت
 مرحلة التحول تحدث عندما يكون الفرد حديث العهد بالوظيفة، وعندما تكون المهام نأ  =

 .المطلوبة منه جديدة عليه 
أما مرحلة الاحتفاظ فتحدث عندما يتم تعلم المعارف والمهارات الضرورية لإنجاز   =

 .يصبح إنجاز المهام مسألة آلية تلقائية لدى الفرد العمل، وعندما
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ً                                                   عرفية دورا كبيرا في أداء العمل أثناء مرحلة التحول؛ لعب القدرة الموت   من الضروريلأنهً
أن يكتسب الفرد المعلومات الجديدة عن أداء الوظيفة، وحيث لا يمكنه الاعتماد على الخبرة 

حة عن أداء العمل، أما عندما يصل الفرد إلى مرحلة ينه يحتاج إلى الأحكام الصحإالسابقة ف
يزيد دور ة المعرفية تصبح أقل أهمية في أداء الفرد وإنجازه للأعمال، بينما الاحتفاظ فإن القدر

 .في هذه المرحلة) مثل الدوافع والاهتمامات والقيم(العوامل الشخصية والدافعية 
المرتبطة مثل أفعال المعلم وسلوكياته  يلمعاء المأدأسيسا على ما سبق يمكن إيضاح أن وت

 وسواء كان هذا ،)في المدرسة(اخل حجرة الدراسة أو خارجها بتحقيق أهداف المدرسة سواء د
المعلم قابل السلوك موجه نحو الطلاب أو نحو الزملاء أو نحو إدارة المدرسة، كما أن أداء 

 . التنمية المهنية للمعلمينوللتعديل والتحسين من خلال عمليات التعلم والتدريب 
 وية ترادف عادة بين مصطلح أداء المعلممما هو جدير بالذكر أن بعض الدراسات التربو

Teacher Performanceمصطلح فعالية المعلم  وTeacher Effectivenessذلك يمكن  ول
 )17(.استخدامهما بصورة متبادلة

لية المعلم قد تركزت أساسا اإن الدراسات التقليدية عن فع«): 1996(ول شنج وتسو يق
 المعلم له اسية، وقد تبين أن هذا التصور الضيق لفعاليةعلى أداء المعلمين الفردي في الفصول الدر

حدوده ولم يعد يقابل احتياجات البيئات المدرسية المتغيرة خاصة في ظل مطالبة أولياء الأمور 
 )18(.»والمجتمع بجودة عالية في التعليم المدرسي

المهام على على ذلك اقترح شنج وتسو وجود ثلاثة مستويات لفعالية المعلم في أداء  بناءو
  )19( :النحو التالي

شير إلى فعالية المعلم الفردية في أداء المهمة وي :الية المعلم على المستوى الفرديفع  (1)
المحددة له مثل التعليم في الفصل، وتقويم النواتج التعليمية للطلاب، وإدارة الطلاب 

ليدية عادة عن أن هذا المستوى كان محور تركيز الدراسات التق في الفصل، ويلاحظ
 .مفهوم أداء المعلم وفعاليته

شير هذا المستوى  إلى فعالية المجموعة أو فريق وي :الية المعلم على مستوى المجموعةفع   (2)
 الجماعات وبسبب اختلاف وظائف.  أهداف الجماعةالمعلمين في أداء مهام جماعتهم وتحقيق

 التنمية المهنية، وجماعة العلوم،  تختلف فجماعات مثل لجنة النظام، ولجنةافإن مهامه
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وجماعة الرياضيات، وجماعة اللغة الإنجليزية تعتبر أمثلة نموذجية لجماعات المعلمين في 
 .المدرسة، ومن المتوقع أن نتائج تعاون المجموعة ككل أكبر من مجموع نشاط أعضائها

لفعالية العامة لجميع شير هذا المستوى إلى اوي :المدرسي الية المعلم على المستوىفع   (3)
ويلاحظ أنه عندما . المعلمين بالمدرسة في أداء الأنشطة المدرسية وتحقيق أهداف المدرسة

فإن ذلك يتيح فرصة أفضل لإنجاز المهام يتصرف جميع المعلمين بصورة متناسقة ككل 
 .التربوية، وإزالة القيود الداخلية والخارجية

وتسو لأداء المعلم أنه يقتصر على أداء الدور الملاحظ على التصور الذي قدمه شنج و
الرسمي للمعلمين سواء على مستوى أداء الفرد أو أداء المجموعة أو أداء المجتمع المدرسي 
ككل، ورغم أهمية كل مستوى من هذه المستويات للفعالية المدرسية إلا أن تركيز البحث 

على جانب أداء المواطنة منه، بيد أنه  المستوى الأول الأداء الفردي مقتصرا لىالحالي ينصب ع
يوسع هذا المستوى من خلال دراسة أداء المعلم لسلوك المواطنة سواء داخل الفصل أو مع 

 . فريق المعلمين أو نحو إدارة المدرسة 
رغم تعدد الدراسات التي تناولت ظاهرة أداء العاملين لسلوك المواطنة في بيئات و

إلا أن دراسة هذه الظاهرة في ) إلخ..الشركات، والمستشفياتكالمصانع، و(ل المختلفة مالع
المجال التربوي عموما ما زالت محدودة رغم استمرار التأكيدات على أهمية أداء العاملين 

 .  لسلوك المواطنة في تحقيق الفعالية التنظيمية للمؤسسات المختلفة
وك المواطنة في معظمه ية أن الاهتمام بأداء سلسيلاحظ من مراجعة الأدبيات المدرو

اهتمام غير مباشر كأحد مكونات الفعالية المدرسية؛ ففي إطار حركات الإصلاح التربوي 
يمكن اعتبار أن ) مثل اتجاه الإدارة الذاتية للمدرسة، والتركيز على فرق العمل(الحديثة 

نظمات له مثل الممث–سلوك المواطنة سلوك ضروري للمعلمين لاسيما وأن النظام التربوي 
 يواجه صعوبة في تحديد أهداف كمية محددة للمعلمين ولذلك فإن -الخدمية الأخرى

 )20(. المدرسيةالسلوكيات التي تتجاوز واجبات الدور الرسمي تعتبر مكونا أساسيا للفعالية
 ما يتجاوزون أداء الحد الأدنى ةيذكر ديبولا وتشنان أن المعلمين في المدارس الفعالة عادو

مؤكدين أن المنظمات المدرسية التي تأخذ في حسابها أداء المعلمين للدور الرسمي المتوقع؛ 
المحدد في التوصيفات الوظيفية لن تتمكن من تحقيق أهدافها لاسيما إذا قصر المعلمون 

     )21(.مساهماتهم فقط على أداء تلك المهام الرسمية المحددة
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 

ى الباحثون مناظير مختلفة لدراسة الأداء، و يمكن التمييز بين ثلاثة مناظير أساسية بنت  
 : مختلفة على النحو التالي

، مثل القدرة العقلية العامة(دية ظور الفروق الفردية الذي يدرس الخصائص الفرمن  - أ  
 .كمصادر للتباين في الأداء) والشخصية

 .الجوانب الموقفية التي تسهل أو تعوق الأداءالموقفى الذي يركز على  نظورالم   -ب
 .ظور انتظام الأداء الذي يصف عملية الأداءمن  -ج
 Individual Differences Perspective 

كز منظور الفروق الفردية على اختلاف الأداء بين الأفراد، ويسعى إلى تحديد العوامل ير
أي الأفراد يؤدي «: بة في هذا المنظور هو االرئيسي الذي يتطلب الإجوالسؤال . المنبئة بذلك

أفضل؟ فالفكرة الأساسية هي أن اختلاف الأداء بين الأفراد يمكن تفسيره بواسطة الفروق 
  )22( .»أو الدافعية/أو الشخصية و/الفردية في القدرات و

ً                                نموذجا عاما للفروق الفردية في ا) 1990(وقد اقترح كامبل     هذا  ً                 لأداء أصبح فعالا فيً
ووصف مكونات الأداء كدالة  •الصدد، وفى هذا النموذج ميز كامبل ثمانية مكونات للأداء،

  :للمحددات الثلاثة التالية
تتضمن معرفة الحقائق والمبادئ والأهداف والذات، ويفترض أنها دالة : عرفة الصريحةالم    1-

ب والخبرة وتفاعلات ي التعليم والتدرلقدرات الشخص وشخصيته واهتماماته ومستوى
 .المعاملة  -الاستعداد 

وتتضمن المهارات المعرفية والنفس حركية، والمهارات : عرفة الإجرائية والمهاراتالم    2-
وتتمثل منبئات المهارات والمعرفة . البدنية، ومهارة إدارة الذات، والمهارة البينشخصية

 وتفاعلات والتدريب والخبرة هتمامات والتعليم،الإجرائية في القدرات والشخصية والا
 .المعاملة ، وبالإضافة إلى ذلك الممارسة والتطبيق –الاستعداد 

 )23( .تشمل اختيار الأداء، ومستوى الجهد، والمثابرة على الجهد: دافعيةال    3-
ء  المتغيرات الموقفية كمنبئات للأدا-  بصورة كبيرة -لاحظ مما سبق أن كامبل أهمل وي
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لى متغيرات الفروق الفردية في المعرفة والمهارة والدافعية عحيث كان محور تركيزه ينصب 
 .كعوامل محددة للأداء

 ,Motowidloبناء على عمل كامبل و زملائه طور موتويدلو وبورمان وسكميت و
Borman and schmit (1997)24( :ظرية الفروق الفردية للأداء على النحو التالي ن( 

والأداء السياقي ) أداء الدور الرسمي(أداء المهمة  ية ميز موتويدلو وزملاؤه بين البدافي
، وأوضحوا أن نظريتهم تركز على متغيرات الفروق الفردية كمحددات )أداء سلوك المواطنة(

 للأداء إلا -غير الفروق الفردية-ُ                                                  لبعدي الأداء، ولم يستبعدوا احتمالية وجود محددات أخرى 
  .صب في هذه النظرية على الفروق الفردية فقطأن تركيزهم ين

:  يلخص الشكل التالي نظرية الفروق الفردية في الأداء كما قدمها موتويدلو وزملاؤهو
Motowidlo et al (1997), p.79. 

 )3(ل شك
 يوضح نظرية الفروق الفردية للأداء
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يقدمها موتويدلو وزملاؤه لاحظ من الشكل السابق أن نظرية الفروق الفردية التي وي
، والأداء السياقي Task Performanceأداء المهمة : تصنف الأداء إلى بعدين أساسيين هما

Contextual Performance وتحدد لكل منهما منبئات محددة؛ فمتغيرات القدرة المعرفية تؤثر  
أداء /أداء المهمة(داء ت المهمة وعادات المهمة وتحدد البعد الأول للأاعلى معرفة المهمة ومهار

أما متغيرات الشخصية فتؤثر على المعرفة السياقية والمهارة السياقية والعادات ) الدور الرسمي
 ).أداء سلوك المواطنة التنظيمية/الأداء السياقي(السياقية وتحدد البعد الثاني للأداء 

يتوسط  - السياقي  المعرفية لها تأثير ثانوي على الأداء ةما يتضح من الشكل أن القدرك
يتوسط من  -وبالمثل فإن للشخصية تأثيرا ثانويا على أداء المهمة  -من خلال المعرفة السياقية 

وهكذا  اعتبر موتويدلو وزملاؤه أن أداء الدور الرسمي هو دالة .  خلال عادات المهمة
 . للشخصيةداء السياقي يعتبر دالة بصورة رئيسيةلأبصورة أساسية للقدرة المعرفية بينما ا

ً                                                                     لحقيقة أن هناك عددا ضخما من الدراسات والبحوث عن أداء الفرد ضمن منظور وا ً
 التي ً                                                 مبريقية في هذا المجال ليست دائما مرتبطة صراحة بالنماذجوالدراسات الإ. الفروق الفردية
 الدراسات ورغم ذلك يمكن تصنيف جميع). 1997(أو موتويدلو وآخرون ) 1990(اقترحها كامبل 

ً                             وبصورة أكثر تحديدا فإن هذه .ن المنبئات الفردية للأداء الوظيفي تحت منظور الفروق الفرديةع
 الدراسات عالجت القدرة المعرفية والشخصية والعوامل الدافعية والخبرة كمنبئات للأداء

 )25(.الوظيفي
 

 :من منظور الفروق الفردية من أهمها ما يليمكن استنتاج مضامين عملية عديدة ي  
تركيز على الاختيار المهني للعاملين والمعلمين على وجه الخصوص باعتبارهم عصب ال  =

المنظمات  العملية التربوية داخل المدرسة، حيث إنه من أجل ضمان أداء مرتفع للمعلم فإن
 .براتهم وشخصياتهمالتعليمية تحتاج إلى اختيار المعلمين على أساس قدراتهم وخ

هتمام بتنفيذ البرامج التدريبية التي تستهدف تحسين مواصفات المعلم ومهاراته لرفع الا  =
ّ                                                                          مستوى أدائه وبصورة أكثر تحديدا فإن التدريب يجب أن يتركز على المعرفة والمهارات  ً

تدريبية  الت معينة مثل الورشاالمتصلة بإنجاز المهمة علاوة على أن تعريض المعلمين لخبر
 .يمكن أن يكون له تأثير مفيد على أداء المعلمين



 أداء المعلمين لسلوكيات المواطنة التنظيمية بالمدارس 
 

 

 237   

 

 Situational Perspective  

 .ير المنظور الموقفي إلى العوامل الموجودة في بيئة عمل الفرد التي تدعم أو تعوق الأداءيش
 ؤدي الأفراد بصورةواقف يلمفي أي ا: والسؤال الجوهري الذي يتطلب الإجابة في هذا المنظور هو

العمل إلا أنه يتضمن أفضل؟ ويشتمل المنظور الموقفي على المداخل التي تركز على عوامل بيئة 
والمداخل التي تستهدف  - التي نبعت على سبيل المثال من نظرية التوقع -أيضا مداخل الدافعية 

 ) 26( . والعدالة التنظيميةالمساواةتحسين الأداء بواسطة نظم المكافآت، أو من خلال بناء مدركات 
فيما يتعلق بعوامل بيئة العمل وعلاقتها بأداء الفرد يمكن التمييز بين اتجاهين كبيرين و

 :على النحو التالي
(1) 

م الفنية رية النظالأول هو نموذج خصائص الوظيفة، والثاني نظ: ضمن مدخلينيت  
 .الاجتماعية

 ,Hackman & Oldham, 1970(د قدم نموذج خصائص الوظيفة هكمان و أولدهام وق   
مثل (ص معينة للوظيفة ئوالذي يمثل أسلوبا لإثراء الوظائف، وافترضا فيه أن خصا ،)1976

لها تأثير على مشاعر ) ة، الاستقلالية، التغذية المرتدةتنوع المهارة، طبيعة المهمة، أهمية المهم
بالمسئولية مثل الإحساس بالمعنى، والشعور (عملهم والحالات النفسية الحاسمة الأفراد نحو 

 الشخصية والتي لها بالتالي تأثير على النواتج) عن نواتج العمل، ومعرفة نتائج أنشطة العمل
  )27( .ونواتج العمل ومن ضمنها أداء العمل

إعادة تصميم د توصلت بعض الدراسات إلى أن هناك تأثيرات موجبة لإجراءات قو
العمل على أداء العاملين، حيث أظهرت الدراسات أن إعادة تصميم الوظيفة طبقا لنموذج 

 كل من الأداء الوظيفي للعاملين واتجاهاتهم نحو خصائص الوظيفة له تأثير موجب على
ن أداء  أوقفيالمترح المنظور يق و)28( ).مثل زيادة الرضا الوظيفي، والالتزام التنظيمي(العمل 

 الدراسات فعلى سبيل المثال أظهرت. الفرد يمكن تحسينه من خلال تدخلات تصميم الوظيفة
الإمبريقية عن تصميم الوظيفة أن الأداء يزيد عندما يتم منح الموظفين سيطرة أكبر على عملية 

 )29 (.العمل
اقترحت نتائج التحليل البعدي أن هناك علاقة موجبة بين خصائص الوظيفة والأداء و
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 الفرد، ؤديهايظيفي؛ فكلما زاد تنوع مهارات العمل، واستقلالية الفرد، وأهمية المهام التي الو
  )30( .وحصوله على التغذية المرتدة أدى ذلك إلى تحسن أداء الفرد في العمل

 هي تصف فSociotechnical Systems Theoryبالنسبة لنظرية النظم الاجتماعية الفنية و  
 م فرعية اجتماعية وفنية، وتقترح أن تحسين الأداء يمكن أن يحدثنظم العمل كمركب من نظ

ً        تفصيلا، وبصورة أكثر ). النظم الاجتماعية والنظم الفنية(هما لافقط من الأمثلية المشتركة لك
 عملية  بينتقترح نظرية النظم الفنية الاجتماعية عددا من مبادئ تصميم الوظيفة مثل الانسجام

والسيطرة على تحديد الأدنى للمهام ، وطرق إنجازها، وتوزيع المهام، التصميم وأهدافها، وال
تأسيسا على ما سبق  و)31(.المشكلات والأحداث غير المتوقعة بمجرد نشأتها كلما أمكن ذلك

ّ                                                                              يمكن القول إن كلا من نموذج خصائص الوظيفة، ونظرية النظم الفنية الاجتماعية يقدمان 
تنوع : تسهم في تحسين أداء الأفراد بالمنظمات المختلفة مثلعددا من المبادئ والعوامل التي 
 .إلخ ...ل، والحصول على التغذية المرتدةممهارات العمل، واستقلالية العا

(2) 

  على أداء على العوامل التي لها تأثيرات ضارة- ضمن المنظور الموقفي –كز الاتجاه الثاني ير
 .العاملين في بيئات العمل المختلفة، ومن أبرز هذه العوامل ضغوط العمل، والقيود الموقفية

ركز بصورة أساسية على غموض الدور كأبرز تبالنسبة لضغوط العمل فان البحث ف
مصادر ضغوط العمل المؤثرة على الأداء، وقد أظهرت نتائج التحليل البعدي في هذا المجال 

 )32( .ين غموض الدور والأداء في الوظائف الفنية والإداريةوجود علاقة سالبة ب
 مع ضرورية، والمشكلاتلما بالنسبة للقيود الموقفية فتتضمن ضغوط مثل نقص المعلومات اأ

ويفترض أن القيود الموقفية تعوق . الآلات والتجهيزات، أيضا الضغوط داخل بيئة العمل
دما تنكسر الآلة لا يستطيع الفرد أن يستمر في الأداء بصورة مباشرة؛ فعلى سبيل المثال، عن

ّ                                   وعلى أية حال فإن الدراسات في المنظور . إنجاز المهمة ولذلك سوف يتأثر الأداء مباشرة
تلعب ) مثل السيطرة على العمل، المهام ذات المعنى(الموقفي تقترح أن العوامل المدعمة للأداء 

