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Abstract
     The aim of this research paper was to bridge the gap between  Scientists and Science Teacher by demonstrate the reality of Science Teacher  and Science Teacher Preparation Program  through defining: systems, disadvantages, aims, planning bases, student teacher characteristics, technique of supervision, the roles of science teachers education programs in Teaching professionalism and teaching professionlization, and the challenges facing science teacher in our society.                                                                                              

     Also, this research paper aim to demonstrate the perspectives for Science Teacher and Science Teacher Preparation Program  through defining: types, advantages, aims, planning bases, student teacher characteristics,  suggested technique of supervision on student teacher, the roles of science teachers education programs in Teaching professionalism and teaching professionlization, retention in teaching, and the challenges facing science teacher in our society.                       

From the analysis of the reality of the science teacher , the researcher deduced that the weakness of  and Science Teacher Preparation Programs in Palestine  may  be due to: Content and Structure of Programs, techniques of evaluation, the lenient procedures of the granting of teaching certification and graduate science teacher Preparation Programs. Thus, Anumber of suggestions for the Ministry of Higher Education, and anumber of suggestions for researchers were put forward to generalize and enhance the results of the study by research.                                                                                            
الملخص
مقدمة
     ما زال البعض يعتقد ـ للأسف ـ أن النجاح في مهنة التدريس يتوقف أساسا على موهبة طبيعية، ومن تتوافر فيه يصبح قادرا على الاشتغال بهذه المهنة، إلا أنه يوجد أسسا علمية لعمل المعلم ينبغي أن يتفهمها، ومعارف ومعلومات عديدة يجب أن يتعلمها، ومهارات واتجاهات معينة يجب أن يكتسبها حتى يستطيع القيام بمهامه ومسئولياته ووظائفه، ومن ثم يصبح الإعداد لمهنة التعليم أمرا ضروريا حقا. وحتى تكون عملية الإعداد فعالية ومجدية لا بد من توافر بعض الصفات الجسمية والعقلية والانفعالية والمبدئية في من يعد للعمل في هذه المهنة، الأمر الذي يقضي العناية في اختيار من يقبلون في معاهد وكليات التربية في برامج إعداد المعلمين، ولكن توافر مثل هذه الخصائص ليست إلا نقطة بداية للإعداد للمهنة، بل أن عملية الإعداد نفسها ينبغي أن تهتم بإنماء هذه الخصائص وغيرها مما قد لا يكون متوافرا في الطلبة عند البدء في عملية إعدادهم.

     وعملية الإعداد الحالية مهما بذل بها من جهد، ليست كافة لكي يواصل المعلم تحقيق مهامه بدرجة كافية من النجاح، فالتعليم شأنه شأن أي نشاط إنساني آخر يتطور في الهدف والمضمون والأسلوب متأثرا في هذا بالتطورات الاقتصادية الاجتماعية والعلمية والثقافية العالمية، والعربية، والمحلية، وتتطور بتطور مفاهيمنا وأساليبنا التربوية والنفسية نتيجة البحث العلمي المستمر في هذا المجال.

     ومن هنا تنشأ الحاجة إلى استمرار تطوير معلومات المعلم وأساليبه أي استمرار نموه العملي، والثقافي، والاجتماعي، والشخصي ، والمهني طوال مدة قيامه بوظائف التعليم، ونرى أن المعلم باعتباره المحور الأساسي لعملية الإعداد لا ينبغي أن يكون بعيدا عنها بل يجب أن يكون على وعي كاف بأبعادها ومتطلباتها وبالمشكلة التي يواجهها وذلك للأسباب التالية:

1. أن إدراك المعلم في أثناء فترة إعداده أو بعدها بأهداف عملية الإعداد والتدريب، وبما تتضمنه من جوانب مختلفة يجعله أكثر قدرة على تقدير قيمة هذه العملية، وفهم وظيفة كل جانب فيها، وبالتالي يصبح أكثر قدرة على الإفادة منها.
2. أن إدراك المعلم للخصائص والصفات والمهارات والمعارف التي ينبغي أن تتوافر فيه والتي تسعى عمليات الإعداد والتدريب لإنمائها في جميع المعلمين أمر ضروري حتى يسعى هو من جانبه أيضا إلى إنمائها مستفيدا في ذلك من جميع الظروف والإمكانيات التي تتيحها لنا أجهزة الإعداد والتدريب.
3. أن يصبح المعلم قادرا على بيان أوجه النقص في إعداده ونموه العلمي والمهني فيحاول عن طريق الجهود الذاتية (التعليم الذاتي) أن يستكملها. 
4. أن عملية التربية وأجهزة تدريب المعلمين غير قادرة على تطوير عملها وأساليبها ما لم يساندها في ذلك المعلمون سواء في أثناء فترة إعدادهم أو بعدها عن طريق آرائهم وأفكارهم وتهيئة المناخ الملائم والرأي العام الدافع لهذا التطور.
التحديات التي يتم مواجهتها  عند تدريس العلوم والتكنولوجيا:

     يواجه معلم العلوم تحديات عديدة عند تدريس العلوم، منها:

الأول: تحديات في مرحلة إعداد معلم العلوم:

 يواجه معلم العلوم تحديات عديدة  في إعداده من حيث:   

أنظمة إعداد معلم العلوم:   

     يوجد نظامان لإعداد معلم العلوم، هما:

الأول: النظام التتابعي:
     يبدأ في إعداد المعلم أكاديميا في إحدى كلية العلوم، وينتهي بفترة إعداد مهني في كلية التربية، وبرامج النظام التتابعي في إعداد المعلم أنواع، منها بغرض: الحصول على درجة الماجستير، إذ يأخذ الطالب مساقات تربوية في مجال إعداد المعلم والمناهج وأصول التربية، أو التثقيف التربوي دون الحصول على أي مؤهل أكاديمي، أو برامج ميدانية تحتاج إلى وقت أكبر يخصص لتعلم التعليم مبنيا على الخبرة الميدانية والتي تقدم تحت رعاية كلية التربية، ومنها برامج يحصل خلالها الطلبة على الشهادة دون الحاجة إلى التسجيل في برامج الكلية إلا أنها تتضمن بعض الإعداد المهن(Roy,1977).

الثاني:النظام التكاملي: 
     يقضي الطالب ضمن هذا النوع معظم الوقت في تعلم مساقات أكاديمية ذات صلة بتخصصه الأكاديمي في السنتين الأولى والثانية( غالبا ما يكون تخصصه الأكاديمي غير التربية)، ويأخذ في السنتين الثالثة والرابعة مساقات تربوية محدودة في مجال إعداد المعلم والتربية المهنية يمنح الطالب بعدها درجة البكالوريوس، أو يتلقى الطالب مساقات في تخصصه الأكاديمي على مدار السنوات الأربع الأولى ومساقات تربوية في السنتين الخامسة والسادسة وسنة خبرة ميدانية مدفوعة الآجر يمنح بعدها درجة الماجستير (Robert & Peter, 1984). 

     ويلاحظ أن برامج الإعداد الحالية في فلسطين لا تتبع أي من النظامين السابقين السائدين في العالم بمجمله، وإنما تأخذ من كل منهما  جزئيات غير مترابطة حينا وغير متناغمة في أغلب الأحيان.

     وينادي زخنر(Zeichner,1989) التربية على مستوى البكالوريوس واستبداله ببرنامج جديد يتعلم فيه المعلم الطالب مساقات تربوية بعد التخرج، ويقضي مدة ثلاث سنوات أو أكثر في الميدان يتلقى فيها خبرات تعليمية مهنية مباشرة يمنح بعدها شهادة. ويلاقي هذا الاتجاه معارضة من قبل بعض المهتمين في العلوم التربوية، إذ قدموا بديلا يتمثل في تقديم برنامج إعداد موسع(إعداد ما بعد التخرج) لتطوير برامج إعداد المعلم الحالية.

     ويرى المنادون ببرنامج الإعداد الموسع أنه يوفر وقتا كافيا لإعداد المعلم إعدادا أكاديميا، ومهنيا، وثقافيا، واجتماعيا، وشخصيا كافيا يزيل أسباب تدني أوضاع التربية والمعلم، ويشكل الخطوة الأولى لإعطاء التعليم صفة الاحتراف(Palmer, 1984).

     ويقدم معارضو برنامج الإعداد الموسع مبررات عديدة، منها أن البرنامج: يؤكد على القضايا الإجرائية بصرف النظر عن إصلاح مساقات الإعداد المهني للمعلم، ويقلل من أعداد ونوعية الطلبة الموهوبين الملتحقين بمهنة التعليم، ويقل من وصول الأفراد متدني الدخل والأقليات إلى مهنة التعليم، ويتطلب إنفاق ملايين الدنانير لتحسين إعداد المعلمين، وإلا أن معظم تلك البرامج لم تحقق الهدف المرجو منها، ولم تفرز معلمين أفضل مما تفرزه البرامج الحالية، وعدم وجود دليل إمبريقي يدعم الفكرة القائلة بأن إطالة فترة البرنامج وتوسيعه تزيد من فعالية المعلم عند دخوله المهنة لعدم توافر دراسات مقارنة بين فعالية المعلمين المعدين بكلا البرنامجين من حيث: التجديد في التدريس، والاحتفاظ بالتدريس، ونوعية التدريس (Palmer, 1984).

     يقترح التربويون برنامج إعداد موسع لمعلم علوم المستقبل لمدة خمس سنوات، ويقترحون نمطين مختلفين منه، الأول: يتلقى فيه الطالب إعدادا لمدة خمس سنوات لدخول ميدان التعليم وممارسة المهنة، والثاني: يتلقى الطالب فيه إعدادا لمدة خمس سنوات لتحقيق شروط الحصول على الشهادة الأكاديمية مع السماح له بممارسة المهنة في أثناء عملية الإعداد بناء على شهادة مؤقتة، ويكون إعداده في كلا النمطين السابقين في أثناء الخدمة بعد تخرجه وحصوله على درجة البكالوريوس(Boyter, 1954).

     وتوجد فروق عديدة بين برامج الإعداد: منها ما ينال الطالب بعدها درجة علمية كالبكالوريوس أو الماجستير، ومنها ما لا يمنح بعدها الطالب أي درجة علمية وإنما يتلقى إعدادا مهنيا بعد إعداده الأكاديمي، وبعضها يركز على تحسين نوعية إعداد المعلم وزيادة فعاليته التعليمية، في حين يركز بعضها الأخر على رفع مكانة المعلم ومهنة التعليم في المجتمع، ومنها ما يستمر لمدة فصل دراسي واحد، ومنها ما يمتد إلى ثلاث سنوات بعد البكالوريوس، ومنها براج إعداد قبل التخرج، ومنها برامج إعداد بعده (Gallegos,1981).                       
أهداف برامج إعداد معلم علوم المستقبل لسد الفجوة بينه وبين العلماء:
     نسعى لسد الفجوة بين العلماء الطلبة ومعلمو العلوم الطلبة من خلال تحقيق أهداف برامج معلم علوم المستقبل التالية: 