ن نقص المظاهر الإيجابية في بيئة العمل مثل ً                                        دورا أكثر أهمية من الضغوط وبصيغة مختلفة أ
  )33 (.السيطرة على العمل يهدد الأداء أكثر من وجود بعض الضغوط
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 

ن أداء الفرد يمكن تحسينه من خلال تدخلات تصميم أترح  يقوقفيالملما كان المنظور 
امين عملية عديدة للمنظور الموقفي في استنتاج مض ً                             الوظيفة، فتأسيسا على ذلك يمكن

 واستقلالية  بحيث تسمح بتنوع مهارات العمل،-المدارس من أهمها إعادة تصميم وظيفة المعلم 
 -المعلمين، وإحساسهم بأهمية المهام التي يؤدونها سواء داخل الفصل أو في المدرسة عامة 

واجهة الضغوط السلبية في بيئة العمل والاهتمام بالتغذية المرتدة عند تقييم أداء المعلم، وم
سيما تهيئة البيئة الفيزيقية للعمل، وإزالة غموض الدور من خلال تحديد أدوار  لا-المدرسي 

 .المعلم وتوعية المعلمين بواجباتهم ومسئولياتهم وحقوقهم
 Performance Regulation Perspective 

ً                                                          داء نظرة مختلفة للأداء، وهو أقل اهتماما بالمنبئات الشخصية أو ظر منظور انتظام الأين
 والأسئلة. الموقفية للأداء وبدلا من ذلك يركز على عملية الأداء نفسها ويتناولها كعملية فعل

 )34(ما؟دث عندما يؤدي شخص كيف تبدو عملية الأداء؟ وماذا يح: الجوهرية في هذا المنظور هي
 داخل وهي تركز على القوى التنظيمية -سية ضمن هذا المنظور هناك ثلاثة مداخل أساو

 التي اهتم بها المنظور السابق، ولا على متغيرات الفروق لالفرد وليس على عوامل بيئة العم
 :   على النحو التالي- الفردية التي اهتم بها منظور الفروق الفردية

(1) 

 إليه له تاريخ طويل داخل علم نفس المعرفي، وقد تم  الإشارة البحث عن الخبرة والتميز إن  
ويركز . ويات الأداء المختلفةتبصورة متزايدة في أدبيات علم نفس العمل والتنظيم على مس

 ذوى بحث الخبرة على خصائص عملية أداء المهمة أنه يستهدف وصف الاختلافات بين الأفراد
 )35 (.لأقل أثناء العمل على إنجاز المهمةالأداء المرتفع والأفراد ذوى الأداء ا

لأداء اتشير الدراسات إلى أن الأفراد ذوى الأداء المرتفع يختلفون عن الأفراد ذوى و  
 المشكلة الأقل في طريقة مباشرة مهامهم، وكيفية وصولهم إلى الحلول، فعلى سبيل المثال أثناء فهم

المجردة والعامة ويواصلون من المعلومات يركز الأفراد ذوو الأداء المرتفع على المعلومات 
 الجوانب  حيث يضمون ويكاملون»استراتيجية اتصالية«العامة إلى المعلومات الخاصة ويطبقون 

المختلفة للمهمة وعملية الحل، علاوة على ذلك فإن الأفراد مرتفعي الأداء يركزون أكثر على 
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 المعقدة والصعبة، ولكن ليس في المهام الأهداف طويلة المدى ويظهرون تخطيطا أكثر في المهام
 )36(.السهلة

(2) 

من وجهه نظر كل من العملية  –كأي فعل آخر  –صف هذا المدخل عملية الأداء ي
وتركز وجهة نظر العملية على الجوانب المتتابعة من الفعل بينما تشير وجهة النظر . والهيكل

فمن وجهة نظر العملية يمكن التمييز بين عمليات تطوير . الهيكلية إلى تنظيمها الهيراركي
 فالأداء ، والتغذية المرتدة؛هالهدف، والبحث عن المعلومات، والتخطيط، وتنفيذ الفعل ومراقبت

، والتخطيط التفصيلي، وعمليات التغذية ، والنموذج العقلي الجيديعتمد على الأهداف البعيدة
  )37( .المرتدة الجيدة

دى الدراسات في مجال تصميم البرمجيات على سبيل المثال أن الأفراد قد أظهرت إحو
ط، وأعمال التغذية يذوى الأداء المتميز والمتوسط يختلفون فيما يتعلق بفهم المشكلة والتخط

 المرتدة، ومحور المهمة، فالأفراد ذوو الأداء المرتفع يهتمون بالتخطيط العام ويصفون المشكلة
 )38( .تعاونون مع الزملاء ويهتمون بالتغذية المرتدةبصورة أكثر شمولا، وي

قدم هذا المدخل إجراءات لتحسين الأداء، ومن أبرز هذه الإجراءات تحديد الهدف، وي
غذية المرتدة، فالفكرة الأساسية لتحديد الهدف كإجراء من أجل تحسين الأداء هو أن توال

عدم وجود أهداف أو وجود أهداف تحديد الهدف والأهداف الصعبة تؤدي إلى أداء أفضل من 
وتفترض عملية تحديد الهدف أن الأهداف تؤثر على الأداء من خلال أربعة . غير جيدة التحديد

ويقترح مدخل الفعل . ميكانيزمات تتمثل في الجهد، والمثابرة، والتوجيه، واستراتيجيات العمل
ن المهم التشجيع على وضع وتحديد مأن تحسين عملية الفعل ذاتها تؤدي إلى تحسين الأداء، فمثلا 

  )39( . التغذية المرتدة المناسب، والاستفادة منأهداف طويلة المدى، والاندماج في التخطيط
من ثم و  )40( .دراسات أن  التغذية المرتدة لها تأثير إيجابي على أداء الأفرادلتفترض معظم او

تحسين الأداء بصورة أفضل من الاقتصار فإن الجمع بين تحديد الهدف والتغذية المرتدة يؤدي إلى 
 )41( .على تحديد الهدف فقط ؛ حيث يتضمنان تحسين المعلومات والدافعية المطلوبة لأداء العمل

عمليات  يمكن ملاحظة أن مدخل الفعل ضمن منظور انتظام الأداء يفترض أن ا سبقومم
 المرتدة يمكن أن التغذيةتدريب العاملين على تحديد الأهداف بدقة والاستفادة من عمليات 
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يسهم في تحسين أدائهم، علاوة على أن إجراءات تصميم الوظيفة يمكن أن تساعد على تحسين 
 . عملية الفعل والأداء ذاته

(3) 

ً                                                                    ثل مدخل تعديل السلوك اتجاها مختلفا ضمن منظور انتظام الأداء، وهو مدخل يم يرتكز ً
 ولكنه يهتم ذا المدخل لا يهتم بالعمليات داخل الفرد التي تنظم الأداءوه. على نظرية التعزيز

لإيجابي، وهذه االانتظامية من خارج الفرد، وبصفة خاصة التعزيز ) الإجراءات(بالتدخلات 
التعزيزات يمكن أن تتضمن المعززات المالية مثل المكافآت، والمعززات غير المالية مثل التغذية 

وتقترح نتائج التحليل البعدي . كافآت الاجتماعية مثل التقدير والاعترافالمرتدة للأداء والم
أن تدخلات تعديل السلوك لها تأثيرات إيجابية على أداء العاملين في كل من القطاع الإنتاجي 

 )42( .والقطاع الخدمي
 

نتظام الأداء يمكن استنتاج العديد من قا للمداخل المختلفة المتضمنة في منظور اطب
 :المضامين العملية لتحسين أداء المعلمين بالمدارس ومن أهمها ما يلي

قبل الشروع في أداء مهامهم المختلفة؛ فتحديد  ريب المعلمين على تحديد الأهدافتد  =
 .الهدف والأهداف طويلة المدى يوجه مسار العمل ويحقق فعالية إنجازها

 عملية التغذية المرتدة عند تقييم أداء المعلمين، فمن خلالها يمكن أن يتعرف المعلمونلاهتمام با  =
 .عالجة نقاط الضعفمعلى جوانب القوة والضعف بما يسمح لهم بتدعيم نقاط القوة و

 ستفادة من نظرية التعزيز ومبادئ تعديل السلوك من خلال مديري المدارس والموجهينالا  =
عن تقويم أداء المعلم بحيث يمكنهم توظيف المعززات المناسبة وغيرهم من المسئولين 

 .معنوية في تعديل سلوكيات المعلم وتوجيهها الوجهة المرغوبة/مادية

 

  Multidimensional Conceptمن المسلم به أن الأداء يمثل مفهوما متعدد الأبعاد بحأص
إجماع  هناك  تتضمن بنى فرعية وأبعادا متميزة رغم أنه ليسعقدة م Latent Constructوبنية كامنة 

 )43(.حاليا بين الباحثين عن أي الأبعاد يجب أن يتضمنها مفهوم الأداء في معظم الوظائف
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 -حد الرواد البارزين في مجال الأداء الوظيفي أ -  Campbell, 1990امبل كقد قدم و
 -قترح أنه يمكن تطبيقها على الوظائف المختلفة  وا-ً                                      نموذجا يتضمن ثمانية أبعاد لبنية الأداء 

  )44( :وهي
 من وتتمثل في الأنشطة الفنية والأساسية للوظيفة وتختلف(اءة المهمة النوعية للوظيفة كف  - أ  

 ).وظيفة لأخرى
تشير إلى المهام غير المحددة لوظيفة معينة وإنما تكون (ة المهمة غير النوعية للوظيفة ءاكف   -ب

 ).ن جميع أعضاء المنظمةمتوقعة م
يشير إلى كفاءة الموظف في التواصل مع الآخرين؛ بما يحقق (تواصل الكتابي والشفهي ال  -ج

 .)مصالح العمل من خلال إعداد المواد المكتوبة أو تقديم العروض الشفهية
 ).ويعني بذل الجهد الإضافي، والاستعداد للعمل تحت الظروف الصعبة(هار الجهد إظ  -د

وتشير إلى تجنب السلوكيات السلبية أو الضارة في (حافظة على الانضباط الشخصي لما  -هـ
 )إساءة استخدام الموارد ، أو كسر القواعد التنظيمية: العمل مثل

 ومساعدتهم وتعزيز المشاركة ءتدعيم الزملا(هيل أداء الزملاء وفريق العمل تس  - و
 ).الإيجابية في العمل

القيادية مثل التأثير على التابعين، /ضمن السلوكيات الإشرافيةتت(القيادة /شرافالإ  - ز
 ).ووضع الأهداف والمكافآت والجزاءات

 )تتضمن سلوكيات تنظيم الأفراد والموارد، ومراقبة التقدم وحل المشكلات(دارة الإ  -ح
عاد الثمانية التي قدمها كامبل يمكن  تلخيصها بصورة أكثر بلاحظ مما سبق أن الأوي
بصورة ُ                                                                 ا في بعدين كبيرين يفترض أنهما ينطبقان على جميع الوظائف، هما الأداء المحدد ً       اقتصاد

 الباحثين يختلفون في بيد أن. رسمية، والأداء التطوعي الذي يستهدف المساهمة في فعالية المنظمة
  المواطنة،البعض يطلق عليهما أداء الدور الرسمي في مقابل أداء سلوكفُ             ذين البعدين همسمى 

بينما يطلق عليهما آخرون أداء المهمة مقابل الأداء السياقي، في حين قدم فريق ثالث تسميات 
 .ُ                                                                               مختلفة للبعد الثاني مثل السلوك التنظيمي المحبذ اجتماعيا، والسلوك التنظيمي التلقائي

  لوصف ين في استعمال مسميات مختلفة أو مصطلحات متباينةثالحقيقة أن اختلاف الباحو
فضلا عن ) أي ظاهرة الأداء(الأداء  إنما يعكس الطبيعة المعقدة لبنية الظاهرة ذاتها أبعاد 
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اختلاف مناظير الباحثين، وعملهم بصورة مستقلة كل عن الآخر، ورغم أن هذا الاختلاف 
والتنوع في المصطلحات قد أعطى ثراء لبحوث الأداء إلا أنه خلق وضعا مربكا وصعوبة في 

 . حات المختلفةالتمييز بين المصطل
ُ                                                                        يفضل الباحث التعبير عن كلا البعدين في مصطلحي أداء الدور الرسمي مقابل أداء و

سلوك المواطنة، إذ إنهما المصطلحان الأكثر شيوعا في الأدبيات فضلا عن أنهما أكثر ملاءمة في 
وائح تحدده الل المعلمين بصفة خاصة باعتبار أن للمعلم دورا رسميا لىالمجال التربوي وع

إلا أن ذلك لا يعني والتشريعات، ويقابله دور إضافي تطوعي يعبر عن المواطنة الجيدة للمعلمين، 
 استعراض وفيما يلي.  الأخرىاستبعاد التطورات التي تمت على كلا البعدين تحت المسميات

 البحث يزباعتباره محور ترك) أداء سلوك المواطنة( ُ                                       بعدي الأداء مع تركيز خاص على البعد الثاني
 .الحالي

     In-Role performance 

ومن -د تركزت المحاولات المبكرة لدراسة ظاهرة أداء الأفراد في المنظمات المختلفةلق
 متباينة سية، وقد استخدمت مصطلحاتا على هذا البعد بصورة أس- ضمنها المنظمات التعليمية
والأداء ، Task performanceوأداء المهمة ، Productivity العاملين للإشارة إليه مثل إنتاجية

وجميعها تشير إلى نمط . ، وأداء الدور الرسمي Job Performance)بمعناه التقليدي( الوظيفي
 . التنظيمية والعقوباتتالأداء المحدد بصور رسمية للعاملين والذي يتم بناء عليه تحديد المكافآ

السلوك الموجه نحو المهام والواجبات والمسئوليات المتضمنة «رسمي إلى يشير أداء الدور الو
 توصيف إنجاز الواجبات والمهام المحددة في«ما يعرف بأنه  ك )45(.»في توصيف الوظيفة

د وق )47(،»ً     سميارمستوى إنجاز الواجبات الوظيفية المحددة «يعرف أيضا بأنه و) 46(،»الوظيفة
يمثل كفاءة «: مصطلح أداء المهمة وعرفوه على أنه) 1997(أطلق عليه بورمان وموتويدلو 

شاغلي الوظائف في إنجاز الأنشطة المعترف بها رسميا كجزء من وظيفتهم، أو الأنشطة التي 
تسهم في الجانب الفني للمنظمة سواء بصورة مباشرة من خلال تنفيذ جزء من عملياتها 

 )48(.»دها بالمواد والخدمات المطلوبةكنولوجية، أو بصورة غير مباشرة من خلال تزويتال
السلوكيات التي تسهم في عمليات التحويل ) الدور الرسمي(يتضمن أداء المهمة و

 وتسليم الأساسي وأنشطة الصيانة في المنظمة مثل إنتاج المنتجات، وبيع البضائع، وعمل الجرد،
 )49(.إلخ... بعيناالخدمات، وإدارة الت
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السلوك المطلوب «أداء الدور الرسمي على أنه ) 1998(قد عرف فان دين وآخرون و
 إجباري، تصف بأنه سلوكوي فهو أساس الأداء الوظيفي المنتظم والمتطور، »والمتوقع من الموظف

 ذاوإمحدد مسبقا في توصيف الوظيفة ، ويغطيه النظام الرسمي للثواب والعقاب التنظيمي، 
 الاستحقاقات، ( يحصلوا على المكافآت التنظيميةفشل الموظفون في أداء السلوكيات المطلوبة فلن

  )50(.وربما يفقدون وظائفهم..) العلاوات وغيرها من المزايا
ويعني ذلك أن عدم أداء الدور الرسمي يؤدي إلى العقوبات الرسمية مثل التأنيب    

 .سلبية الأخرىلالرسمي، ولفت النظر، والعواقب المالية ا
قيام ضاح أن أداء الدور الرسمي لدى المعلمين يتمثل في ً                         تأسيسا على ما سبق يمكن إيو

 اللوائح المعلم بأعباء الدور المحدد لوظيفته بصورة رسمية من خلال توصيف الوظيفة أو
 . والتشريعات الرسمية المحددة لوظيفة المعلم كما هي في الواقع لا كما ينبغي أن تكون

لمعلم للدور الرسمي هو أمر لا يمكن  جدير بالذكر أن التعمق في فهم أداء اومما هو
 الأبحاث إهماله باعتباره الجانب الأساسي لتقييم أداء المعلم في المدرسة؛ ولذلك تركزت معظم

خلال العقود الماضية على هذا النمط من الأداء، إلا أن الاهتمام الحديث للباحثين يتركز حول 
 الذي يسيطر عليه العامل بصورة أكبر اعتباره نمط الأداء ب)51(السلوك الاختياري التطوعي،

 .والذي يشكل مناخ العمل، ويدعم أداء الأنشطة الرسمية، ومن ثم يسهم في الفعالية المدرسية
           Organizational citizenship Behavior   

عات الثرية التي حازت على تعد ظاهرة أداء العاملين لسلوك المواطنة التنظيمية من الموضو
إلا أنه ً                                                                           اهتمام العديد من الباحثين في تخصصات متنوعة، ورغم أن ذلك قد أعطى ثراءا للظاهرة 

ً                                                                 خلق وضعا مربكا ومحيرا في ظل تعدد رؤى الباحثين واختلافها في أحيان كثيرة ً. 
اء الموجه ويمكن وصف أداء المعلم لسلوك المواطنة التنظيمية بأنه ذلك الجانب من الأد

 متروك لحكم -نحو الفرد أو الجماعة أو المنظمة ككل، والذي يوصف بأنه اختياري أو اجتهادي 
  عنه، وهو سلوك لا يخضع لنظام المكافآت الرسمية،ع في أن يمارسه الفرد أو يمتن-الفرد وتقديره 

 . ية المدرسيةولا يمكن معاقبة الفرد على عدم أدائه، وهو في مجموعه يسهم في تحقيق الفعال
 :التنظيمية على أنه ومن ثم يمكن تعريف أداء المعلم لسلوك المواطنة

 



 أداء المعلمين لسلوكيات المواطنة التنظيمية بالمدارس 
 

 

 245   

 

 
 
 

وتحاول دراسات سلوك المواطنة التنظيمية استكشاف طبيعة السلوكيات الاختيارية 
Discretionary Behaviours في العمل والتأكيد على السياق الاجتماعي لبيئة العمل بجانب 

  حيث إن هذا السياق الاجتماعي هو الإطار الذي يتم فيه أداء )52(ظائف؛الطبيعة الفنية للو
 . المهام الفنية للعمل والذي قد يسهل أداء العمل أو يعوقه

(1) 

 عن -رن السابق ق في عقد الثلاثينيات من ال-  Bernard, 1938د فكرة برنارد  تع
قد و )53().سلوك المواطنة(لأمثلة المعروفة لهذه الظاهرة السلوكيات التطوعية الاختيارية أول ا

  للسلوكيات ً                                            لوك المواطنة باعتباره واحدا من ثلاث فئات مهمةس ,Katz  1964حدد كاتز
 :المطلوبة من الأفراد في العمل وهي

 .نظمةقرار انضمام الفرد وبقائه بالم  =
 .أداء الأدوار المحددة مسبقا بصورة يمكن الاعتماد عليه  =
 الأنشطة الابتكارية والتلقائية التي تتجاوز متطلبات الدور المحدد مسبقا  =

في البداية يتم إغراء فوقد أطلق كاتز على هذه الفئة الأخيرة مسمى الدور الإضافي، 
الأفراد للعمل بالمنظمة والبقاء بها، ثم على هؤلاء الأفراد أن يقوموا بأداء أو تنفيذ متطلبات 

م، أما الفئة الثالثة فهي قيام الأفراد بنشاط ذاتي تلقائي وابتكاري يتجاوز الدور المحدد له
كاتز أنه لكي تضمن المنظمات البقاء والاستمرار فعليها  التحديدات الرسمية للدور، وقد ذكر

 )54(.الاهتمام  بهذا النوع من الأداء الذي يتخطى حدود توصيفات الدور الرسمي
 تعد بمثابة البذرة التي نبتت منها جذور -ورجان دراسة م قدم باتمان وأ1983وفي عام 

العلاقة بين : الرضا الوظيفي والمواطن الصالح بعنوان  -تطور ظاهرة المواطنة التنظيمية 
  ،)1983(ً                                       ، وتأسيسا على ذلك قدم سميث وأورجان ونير  الموظف»مواطنة«شعور العاملين و 

  .تحديدامفهوم سلوك المواطنة التنظيمية بشكل أكثر 

 
         

           
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 التنظيمية أفكار سلوك المواطنة«البحث في مجال المواطنة التنظيمية أن  ذكر أورجان رائديو   
(OCB)د تطورت من اقتناعه بأن الرضا الوظيفي يؤثر على استعداد الناس لمساعدة الزملاء   ق

  )55(؛»العمل وشركاء العمل، وميلهم للتعاون بأشكال متنوعة لتحقيق الهياكل المنظمة التي تدير
المتمثل في سلوك (أوضحا أن هناك علاقة بين الأداء ) 1983(ففي دراسة باتمان وأورجان 

 )56(.والرضا أقوى مما كانت موجودة في الدراسات السابقة بين أداء المهمة والرضا) المواطنة
تعكس زملاؤه منذ أوائل عقد الثمانينيات تحديد سلوكيات معينة ووقد حاول أورجان 

 التي الاستعداد والميل لمساعدة الآخرين من خلال سؤال المديرين أن يصفوا السلوكياتهذا 
 دون أن يطالبوهم بأدائها سواء من خلال السلطة أو بتقديم ميحبون أن يؤديها مرءوسوه

 وأورجان دراسة باتمان) 1983(المكافآت أو التهديد بالعقاب، حيث تابع سميث وأورجان ونير 
ُ                                                                            من خلال اختبار أبعاد سلوك المواطنة وتوصلوا إلى وجود بعدين أطلقوا عليهما الإيثار 

ً                            الإنجاز وفقا للضمير أو اتباع (ُ                              ، والبعد الثاني الطاعة العامة )سلوكيات المساعدة بين الزملاء(
  ).القواعد بصورة أكثر مما هو مطلوب

لسلوك المواطنة بالمنظمات وبعد ذلك توالت الدراسات حول موضوع أداء العاملين 
، )1988(ً                                                                        المختلفة وتأسيسا على ذلك نشر أورجان كتابه الشهير عن سلوك المواطنة التنظيمية 

ُ                                                                           وفي هذا الكتاب وصف أورجان ثلاثة أبعاد أخرى لسلوك المواطنة بالإضافة إلى البعدين 
ً                 إليهما أيضا باسم أي سلوك الإيثار والطاعة العامة، ويشار  (1983الذين تم تقديمهما عام 

 الرياضية، وهذه الأبعاد الثلاثة الأخرى هي سلوكيات الروح) سلوك المساعدة ويقظة الضمير
  )57(.وسلوك الكياسة والسلوك الحضاري

د دار جدل كبير في الأدبيات حول هذه الأبعاد الخمسة ، واختصرها بودسكوف وق
سلوك : إلى ثلاثة أبعاد كبرى هين خلال التحليل العاملي  م(Podsakoff, 1997)وآخرون 

 حين حصرها ويليامز  في)58(لوك الحضاري، وسلوك الروح الرياضية،سالمساعدة، وال
 فئتين كبيرتين، وذلك طبقا للهدف من ممارسة  في(Williams & Anderson, 1991)وأندرسون 

 المواطنة سلوك المواطنة التنظيمية الذي يفيد المنظمة ككل، وسلوك: تلك السلوكيات وهما
ُ                                                 أشارا إلى أن كلا البعدين يمكن تمييزه بصورة دالة عن والتنظيمية الذي يفيد أفرادا معينين، 

 ) 59( .سلوكيات الدور الرسمي
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(2) 

 استخدموا تبروا أول منيع) 1983(ً                                              تأسيسا على ما سبق يمكن القول إن أورجان وزملائه 
 لوصف السلوكيات المفيدة تنظيميا التي يقوم بها .O.C.Bطنة التنظيمية اصطلاح سلوك الموا

   .الموظفون دون أن تكون مفروضة عليهم ضمن متطلبات وظيفتهم الرسمية
 سلوك اختياري أو اجتهادي«: سلوك المواطنة التنظيمية على أنه) 1988(ن اد عرف أورجوق

شكل مباشر أو صريح ، وهو في عمومه يرقي يؤديه الفرد ولا يغطيه نظام المكافآت الرسمية ب
يعكس الأنشطة التطوعية «: لى أنه عHunt, 2002رفه هنت  وع)60(.»التوظف الفعال للمنظمة

 التوصيف الوظيفي والتي يقوم بها الموظفون لتحسين الأداء فيالإيجابية غير المحددة مسبقا 
سلوك الفرد الذي «: أنهب Lievens & Anseel,2004 رفه ليفينز وأنسل و وع)61(،»التنظيمي

 بيئتها السيكولوجية يستهدف ترقية الأهداف التنظيمية من خلال الإسهام نحو تحسين
اري لا يعد جزءا من متطلبات الوظيفة يسلوك اخت«: رفه آخرون بأنهوع) 62(.»والاجتماعية

   )63(.»الرسمية، ولكنه رغم ذلك يزيد التوظف الفعال للمنظمة
فات السابقة أن أداء العاملين لسلوك المواطنة التنظيمية هو أداء ويلاحظ من التعري
أنه  تحسين الأداء التنظيمي وفعالية المنظمة، إلا -  في نهاية المطاف -اختياري إيجابي يستهدف 

 الرسمية، ولا ليس مفروضا على العامل أداؤه بصورة رسمية؛ ومن ثم لا يغطيه نظام المكافآت
 .ممارستهيجوز معاقبته على عدم 

  )64(: ثلاث خصائص لسلوك المواطنة هي) 1988(وقد حدد أورجان 
 بصورة  ، بمعنى أنه ليس جانبا مطلوباDiscretionaryأنه أداء اختياري أو اجتهادي  : الأولـى

 .محددة ورسمية للوظيفة
نظام أنه أداء لا يتم مكافآته بمعنى أنه لا يندرج بصورة رسمية أو مباشرة ضمن   :الثانيـة 

 أورجان ويلاحظ أن هاتين الخاصيتين تم تفسيرهما من خلال. (المكافآت التنظيمية
 ). وغيره؛ لتعني أن سلوك المواطنة هو سلوك دور إضافي كمقابل لسلوك الدور الرسمي

 . هي أن سلوكيات المواطنة في مجموعها تؤدي لتحقيق الفعالية التنظيمية   :الثالثـة
ن  السلوك الاجتهادي التطوعي هو  أ»Van Dyne & Lepine,1998فان دين وليبن «ويذكر 

 خصائص أساسية في المنظمات، وأنه ويتصف بثلاث) الدور الإضافي(جوهر أداء سلوك المواطنة 
  )65( :هي
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ً                                                                     ليس محددا مسبقا في توصيفات الدور، أي أنه ليس جزءا من الواجبات الرسمية  هأن  =
 .للوظيفة

 . المكافآت الرسمية للمنظمةه لا يندرج تحت نظامأن  =
 .ه ليس مصدرا للعقاب إذا لم يؤده شاغلو الوظائف المختلفةأن  =

ثة افتراضات أساسية ثلا »Borman &.Motowidlo,1997بورمان وموتويدلدو «كما قدم 
 )66(: وهى)سلوك المواطنة(والأداء السياقي ) الدور الرسمي(ترن بالتفرقة بين أداء المهمة قت

طة المتصلة بأداء المهمة تتنوع وتختلف باختلاف الوظائف بينما تعتبر أنشطة الأداء  الأنشأن  =
 .ً                                   السياقي متشابهة نسبيا في جميع الوظائف

 .ء السياقي بالشخصية والدافعيةا أداء المهمة يرتبط بالقدرة بينما يرتبط الأدأن  =
ً                                                       أداء المهمة يعد أكثر تحديدا وتوصيفا ويشكل سلوك الدور أن  = الرسمي، بينما يعد الأداء ً

 .ً                                                         السياقي تطوعيا واجتهاديا بصور اكبر ويشكل سلوك الدور الإضافي
 يختلف عن مما سبق يمكن إيضاح أن سلوك المواطنة التنظيمية يمثل سلوكا تطوعيا اجتهاديا

أداء الدور الرسمي الذي يعتبر سلوكا إجباريا إلزاميا يعاقب العامل على عدم أدائه أما سلوك 
المواطنة فلا يعاقب العامل على عدم أدائه، كما أنه لا يندرج صراحة تحت نظام المكافآت 

 .  التنظيمية الرسمية، وهو سلوك إيجابي غرضه النهائي تحقيق الفعالية التنظيمية
(3) 

 لأداء المواطنة ُ                      إلى وجود بعدين رئيسين1983في البداية توصل أورجان وزملاؤه عام 
 :التنظيمية أطلقوا عليهما

 ).سلوك الإيثار(سلوك المساعدة   =
 .ً                                                الطاعة العامة، ويشار إليها أيضا باسم يقظة الضمير  =

 »سلوك المواطنة التنظيمية« عندما نشر أورجان كتابه الشهير المعنون 1988وفي عام 
 اء المواطنة تتضمن ثلاثة أبعادً                             ، اقترح نموذجا خماسيا لأبعاد أد»خصائص الجندي الصالح«

سلوك الروح الرياضية، وسلوك الكياسة والسلوك : ُ                               بالإضافة إلى البعدين السابقين وهم
 )67( :الحضاري على النحو التالي
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 فيما يتمثل في السلوكيات التي تستهدف مساعدة زملاء العمل في المنظمةو: Altruismيثار الإ  =
 .شكلاتهميتعلق بالعمل و

  تعني معاملة الآخرين باحترام، وتتضمن السلوكيات التي تشجعو: Courtesyسة كياال  =
 .تنسيق العمل مع الآخرين واستشاراتهم والتعرف على آرائهم قبل اتخاذ القرارات

 تشير إلى تحمل متاعب العمل، والصبر عليها وعدمو: Sportsmanshipروح الرياضية ال  =
 .مساك عن فعل بعض الأشياء مثل إضمار المظالم التافهةيطة، والإسالتذمر من المضايقات الب

يشير إلى الاندماج الذي يظهره الموظف في الحياة و: Civic Virtueسلوك الحضاري ال  =
 .السياسية للمنظمة

 Generalهو ما اصطلح على تسميته بالطاعة العامة  وConscientiousnessظة الضمير  يق  =
Complianceالوظيفية  لأداء وظف بما يفوق الحد أدنى للمتطلباتقيام الم لتي تتضمن ا 

 .أداء المهمة الوظيفية/ الدور الرسمي
ن ماختصروا هذه الأبعاد الخمسة  (Podsakoff,1997)ويلاحظ أن بودسكوف وآخرون 

 الحضاري، وسلوك لوكسسلوك المساعدة، وال: خلال التحليل العاملي إلى ثلاثة أبعاد كبرى هي
 فئتين فيصنفاها  )Williams & Anderson, 1991(وأن ويليامز وأندرسون  ،الروح الرياضية

سلوك المواطنة التنظيمية الذي : كبيرتين وذلك طبقا للهدف من ممارسة تلك السلوكيات وهما
أشارا إلى أن كلا ويفيد المنظمة ككل، وسلوك المواطنة التنظيمية الذي يفيد أفرادا معينين 

   .بصورة دالة عن سلوكيات الدور الرسميُ                    البعدين يمكن تمييزه 
أربعة أبعاد لسلوكيات المواطنة لدى معلمي  (Rego, 2003)في المجال التربوي قدم ريجو و

 )68( :الجامعة على النحو التالي
 .التعلم/ عملية التعليم يشير إلى مدى اهتمام المعلم بمشاركة الطلاب في: سلوك التشاركيال  =
ي أن المعلم يشرح الموضوعات الدراسية باستخدام أمثلة تتعلق بحياة يعن: لتوجه العمليا  =

 .الطلاب
ترف تشير إلى مدى استعداد المعلم لأداء الواجبات بشكل مهني مح: قظة الضمير التربويي  =

 ).مثل الإعداد الجيد للدروس، والتدريس بمسئولية وضمير يقظ(
 .مع الطلابوتعبر عن السلوك المحترم في التعامل  :لكياسةا  =
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 ا يؤخذ على هذا التصور الذي قدمه ريجو أنه قصر مفهوم أداء المواطنة على السلوكياتومم
التي يمكن أن يمارسها المعلم نحو الطلاب فقط، في حين تشير معظم الدراسات التربوية التي 

تشمل  إلى أن مفهوم سلوك المواطنة هو بنية ةتناولت أداء معلمي المدارس لسلوكيات المواطن
 : ثلاثة أبعاد على النحو التالي

 Organizational Citizenship Behavior towardsوكيات المواطنة الموجهة نحو الطالبسل  =
Student. 

 Organizational Citizenship Behavior لوكيات المواطنة الموجهة نحو زملاء العملس  =
towards Colleguies. 

 Organizational Citizenship Behavior towards المدرسةلوكيات المواطنة الموجهة نحو س  =
School. 

(4) 

لقد نالت ظاهرة أداء سلوك المواطنة اهتماما متزايدا من الباحثين، واتخذت مسميات 
سلوك  مىة، فقد درسها البعض تحت مسمى الأداء السياقي، ودرسها آخرون تحت مسفمختل

) التنظيمية سلوك المواطنة(الدور الإضافي، في حين ظل آخرون متمسكين بالتسمية الأصلية لها 
 وقدم آخرون وعلى جانب آخر اقترح  البعض مصطلح السلوكيات التنظيمية المحبذة اجتماعيا،

   )69(.مصطلح التلقائية التنظيمية
من اهتمام الباحثين المتزايد بدراسة العجيب في الأمر أنه رغم مرور ما يزيد على عقدين و

 استعراض فيما يلي و)70(.تلك الظاهرة إلا أنهم حتى الآن لم يتفقوا على مصطلح واحد لوصفها
المصطلحات المختلفة التي قدمها الباحثون، والتي تختلط وتتشابك في كثير من الجوانب مع 

 :نةطمفهوم سلوك الموا
 

POBProsocial Organizational Behaviors 

فهوم السلوكيات التنظيمية  م»Brief & Motowidlo, 1986بريف وموتويدلدو «م قد
 سلوك يمكن وصفه على أنه يؤدى بواسطة عضو في المنظمة،«: المحبذة اجتماعيا وعرفاه بأنه

 بدوره التنظيمي، لفرد أثناء القيامويكون موجها نحو فرد أو مجموعة أو منظمة يتفاعل معها ا
 )71(.»ويهدف إلى تحسين أوضاع الفرد أو المجموعة أو المنظمة الموجه نحوها السلوك
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ثلة عديدة لهذا السلوك مثل مساعدة الزملاء في أمور مقدم بريف وموتويدلدو أو
واقتراح  وظيفية، ومساعدتهم في أمور شخصية، وطاعة الأهداف والسياسات والقيم التنظيمية،

 على لتنظيمية والإدارية، وتحمل مهام إضافية بشكل اختياري، والاعتراضاالتحسينات 
هكذا فإن السلوك التنظيمي المحبذ اجتماعيا يصف  و)72(.الإجراءات والسياسات غير الملاءمة

ميدانا عريضا لسلوكيات المساعدة ويتضمن كثيرا من سلوكيات المواطنة، إلا أنه يتضمن أيضا 
 )73( . مفيدة لفرد ما في المنظمة، ولكنها تسبب اختلالا وظيفيا للمنظمةنلوكيات التي ربما تكوالس

السلوك التنظيمي المحبذ  ويمكن تحديد الفرق الرئيسي بين سلوك المواطنة التنظيميةو
 :اجتماعيا فيما يلي

وك دور  السلوك التنظيمي المحبذ اجتماعيا يحتمل أن يكون سلوك دور رسمي، أو سلأن  =
هو في الأصل سلوك ) 1988(وك المواطنة التنظيمية كما حدده أورجان لإضافي، بينما س

 .دور إضافي
 السلوك التنظيمي المحبذ اجتماعيا من الممكن أن يكون له تأثير سلبي على المنظمة رغم أن  =

 )74( .أنه قد يكون إيجابيا نحو الأفراد
 وموتويدلدو تتضمن تماعيا كما قدمها بريفاضح أن السلوكيات التنظيمية المحبذة اجوو

أشكالا من أداء الدور الرسمي مثل طاعة الأهداف والسياسات والقيم التنظيمية، كما أن 
السلوكيات المشار إليها مسبقا يمكن أن تتضمن سلوكيات تعوق تحقيق الأهداف التنظيمية 

د يتعارض مع الأهداف مثل تقديم مساعدة من فرد إلى زميل لتحقيق أهداف شخصية مما ق
 .  التنظيميةالتنظيمية، وهو ما يخرج عن نطاق أداء سلوك المواطنة الذي يستهدف تعزيز الفعالية

 Organizational Spontaneity 

على فهوم التلقائية التنظيمية وعرفوها  م» George & Brief,1992جورج وبريف«م قد
 تسهم في يقوم بها الفرد بشكل تطوعي والتي سلوكيات الدور الإضافي التي« :أنها تشير إلى

 )75(»الفعالية التنظيمية
 ) 76( :افترضا أن السلوكيات التلقائية التنظيمية تتكون من خمسة أبعاد أساسية تتمثل فيو

 .اعدة زملاء العملمس    1-
 .اية المنظمةحم    2-
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 .ديم مقترحات بناءةتق    3-
 ) .التنمية الذاتية( الذات ويرتط    4-
 Spreading Goodwillداء الشعور الودي نحو الآخرين إب    5-

 التنظيمية لاحظ أن الفرق الأساسي بين السلوك التنظيمي التلقائي وسلوك المواطنةوي  
يتمثل في أن المواطنة التنظيمية لا تندرج تحت نظام المكافآت التنظيمية، أما التلقائية التنظيمية 

 ) 77( .مكن أن يشملها نظام المكافآت الرسمية بالمنظمةفي
يتطابق  يكاد – كما قدمه جورج وبريف -ويفهم مما سبق أن مفهوم التلقائية التنظيمية   