(1) التأكيد على مكانة المعلم الاجتماعية: 
     يعاني المعلم عامة ومعلم العلوم خاصة من تدني مكانته الاجتماعية، والتي تعزى إلى أمور عديدة، منها( Case et. Al.,1986): 
(أ) تدني دخل المعلم إلى درجة تجعله عاجزا عن تلبية حاجاته وحاجات أسرته الأساسية وواجباته الاجتماعية مما يجعله في غربة اجتماعية، وعدم قدرته على مواكبة العلوم والمعرفة الناجمة عن الانفجار المعرفي والتقني المتسارع في عصرنا الحاضر من خلال نهل المعرفة من منابعها الأصيلة لارتفاع  تكلفتها المالية مقارنة مع إمكانياته المالية من وظيفة التعليم مما يجعله في غربة ثقافية.
(ب) تدني مستوى ونوعية برامج إعداد المعلم الحالية، إذ يكثر فيها الحشو والتكرار والتداخل. 
(ج) الأفراد الملتحقون في برامج إعداد المعلم الحالية من ذوي الدخل المحدود، ومعدلات متدنية في الثانوية العامة، وقدرات عقلية متدنية لا يسمح لهم الالتحاق بكليات الجامعة الأخرى، وأولئك الذين لم يحلفهم النجاح في كلياتهم الأكاديمية فيحولون إلى كلية التربية  على مستوى.
(د) يعاني طلبة التربية من سخرية العائلة، والرفاق، والمجتمع، ويواجهون معارضة شديدة لالتحاقهم في هذه البرامج. 
(2) توفير نوعية جيدة من الطلبة وتحديد مصدرهم: 
     تستقطب كليات التربية فئة كبيرة من ذوي القدرات العقلية المتدنية، مما أدى إلى تدني نوعية معلمي العلوم ووجود فجوة واسعة بينهم وبين العلماء الطللبة. إضافة إلى ذلك، ينفر استقطاب ذوي القدرات المتدنية في كليات التربية الطلبة الموهوبين والمبدعين من الالتحاق فيه لعدم رغبتهم التواجد مع طلبة يعتبرونهم غير مفكرين(Gallegos,1981). 
(3) إعطاء إدارات الجامعات العناية والرعاية المناسبة لكليات التربية:  

     إعطاء كليات التربية العناية والرعاية من خلال تزويدها بالمختبرات الحديثة والحواسيب المتطورة وليس المستهلكة في الكليات العلمية، والكتب العلمية الحديثة ذات الجودة العالية، والدوريات والمجلات العلمية المتخصصة ذات المكانة المرموقة عالميا، وذلك أسوة بالعناية والرعاية الفائقة التي تعنى بها الكليات العلمية.

(4) استقطاب واجتذاب الطلبة الموهوبين ذوي القدرات العقلية العالية لكليات التربية:
يتم استقطاب واجتذاب الطلبة الموهوبين ذوي القدرات العالية والذين هم في الغالب من ذوي الدخل المحدود لكليات التربية من خلال وضع معايير صارمة للقبول في برامج إعداد المعلمين، وتوفير منح دراسية تتمثل في إعفاء الطلبة الموهوبين من الرسوم الجامعية، وأثمان الكتب الدراسية، وراتب شهري يكفي حاجات الطالب الأساسية (Carter et.al.,1987). 

(5) التركيز على استخدام برامج إعداد جيدة البناء، ومنظمة منطقيا.

(6) وضع معايير صارمة من أجل غربلة الطلبة المتقدمين لكليات التربية، والتخلص من الترهل في معايير القبول، ورفع تكلفة التسجيل، مما يجعل عدد المقبولين فيها قليلا لتقليص عدد الطلبة في الغرف الصفية من أكثر من ستين طالبا إلى عشرين طالبا على أكثر تقدير،  واختبار أدائهم وتحصيلهم من حين لأخر، والطلب منهم إعداد مشروع تخرج جاد وضمن معايير صارمة كأحد متطلبات التخرج. وهذا بحسن بدوره نوعية المعلمين، ويقلل من حدة البطالة بين المعلمين، مما يرفع من أجورهم، ويحسن من أدائهم وظروف عملهم انطلاقا من نظرية العرض والطلب(Case et.al.,1986). 
(7) إتباع برنامج الإعداد الذي يتطلب خمس سنوات بعد البكالوريوس من أجل الحصول على إجازة التعليم ودرجة الماجستير، وهذا يتفق مع  تناقص الطلب على المعلمين وتزايد أعداد الخريجين، ويجتذب الطلبة الموهوبين لأنهم يكتسبون البرستيج الذي يتطلعون إليه.

(8) تضمين البرامج مساقات فكرية أكثر عمقا مما تحتويه مساقات البرامج الحالية.

خصائص البرنامج الفعال لسد الفجوة بين معلم العلوم والعلماء:

     يتصف برنامج الإعداد الفعال لسد الفجوة بين معلم العلوم والعلماء بخصائص منها: قدرته على اجتذاب الطلبة الموهوبين، وإقبال الطلبة عليه، وجذب الأقليات إليه وتوفير المال اللازم لذلك، وتحسين ظروف العمل ودخل العاملين في سلك التعليم        (Carter  et.al.,1987).

     ويفترض الباحث أن يكون الطلبة الملتحقين في برامج إعداد معلم علوم المستقبل من ذوي القدرات العقلية العالية، ويشير إلى ذلك النتائج التي يحصلون عليها في نهاية السنة الأولى مقارنة مع تحصيل أقرانهم في برامج الإعداد الحالية، وهذا إن دل على شيء إنما يدل على قدرة البرنامج على اجتذاب البرنامج الجديد للطلبة ذوي القدرات العقلية العالية.  
     ويحد وضع معايير صارمة للقبول في برنامج إعداد معلم علوم المستقبل من عدد الطلبة ذوي القدرات العقلية المتدنية الداخلون للبرنامج، وفي نفس الوقت يجتذب الطلبة اللامعين للالتحاق فيه، ويجتذب أعدادا قليلة من الأقليات إلى البرنامج الجديد، وهذا ما لم يتحقق في برامج الإعداد الحالي. ويتمنى الباحث أن يبرم القائمون على التعليم في كليات التربية اتفاقا مع أعضاء المجلس التشريعي الجديد لزيادة المخصصات المالية للجامعات الفلسطينية عامة وكليات التربية خاصة لزيادة عدد المنح المقدمة للطلبة الموهوبين، وذوي الدخل المحدود لاجتذابهم لهذه المهنة.