 يتصف بأنه سلوك  فكلاهما- كما قدمه أورجان وزملاؤه -مع مفهوم سلوك المواطنة التنظيمية 
ن كلاهما يستهدفان تحقيق الفعالية التنظيمية، دور إضافي يؤديه الأفراد بشكل تطوعي، كما أ

إلا إن الفرق الوحيد الذي يمكن استنتاجه بينهما يتمثل في شرط الخضوع للمكافآت 
 أن سلوك المواطنة لا يندرج تحت نظام - صراحة –) 1988(التنظيمية، فبينما أكد أورجان 

 الشرط مية لا تنص صراحة على هذاالمكافآت التنظيمية الرسمية، فإن سلوكيات التلقائية التنظي
 .  ولا تستبعد أن يغطيها النظام الرسمي للمكافآت التنظيمية

Contextual Performance 

مصطلح الأداء السياقي، وربطوه بمصطلح سلوك ) 1993(دم بورمان وموتويدلدو ق  
 أفكار الأداء السياقي قد نشأت ويلاحظ أن). 1983(المواطنة التنظيمية الذي قدمه أورجان 

 من أصل مختلف تماما عن الأصل الذي نشأت منه أفكار المواطنة التنظيمية، فقد اهتم بورمان
وموتويدلدو بالبحث والممارسة في مجال اختيار الموظفين الذي ركز على أحد جانبي الأداء 

نب الأداء الذي ركز واقترح بورمان وموتويدلدو أن جا. الوظيفي واستبعد الجانب الآخر
 الذي »أداء المهمة«عليه الباحثون في أبحاث وممارسات الاختيار المهني هو ما أطلقا عليه 

واقترحا أن هذه الأنشطة مهمة يتكون عادة من الأنشطة المحددة في توصيف الوظيفة الرسمية، 
 تنفيذ بعض  بصورة مباشرة من خلالسواء تنظيميا؛ لأنها تسهم في الأساس الفني للمنظمة

وعلى . عملياته الفنية أو بصورة غير مباشرة من خلال تزويدها بالمواد والخدمات المطلوبة
 من الأداء أكدا  أنه تم تجاهله أو التغافل عنه في أبحاث وممارسات رالنقيض فهناك جانب آخ

والإقرار الاختيار المهني ويتضمن أنشطة مثل التطوع، المثابرة، المساعدة، واتباع القواعد، 
بالأهداف التنظيمية، وأوضحا أن هذه الأنشطة مهمة تنظيميا أيضا، ولكن لسبب مختلف 

 )78(.»أنها تدعم البيئة التنظيمية والاجتماعية والنفسية التي يتم فيها التوظف الفني«: وهو
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على نحو أدق أن هذه الأنشطة ذات قيمة وأهمية للمنظمة لأنها تؤثر على السياق أو و
 ولعل هذا ما جعل »Technical Coreالأساس الفني «التي يتم فيها العمل الرسمي البيئة 

 .يستخدمان مصطلح الأداء السياقي للإشارة إليها بورمان وموتويدلد
  )79( :ا اقترح بورمان وموتويدلدو خمسة أبعاد للأداء السياقي وهيذهكو

 .ا من وظيفة الفردلتنفيذ أنشطة العمل التي لا تعتبر جزءا رسمي: تطوعال    1-
مع الحماسة لبذل الجهد الإضافي كلما كان ذلك ضروريا لإنجاز أنشطة : ثابرةالم    2-

 .العمل بنجاح
 .ساعدة والتعاون مع الآخرينالم    3-
 .عد والإجراءات التنظيميةاباع القوات    4-
 .ييد وإقرار الأهداف التنظيمية والدفاع عنهاتأ    5-
 وإنما الأداء السياقي ليس حالة واحدة من السلوكيات المتماثلةذلك يمكن ملاحظة أن وب

 . ً                                 هو في حد ذاته مفهوما متعدد الأبعاد
والحقيقة أن مفهوم الأداء السياقي هو أكثر المفاهيم ارتباطا واختلاطا بمفهوم سلوك المواطنة 

جع نفسه وأعاد  قد را- مبتدع مصطلح سلوك المواطنة التنظيمية -التنظيمية لدرجة أن أورجان 
 .تعريف سلوك المواطنة التنظيمية بالطريقة نفسها التي عرف بها بورمان وموتويدلدو الأداء السياقي

إن كلا المصطلحين يشيرا إلى عناصر «قائلا ) 2000( هذا الصدد يعلق موتويدلدو فيو
كي نتساءل ما سلوكية تبدو متماثلة في جوانب عديدة ولعل التشابه الشديد الذي بينهما كافيا ل

 )80( »إذا كانت التسميتين ضروريتين فعلا؟
يبدو أن اختلاف نشأة المصطلحين قد ساهم في هذا الخلط الواضح بينهما، فكما و

كيف يؤثر الرضا الوظيفي على «: شأ للإجابة أولا عن السؤالن) OCB(صطلح ملاحظنا أن 
 السلوكيات ما«: وثانيا عن السؤال »سلوك الفرد بالصورة التي تعد مهمة للفعالية التنظيمية؟

بينما  »؟التي يريد المديرون أن يقوم بها مرءوسوهم، ولكن لا يمكنهم مطالبتهم بأدائها رسميا
ما جانب الأداء الذي تم إهماله في «:  السياقي كإجابة أولا عن السؤالءنشأ مصطلح الأدا

كيف يختلف ذلك الجانب من « : والإجابة ثانيا عن السؤال»؟بحث وممارسة الاختيار المهني
  )81(؟»الأداء عن الجانب الأخر الذي تركزت حوله معظم بحوث ودراسات الاختيار المهني
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في نشأة كلا المصطلحين فإن تعريفاتهما اختلفت  نتيجة لذلك الاختلاف الأساسيو
ية هو أن اختلاف الأداء السياقي عن المواطنة التنظيم) 1997(وقد أشار أورجان نفسه . أيضا

ولا أن يكون بالضرورة غير ) اختياريا(أن الأداء السياقي لا يشترط أن يكون السلوك «
و الإشارة إليه على أ) Non Taskليس أداء مهمة : (مكافئ، وقد يكون التعريف الأفضل له أنه

 )82(.»أو تعزيز سياق العمل/أنه يسهم في المحافظة على و
 لفكرية والغموض المتعلق بمطالب تعريفبالصعوبات ا) 1997(ما اعترف أورجان ك

يتضمن سلوك المواطنة التنظيمية على أنه سلوك اختياري ولا يتم مكافآته، وناقش ضرورة أن 
 التنظيمية بالطريقة  هذه المطالب وانتهى إلى إعادة تعريف سلوك المواطنةةتعريف سلوك المواطن

اء السياقي باعتبار أن أداء المواطنة الأد) 1993(ّ                                     نفسها التي عرف بها بورمان وموتويدلدو 
الأداء الذي يدعم البيئة التنظيمية والاجتماعية والنفسية التي يتم فيها إنجاز «التنظيمية هو 
  )83(.»مهام العمل
إعادة تعريفه فإن سلوك المواطنة التنظيمية أصبح يعني الشيء نفسه الذي يعنيه الأداء وب
عندما استخدموا مصطلح أداء ) 2001(ويدلدو وآخرونوقد أكد ذلك بورمان وموت. السياقي

المواطنة للتعبير عن الأداء السياقي مؤكدين عدم وجود فرق جوهري بين المصطلحين طبقا 
لسلوك المواطنة، ويبرر بورمان وزملائه ) 1997(للتعريف الجديد الذي قدمه أورجان 

داء السياقي لكون مسمى أداء لمواطنة كعنوان لدراستهم بدلا من الأااستخدام مصطلح أداء 
  )84( .المواطنة أكثر شيوعا وآلفة لدى الباحثين ليس إلا

يضا إلى أنه عادة ما يشار  أFinkelstein &. Penner, 2004 يذهب فينكلشتين وبينرو
سلوك المواطنة التنظيمية بالأداء السياقي للتأكيد على الطبيعة التطوعية لهذا النمط من الأداء 

 )85( .ن أداء المهمة أو أنشطة الدور الرسمي للفردوتمييزه ع
يفهم مما سبق أن الأداء السياقي وأداء المواطنة وسلوك الدور الإضافي هي مسميات و

 .اهرة الأداء غير المحدد للعامل ضمن متطلبات الوظيفة الرسميةظمتباينة لظاهرة واحدة هي 
ل الدراسات والكتابات في أن أحد المشكلات أنه ليست ك) 2000(يذكر موتويدلو و

الأب -هذا المجال على وعي بإعادة تعريف سلوك المواطنة التنظيمية الذي قدمه أورجان
ك فلا يبدو أنهم جميعا يتفقون معه؛ ل وحتى إذا كانوا على وعي بذ- الروحي لهذا المصطلح

وري للذين ولذلك يوجد الآن تعريفان مختلفان لأداء المواطنة في الأدبيات، ومن ثم من الضر



 أداء المعلمين لسلوكيات المواطنة التنظيمية بالمدارس 
 

 

 255   

 

يستخدمون المصطلح أن يكونوا واضحين بصورة أكبر حول أي التعريفين يتبنون، فإذا تبنوا 
التعريف الأصلي فعليهم تفسير لماذا لا يواجهون الصعوبات الفكرية التي وصفها أورجان 

ل والمتعلقة بالمتطلبات التعريفية الأصلية لسلوك المواطنة التنظيمية والتي تتضمن ك) 1997(
 )86(.من الاختيارية وعدم المكافأة 

مما سبق  يمكن القول إن الأدبيات في مجال ظاهرة أداء سلوك المواطنة تدور كلها في    
وب رسميا من العامل أدائه، والذي يستهدف تحقيق لوهو نمط الأداء غير المط - فلك واحد 

 رغم -رد أو المنظمةالفعالية التنظيمية سواء من خلال السلوكيات الموجهة لمساعدة الف
 .اختلاف المصطلحات التي استخدمها الباحثون في التعبير عن هذه الظاهرة

  البينشخصيةةعندما يدرس الباحثون المساعد«ؤكد ذلك موتويدلو مرة أخرى قائلا يو
المواطنة فيمكنهم الادعاء بصورة مشروعة أنهم يدرسون جانبا من الأداء السياقي، أو من أداء 

للمصطلح  الباحثين ويستطرد موتويدلو قائلا إن اختيار. »من أداء سلوك الدور الإضافيأو جانبا 
الذي يستخدمونه في التعبير عن هذه الظاهرة من المحتمل أن يتوقف بصورة اكبر على اهتمامهم 

 الأخرى، فإذا اهتموا البحثي بالمساعدة البينشخصية وتفضيلهم الجمالي لأحد الكلمات على
والذي يعتبر أو يتجه نحو منفعتها، /اعدة لاعتقادهم أنه سلوك يفيد المنظمة وبسلوك المس

 يدرسون جانب سلوك ً                                                                اختياريا اجتهاديا، ويتجاوز توقعات الدور الموجودة فإنهم يعلنون أنهم
سلوك الفرد الذي يعتبر «: يعتقدون أنهالدور الإضافي، أما إذا اهتموا بسلوك المساعدة لأنهم 

 وأنه في مجموعه يرقي التوظف الفعال  يغطيه نظام المكافآت الرسمية صراحة،اختياريا ولا
 »للمنظمة فإنهم يعلنون أنهم يدرسون جانب سلوك المواطنة التنظيمية طبقا لتعريفه الأصلي

وأما إذا كانوا مهتمين بسلوك المساعدة لأنهم يعتقدون أن السبب يتمثل في أهميته تنظيميا، 
يدعم السياق الاجتماعي والنفسي للعمل، ولأنهم يريدون مقارنة محدداته وأنه يحافظ على أو 

ونواتجه مع محددات ونواتج أداء المهمة فإنهم بذلك يعلنون أنهم يدرسون جانب الأداء 
سواء ) سلوك المساعدة(السياقي، ولعل الشيء الأكثر أهمية هو أنهم يدرسون ظاهرة واحدة 

أداء سلوك المواطنة أم الأداء السياقي أم أداء الدور أعلنوا أنهم يدرسونها تحت مسمى 
وبناء على ذلك يمكن الادعاء بأن  )87(.الإضافي فجميع تلك المسميات تعبر عن ظاهرة واحدة

الأداء السياقي وأداء الدور الإضافي يمكن استخدامهم والمسميات الثلاثة أي أداء المواطنة 
 .بصورة متبادلة
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 المواطنة  إيضاح أن الأدبيات في مجال أداء العاملين لسلوكمكن يأسيسا على ما سبقوت
ديد من المصطلحات المختلفة التي قدمها الباحثون للتعبير عن ظاهرة عالتنظيمية تزخر بال

 التنظيمية الحقيقة أنه يمكن النظر إلى تعبير سلوك المواطنةوالأداء التطوعي غير المحدد رسميا، 
السلوكيات غير لعامة التي استهدفها الباحثون بالدراسة وهي فئة باعتباره معبرا عن الظاهرة ا

 . التنظيمية عامةالمحددة رسميا في التوصيف الوظيفي، والتي تستهدف تعزيز الفعالية



 أداء المعلمين لسلوكيات المواطنة التنظيمية بالمدارس 
 

 

 257   

 

 

                                                        
(1) Yin Cheong Cheng and Kwok Tung Tsui, "Total Teacher Effectiveness: New 

Conception and Improvement", International Journal of Educational Management, 
Vol.10, No.6, 1996, p.7. 

(2)  Biddle, B. J., "Teachers' Roles ", In L.W. Anderson (Ed.), International Encyclopedia of 
Teaching and Teacher Education, 2nd Ed., (Oxford: Pergamon, 1995) , p.61. 

(3)  Kwok Tung Tsui and Yin Cheong Cheng, "School Organizational Health and Teacher 
Commitment: A Contingency Study with Multi-Level Analysis", Educational Research 
and Evaluation, Vol. 5, No. 3, 1999, p.250. 

(4)  Sabine Sonnentag and Michael Frese, "Performance Concepts and Performance 
Theory", Chapter in Sabine Sonnentag (Ed.), Psychological Management of 
Individual Performance, (New York: John Wiley & Sons, Ltd., 2002), P.4. 

(5)  J. Van Scotter et al., "Effects of Task Performance and Contextual Performance on 
Systematic Rewards", Journal of Applied Psychology, Vol.81, No.3, 2000, pp 526-535. 

(6) M. Rotundo and P. R. Sackett, "The Relative Importance of Task, Citizenship and 
Counterproductive Performance to Global Ratings of Job Performance: A Policy-
Capturing Approach", Journal of Applied Psychology, Vol.87, No.1, 2002, P.66. 

(7) Patrick D. Dunlop and Kibeom Lee, "Workplace Deviance, Organizational Citizenship 
Behavior and Business Unit Performance: The Bad Apples Do Spoil the Whole 
Barrel", Journal of Organizational Behavior, Vol.25, No.1, 2004, P.67. 

(8) Frank J. Landy and Jeffrey M. Conte, Work in the 21st Century: an Introduction to 
Industrial and Organizational Psychology, (New York: McGraw Hill book Companies, 
2004), P.165. 

(9)  Chockalingam Viswesvaran and Deniz S. Ones, "Perspectives on Models of Job 
Performance", International Journal of Selection and Assessment, Vol.8, No.4, 2000, P.216. 

(10)  Sabine Sonnentag and Michael Frese, Op.Cit. , p.5.  

(11)  Ibid, p.5. 

(12) Ibid, p.5. 



  الفصل  السابع 
 

 

 258  

 

                                                                                                                                             
(13)  Stephan J. Motowidlo et al., "A Theory of Individual Differences in Task and 

Contextual Performance", Human Performance, Vol.10, No.1, 1997, P.73. 

(14)  Miguel A. Quinones et al., "The Relationship between Work Experience and Job 
Performance: A Conceptual and Meta-Analytic Review", Personnel Psychology, 
Vol.48, No.4, 1995, P.897.   

(15)  Ruth Kanfer and Phillip L. Ackerman , "Motivation and Cognitive Abilities: An 
Integrative/ Aptitude Treatment Interaction Approach to Skill Acquisition", Journal of 
Applied Psychology, Vol. 74,No.4, 1989, pp.660-661. 

(16)  Kevin R. Murphy, "Is the Relationship between Cognitive Ability and Job 
Performance Stable over Time?", Human Performance, Vol.2, No.3, 1989, P.190. 

(17)  Shanna Ree Teel, "Relationship among Perceived Organizational Support, Teacher 
Efficacy and Teacher Performance", Unpublished Doctoral Dissertation, California 
School of Professional Psychology, Alliant International University, San Diego, 2003, p.6.  

(18)  Yin Cheong Cheng and Kwok Tung Tsui, "Total Teacher Effectiveness: New Conception 
and Improvement", International Journal of Educational management,Vol.10,No.6, 
1996, p.7 

(19)  Yin Cheong Cheng and Kwok Tung Tsui, "Research on Total Teacher Effectiveness: 
Conception Strategies", International Journal of Educational management, Vol.12, 
No.1, 1998, pp.39-40.  

(20)  Anit Somech and Anat Drach-Zahavy, "Understanding Extra-Role Behavior In 
Schools: The Relationships Between Job Satisfaction, Sense of Efficacy and 
Teachers' Extra-Role Behavior", Op.Cit. , p.655. 

(21)  Michael F. DiPaola and Megan Tschannen-Moran, Organizational Citizenship 
Behavior in Schools and Its Relationship to School Climate", Journal of School 
Leadership, Vol.11, 2001, p.433. 

(22)  Sabin Sonnentag and Michael Frees, Op.Cit. , pp.8-9. 



 أداء المعلمين لسلوكيات المواطنة التنظيمية بالمدارس 
 

 

 259   

 

                                                                                                                                             

 . انظر نموذج كامبل في هذا الفصل  •
(23)  Sabine Sonnentag and Michael Frese, Op.Cit. , p.9. 

(24)  Stephan J. Motowidlo et al., "A Theory of Individual Differences in Task and 
Contextual Performance", Human Performance, Vol.10, No.1, 1997, pp.71-83. 

(25)  Sabine Sonnentag and Michael Frese, Op.Cit. , p.10. 

(26)  Ibid., p.11. 

(27) Fok Lillian, "The Relationship between Equity Sensitivity, Growth Need Strength, 
Organizational Citizenship Behavior and Perceived Outcomes in the Quality 
Environment: A Study of Accounting Professionals", Journal of Social Behavior and 
Personality, Vol. 15, No.1, 2000, p.101. 

(28)  Ricky W. Griffin, "Effects of Work Redesign on Employee Perceptions, Attitudes and 
Behaviors: A long-term Investigation", Academy of Management Journal, Vol. 34, 
1991, p.433. 

(29)  Toby D. Wall et al.,"Advanced Manufacturing Technology, Work Design and Performance: 
A Change Study", Journal of Applied Psychology, Vol.75, No.6, 1990, p. 694. 

(30)  Yitzhak Fried, "Meta-Analytic Comparison of The Job Diagnostic Survey and Job 
Characteristics Inventory as Correlates of Work Satisfaction and Performance", 
Journal of Applied Psychology, Vol.76, 1991, pp. 694–695. 

(31)  Sabine Sonnentag and Michael Frese, Op.Cit. , p.12. 

(32) T. C. Tubbs and J. M. Collins," Jackson and Schuler (1985) Revisited: A Meta-
Analysis of The Relationships between Role Ambiguity, Role Conflict and Job 
Performance", Journal of Management, Vol.26, 2000, p. 155. 

(33)  Sabine Sonnentag and Michael Frese, Op.Cit. , pp.12-13. 

(34) Ibid, p.13. 

(35)  Ibid. 

(36)  Harish Sujan et al., "Learning Orientation, Working Smart and Effective Selling", 
Journal of Marketing, Vol.58, No.3, 1994, pp. 42-44. 



  الفصل  السابع 
 

 

 260  

 

                                                                                                                                             
(37)  Sabine Sonnentag and Michael Frese, Op.Cit. , p.13. 

(38)  Sabine Sonnentag, "Expertise in Professional Software Design: A Process Study", 
Journal of Applied Psychology, Vol.83, No.5, 1998, p.703. 

(39)  Sabine Sonnentag and Michael Frese, Op.Cit. , p.13. 

(40) Avraham N. Kluger and Angelo DeNisi., "The Effects of Feedback Interventions on 
Performance: A Historical Review, A Meta-Analysis and A Preliminary Feedback 
Intervention Theory", Psychological Bulletin, Vol.119, No.2, 1996, p. 254. 

(41)  Mitchel J. Neubert, "The Value of Feedback and Goal Setting Over Goal Setting 
Alone and Potential Moderators of This Effect: A Meta-Analysis", Human 
Performance, Vol.11, No.4, 1998, p. 321. 

(42)  Alexander D. Stajkovic and Fred Luthans, "A Meta-Analysis of the Effects of 
Organizational Behavior Modification on Task Performance", Academy of 
Management Journal, Vol.40, No.5, 1997, pp. 1140–1141. 

(43)  Keith Hattrup et al.,"Prediction of Multidimensional Criteria: Distinguishing Task and 
Contextual Performance", Human Performance, Vol.11, No.4, 1998, p. 306. 

(44)  J.P. Campbell, "Modeling The Performance Prediction Problem In Industrial and 
Organizational Psychology", In M. D. Dunnette & L. M. Hough (Eds.), Handbook of 
Industrial and Organizational Psychology, (Palo Alto, CA: Consulting Psychologists 
Press, 1990).  Cited In Maria Rotundo and Paul R. Sackett, "The Relative Importance of 
Task, Citizenship and Counterproductive Performance to Global Ratings of Job 
Performance: A Policy-Capturing Approach", Journal of Applied Psychology, Vol.87, 
No.1, 2002, p.67. 

(45)  Thomas E. Becker and Mary C. Kernan, "Matching Commitment to Supervisors and 
Organizations to In-Role and Extra-Role Performance", Human Performance, Vol.16, 
No.4, 2003, P. 328. 

(46)  Chockalingam Viswesvaran and Deniz S. Ones, Op.Cit. , p.218. 

(47)  Keith Douglas McCook, “Organizational Perceptions and Their Relationships to Job 
Attitudes, Effort, Performance and Organizational Citizenship Behaviors”, Unpublished 



 أداء المعلمين لسلوكيات المواطنة التنظيمية بالمدارس 
 

 

 261   

 

                                                                                                                                             
Doctoral Dissertation, Department of Psychology, Agricultural and Mechanical 
College, Graduate Faculty of the Louisiana State University , 2002, p.29. 

(48)  Walter C. Borman and Stephan J. Motowidlo, "Task Performance and Contextual 
Performance: The Meaning for Personnel Selection Research", Human Performance, 
Vol.10, No.2, 1997, P.99. 

(49)  Nancy Befort and Keith Hattrup, "Valuing Task and Contextual Performance: 
Experience, Job Roles and Ratings of the Importance of Job Behaviors", Applied 
H.R.M. Research, Vol. 8, No. 1, 2003, p.17. 

(50)  Linn Van Dyne and Jeffrey A. LePine,"Helping and Voice Extra Role Behaviors: 
Evidence of Construct and Predictive Validity", Academy of Management Journal, 
Vol.41, No.1, 1998, p.108. 

(51)  James N. Conway, "Additional Construct Validity Evidence for the Task/ Contextual 
Performance Distinction", Human Performance, Vol.9, No.4, 1996, P. 310. 

(52)  Daniel P. Skarlicki and Gary P. Latham, "Organizational Citizenship Behavior and 
Performance in A University Setting", Canadian Journal of Administrative Sciences, 
Vol.12, No.3, 1995, P. 175. 

(53)  Luis Ortiz, "A Comprehensive Literature Review of Organizational Justice and 
Organizational Citizenship Behavior: Is There a Connection to International Business 
and Cross-Cultural Research?", Social Justice Research, Vol.13, No.2, 1999, P.157. 

(54)  D. Katz, "The Motivational Basis of Organizational Behavior", Behavioral Science, 
Vol.9, 1964, P. 132, Cited In : 

 C. Ann Smith, Dennis W. Organ and Janet P. Near, Op.Cit. , p.653. 

 John M. Orr et al., "The Role of Prescribed and Non-Prescribed Behaviors in 
Estimating the Dollar Value of Performance", Journal of Applied Psychology, Vol.74, 
No.1, 1989, P.34. 

(55)  Dennis W. Organ, ""Organizational Citizenship Behavior: It's Construct Clean-Up 
Time", Human Performance, Vol.10, No.2, 199 p.92. 

(56)  Thomas S. Bateman and Dennis W. Organ, Job Satisfaction and The Good Soldier: 



  الفصل  السابع 
 

 

 262  

 

                                                                                                                                             
The Relationship between Affect and Employee Citizenship", Academy of Management 
Journal, Vol.26, No.3, 1983, p.592. 

(57)  Dennis W. Organ, “Organizational Citizenship Behavior: The Good Soldier Syndrome”, 
(Lexington, MA: Lexington Books, 1988), Cited In: Mark Gregory Ehrhart, “Leadership 
and Justice As Antecedents of Unit-Level Organization Citizenship Behavior”, Unpublished 
Doctoral Dissertation, The Faculty of The Graduate School of The University of Maryland, 
College Park, 2001, p. 3. 

(58)  Philip M. Podsakoff et al., "Organizational Citizenship Behavior and the Quantity and 
Quality of Work Group Performance", Journal of Applied Psychology, Vol.82, No.2, 
1997, p.266.  

(59)  Larry J. Williams and Stella E. Anderson, "Job Satisfaction and Organizational Commitment 
as Predictors of Organizational Citizenship and In-Role Behaviors", Journal of Management, 
Vol. 17, No.3, 1991, p.609. 

(60)  Dennis W. Organ, “Organizational Citizenship Behavior: The Good Soldier Syndrome”, 
Op.Cit. , p.4, Cited in Chun Hui et al., "Instrumental Values of Organizational Citizenship 
Behavior for Promotion: A Field Quasi-Experiment", Journal of Applied Psychology, 
Vol.85, No.5, 2000, P.822.  

(61)  Steven T. Hunt, "On the Virtues of Staying `Inside Of the Box': Does Organizational 
Citizenship Behavior Detract From Performance in Taylorist Jobs?" , International 
Journal of Selection and Assessment, Vol. 10, No.1/2, 2002, P.152. 

(62) Filip Lievens and Frederik Anseel, "Confirmatory Factor Analysis and Invariance of 
an Organizational Citizenship Behaviour Measure across Samples in A Dutch-
Speaking Context", Journal of Occupational and Organizational Psychology, Vol.77, 
No.1, 2004, P.1.  

(63)  Steven Appelbaum, "Organizational Citizenship Behavior: A Case Study of Culture, 
Leadership and Trust", Management Decision, Vol.42, No.1, 2004, P.19. 

(64)  Dennis W. Organ, “Organizational Citizenship Behavior: The Good Soldier Syndrome”, 
Op.Cit. , Cited In: Mark Gregory Ehrhart, Op.Cit., P. 3. 



 أداء المعلمين لسلوكيات المواطنة التنظيمية بالمدارس 
 

 

 263   

 

                                                                                                                                             
(65)  Linn Van Dyne and Jeffrey A. Lepine, Op.Cit., p.108. 

(66)  Walter C. Borman and Stephan J. Motowidlo, Op.Cit. , pp.102-103. 

(67)  Mel E. Schnake and Michael P. Dumler, "Levels of Measurement and Analysis 
Issues In Organizational Citizenship Behavior Research", Journal of Occupational 
and Organizational Psychology, Vol. 76, No.2, 2003, pp.284-285. 

(68)  Armenio Rego,"Citizenship Behaviours of University Teachers", Active Learning in 
Higher Education, Vol.4, No.1, 2003, p.9.  

(69)  Linn Van Dyne et al., "Organizational Citizenship Behavior: Construct Redefinition, 
Measurement and Validation", Academy of Management Journal, Vol.37, No.4, 1994, 
P.765. 

(70)  Jeffrey A. LePine et al., "The Nature and Dimensionality of Organizational Citizenship 
Behavior: A Critical Review and Meta-Analysis", Journal of Applied Psychology, 
Vol.87, No.1, 2002, p.53. 

(71)  Arthur P. Brief and Stephan J. Motowidlo, "Prosocial Organizational Behaviors", 
Academy of Management Review, Vol.11, No.4, 1986, P.711. 

(72) Ibid. , pp.712-713. 

(73)  Robert H. Moorman and Gerald L. Blakely, "Individualism - Collectivism as an 
Individual Difference Predictor of Organizational Citizenship Behavior", Journal of 
Organizational Behavior, Vol.16, No.1, 1995, P.127. 

(74)  Walter C. Borman and Stephan J. Motowidlo, Op.Cit. , p.100. 

(75)  Jennifer M. George and Arthur P. Brief, "Feeling Good–Doing Good: A Conceptual 
Analysis of the Mood at Work–Organizational Spontaneity Relationship", 
Psychological Bulletin, Vol.112, No.2, 1992, p.311. 

(76)  Ibid. 

(77) Robert H. Moorman and Gerald L. Blakely, Op.Cit. , p.172. 

(78)  Walter C. Borman and Stephan J. Motowidlo, "Expanding The Criterion Domain to 
Include Elements of Contextual Performance", In N. Schmitt & Walter C. Borman 



  الفصل  السابع 
 

 

 264  

 

                                                                                                                                             
(Eds.), Personnel Selection in Organizations, (New York: Jossey-Bass, 1993), P.73, 
Cited In Stephan J. Motowidlo, "Some Basic Issues Related to Contextual Performance 
and Organizational Citizenship Behavior In Human Resource Management", Human 
Resources Management Review, Vol.10, No.1, 2000, p.116.  

(79)  Walter C. Borman et al., "Personality Predictors of Citizenship Performance", 
International Journal of Selection and Assessment, Vol.19, No.1/2, 2001, P.52. 

(80) Stephan J. Motowidlo, "Some Basic Issues Related To Contextual Performance and 
Organizational Citizenship Behavior in Human Resource Management", Human 
Resources Management Review, Vol.10, No.1, 2000, p.116.  

(81) Ibid., pp.116-117. 

(82)  Dennis W. Organ, "Organizational Citizenship Behavior: Its Construct Clean-Up 
Time" , Op.Cit. , p.90. 

(83)  Ibid., p.95. 

(84)  Walter C. Borman et al., Op.Cit. , p.67. 

(85)  Marcia A. Finkelstein and Louis A. Penner, "Predicting Organizational Citizenship 
Behavior: Integrating the Functional and Role Identity Approaches", Social Behavior 
and Personality, Vol.32, No.4, 2004, p.384. 

(86)  Stephan J. Motowidlo, Op.Cit. , pp.117-118. 

(87)  Ibid., p.119.  



 265 

 
 8 

 
 
 

 

تعتبر الإدارة وسيلة المنظمات المختلفة لتحقيق أهدافها، وعلى قدر فعالية هذه الإدارة 
 . تتحدد فعالية المنظمة وقدرتها على تحقيق الأهداف التنظيمية

دمة في ذلك الطرق والأساليب وتعمل الإدارة المدرسية على تحقيق أهدافها وأغراضها مستخ
التي تمكنها من تحقيق هذه الأهداف والأغراض، ولا يتسنى تحقيق ذلك إلا من خلال القيام بأداء 

 .محدد لواجبات ومسئوليات على مستوى كل وظيفة وكل مستوى إداري في التنظيم المدرسي
وواجبات   مسئوليات من الضروري تحديد الوظائف المختلفة في المدرسة وتحديدفإنهومن ثم 

معلمين، (المناسبين  كل وظيفة في ضوء الأهداف والأغراض المطلوب تحقيقها، وتعيين الأفراد
 ممكنة، ومنحهم لأداء الوظائف المختلفة بأعلى كفاءة.) إلخ... وكلاء، فنيين، سكرتارية،

 .الصلاحيات والسلطات اللازمة لإنجاز ما تم تكليفهم بأدائه
  المدرسية بعد ذلك مهمة التأكد من حسن سير العمل المدرسي ومتابعةوتقع على الإدارة

أداء العاملين لضمان تحقيق الأهداف المدرسية، وفي سبيل ذلك تعمل الإدارة على التقويم 
 المستمر للأداء داخل المدرسة، ويشمل هذا التقويم كل الوظائف وجميع الوحدات أو الأقسام

 وتعمل أو الانحرافات بين الأداء الفعلي والأداء المرغوب،المدرسية؛ لتحديد الاختلافات 
 والعمل على إجراء التعديلات ، والتعرف على أسبابها،الإدارة على تحليل هذه الاختلافات

  .ً                                                    والإصلاحات المناسبة سعيا لتحسين الأداء والفعالية المدرسية
 :ويركز الفصل الحالي على ثلاثة محاور أساسية على النحو التالي

 إدارة الأداء في المدرسة: أولا
 .مفهومه، أغراضه وأهدافه، أهمية التقويم المدرسي، ووظائفه: تقويم الأداء المدرسي: ثانيا
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 :تقويم مكونات النظام المدرسي: ثالثا
 .تقويم المبنى المدرسي وتجهيزاته  =
 .تقويم المنهج الدراسي  =
 .تقويم الإدارة المدرسية  =
 .تقويم التلميذ  =
 .تقويم المعلم  =

 

-1  

 بطرق مختلفة لدى الأفراد Performance Managementيستخدم مصطلح إدارة الأداء 
 ويشير مصطلح  إدارة الأداء عموما إلى تلك المحاولات المتنوعة التي تصمم ،المختلفين

 )1( .والأفراد يعملون بكفاءة وفعاليةللتأكد من أن المنظمات والوحدات 
وتمثل إدارة الأداء مدخلا استراتيجيا ومتكاملا لتحقيق النجاح للمنظمات من خلال    

وتتعلق إدارة . تحسين أداء الأفراد الذين يعملون فيها وذلك بتنمية قدرات الأفراد وجماعات العمل
 )2 (. ومكافأة الأداء،داء، وقياس الأداءالأداء المدرسي بالتخطيط للأداء، والتنمية لتحسين الأ

تحقيقه، كما ينظر إلى إدارة الأداء في المدرسة كعملية لتأسيس فهم مشترك لما يجب أن يتم 
 للتأكد من أن ةأو أنها عملي. وكيفية تحقيقه، وإدارة العاملين بالمدرسة الذين سيقومون بتحقيقه

  )3(. قدرات وبأقصى ما عندهم من،بطريقة فعالةالعاملين بالمدرسة يقومون بعملهم بشكل جيد، و
 
 
 
 

-2 

 منظمة، والمدرسة كمنظمة تعليمية ليست استثناء من ةتتعدد اهتمامات إدارة الأداء في أي
 )4(: في المنظمات المختلفة بأربع قضايا أساسية هيالأداء ومن ثم تهتم إدارة ،ذلك

                                        
        

 
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  فإدارة الأداء تهتم بشكل أساسي بتحسينPerformance Improvement تحسين الأداء  - أ  
 .الأداء من أجل تحقيق الفعالية التنظيمية والفردية والجماعية

 وهي مسألة مرتبطة بتحسين الأداء، فتحسن Employee Developmentتنمية الموظفين    -ب
. ستمرة للعاملين بالمنظمةلم يكن هناك عمليات فعالة من التنمية الم الأداء لا يتحقق ما

وهذا يتناول الكفايات الأساسية للمنظمة وقدرات الأفراد والجماعات داخل المنظمة، 
  .ولذلك ربما يكون من الأفضل أن نطلق على إدارة الأداء اصطلاح إدارة الأداء والتنمية

رة الأداء  فإداStakeholdersإشباع احتياجات وتوقعات جميع المعنيين أو المستفيدين   -ج
 أو داخل المنظمة التعليمية ينبغي أن تهتم أيضا بإشباع احتياجات وتوقعات جميع المعنيين

مثل أولياء الأمور والطلاب  - المستفيدين من الخدمات التعليمية التي تقدمها المدرسة
يمكن معاملة وعلى وجه التحديد، .  والإدارة المدرسية وحتى الجمهور العامينوالمعلم

 بحيث يكون  ومن ثم ينبغي احترام مصالحهم وتمكينهم،مين كشركاء في المدرسةالمعل
بعملهم، حيث  تهمهم، ويستطيعون اتخاذ قرارات تتعلق التي الأمور فيلديهم رأي 

 .ينبغي على إدارة الأداء احترام احتياجات الأفراد والجماعات التنظيمية
 تهتم إدارة الأداء بالاتصال Communication and Involvementالاتصال والاندماج   - د

 فهي تهدف إلى خلق مناخ جيد لإدارة الحوار بين المديرين والعاملين معهم والاندماج؛
وذلك من أجل تحديد التوقعات والمعلومات المشتركة حول رسالة المنظمة وقيمها 

  للمنظمةوإدارة الأداء يمكنها المساهمة في تنمية الاندماج والولاء القوي. وأهدافها
 .بواسطة إشراك الأفراد والمجموعات في تحديد أهدافهم ووسائل تحقيق تلك الأهداف 

-3 

تهدف إدارة الأداء إلى توفير الوسائل التي من خلالها يستطيع الفرد أو فريق العمل أو 
 ق عليه من الأهدافالمنظمة ككل تحقيق نتائج أفضل عن طريق فهم الأداء ضمن إطار عمل متف

العمليات  تتضمن تطوير - أي إدارة الأداء–إنها . المخططة والمعايير ومتطلبات الكفاءة
 لإدارة وتنمية الأفراد لتأسيس فهم مشترك حول ما يجب تحقيقه، وطريقة تحقيقه بوصفها مدخل