     وتواجه معاهد إعداد المعلمين وكليات التربية وفق برنامج المستقبل صعوبات وضغوط اقتصادية نتيجة لدفع أجور المعلمين المتعاونين(المعلمون الذين يتابعون المعلم الخريج في أثناء تواجده في الميدان في مساق التربية العملية)، ومشرفي الجامعة من أساتذة كليات التربية، وارتفاع تكلفة المحاضرة لقلة عدد الطلبة في المساق في كل تخصص على انفراد، وتأخير ساعات الإعداد المهني لبرنامج إعداد معلم علوم المستقبل، إذ توجد أوقات فراغ مأجورة عند مشرفي الجامعة. 

     وتوجد خمس قضايا تواجه برامج إعداد معلم علوم المستقبل، هي             (Case et.al.,1986):

القضية الأولى: التركيز على استخدام برنامج إعداد جيدة البناء، ومنظمة منطقيا، وتعليم مربو معلم علوم المستقبل لتدريس ذلك البرنامج. إلا أن العادة جرت على ترك عضو هيئة التدريس يعطي محتوى المساق مما تعلمه سابقا أو بما يفتح الله به عليه في أثناء المحاضرة دون تحضير مسبق ونحن لا نحبذ هذا النوع من المساقات وتلك البرامج.
القضية الثانية: تتمثل في المعايير الواجب وضعها من أجل غربلة الطلبة المنضمين للبرنامج لاختبار تحصيلهم وأدائهم من حين لآخر، وتطلب بعض الجامعات منهم إعداد مشروع تخرج كأحد متطلبات التخريج من البرنامج.

القضية الثالثة: يتطلب البرنامج قلة عدد الخريجين، وهذا يتفق مع نظرية العرض والطلب، مما يرفع مستوى دخل المعلم ويكسبه مكانة اجتماعية رفيعة.

القضية الرابعة: يقدم البرنامج للطلبة إعدادا مميزا، مما يؤدي إلى جذب الطلبة الموهوبين لأنه يكسبهم البرستيج الذي يتطلعون إليه، أما إن كان غير ذلك فإنه ينفر الموهوبين منه.

القضية الخامسة: تضمين المساقات التي يتضمنها برنامج إعداد معلم علوم المستقبل متطلبات فكرية أكثر عمقا مما تحتويه مساقات برنامج إعداد معلم العلوم الحالي.

     ويعتمد برنامج إعداد معلم علوم المستقبل على عوامل عديدة، منها: أعداد ونوعية الطلبة الذين يجذبهم البرنامج، والتأثير الاقتصادي على الطالب والجامعة، والبرستيج الذي يحققه الطلبة من البرنامج، والدعم الإداري، وإنشاء علاقات بين الجامعة والمدارس المتعاونة مع البرنامج الإكلينيكي، والسياق الاجتماعي الذي يدعم المعلم ومهنة التعليم، ووضع معايير وأسس صارمة لمنج إجازة التعليم(عبده، 1998).

     ومن الجدير بالذكر، أن برنامج إعداد معلم علوم المستقبل لا يؤدي إلى رفع مكانة مهنة التعليم والعاملين بها إلا إذا أخذ بعين الاعتبار التغيرات في بنية المدرسة، والنظام المدرسي، ورفع رواتب المعلمين، وتحسين ظروف عملهم. ويأمل الباحث انخراط الطلبة الموهوبين في برنامج إعداد معلم علوم المستقبل، مما يؤدي إلى تحسين نوعية التعليم وفاعليته، لأنهم سينالون بحصولهم عليه برستيجا ورضا العائلة والرفاق والمجتمع، ويضمنون عدم سخريتهم ومعارضتهم.

     ويؤدي ارتفاع تكلفة التسجيل في برنامج معلم علوم المستقبل إلى نقص في عدد الطلبة الملتحقين في هذه البرامج وخاصة الموهوبين والأقليات الذين يتوجهون إلى تخصصات أخرى لعدم قدرتهم على توفير رسوم التسجيل العالية لأن غالبيتهم تأتي من بيئات فقيرة وذات دخل محدود. ويتحمل طلبة البرنامج الموسع الرسوم العالية ويقعون تحت طائلة الدين أملين أن يجلهم البرنامج الجديد مؤهلين للتنقل السريع في السلم الوظيفي والحصول على رواتب عالية وظروف عمل أفضل.
     ولتجنب قصور المعلم الحالي، يجب أن تكون نوعية الطلبة المقبولين في برنامج إعداد معلم علوم المستقبل جيدة، ويتم ذلك بعد التخلص من الترهل في معايير القبول ورفع تكلفة التسجيل مما يجعل عدد المقبولين فيه قليلا جدا في الوقت الذي تعاني المدارس الفلسطينية من زيادة في عدد المعلمين وبطالة عالية في صفوفهم، وهذا بدوره يحسن نوعية المعلمين ويقلل من حدة البطالة بينهم، مما يرفع من أجورهم، ويحسن ظروف عملهم(Case et.al.,1986). 
العوامل المؤثرة في سد الفجوة بين العلماء الطلبة ومعلمي العلوم:
     تؤثر مجموعة من العوامل في زيادة الفجوة بين العلماء الطلبة ومعلمي العلوم، هي:
(1) الوقت الأكاديمي: يصرف العلماء الطلبة في كليات العلوم وقتا أكاديميا في اكتساب العلوم والمعارف العلمية المتخصصة أكبر مما يصرفه طلبة كليات التربية، مما يكسب العلماء الطلبة تفكيرا متشعبا وعميقا، وسعة كبيرة في ذخيرتهم المعرفية أفقيا وراسيا، وتحسين نوعية تدريسهم، وجعل تعلمهم ذي معنى. بينما يكتسب المعلمون تفكيرا سطحيا وخطيا، وفقرا شديدا في ذخيرتهم المعرفية أفقيا وراسيا، ونوعية تدريس متدنية، وغالبا ما يكون تعلمهم استظهاريا(Fiske et.al.,1983).

(2) نوعية التدريس: تعتبر نوعية التدريس عاملا أساسيا ورئيسيا في تحصيل وتفكير كل من العلماء الطلبة والمعلمين. فنجد أن نفس المعلم يدرس صفين نفس الوقت، ونفس المحتوى، ونجد أن تحصيل وتفكير العلماء الطلبة في كليات العلوم أفضل من تحصيل وتفكير المعلمين الطلبة  في كليات التربية. وتكون نوعية التدريس في كليات العلوم للعلماء الطلبة متمركزة حول أهداف المحتوى وتوضيحها للطلبة، وتنظيم ومتابعة خبرات المنهج بحرص، وتفسير وتوضيح ما سيتعلمه الطلبة، وتوجيه أسئلة مباشرة للكشف عن مدى نمو العلماء الطلبة والتأكد من مدى فهمهم لما تعلموه، وإتاحة فرصة كافية ومتساوية للأداء على المهمات التعليمية المقدمة لهم وتزويدهم بتغذية راجعة وتعزيزهم حتى يصلوا إلى إتقانها، ومراجعة الطلبة ومساءلتهم عن أعمالهم وممارساتهم الصفية، حينئذ، يتوقع تحسن تحصيلهم وتفكيرهم العلمي. في حين أن التدريس في كليات التربية يكون بأسلوب استظهاري، أو تدريس مباشر إذ يعلم الطلبة بشكل صريح ما يجب أن يتعلموه، والعمليات المعرفية الواجب إتباعها لإتمام العمل دون إتاحة الفرصة أمامهم لإعمال العقل فيما يتعلمون (Woolfolk,1989).

     ولسد الفجوة بين العلماء الطلبة ومعلمي العلوم يجب تضمين مساقات برامج إعداد معلم علوم المستقبل ترجمة لنتائج الدراسات والبحوث التربوية الحديثة وتوصياتها وتوصيلها إلى المعلمين الطلبة في الميدان  للإفادة منها وتطبيقها، وبذا، نعمل على تغير ممارسات وأنماط تفكير المعلمين الطلبة في غرفة الصف من خلال توظيف الوقت والمصادر اللازمة والمتاحة (Berliner,1986).

(3) توظيف نتائج بحث (النتائج ـ والعملية) في منهج تربية المعلم:   
       يمكن سد أو تضيق الفجوة بين العلماء ومعلمي العلوم من خلال تزويد معلمي العلوم ببعض المعلومات التي ترجمت من بحوث (الناتج ـ العملية) وتطبيقاتها لتعديل أنماط تفكيرهم وممارساتهم الصفية لتكون الأقرب لأنماط تفكير وممارسات العلماء، لذا، كان معلمو العلوم أقل قدرة على الإفادة من تلك المعلومات من العلماء. لذا، يجب على الأساتذة التربويين ترجمة نتائج بحوث (الناتج ـ والعملية) إلى ممارسات تعليمية قابلة للتطبيق في ظروف معينة ليتسنى الإفادة منها من قبل معلمي العلوم والعلماء سواء بسواء في تعديل ممارساتهم الصفية. ويتمنى الباحث أن يصبح معلن العلوم قادرا على استخدام وتوظيف المعلومات المقدمة له بشكل ينشط تفكيره الخاص وتفكير طلبته حول الأحداث الصفية وتعديل تفسيراته للمواقف التدريسية المختلفة، وعدم الاكتفاء باستخدامها كقواعد لتوجيه ممارساته وممارسات طلبة الصفية (Berliner,1986). 
     وتعطي تنبؤات(الناتج ـ والعملية) تصورا قليلا عن الأبنية المعرفية والعمليات الشاملة التي يستخدمها المعلمون لتفسير المشاهدات الصفية، وحل مشكلات التدريس. ويتطلب التعليم الفعال أبنية معرفية متخصصة يستخدمها المعلم لتفسير الأحداث الصفية، ويحب أن تقوم برامج إعداد معلم علوم المستقبل ليس فقط على تعريف المعلم بالظروف الواجب توفرها لحدوث التعليم الفعال، بل يعرفوه كيف يوفر مثل هذه الظروف في غرفته الصفية (Borko et.al.,1987).

     وتركز البحوث المتعلقة بتربية المعلم على المهمات التي ينجزها المعلم داخل غرفة الصف، وعلى الأبنية المعرفية اللازم توفرها لانجاز تلك المهمات . وتتكون المهمة من عناصر عديدة، منها: الهدف الواجب تحقيقه، مجموعة الظروف التي يتم في ظلها تحقيق الأهداف، ومجموعة المصادر التي يمكن استخدامها للوصول إلى الهدف (Borko et.al.,1987).

     ويقترح لسد الفجوة بين العلماء ومعلمي العلوم يجب تطوير المناهج الدراسية لتربية المعلم بحيث توفر خبرات مصممة لتطوير المعلم وتخسين انجازه للمهمات الصفية المقدمة لهم. ويوجد خطان بحثيان مهمان، هما: الأول يتمثل في دراسات (الناتج ـ والعملية) في غرفة الصف، وطبيعة المهمات المستخدمة، والتخطيط لأحداث الصف وتنسيقها. والثاني: دراسة الأبنية المعرفية، والعمليات الشاملة عند المعلمين(Borko et.al.,1987  ).

(4) أنظمة غرفة الصف ومعرفة المعلم:
     لسد الفجوة بين العلماء ومعلمي العلوم تدريب المعلمين على القيام بمهمتين رئيستين تواجهانه في غرفة الصف، هما: إنشاء نظام اجتماعي والمحافظة عليه، وتمثيل المنهج وتقديمه. لذا،يجب على معلم العلوم أن يكون قادرا على تكوين صور عقلية يمكن توظيفها في واقع غرفة الصف من أجل تفسير الأحداث الصفية المركبة والبدء في وضع حلول مناسبة لها (Berliner,1986).