   )5( .والطويل القصير الأمد في تحقيقهم للنتائج المستهدفة احتمالية تزيد من التيبالطريقة 
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    )6( :ويمكن تلخيص أهداف إدارة الأداء بشكل عام فيما يلي
 .تمييز جهود ومساهمات العاملين الحاليين بالمنظمة   =
 .ً                                  مكافأة العاملين طبقا للأداء المبذول   =
 .حفز العاملين على تحسين الأداء   =
 .توجيه العاملين نحو تحقيق أهداف المنظمة   =
 وذلك من خلال نظام لإدارة ،تصفون بالكفاءة العالية للعمل في المنظمةجذب عاملين ي  =

 .الأداء يتسم بالفعالية
 :  فتهدف إدارة الأداء إلى،أما في المجال التربوي

 .تحسين مخرجات التعلم للطلاب من خلال تحسين جودة التدريس والقيادة  =
  تربط الأهداف والغايات الخاصةتكامل السياسات والممارسات والمعايير والإجراءات التي  =

 .بالمدرسة والعاملين بها 
 . وعمليات قياس الأداء في ضوء هذه التوقعات ،وضع توقعات للأداء متفق عليها  =
 .التركيز على التنمية المهنية لكل مدرسة   =
-4 

  ) 7( :يمكن تلخيص الخطوات المتبعة في إدارة الأداء بشكل عام كما يلي
 . ثم تترجمها في شكل أهداف سنوية،اوآمالهالمنظمة وضع خطة استراتيجية تعبر عن طموحات   =
 .وضع تصميم وتوصيف للمهام والوظائف المطلوبة لتحقيق الأهداف  =
 .وضع معايير للأداء لكل وظيفة   =
 . وتقديم تغذية راجعة مستمرة ،ملاحظة الأداء  =
 . وتوجيهه نحو أهداف المنظمة ،يير الموضوعةتقييم الأداء في ضوء المعا  =
 .تطوير الأداء   =

ويلاحظ مما سبق أن إدارة الأداء في المدرسة عملية تواصل مستمر يشارك فيها كل من 
 :العاملين ومدير المدرسة فيما يلي
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 .تحديد ووصف وظائف العمل الأساسية وربطها برسالة وأهداف المدرسة  =
 .لمناسبة للمنظمةتحديد معايير الأداء ا  =
 .قياس الأداء في ضوء المعايير المعلنة والمتفق عليها  =
 .وجود التغذية الراجعة عن الأداء  =
 .تخطيط وتطوير فرص تعليمية وتدريبية لتحسين أداء العمل للأفراد  =

 

 ويمثل. رة الأداءاتضح لنا حتى الآن أن تقويم الأداء يمثل أحد خطوات أو عناصر إدا
تقويم الأداء حقيقة ثابتة في بيئات العمل المختلفة، ورغم أنه قد يتم تنفيذه بصورة شكلية 
وروتينية، وجميع الموظفين قد يكسبون أو يخسرون من التقويم في مختلف المنظمات، إلا أن 

 المستفيدين من قطالوضع في المنظمات المدرسية مختلف؛ فالمعلمون أو العاملون بالمدرسة ليسوا ف
عملية التقويم ولكن أولياء الأمور والطلاب أيضا يستفيدون من عملية التقويم حيث تؤدي 

 وهي الغاية النهائية المبتغاة ،إجراءات التقويم المناسبة إلى تحسن عملية تعليم وتعلم الطلاب
 )8(.من جميع إجراءات التطوير داخل المدارس

-1 

 يتضمن مفهوم التقويم إصدار الحكم على قيمة الأشياء أو الأشخاص أو الموضوعات،
وهو بهذا المعنى يتطلب استخدام المعايير أو المستويات أو المحكات لتقدير هذه القيمة، كما 

  )9( .يتضمن أيضا معنى التحسين أو التعديل أو التطوير الذي يعتمد على هذه الأحكام

 تحقق ن التقويم هو عملية إصدار حكم على مدىإلإداري يمكن القول ومن المنظور ا
 . الأهداف، واقتراح التحسينات والتعديلات لتحقيق جودة الأداء

من  التي تظهر، ة الشخصيالخصائص بعض همامتلاك على أساس تقويم العاملينيجري و
يات السلوكوصائص وهذه الخ.  نتائج محددةإنتاجو أ ،داء الناجح بالأة المرتبطالسلوكيات خلال 

الباحثين ويرى بعض .  أو محكات التقويممعايير الأداء تسمى لحكم علىا ة فيستخدموالنتائج الم
المستخدمة في تقويم أداء العاملين بالمدرسة هو نموذج  المحكاتتحديد أن نقطة البدء في طريقة 

 )10( .توصيف الوظيفة الخاص بكل فرد
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بعض وظائف الأساسية للإدارة في المنظمات المختلفة، ويفرق  تقويم الأداء أحد الدويع
 وعملية تقويم الأداء Performance Assessment / Appraisalبين عملية تقييم الأداء الباحثين 

Performance evaluationأما ه على اعتبار أن التقييم يعني قياس الأداء أو الحكم عليه أو تقدير ،
 . إصلاح جوانب القصور والضعف واقتراح وسائل علاجهاذلك إلى التقويم فيتعدى 

 تقويم الأداء إن يمكن القول  Controlبين تقويم الأداء وعملية الرقابةوحول العلاقة 
هو الغاية الأساسية لنظام الرقابة الذي يستهدف التأكد من أن التنفيذ مطابق للإجراءات 

حدوثها ومعالجتها اكتشاف الأخطاء المتوقع  وكذلك ،المطلوبة لما تم إقراره من سياسات وخطط
 وتقويم الأداء؛ فتقويم الأداء وبذلك يتضح الارتباط والتداخل بين عملية الرقابة. قبل الحدوث

يساعد في تحديد الانحرافات وتوضيح طرق وأساليب علاجها وذلك في مختلف المستويات 
 تنطوي والرقابة بما. ظاما جيدا لتقويم الأداءالتنظيمية، كما أن نظام الرقابة الجيد لابد أن يحتوي ن

عليه من تقييم أداء العاملين وتقويمه تمثل في الأساس عملية إدارية ووظيفة من وظائف إدارة 
 ) 11( .الموارد البشرية بالمنظمة

ويرى البعض أن تقويم الأداء هو عملية تقويم الفرد القائم بالعمل وذلك فيما يتعلق 
 . وظيفية وغيرها من الصفات اللازمة للقيام بالعمل الناجحبأدائه ومقدرته ال

 منظمة بأنه التأكد من مطابقة نتائج العمل ةويحدد آخرون مفهوم تقويم الأداء في أي
 :وطبقا لهذا المفهوم فإن تقويم الأداء يتضمن ثلاثة عناصر. للأهداف المحددة

 .داءتحديد الأهداف أو المستويات التي يجب أن يحققها الأ  =
 قياس النتائج الفعلية للأداء،  =
 .تحليل النتائج الفعلية ومقارنتها بما كان يجب تحقيقه وتحديد مصادر الفرق  =

 :   أن نظام تقويم الأداء المدرسي يتضمن ما يليإيضاحوفي ضوء ما سبق يمكن 
فعالية تحديد جودة عمل الفرد في الوظيفة التي يشغلها، أو قياس ل: تقويم أداء الأفراد  =

 .عمل الفرد في وظيفته، وتحديد لمدى كفاءته في أداء العمل المكلف به
 .تقويم أداء الوحدات أو الأقسام أو فرق العمل المدرسي في إطار السياسة العامة للمدرسة  =
 تقدير فعالية المدرسة في تحقيق أهدافها، بمعنى الحكم على النظام: تقويم أداء المدرسة ككل  =
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ائم من حيث تحقيقه للأهداف الموضوعة ومدى قربه أو بعده عنها، وذلك المدرسي الق
 .حتى يمكن تحسين الأوضاع القائمة والنهوض بها

في ومن الجدير بالذكر أن تقويم كل مستوى من مستويات النظام المدرسي ينبغي أن يتم 
 أداء عاليةضوء معايير ومؤشرات دقيقة محددة ومعلنة، بحيث نجد أن هناك مثلا مؤشرات لف

المعلم، ومؤشرات لفعالية فرق العمل المدرسي، ومؤشرات لفعالية المدرسة عموما بما تضمه 
 فيما بعد تحت محور ضحهوهو ما سوف نو. إلخ..وتجهيزات، ومناهج وأدوات، ٍ   ن من مبا

 .تقويم مكونات النظام المدرسي

-2 

يسهم في تحسين وتطوير الأداء لكل من الفرد والمدرسة، وهو عملية إن تقويم الأداء 
إنجاز و ،لتعليملبادئ السليمة مستمرة وشاملة لجميع العاملين بالمدرسة تهدف إلى تنمية الم

 ةالاحتياجات التعليمومن ثم مقابلة  ؛ةليات الوظيفيئولمسلداء الفعال والأ، المدرسية الأهداف
 .للطلاب والمجتمع

  )12(: لأغراض التقويم يمكن تمييز نوعين كبيرين من التقويموطبقا

 المحاسبية،غراض يم الذي يجري لأو التق وهو Summative Evaluationالختامييم والتق  - أ  
 لاتخاذ القرارات ه وتستخدم نتائج، سنوياشبهو أ عادة سنويا ىريجيم وهذا النوع من التقو

 الوظيفي  على السلمهو نقلأ  خدمتهنهاءإ أو ة الموظفبترقي اتخاذ قرارل امث .فرادبشأن الأ
 . الذي يتقاضاهتبارعلى الجراء تعديل إو أ،  آخر مكانإلى

 لتحسين أداء ريةيتطوال الوظيفةيخدم  وهو Evaluation  Formative ييم التكوينوالتق   -ب
لتغذية  اتوفيره للوظيفة عن طريق ئ منه مساعدة الموظف في تحسين أداالغرضف الفرد،

 . لتدريبهتقديم اقتراحات و،الراجعة له
يعتمد  ييم التكوينوالتقف ؛)والختامي يالتكوين( يم الأداءو تقايتعارض جانبقد ً       حيانا وأ

 .الموظف والقائم بالتقويم من أجل تطوير أداء الموظف وتحسينه وصيانة رباط الثقة بين تأسيسعلى 
دد بتقويض فإنه يه الموظف النهائي على أداء الحكمصدار إ على هتركيزفنظرا ل الختامييم والتقأما 

عتقد نتيجة لذلك ي و.جديدةوظيفية   في تعلم سلوكياتالموظفينالثقة التي لابد منها لمساعدة 
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  ومن ثم يقترحيمولتقلواحد   في نظاميم لا يمكن التوفيق بينهماو التقأن نوعيالعلماء بعض 
سباب شيوعا كثر الأأ ا هموالتقويم الختامي ييم التكوينوتقالأن على الرغم من  و.الفصل بينهما

قد يستخدم حيانا فالتقويم أ للتقويم؛خرى أ اً     غراضأ إلا أن هناك ، بالمدرسةداءيم الأولإجراء تق
فراد اختيار الأو ،المهني  للتخطيطأساستوفير و ،لمصادقة على معايير الاختيارا لأغراض

 .كبرألية ئولى وظائف ذات مسإ و الترقياتألمكافآت ل المستحقين

 : وبناء على ما سبق يهدف تقويم الأداء المدرسي إلى
الكشف عن الجوانب السلبية في الأداء المدرسي من حيث الأهداف والوسائل والطرق   =

المستخدمة في تحقيق الأهداف، ومحاولة التغلب عليها ومعالجتها، وفي الوقت نفسه تدعيم 
 .الجوانب الإيجابية

تحديد جوانب الضعف والقصور في أداء العاملين بالمدرسة لمعالجتها عن طريق وضع   =
 .برامج وخطط تدريبية لهم 

الكشف عن الطاقات والقدرات الكامنة لدى الأفراد وغير المستغلة في عملهم الحالي،   =
 بما ويمكن الاستفادة من نتائج التقويم في إعادة توزيع المسئوليات والمهام على الأفراد

 .يتفق مع قدراتهم وإمكانياتهم
الكشف عن الأفراد الذين لا تتفق قدراتهم واستعداداتهم مع الأعمال التي يؤدونها والتي   =

 التقويم  ويمكن الاستفادة من نتائج هذا،قد تتطلب مهارات وقدرات أعلى مما يتوفر لديهم
مهاراتهم وقدراتهم، أو مستوى في التخطيط للتنمية المهنية للعاملين بالمدرسة، وذلك لرفع 

 أو اتخاذ الإجراءات إعادة توزيعهم على العمل الذي يتناسب مع قدراتهم وإمكانياتهم،
 .المناسبة للاستغناء عنهم

  واستخدام نتائج التقويم في تنمية عناصر التميز،الكشف عن مواطن القوة لدى العاملين  =
 .قدير رؤسائهمعند الممتازين، مما يشعرهم بأن جهودهم محل ت

تحسين علاقات العمل بين المعلمين ومدير المدرسة، فوجود معايير موضوعية لتقويم   =
ن بأن نظام التقويم لا يهدف إلى تصيد طمأنينة والراحة حيث يشعر المعلموالأداء يخلق ال

ً                                                        تحسين أدائهم، ويجعلهم أكثر التزاما بالعمل وامتثالا للنظام  الأخطاء بل يساعدهم على ً
 .والقواعد التي تحكم هذا العمل
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توفير أساس موضوعي عادل لمكافأة المعلمين المتميزين ومعاقبة المقصرين منهم، واتخاذ   =
 . وليس بطريقة عشوائية،القرارات بهذا الشأن بناء على نتائج تقويم الأداء

 .هإلمام مدير المدرسة بسير الأحوال في مدرسته ومدى تقدم المعلمين العاملين مع  =
-3 

  حيث إنه؛إن التقويم المدرسي بوصفه عملية من عمليات الإدارة المدرسية يحتل أهمية كبيرة
  )13(:وسيلة لتحقيق أهداف وليس هدفا في ذاته، ويمكن إيجاز ذلك في أن التقويم -كما اتضح  -
التلميذ  -المدرسة  -المدرس  -رسية الإدارة المد(يبين اتجاه العملية التعليمية ومدخلاتها   =

 نحو تحقيق الأهداف المرسومة ومدى ما تحقق منها، وتقدير الأساليب )إلخ... المنهج -
 .والنشاطات المستخدمة، وبيان ما بها من قوة وضعف

يتيح الفرصة لمراجعة الأهداف المرسومة، وإدخال تعديلات عليها لتصير أكثر واقعية،   =
 .إليهاحتى يمكن الوصول 

يكشف عن قيمة الوسائل والطرق والنشاطات التي نسلكها أو نمارسها في سبيل تحقيق   =
 .الأهداف

يشخص ما يقابل التعليم من عقبات ومشكلات، وما يترتب على ذلك من الوقوف على   =
 .أسباب هذا القصور وتلك المشكلات

لمشكلات التي تقابله، يساعد على توجيه الجهود نحو تحسين التعليم عن طريق علاج ا  =
 .وتدعيم الجوانب الإيجابية في العملية التعليمية

 .يحفز إدارة المدرسة على مزيد من العمل، ويحفز المعلم على النمو، والتلميذ على التعلم  =
 أن التقويم المدرسي يمثل عملية هامة حيث أنه إيضاحسبق يمكن  وتأسيسا على ما

 : يساعد على
 . وتطويرهتحسين أداء الفرد  =
 .اتحسين أداء المدرسة وزيادة فاعليته  =
 . يمكن أن يؤديه الفرد في المستقبلالذيالتنبؤ بمستوى العمل   =
 .معرفة المستحقين للمكافآت والعلاوات لتوزيعها عليهم  =
 .إعادة توزيع المسئوليات والسلطات على العاملين بالمدرسة  =
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 .بالمدرسةتحديد الاحتياجات التدريبية للعاملين   =
حفز كل من المعلم والطالب وجميع أعضاء الإدارة المدرسية على النمو وبذل المزيد من   =

 .الجهد والعمل
ً                                                                              كما تعتبر نتائج تقويم الأداء أساسا موضوعيا للترقية والنقل والفصل من الخدمة وكذلك  ً

 .تحديد مدى سلامة عمليتي الاختيار والتعيين
داء في المدرسة على أهمية خاصة، حيث إن قياس أداء وبذلك يحظى موضوع تقويم الأ

العاملين وتحسينه له مردود مباشر على تحسن تحصيل الطلاب وتعلمهم، وهي الغاية النهائية 
 .المبتغاة من وجود المؤسسات المدرسية

-4 

 للتقويم في في ضوء أغراض التقويم المعروضة سابقا يمكن إجمال الوظائف الرئيسة
  )14( : وظائف على النحو التاليفي أربعالمدرسة 

وغرضها التحسين والتطوير في أداء الأفراد  : Formativeالوظيفة البنائية أو التكوينية  - أ  
 .وأداء المنظومة التعليمية في المدرسة ككل

لمحاسبة على وغرضها تحديد المسئولية وا :Summativeالوظيفة التلخيصية أو الإجمالية    -ب
 .الأداء

 وغرضها استثارة الوعي نحو أنشطة معينة واستثارة :الوظيفة النفسية أو الاجتماعية  -ج
 .دافعية الأفراد موضع التقويم نحو السلوك المرغوب أو تحسين العلاقات العامة

ء ، فالرؤساينرءوس والغرض منها ممارسة سلطة الرؤساء على الم:الوظيفة الإدارية للتقويم  -د
 ؛في مختلف مواقعهم الإدارية يقومون بتقويم الأشخاص ممن هم تحت إشرافهم ونفوذهم

 .وذلك لممارسة السلطة المخولة لهم

 

إن التقويم الشامل للمدرسة يقتضي تقويم مختلف مكونات النظام المدرسي والتي تعمل 
لية المدرسة ونجاحها في أداء وظيفتها الأساسية وهي ترقية نحو تحسين العملية التعليمية وفعا

 .النمو الشامل للطلاب
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 :وتشمل منظومة العمل المدرسي التي ينبغي أن تخضع للتقويم المستمر المكونات التالية
 .المبنى المدرسي وتجهيزاته  =
 .المنهج الدراسي  =
 .الإدارة المدرسية  =
 التلميذ  =
 .المعلم  =

 :تالي المكونات  الأساسية للنظام المدرسيويوضح الشكل ال
  )1(شكل 

 مكونات النظام المدرسي

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 : السابقةالمكوناتوفيما يلي عرض لطبيعة وأساليب تقويم 
-1 

 وحجرات بما يحويه من فصول دراسية ومعامل وحدائق وملاعب، -يعتبر المبنى المدرسي 
 فيه فهو المكان الذي يتم ،من أهم عناصر المنظومة المدرسية - والإداريين وغيرها للمعلمين

المعلم      

الادارة  
المدرسیة        

المبنى  
المدرسي  
والتجھ یزات 

المنھج  
المدرسي       

التلمیذ       

 ء
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تنفيذ جميع العمليات والأنشطة اللازمة لتحقيق الأهداف التعليمية، ومن ثم تحقيق الأهداف 
 .المنشودة من المدرسة

 توقد تغيرت الصورة التقليدية فأصبح المبنى المدرسي الحديث يخضع لشروط ومواصفا
 علمية من حيث اختيار الموقع والتنظيم العام للمبنى وتوزيع الإضاءة والفصول المدرسية والكراسي