(5) تطوير وتفعيل دور المعلم في الإدارة الصفية: 

     يتطلب النظام الصفي توفير مجموعة من الأنشطة يقوم بها الطلبة كأفراد ومجموعات، وعليهم امتلاك مهارتي الانتباه النشط والإصغاء النشط لبعضهم البعض ولمعلمهم في أثناء إجراء المناقشات حول الأنشطة التي قدمها لهم.وفي حالة حدوث إخلال في القواعد العامة كالتحدث دون حاجة، أو التحدث دون دور، أو إصدار أصوات ، أو القيام بالأعمال الروتينية كأخذ الأدوات مثل بري القلم، يصبح التلميح في هذه الحالة ناجحا لفترة قصيرة لإعادة النظام إلى الصف، وإن لم يفلح يصبح التصريح أمرا واجبا(Feiman et.al.,1986  ). 
(6) تطوير وتنمية دور المعلم في العمل الأكاديمي الصفي:
     يقسم عمل المعلم الأكاديمي في الغرف الصفية إلى قسمين، هما(Shavelson & Stern,1981): الأول يتمثل في أداء مهمات روتينية بسيطة ومألوفة ينجزها الطلبة بسهولة، ويكون سوء فهمهم لها قليلا ويعملون بها سريعا ويتقدمون بأداء هذا النوع من المهمات بشكل فعال. والثاني يتمثل في أداء مهمات مركبة يواجه الطلبة في أدائها معلومات جديدة، ويتعثرون في إنجازها، ويتعرضوا لفشل مرات ومرات، ويكون سوء فهمهم لها كبيرا ويعملون عليها بطيئا وبفعالية متدنية، ويقلل الأداء على المهمات المركبة من فرص تعليم الطلبة العمل الأكاديمي، لذا، يجب تبسيط المهمات المركبة عن طريق تجزئتها وتفسير ما يتعلق بكل جزء منها.
(7) تطوير محتوى برنامج تربية معلم العلوم: 

     لسد الفجوة بين العلماء ومعلمو العلوم يجب تحديد خصائص المعلم  الذي نريد من خلال نتائج البحوث، والعمليات التي بواسطتها يمكن إعداده ومساعدته على اكتساب تلك الخصائص. وتوجد ثلاثة تضمينات رئيسة لمنهج تربية المعلم يمكن التوصل إليها من خلال خصائص معلم علوم المستقبل، وهي: تعريف المعلم بطبيعة عمله والطرق المناسبة للتعامل معه لأن معرفته واضحة ومتخصصة وعالية ومحددة وظرفية وموضعية، وجعل معرفة المعلم ملائمة لتشكيل وتوجيه التدريس لأن معظم معرفته التي سيتعلمها تصريحيه وليست معرفة ضمنية، ومساعدة المعلم خبرات سابقة من خلال مهمات تحضيرية تجعله قادرا على اكتساب المعرفة الجديدة.

     وتضمين محتوى برنامج تربية المعلم مجموعة من المهارات  المحددة أو وضع الحلول المضبوطة لمشكلات محددة، من خلال تطوير افتراضات غنية ومعرفة إجرائية مكتسبة من الأحداث الصفية العامة التي تقع في أثناء التدريس في الغرف الصفية، ويجب على مربي معلم العلوم وواضعي مناهج تربية المعلم إدراك أن تربية معلم العلوم عملية طويلة المدى (Applegate L. and Feiman B., 1986).

     ويجب أن لا تكشف العمليات المستخدمة في تربية معلم العلوم فقط عن مشكلات بيداغوجية، بل تسعى إلى تطوير طرق تفكير جديدة للتفكير، وتزويد المعلم بفرص فعلية لممارسة حل المشكلات. ويتوقع أن تكون فرص التدريس الفعلية المعطاة للمعلم مفيدة في تمثيل المهمات التي تحدث عادة في غرفة الصف( Applegate L.,1984).

     ويقترح الباحث أن المعرفة البيداغوجية لمعلم العلوم يجب أن تنظر إلى التدريس على أنه ليس فقط مهارات وأداء تقني فحسب بل تعدى ذلك إلى مهارات عقلية، ويدوية، واجتماعية. ونت خلال ربط خبرات مختبرات التدريس، الخبرات الميدانية، وإشراف الخبراء يتم تقديم نموذج تدريسي شامل يمكن الاستعانة به من قبل معلم العلوم ليبدأ الطريق من معلم مبتدئ إلى معلم خبير.
أسس برامج إعداد معلم العلوم القادرة على سد الفجوة بينهم وبين العلماء:                  
     تبنى برامج تربية معلم العلوم القادرة على سد الفجوة بينه وبين العلماء على مجموعة من الأسس، أهمها:

الأول: تطوير ادراكات معلم العلوم:

      يرى الباحثان مدة الأعداد في البرامج الحالية لم تغير ادراكات المعلمين الطلبة بدرجة جوهرية وفعالية، إلا أنهم أصبحوا أكثر وضوحا ومهارة في التعبير عن ادراكاتهم التدريسية التي امتلكوها قبل الالتحاق في البرنامج، ولم تزيد مدة الإعداد الحالية نمو المشاركين بشكل مضطرد بحيث يصبحوا أكثر إقناعا بقدرتهم على توجيه الصف بأساليبهم المستمرة، بل تتشكل وتنمو ادراكات المعلم خلال الخبرة الميدانية.  
الثاني: اعتماد أسلوب التدريس التفاعلي في تربية معلم العلوم:
     تبين الباحث من خلال بيانات حصل عليها من طلبة برنامج إعداد المعلمين أن الطلبة الأقوياء والضعفاء يمتلكون مفاهيم متشابهة عن الدرس الناجح، ولم تتغير تلك المفاهيم خلال مدة الأعداد، إلا أن تخطيط المعلم الضعيف، إذ يضمنه حل المشكلات الواقعية، ويحدد أنشطة التدريس والتعلم. ويرتبط نجاح تعلم التدريس بالتخطيط المفصل الذي يربط بين الاستراتيجيات المستعملة لتقليل المشكلات الصفية المحتملة. ويمكن الإعداد الأكاديمي القوي في المادة الدراسية المعلمين الطلبة من: تركيز طاقات التخطيط بشكل منتج، وضبط الأحداث الصفية.
الثالث: تنمية معرفة المعلم في التدريس: 
     يفترض تضمين برامج إعداد معلم العلوم نوعا جديدا من المعرفة وهي المعرفة البيداغوجية التي تطور عنده طرقا جديدة في التفكير تساعده في توليد تحويلات محتوى المادة الدراسية(Shulman,1986, Shulman,1987). ويرى الباحث أن على برامج تربية المعلم العلوم مساعدته في تطوير وتكامل أنواعا متعددة من المعرفة والتفسير، تجعله عارفا بالأدوار التي تلعبها قيمة ومعرفته في تشكيل التدريس. 

الرابع: استخدام المعرفة بأنواعها في التدريس:
     تبين الباحث من  خلال مقابلات أجراها مع طلبته في برنامج إعداد معلم العلوم أنهم: يواجهون صعوبات في تحويل المادة الدراسية إلى واجب دراسي بيداغوجي، وغير قادرين على تحليل معتقداتهم حول طلبتهم، وغير قادرين على تحليل المعرفة التي يعتمدون عليها في صنع قراراتهم التدريسية. ويعزو الباحث الصعوبات التي يواجهها الطلبة إلى نقص المعرفة الدراسية والبيداغوجية التي تقدمها لهم برامج الإعداد الحالية.

الخامس: إعداد مجال المحتوى: 
تؤكد دراسات عديدة وكثيرة ضرورة إعداد معلم العلوم إعدادا أكاديميا كافيا، وتبين أن المعلمين الذين يمتلكون محتوى تدريسيا قويا يصرفون وقتا قصيرا نسبيا في تخطيط تعلم المحتوى، ووقتا أكبر للتفكير في كيفية تقويم المحتوى بطريقة تسهل فهمة على طلبتهم. إضافة إلى أن المعلم القوي أكاديميا أكثر مرونة في تدريسه، وأكثر استجابة لاحتياجات الطلبة،في حين أن المعلمين الطلبة الضعفاء أكاديميا غير مرنين في تدريسهم، ويفقدون الثقة في قدرتهم على التدريس الجيد، ويقضون وقتا كبيرا في التحديد لفهم المحتوى التعليمي ووقتا أقل لتخطيط كيفية إيصال المعرفة الدراسية للطلبة. لذا، يجب أن تركز برامج تربية معلم علوم على إعداده إعدادا كافيا أكاديميا، وبيداغوجية، وثقافيا، وشخصيا، واجتماعيا لأن كل منهم مكمل للآخر.    
السادس: تقديم الأنشطة المعرفية المناسبة لتدريس المحتوى:
     يرى شولمان(Shulman,1986,1987) أن نجاح التدريس يعتمد على مدى قدرة المعلم على الاستعانة بأشكال من المعرفة البيداغوجية القوية لتحويل ونقل المحتوى المعرفي إلى الطلبة، ونأمل أن يكون تخطيط المعلم في المستقبل أكثر تفصيلا وأغنى ترابطا من المعلم حاليا، وأن يتضمن تخطيط المعلم عددا أكبر من الأعمال والأنشطة للمعلم والطلبة سواء بسواء.

    ويرى الباحث أن على برامج إعداد معلم العلوم مساعدة المعلم قبل الخدمة على تعلم التحليل الناقد لتدريسه، فيعرف حيث يفشل في التدريس، وحيث لا يتعلم الطالب شيئا. ويسعى معلم العلوم المحافظة على درس دينامي، وملاحظة أكبر عدد من التلميحات التي يبديها الطلبة عن الفهم أو عدمه. ولمعالجة ذلك، على المشرف تصوير حصة المعلم على شريط فيديو، ويجري معة مناقشة مستفيضة حول مجريات الدرس مبينا جوانب القوة والضعف وعلاجها.

السابع: تدريب المعلم على الاستخدام المتوازن للكتب المدرسية، ودليل المعلم، والمراجع الأساسية والإضافية:     
     يكاد يكون الكتاب المدرسي وتلخيصه للطلبة المسيطر على التعليم في المدرسة الأساسية والثانوية سواء بسواء مما يؤدي إلى ضيق أفق المعلم ويحد من تفكيره ، ويعتقد بعض التربويين بإمكانية سد الفجوة بين معلم العلوم والعلماء من خلال تحسين تدريسه من خلال إعداد المهنيين الذين يطورون منهجهم الخاص بالتدريس من خلال تدريبهم على الاستخدام المتوازن للكتب المدرسية، ودليل المعلم، والمراجع الأساسية والإضافية. 
الثامن: تفعيل دور الأساتذة الجامعيين الأكاديميين والتربويين في إعداد معلم العلوم: 
     يفترض أن يلعب أساتذة الجامعة الأكاديميين والتربويين في المستقبل دورا رئيسا في إعداد المعلم وعنصرا مهما في تعلم التدريس، لاسيما أن مشرف الجامعة يعتبر حلقة الوصل بين الجامعة والمدارس المتعاونة للتدريب الميداني للمعلم الطالب. ويتوقع من مشرف الجامعة مستقبلا مساعدة المعلم الطالب على تطوير مهارات عقلية، ويدوية، واجتماعية ترتكز على الأساس المعرفي للتدريس، وحتى يقوم مشرف الجامعة بهذه المهمة على خير وجه، يجب أن يعمل بشكل متوافق مع المعلم المتعاون والمعلم الطالب، ويظهر كمربي وليس كقاض وجلاد يحكم على سلوكات المعلم الطالب.