 والمكتبة وغيرها من  ووجود حجرات متعددة الأغراض والملاعب والورش والمخازن،المريحة
 ) 15( .همة في تشكيل المدرسةالعناصر الم

المدرسي؛  أحد العناصر الأساسية للنظامويتضح من ذلك أن المبنى المدرسي وتجهيزاته يمثل 
من ف المدرسة، ولذلك باعتباره المكان الذي تتم فيه معظم الأنشطة التعليمية بل والإدارية داخل

  .أن تؤثر كفاءة المبنى المدرسي وتجهيزاته على أداء جميع عناصر منظومة العمل المدرسيي الطبع
 مجموعة من المعايير الأساسية للحكم وقد قدمت الجمعية الأمريكية لمديري المدارس

 )16( :على المبنى المدرسي وتقويمه من أهمها ما يلي
 :المواءمة للمناهج الدراسية  =

 ).. . الأنشطة،المناهج(هل يقدم المبنى المدرسي الفراغ والتسهيلات للبرنامج المدرسي 
  المدرسة؟إليهاوالتي تحتاج 

 :الأمان والحالة السليمة  =
 في المباني المدرسية حماية الموجودين بها من الأخطار والمحافظة على الصحة العامةهل روعي 
 للطلاب؟

 :التنسيق الوظيفي  =
هل صممت المباني وخططت بطريقة تتيح الفرصة لممارسة الأنشطة المختلفة دون أن يعوق 

 .نشاط نشاطا آخر، وتساعد على تنفيذ المناهج المختلفة
 الكفاءة والاستخدام  =

 هل خططت المباني بشكل ييسر استخدامها بسهولة؟
 :الناحية الجمالية للمبنى  =

 .هل الشكل العام وتنظيم المبنى يهيئ مناخا مناسبا ومريحا للطلاب
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 :المرونة  =
 هل تم تخطيط المباني المدرسية بشكل يمكن من التوسع المستقبلي أو إعادة تنظيمها وترتيب

 ات تعليمية جديدة بأقل تكلفة ممكنة؟أجزائها داخليا لمواجهة حاج
 :الاقتصادية  =

 . على إنشائهاإنفاقههل تم تخطيط المباني بشكل يمكن معه القول أن هناك استفادة بكل ما تم 

  تقويم المبنى المدرسي، على النحو Indicatorsوبناء على ما سبق يمكن تلخيص  مؤشرات 
 )17(:التالي
 .ية التعليمية، وسهولة الوصول إليهموقع المدرسة وملاءمته للعمل  @
 .المظهر الجمالي للمبنى وصيانته  @
 .مساحة المبنى، وتهويته، ومناسبته لأعداد الطلبة وأعمارهم  @
 .صلاحية حجرات الدراسة والقاعات، وتأثيثها تأثيثا مناسبا  @
 .مدى وفاء المبنى باحتياجات المنهج المدرسي وأغراضه التربوية  @
 .جرات الأنشطة التربوية وتوظيفهامدى توافر ح  @
 .مدى توافر حجرات المعلمين، والهيئة الإدارية، وغيرهم من العاملين  @
ه في ضوء أعداد الطلبة وأعمارهم للقيام بالأنشطة عصلاحية فناء المدرسة ومدى اتسا  @

 .التربوية المختلفة
 .مدى توافر حديقة خضراء بالمدرسة  @
عمل الفردي، والجماعات الصغيرة، ولقاء الجماعات مدى توافر مساحات مرنة لل  @

 .الكبيرة
توافر وسائل الأمان بالمدرسة، وبخاصة طرق الصعود والنزول، من خلال سلالم المبنى   @

 .ومداخله المتعددة
 .مة تجهيزاتها، وتنوعهاء وملا،مدى توافر المختبرات  @
 .توافر المقاعد، والسبورات، وطلائها وصيانتها  @
 . الاتصال بين وحدات المبنى وتأمينهسهولة  @
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 .الإضاءة والتهوية والنظافة  @
 . وتعاملاته، ونظافته،مدى توافر مقصف المدرسة  @
 .مدى توافر مسرح المدرسة وصلاحيته وتجهيزاته  @
 .مدى توافر مكتبة المدرسة وصلاحيتها، وتنوع مقتنياتها وتوظيفها  @
 .كثافة الفصول  @
 . المختلفة توظيفا يسهم في تحسين نوعية تعلم الطلبةتوظيف أماكن الدراسة   @

-2 

 هو  أن المنهجهم فيرى بعض،Curriculumيختلف خبراء التربية في تعريف المقصود بالمنهج 
 يعبر ا، والتي تقدم عن طريق المدرسة أو من خلاله التيالمجموع الكلى لخبرات وفرص التعلم

ذا تقدم، ولماذا تقدمه؟ ومتى تقدمه؟ وكيف تقدمه؟ بما يحقق أعلى فائدة لدى  ضوء مافيعنها 
 بالإضافة إلى المنهج العملي،ذلك ك، والأكاديمي ويشتمل ذلك على الجانب ، الطلابجميع

 .    )18(الخفي
 إلا »خبرات التعلم التي يتم تخطيطها«وعلى الرغم من أن التعريف الشائع للمنهج هو 

 في حين أن المنهج يجب أن ،Instructionف يجعل المنهج مرادفا لعملية التعليم أن هذا التعري
 سلسلة هرمية«أنه يمكن تعريف المنهج بأنه خبراء التربية يوجه هذه العملية؛ لذلك يرى بعض 

 والمهارات المعارف، والرموز، والمفاهيم، والتعميمات،: منظمة من نواتج التعلم المرجوة التي تشمل
 ويتم في ضوء  »ة والنفسية والحركية، والاتجاهات والميول والقيم والتذوق، وغير ذلكالعقلي

 )19(.هذه النواتج المتوقعة انتقاء أنشطة تعليمية متنوعة مناسبة تساعد في تحقيقها لدى الطلبة
 )20( :ويهدف المنهج إلى تحقيق عدة أغراض رئيسية أهمها

 .صى ما يمكنالعمل على تنمية شخصية التلميذ إلى أق  =
 .إيجاد جو يحفز التلميذ على الفهم والتفكير  =
 .تنمية حب الاستطلاع لدى الفرد والبحث عن المعرفة  =
 .إعداد الفرد للحياة الصالحة والمواطنة الديمقراطية السليمة  =

ويشير مصطلح تقويم المناهج إلى مفاهيم متعددة مختلفة ولكنها مترابطة، فقد استخدم 
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 Curriculum Product Evaluationهذا المصطلح ليشير إلى تقويم نواتج المنهج بعض الخبراء 
، Curriculum Program Evaluationواستخدمه آخرون للإشارة إلى تقويم برنامج المنهج 

 ،وتستند نواتج المنهج المتمثلة في المقررات والكتب المدرسية إلى محكات خارجية محددة سلفا
أما تقويم برنامج . لنواتج، ويتم جمعها ميدانيا أثناء عملية التجريبوكذلك بيانات تتعلق با

المنهج فإنه يشير إلى مجموعة متشابكة من التفاعلات بين منهج معين أو برنامج تعليمي معين 
 )21(. وبين المواقف التي يستخدم فيها

 )22( :وتعتبر عملية تطوير المنهج عملية مستمرة تمر بعدة خطوات أو مراحل هي
 .صياغة الأهداف والأغراض المقصودة من المنهج  =
 .اختيار المحتوى المناسب وما يتصل به من اختيار للمصادر التعليمية والأنشطة والبرامج  =
 .تطبيق المحتوى بمصادره وأنشطته وبرامجه ووضعه موضع التنفيذ  =
 .ةتقويم النتائج التي يسفر عنها تطبيق المحتوى في ضوء الأهداف الموضوع  =
 .إجراء التعديلات في ضوء التغذية الراجعة لنتائج التقويم  =

 )23( : يمكن تقويم المنهج في ضوئها ومن أهمها ما يليكثيرةوهناك معايير ومؤشرات 
 . المنهج في تحقيق مستويات معرفية عليا لدى الطلابإسهاممدى   @
 .مدى مناسبة محتوى المنهج لقدرات الطلاب  @
 .في إعداد الطلاب للتعامل مع المجتمع المنهج إسهاممدى   @
 .مدى وفاء المنهج باحتياجات الطلاب المتعلمين ومتطلبات نموهم المتكامل  @
 .مدى التواصل أو الترابط في حلقات المنهج بين المراحل السابقة والمراحل التالية  @
 .مدى احتواء المنهج على أنشطة مصاحبة  @
  وكذلك الأنشطة اللاصفية في تحقيق الأهداف،نهجمدى فاعلية الأنشطة المصاحبة للم  @

 .التربوية
 .مدى توافر الترابط بين موضوعات المنهج وأبعاده  @
 .مدى تنظيم المنهج واتصاله بالخبرات التعليمية للتلاميذ  @
 .مدى مناسبة المنهج لتحقيق الأهداف المحددة سلفا  @



  الفصل  الثامن 
 

 

 280  

 

عامة للمرحلة التعليمية بخاصة مدى توافق الأهداف المعلنة للمنهج مع الأهداف ال  @
 .والأهداف العامة للتعليم بصفة عامة

 .مدى قدرة المنهج على تنمية أنماط التفكير المختلفة لدى الطلاب  @
 . مدى اهتمام المنهج بالجوانب العملية والتطبيقية  @

-3 

مجال للدراسة والممارسة يتعلق اتضح لك في الفصول السابقة أن الإدارة المدرسية هي 
بعمل المدارس، فالإدارة المدرسية معنية بتحقيق الأهداف التربوية داخل المدرسة من خلال 
 تنسيق جهود جميع أعضاء المجتمع المدرسي من إداريين ومعلمين وغيرهم، وهي ليست عملا

 الإدارة ة وبقية فريق وإنما هي عمل تشاركي بين مدير المدرس، يقتصر على مدير المدرسةافردي
 . المدرسية وغيرهم من المعنيين بالعملية التعليمية داخل المدرسة

ومسألة تقويم الإدارة المدرسية تعني الحكم على مدى فعاليتها وتحقيقها للأهداف   
 الإدارة  ومن المنطقي أن يرتبط تقويم،ومدى كفاءتها في الأداء، المدرسية المسئولة عن إنجازها

ومن ثم يمكن الحكم على أدائها في ضوء مدى إنجازها .  بالأهداف المناطة بهاالمدرسية
 .للأهداف ومدى كفاءتها في هذا الإنجاز

 ،أبرز المعايير التي يمكن من خلالها تقويم الإدارة المدرسية عامةالعلماء ويلخص بعض 
 )24(: وهي على النحو التالي

لإدارة المدرسية إلى تحقيقها، وبحيث  وضوح الأهداف التي تسعى ا:المعيار الأول  2
تتحقق جميع مستويات العاملين بالإدارة المدرسية بالأهداف الموضوعة والدور المناط 

يؤدي غموض الأهداف إلى التضارب في ما بكل منهم في تحقيق هذه الأهداف، وعادة 
 .تنفيذها وتقويم الأداء الخاص بها

 وبحيث يكون كل فرد في المدرسة ،ئوليات التحديد الواضح للمس:المعيار الثاني  2
على معرفة تامة بالواجبات والمسئوليات المفوضة إليه، ) تلميذ، معلم، إداري، معاون(

فالتحديد الدقيق الواضح لهذه الواجبات يساعد على تحقيق أهداف المدرسة بسرعة 
 . وكفاءة

. دمة العملية التعليمية فيها أن تسخر المدرسة جميع إمكاناتها وطاقتها لخ:المعيار الثالث  2
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 المادية والبشرية والعمليات التي تقوم بها الإدارة المدرسية ليست غاية في فالإمكانات
وهذا . الأبناءحد ذاتها بل جميعها وسائل لتحقيق الغايات المنشودة من المدرسة في تربية 

 صورة من أجل  بأفضلوالإمكاناتيفرض على الإدارة المدرسية استغلال هذه الطاقات 
 .تحقيق هذه الأهداف

 توافر نظام جيد للاتصال، سواء أكان هذا الاتصال داخل المدرسة أم مع :المعيار الرابع  2
 .المجتمع المحلي والجهات التعليمية الأخرى

تها فعاليوويتضح من المعايير السابقة أنها جميعا تدور حول مدى كفاءة الإدارة المدرسية 
 .المنوطة بهافي إنجاز الأهداف 

-4Student Evaluation 

واقع الأمر أن عملية تقويم التلميذ تهدف في الأساس إلى الكشف عن اتجاهات نموه 
والعوامل التي تؤثر في هذا النمو، حتى يستطيع المعلم وضع خطة للخبرات التعليمية التي 

  )25(. القوةيقدمها إلى تلميذه، وحتى يحسن توجيه نشاطه وعلاج جوانب الضعف ودعم جوانب
ن التلميذ هو محور العملية التعليمية، فهو المدخل الرئيسي وأهم المخرجات إولن يبلى القول 

 عناصر جميعالتعليمية، بل هو الغاية النهائية من جميع جهود التحسين والتطوير التي تتم على 
 ونطور في المناهج كونات المنظومة التعليمية برمتها، فنحن نطور في الأبنية والتجهيزات،وم

والأساليب، بل نطور في إعداد المعلم وتدريبه كل هذا بغرض تحسين عملية تعليم وتعلم 
 .التلاميذ في مدارسهم

مسئولي  ووتمثل قضية تقويم التلاميذ إحدى القضايا الشائكة التي تشغل بال معظم خبراء
التعليم في مختلف المجتمعات، فالانتقادات دائما موجهة نحو مدى موضوعية أساليب التقويم 

ميع وعدالتها، ومدى قدرتها على التعبير الحقيقي عن مستوى التلميذ، ومدى شمولها لج
 .إلخ ..جوانب شخصيته

   )26 (:وعادة ما يشمل تقويم التلميذ ما يلي
ستخدام اختبارات الذكاء واختبارات القدرات الطائفية تقويم القدرات العقلية با  =

 .والخاصة وتقويم اتجاهاته وميوله
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وحيث إن .  منها الامتحانات،تقويم العمل المدرسي للتلميذ باستخدام أدوات متعددة  =
 همة من أدوات القياس والتقويم فإنها لا ينبغي أن تنصبمالامتحانات المدرسية تمثل أداة 

 القياس  من جوانب العمل المدرسي، ومن هنا كانت ضرورة تنوع أدواتعلى جانب واحد
والتقويم لتشمل الاختبارات التحصيلية من اختبارات المقال والاختبارات الموضوعية، 

 .وملاحظات المعلمين، والسجلات والتقارير وغيرها
 :ومن أبرز الطرق المستخدمة في تقويم التلاميذ ما يلي

 . في آخر العام)الموضوعية والمقالية بأنواعها المختلفة(رية الامتحانات التحري  =
 .الامتحانات الفصلية أو امتحانات منتصف العام  =
 .الامتحانات الشفهية  =
 . خلال العام الدراسي)والبورتفولي(ملف إنجاز ونشاط الطالب   =
 .أعمال السنة ودرجات سلوك الطالب والتزامه  =
-5 Teacher Evaluation  

إن وظيفة المعلم من أهم الوظائف المؤثرة في المجتمع، ومع هذه الوظيفة المؤثرة يتأتى 
 خلال  على علم بهذه المسئوليات مننقدر كبير من المسئولية، ومعظم المعلمين عادة ما يكونو

الاطلاع على توصيف وظائفهم قبل الالتحاق بالوظيفة، وعلاوة على ذلك يكون لديهم 
 وحمايتهم  ويأخذون مسئوليات مماثلة من تنمية التلاميذ، إذ يقفون مكان الآباء؛يات عامةمسئول

 الضرورية بالإضافة إلى مسئولياتهم التعليمية الرسمية المتمثلة في تعليم التلاميذ المعرفة والمهارات
 . للانسجام مع المجتمع

أجل تنمية كفاءة المعلمين وينظر إلى أداء المعلم بوصفه عملية محورية في المدارس من 
 وسلوكيات هم على اتجاهاتمفنظام تقويم الأداء عادة ما يكون له تأثير . ومن ثم جودة التعليم

 تقويم والحقيقة أن مسألة. المعلمين والتي تؤثر بالتالي على أداء المعلمين ونواتج تعلم الطلاب
  معقدة وعادة ما تتعرض لانتقادات فهي عملية؛المعلم في معظم دول العالم تمثل مشكلة مستمرة

ومن أمثلة المشكلات المرتبطة .  بوصفها غير فعالة في تحسين الجودة التعليمية للمعلمينكثيرة
التعارض بين الأغراض البنائية والأغراض الختامية للتقويم، وضعف الاتفاق : بتقويم المعلم

المتبعة، والمدركات السلبية مة للتقويم، ومدى صدق وثبات طرق التقويم ئعلى محكات ملا
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   )27(.للمعلمين نحو نظام التقويم
  منها الأغراض- كما سبق ذكره –إن نظام تقويم أداء المعلمين يتضمن أغراض متعددة 

  تركز على توفير المعلوماتFormative Purposes والأغراض الختامية، فالأغراض البنائية ،البنائية
 للفرد المعلم، بهدف مساعدة المعلمين لتحقيق مستويات أعلى لمقابلة احتياجات النمو المهني

 فتهدف إلى توفير معلومات Summative Purposesأما الأغراض الختامية . من الكفاءة
   )28(. الأداء، وعلاواتالأجور وتحديد ،ت إدارة الأفراد مثل الترقيةالأغراض المحاسبية وقرار

 

عددة لتقييم أداء المعلم وتتوقف فعالية استخدام طريقة ما على عوامل مت هناك طرق
منها الهدف أو الغرض من التقويم، وتوافر الأدوات المناسبة لإجراء التقويم، ومدى كثيرة 

إلى غير ذلك من العوامل التي تجعل من طريقة معينة أكثر ..قدرة وكفاءة المقومين أنفسهم 
 ومن أكثر الطرق استخداما في تقييم أداء ،ت معين وموقف معين في وقللاستخداممة ءملا

 )29( :المعلمين ما يلي
  Teacher Examinationاختبارات المعلم   =

تقيس اختبارات المعلم بصورة نموذجية مدى ما يمتلكه المعلم من معرفة أكاديمية بالمادة 
 الطريقة أنها لا تحدد مدى خذ على هذهؤومما ي. الدراسية أو المعارف والمهارات التربوية
 .المعرفة والمهارات المطلوبة للمعلم الفعال

  Classroom Observationsالصفية ) الزيارات(الملاحظات   =
يعد هذا الأسلوب أكثر الأساليب شيوعا واستخداما في تقويم أداء المعلم حيث تمثل 

مديري المدارس أو (الصفية للمعلم من خلال مقومين مؤهلين ) الزيارات(الملاحظات 
 وفيها يكون ،إحدى طرق التقييم الشائعة لأداء المعلم) الموجهين أو المشرفين التربويين

 . التركيز عادة على المهارات التربوية
ويستند هذا الأسلوب إلى افتراض أنه يمكن للمقومين تعرف التدريس الفعال عندما 

ين، حيث يقوم المقوم المتخصص بوضع يلاحظونه، والتوصل إلى أحكام مقارنة بين المعلم
تخطيط الدرس، أسلوب التدريس، إدارة : تقديرات للمعلم في أبعاد متعددة منفصلة مثل

 .، أو وضع تقدير عام لفعالية المعلم ككلإلخ..الفصل، الالتزام وتحمل المسئولية
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ف ويتميز هذا الأسلوب بأنه أكثر واقعية حيث تجرى ملاحظة المعلم في مواقف الص
المدرسي مباشرة، ويمكن تنفيذه بكلفة قليلة، وتجميع ملاحظات وتعليقات في ضوء معلومات 

 . من المقومينمسبقة عن المعلم، ورغم ذلك مما يؤخذ على هذه الطريقة أنها تستهلك وقتا كبيرا
 والآن حاول تكوين رأيك في أسلوب الزيارة الصفية كطريقة لتقويم المعلم من خلال التفكير

 :النقاط التاليةفي 
 هل يجب أن تتم ملاحظة المعلم أثناء التدريس دون إخباره مسبقا بموعد الزيارة؟  2
إلى  -إلى حد كبير  -ما رأيك في القول بأن هذا الأسلوب في تقييم أداء المعلم يخضع   2

 ذاتية القائم بالتقويم؟ 

 م؟ما مقترحاتك لضمان موضوعية هذا الأسلوب في تقويم أداء المعل  2

 :تقييم الطلبة للمعلم  =

 في تقويم أداء المعلم وفعاليته -  حديثا نسبيا–يعد هذا الأسلوب من الأساليب الشائعة 
فالطلبة ربما يعرفون عن معلمهم أكثر مما يعرفه . وبخاصة في التعليم العالي والمدارس الثانوية

ظاته لمدة زمنية قصيرة، ويمكن المدير أو المشرف التربوي الذي يحكم على أداء المعلم من ملاح
أن تضيف تقديرات الطلبة للمعلم معلومات مفيدة على المعلومات المستمدة من ملاحظات 

 .الخبراء
والآن حاول تكوين رأيك في أسلوب تقييم الطلبة للمعلم كطريقة لتقويم أداء المعلم   

 :من خلال التفكير في النقاط التالية
 .هقة لها بفعالية المعلم وجودة أدائ يتأثر بعوامل أخرى لا علاهل تقييم الطالب للمعلم قد  2

  أبعاد عملية التعلم وخاصة الطلاب صغار السن؟لهل الطلاب قادرون على فهم ك  2

 :نتائج الطلاب كأسلوب لتقويم المعلم  =

حدوث عندما يقوم المعلم بتدريس مقرر تعليمي معين لطلبة أحد الصفوف، فإنه يتوقع 
ولذلك فإن .  اتجاهاتهمددة مسبقا في سلوكهم، مثل زيادة معارفهم ومهاراتهم وتغيرتغييرات مح

أحد أساليب تقويم أداء المعلم وفعاليته هو تحديد التغيرات التي حدثت في أداء الطلبة، 
 .ومدى الإنجاز والنجاح الذي يستطيعون تحقيقه بعد انتهاء المقرر
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 المعلم استنادا إلى أداء الطلاب ونتائجهم والآن حاول تكوين رأيك في أسلوب تقويم
 :التحصيلية من خلال التفكير في النقاط التالية

 هل هناك عوامل أخرى تؤثر في نتائج الطلاب غير أداء المعلم؟   2
 التي قد تؤثر على أداء الطلاب ونتائجهم؟في رأيك، ما العوامل   2
 داء المعلم؟ما مقترحاتك لضمان فعالية هذا الأسلوب في تقويم أ  2

 Self Evaluationالتقويم الذاتي   =

من المفيد للمعلم أن يجري تقويما ومراجعة منظمة لأدائه في العمل وخاصة التدريس، 
 من اً          غير أن كثير. وذلك من أجل الحصول على صورة دقيقة فيما يتعلق بقدراته ومهاراته

 لتركيز في تقويم أنفسهم على الجوانبالمعلمين لم يحصلوا على قدر كاف من التدريب على كيفية ا
المهمة في عملهم، حيث إن معظمهم يعمد إلى نقد جوانب شكلية مثل المظهر، والصوت، 

الخارجي ومساعدة الآخرين كما أن معظمهم ربما اعتاد على الضبط . واستخدام المواد التعليمية
 .غالاة في تقدير أنفسهم إلى الملهم في حل المشكلات التي يواجهونها داخل الصف، ويميلون

ستخدمة في تقويم أداء ورغم ذلك تبقى طريقة التقويم الذاتي من أهم الطرق الحديثة الم
سيما عندما يكون الهدف من التقويم تحديد نقاط القوة ونقاط الضعف في الأداء بغية المعلم لا

 .علاج نقاط الضعف ودعم نقاط القوة
 Portfolio Assessment والبورتفوليتقييم  =

 وقد  مصدرا شائعا حاليا للحصول على بيانات لتقييم أداء المعلمين،والبورتفوليتعد طريقة 
. اكتسبت هذه الطريقة شيوعا وانتشارا لكونها وسيلة أكثر موثوقية وصلاحية لقياس الأداء

  ولا،ورغم ذلك يشكو كثير من المعلمين من أن وجود الوثائق والمذكرات يستهلك وقتا كبيرا
 .يعد ممثلا لقدراتهم الحقيقية كمعلمين

)30( 

السلوكيات  إن تقييم العاملين يتم على أساس امتلاك خصائص شخصية معينة، أو إظهار
 والنتائج السلوكياتويطلق على الخصائص و. تائج محددةالمرتبطة بالأداء الناجح، أو تحقيق ن

 .Criteriaالحكم على الأداء مصطلح المحكات المستخدمة في 
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ولتحديد المحكات التي يمكن استخدامها في تقييم العاملين في مختلف الوظائف ربما 
يكون نموذج الوظيفة نقطة بداية مناسبة، فنموذج الوظيفة يتضمن المهام والنتائج المتوقع 

ينصب تقويم الأداء على  ولذلك يكون من المنطقي أن ،تحقيقها من الشخص شاغل الوظيفة
 .مدى نجاح العاملين في تحقيق هذه النتائج

 هو أكثر أهمية من اة بيد أنه ليس من بينها مكثيرورغم أن المعلمين مطالبون بأداء مهام 
 لمعلمالأداء التعليمي لستخدامها في تقييم ا التي يمكن من المحكاتالكثير التعليم، وهناك 

المقيم هو تحديد ودور . بنتائج التعلم المرغوبةهذه المحكات تتصل ن أينبغي وفي جميع الحالات 
 الحكم على ما إذا  يكوننأيضا أ ويجب مناسبة، يةذا كان المعلم يستخدم سلوكيات تدريسإما 

التدريس لا يمكن سلوكيات ويلاحظ أن . ستخدم في المواقف المناسبةت ياتالسلوكه كان هذ
 ا معينان يفهم سلوكأيجب  المعلمف ، يصف الدواء للمصابنأوصفها مثل ما يفعل الطبيب في 

ن أهذا القرار يجب و ،اللحظة تلك مه فيا على استخداً         كون قادرين أعندما تدعو الحاجة، ويجب 
 والوضع في الفصول ، الطلاب في الصفنواعأ للمعلم، وةهداف التعليميعتبار الأ الايأخذ في
 . في لحظة معينةةالدراسي

  : تقييم أداء التدريسعنديم في مسألتين ون ينظر خبير التقأيجب وهكذا 
 داء السلوك موضع السؤال؟أ قادر على المعلم هل  =
ستخدمه في غير ي ولا ،ستخدم السلوك عندما يكون من المناسب القيام بذلكيلمعلم اهل   =

 .الثانية هي مسألة الحكمو ةولى هي مسألة المعرف الأفالمسألةالمناسب؟ 
 ي للمعلمالتعليمفعالية الأداء  تستخدم لتقييم هناك خمسة محكات عامةامة فإن بصفة عو

 ، وتقييم الطالب،دارة التعليمإتنفيذ و للتعليم، وتخطيطالعداد ووالإ ،وضوعالم معرفه :هي
 والتي تعتبر مناسبة خاصة ، وفيما يلي عينة لبعض المؤشرات لكل محك منها،فيةالصوالبيئة 

 :الختامي/لنهائيلأغراض التقويم ا
 : معرفة الموضوع  =

 .تدريسهاالتي يقوم بع يضالمول ظهر فهماُ        المعلم ي  -
 .الدراسية الأنشطةو أ المواضيع مغزىالمعلم يساعد المتعلمين على فهم   -
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 :  والتخطيط الإعداد  =
 .الأجل ةيومية وطويل تعليمية اً      خططيعد المعلم  -
 . اللازمة للتعليموالتجهيزات ،د والمعداتالمعلم ترتيبات مسبقة للموا يعمل  -
 . الدرسأهداف لتناسبلتدريس ا إجراءاتالمعلم يطور   -
 .هابي غةفي حالعند الضرورة  بديلة لاستخدامها من قبل المدرسين االمعلم خطط يجهز  -
  واختيارة بتعاون مع الزملاء في المدرسة والمنطقة لتطوير المناهج الدراسيالمعلميعمل   -

 .ةواد تعليميالم
 : دارة التعليم إتنفيذ و  =

 . تعليمات واضحة لجميع الطلاب واً     هدافأالمعلم  يضع  -
 . حسب الحاجةالتعليمداء الطلاب ويعدل وتيرة ومستوى صعوبة أعلم المراقب ي  -
 . جديدةتقديم مواضيع سابقا قبل التي تم شرحهاالمعلم المواد يستعرض   -
 .ةتعليميالأساليب ال الطالب باستخدام مجموعة متنوعة من تعلى اهتماماالمعلم يحافظ   -
 .عند اللزومويعيد الشرح لمواد الجديدة  لفهم الطلاب لاً       اختبارالمعلم يضع   -
ز يتعزوكذلك  الطلاب لإدخال مفاهيم جديدة  أفكار استخدامعلىالمعلم يعمل   -

 . سابقاالتي تم شرحهاالمواد 
 .لطلابالتعلم  على معدلاتأ التي تنتج شطةللأنوقت بتخصيص  المعلميقوم   -
 بشكلها عن الإجابةعظم الطلاب  والتي يمكن لم،بالمنهج المتعلقة الأسئلة المعلميسأل   -

 .صحيح
  :  الطلاب تقييم =

 .بانتظام ويجمعها ويقيمها   الطلاب بالواجبات المنزليةالمعلميكلف   -
 .ت اعتيادية لتقييم تطور الطلابو اختباراأت من عنده ا اختبارالمعلميستخدم   -
 .داء الطلابأ عن المعلم التغذية الراجعة يقدم  -
 .الهشكوأ طرق التعليم لتعديل  تقييم الطلاب المعلم نتائج يستخدم  -
 معاييروسس أالطلاب على أعمال  ويقيم ،نجاز المهامالمعلم توجيهات مفصلة لإيوفر   -

 .محددة
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  :  البيئة الصفية =
 .م وجنسياتهاتهمدياناختلفت   مهمافي التعامل مع جميع الطلابالة والنزاهة عدبالعلم الميتسم   -
 .ودية مقبولة والمعلم تجاه جميع الطلاب بطريقةيتصرف   -
عرب عن يالطلاب و يقوم به  توقعات عالية لكمية ونوعية العمل الذيالمعلم يظهر  -

 .مثقته في قدرته
 .ذىأو أللتعلم دون عنف على المناخ الجاد المعلم يحافظ   -
 .جذابةة و منظم،ةمنآالمعلم بيئة  يوفر  -
 على والحفاظالإزعاج  لتقليل ةيئ والتقنيات الوقاة غير العقابيالأساليبالمعلم يستخدم   -

 .مشاركة الطلاب
 

ً                         وفقا للقرار الوزاري رقم  تقييم أداء العاملين بالمدارس في جمهورية مصر العربية يتم إن
يعتبر و )31( في مجال التعليم قبل الجامعيينالعامللجميع لخاص بقياس كفاية الأداء وا) 271(

على الوظائف ) 1978(لسنة ) 47(ً                                                     هذا القرار تطبيقا لقانون العاملين المدنيين بالدولة رقم 
  )32( :ينص القانون على والتعليمية،

 .احدة خلال السنة قبل وضع التقرير النهائي لتقدير الكفايةأن قياس الأداء يكون مرة و  =
 ويكون تقدير ،ً                                                              يعتبر الأداء العادي هو المعيار الذي يؤخذ أساسا لقياس كفاية الأداء  =

 ويجب أن يكون التقدير ،ً                                                       الكفاية بمرتبة ممتاز أو جيد جدا أو جيد أو متوسط أو ضعيف
ً                                     بمرتبتي ممتاز وضعيف مسببا ومحددا لعنا صر التميز و الضعف التي أدت إليه؛ ولا يجوز ً

 .اعتماد التقرير إلا باستيفاء ذلك
ً                                                                       أن السلطة المختصة تضع نظاما يتضمن تحديد الإجراءات التي تتبع في وضع وتقديم   =

 .للعاملين والتظلم منها واعتماد تقارير الكفاية
سم بالعمومية؛ حيث يتم وبالفحص الدقيق لما ورد بالقانون من مواد وبنود يلاحظ أنه يت

 العاملين بالدولة دون تفرقة بين قطاعات العمل المختلفة؛ ودون مراعاة جميعتطبيقه على 
لخصوصية كل وظيفة، وبناء على ذلك يصعب توقع صلاحية تطبيق بنود ومواد هذا القانون 

  .    على تقييم أداء المعلمين
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 ولى مدير المدرسة أساسا عمليةتي ) 271 (والقرار الوزاري رقم) 47( ضوء القانون رقم فيو
وضع تقرير كفاية المعلم، وتقويم أدائه باعتباره الرئيس المباشر للمعلم، وذلك بالتعاون مع 
ً                                                                             المدرس الأول والموجه الفني للمادة الدراسية التي تعتبر مجال تخصص المعلم، ونظرا لغياب 

 كل من مدير المدرسة من جهة والموجه دد العلاقة بينالضوابط أو القواعد التي تنظم وتح
الفني من جهة أخرى عند وضع هذا التقرير وتقويم كفاءة أداء المعلم؛ فإنه غالبا ما يكون 

 وفي ضوء ذلك فإن التقرير الشخصي ،مدير المدرسة هو أساس وضع التقرير أو المهيمن عليه
داء المعلم حتى لو اشترك معه لمدير المدرسة يكون العامل الحاكم والحاسم في تقويم كفاءة أ

 )33( .الموجه في وضع التقرير
طبقا لنموذج  تقرير كفاية المعلم الذي صممه الجهاز  -في مصر  -يتم تقييم أداء المعلم و

أولها : المركزي للتنظيم والإدارة، وبتحليل هذا النموذج يلاحظ أنه يتكون من ثلاثة عناصر
 )34( .ت الإدارية، وثالثها المهارات السلوكيةمل ومستواه، وثانيها القدراعأداء ال

 في ويلاحظ أن النموذج المستخدم في تقويم أداء المعلم في مصر هو ذاته النموذج المستخدم
 أو الوظائف المكتبية، ، أو الوظائف الإدارية،تقرير كفاءة العاملين سواء في الوظائف الفنية

 تختلف لذي يفرض مهاما محددة وأنشطة معينة يتنافى مع مبادئ التخصص الوظيفي ايالأمر الذ
 .بطبيعة الحال من وظيفة لأخرى

كما أن مهنة التعليم تختلف عن المهن الأخرى؛ إذ إن معظم معاملات مهنة التعليم مع    
 معاملات البشر على النقيض من المهن الأخرى التي قد تتعامل مع إمكانات مادية أكثر بجانب

 ) 35(.أقل مع البشر
ً                                                                         ثبتت إحدى الدراسات الميدانية أن الأداة المستخدمة حاليا في تقويم أداء المعلـم وقد أ

 والتركيز  حيث تتسم بالعمومية؛ً                         تعاني عددا من أوجه القصور) نموذج تقرير الكفاية السنوي(
على الشق الإداري، والسلوك اليومي للمعلم كموظف عمومي، كما أن عناصر التقويم التي 

غير محددة ويصعب ر ليست كافية للحكم على مستوى كفاءة أداء المعلم، كما أنها يتضمنها التقري
يتولى  المعلم، ومختلف المهام التي قياسها وتفسيرها، وهي أيضا لا تقيس مختلف جوانب شخصية

 أساسا مسئولية القيام بها، ومن ثم فإن الأحكام والنتائج المترتبة على هذه العناصر لا تصلح
 والأرجح أن ، أو للتفريق بين المعلم الكفء والمعلم غير الكفء، معلم وآخرللمفاضلة بين

عدم وضوح الأسس الفنية والمهنية التي ترتكز عليها عملية التقويم وعدم تعدد مصادر 
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فقد التقويم تكاملة عن مستوى أداء المعلم قد أالبيانات والمعلومات اللازمة لتكوين صورة م
 )36(.الاتساق والموضوعيةسمات الدقة والشمولية و

غم تعدد الأطراف القائمة بتقييم أداء المعلم في مصر لتشمل مدير المدرسة والموجه رو
 عملية دم التنظيم والتحديد المتعلق بعلاقة كل طرف بالآخر فيعالفني والمدرس الأول إلا أن 

علم مما قد يقلل من تقييم أداء المعلم جعل مدير المدرسة يستأثر عادة بالحكم وتقييم أداء الم
 ويتيح المجال للشك والمحسوبية والتملق والإحساس بالظلم من جانب ،موضوعية التقييم

 .بعض المعلمين
ناء على ما سبق يمكن القول إنه سواء قام مدير المدرسة وحده بتقييم أداء المعلم أو وب

الموضوعية  الأسس العلمية وداشترك معه الموجه الفني أو المدرس الأول إلا أن هذا التقييم يفتق
لإجراءات عملية تقويم الأداء، والأدلة التي يمكن أن نسوقها على ذلك متعددة، ولعل من 

 :أهمها ما يلي
 من القواعد العلمية المسلمة بها أن يتم هذا التقييم في ضوء معيار معلن ومحدد، وفي أن  =

علم والذي يفترض أن يتضمن هذه الحالة يكون المعيار هو نموذج الوظيفة الخاص بالم
ومعلنة يتم بناء عليها محاسبة المعلم، وتقييم أدائه إلا أن الواقع يشير  مهام محددة ومكتوبة

إلى قصور التوصيف الوظيفي الحالي لعمل المعلم وعدم صلاحية استخدامه كمعيار 
 .لتقييم أداء المعلم

عليم ومن ضمنهم معلمو المدارس لا  نظام تقييم أداء العاملين في وزارة التربية والتنأ  =
و من نوعية إلى نوعية سواء كانت تلك الفئات أو النوعيات أيختلف من فئة لأخرى 

الوظيفية معلمين، أو إداريين، أو وظائف معاونة، بل إن الأمر لا يتوقف عند هذا الحد 
رات حيث لا يختلف أسلوب قياس كفاءة الأداء بين وزارة التعليم وغيرها من الوزا

 )37( .الخدمية الأخرى
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