التاسع: تفعيل دور المعلم المتعاون في تربية المعلم الطالب:

     يجب تدريب المعلم المتعاون ومساعدته على اكتساب الخبرة الكافية التي تجعله مربيا للمعلم الطالب، وتخفيف عبئه التدريسي، وإعطائه حوافز ومكافآت مقابل متابعته لعمل المعلم الطالب. حينئذ، يتم تفعيل دور المعلم المتعاون في تربية المعلم الطالب.
اقتراحات سد الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء:  
     يرى الباحث أن سد الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء يتطلب تغييرات في بناء وظيفة التدريس، مما يؤدي إلى جذب واستبقاء نوعية أفضل من المعلمين في المدارس الأساسية والثانوية. ويفترض الباحث أن الإعداد المتقدم والأبنية الهرمية لوظيفة التدريس ستعطي قيمة تربوية كبيرة للمعلمين الطلبة، والأهل، والمواطن العادي مما يرفع من مكانة المعلم والتعلم(Gartwright,1961, Gallegos,1981). ويمكن إجمال اقتراحات سد الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء في ما يلي:

الأول: احتراف التدريس:
      يرى الباحث أنه يمكن سد الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء من خلال اعتبار التدريس مهنة، ومعلمي العلوم مهنيين متأملين(المتأمل من يجيب على أربعة أسئلة قبل القيا بأي عمل، هي: كيف يقوم بالعمل بأعلى جودة وأقل جهد ووقت ونفقة، ولماذا يقوم بهذا العمل، ومتى يقوم بالعمل، وأين يقوم بالعمل) يتميزون بإتباعهم الأساس المعرفي الناشئ في ميدان التدريس، ويضع الأساس المعرفي للتدريس بين ميادين الخدمات الإنسانية العالية التخصص والتي تتطلب أن يكون المعلمين ذو استقلالية عالية، وملائمة، ومكثفة، وضبط مواقع عملهم(Gallegos,1981).
    ونادرا ما يناقش ويفسر أصحاب المهنة كالأطباء مثلا عملياتهم وإجراءاتهم مع المريض، ويعتبر هذا السلوك من مزايا كل الأفراد الذين نسميهم أصحاب المهنة، ويوجد هذا السلوك مسافة سيكولوجية بين المهنيين وبين وزبائنهم، ويتم حماية هذه المسافة السيكولوجية بحماس شديد من خلال استخدام لغة سرية خاصة بكل مهنة، والإجراءات التقنية، وإجازة ممارسة المهنة، وعدد من الأدوات التي تحير الزبون وتبعده عن فهم ما يجري حوله، مما يعطي الخصوصية لصاحب المهنة، وهذا ما يتوفر حاليا في التدريس، مما يجعل البعض يرفضون تمهين التعليم(Joyce and Clift,1984).

     وقبل الدعوة بقوة لاحتراف التدريس، يجب علينا استقصاء فوائد احتراف التدريس، وأثرها على العلاقات بين المعلم والمتعلم، وبنفس الأهمية العلاقات بين المعلم وذوي الطلبة.ونلاحظ أن العديد من مدخلات الطب والمحاماة هي زخارف للاحتراف تؤدي إلى زيادة الفجوات السيكولوجية، والاتصالية، والاجتماعية بين المهني وزبونه. وحتى ننتقل بالتدريس من وظيفة إلى مهنة، يجب علينا أن نلجأ إلى بعض الطرق والأساليب المتبعة في المهن الأخرى كالطب والمحاماة ، والتي انتقلت بواسطتها الطب والمحاماة من وظيفة إلى مهنة منظمة ومستمرة، بل نسعى إلى أن يصبح الطب والمحاماة مهنة كالتدريس، لما فيه من مزايا تفتقر إليها هاتان المهنتان(Hawley,1986,Joyce and Clift,1984).                

الثاني: التدريس في سياق المدرسة:     
     يشير علم النثر الاصطلاحي إلى وجود علاقة قوية بين التمهين والبيروقراطية ، وعلينا محاولة استثمار احتراف التدريس كوسيلة لتعزيز استقلالية المعلم، والضبط الذاتي في مكان عمله، ويعتقد أنصار احتراف التدريس أن الضبط الذاتي يعزز أنظمة بيروقراطية التربية والتي يرونها الطريق لاحتراف التدريس. ورغم أن البيروقراطية تفيد كآلية للتمهين، إلا أنها تعتبر الآن أداة معيقة لاستقلالية المعلم وضبطه الذاتي كمهني متأمل(Cartwright,1961, Gallegos,1981). 

     وتنادي دعوات الإصلاح الحديثة لاحتراف التدريس بوجود علاقة قوية بين بيروقراطية التدريس واحترافه. ورغم المناقشات المستفيضة لاحتراف التعليم في تقارير الإصلاحات الحالية إلا أن التدريس لم يصل إلى وضع التمهين المطلوب. وإذا كان الاحتراف ترياقا للضبط البيروقراطي في التدريس، فإن هذه النظرة تفتقر إلى الربط الأساسي بين المنظمة البيروقراطية في التدريس وبين خصائص احتراف التدريس في مواقع المدرسة        (Tom, 1986).

     ولقد وقعت اقتراحات المشاركين في مجموعتي هولمز وكارنيجي في شباك البيروقراطية، وتقول اقتراحاتهم لاحتراف التدريس أن طريقة بناء احتراف التدريس هرمية، وهذا يبرز السؤال التالي: هل يقود احتراف التدريس إلى نوعية أفضل في تربية المعلمين الطلبة، وزيادة استقلاليتهم وضبطهم الذاتي؟(Tom,1986, Cartwright,1961). 

الثالث: التعليم الاكلينيكي (العيادي) والتدريس في جو ديمقراطي:      
     لم تأخذ اقتراحات سد الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء بقدر كاف العلاقات المتداخلة بين الخصائص البنائية للتدريس ودعوة احتراف التدريس. ولم تختبر العلاقة بين غايات التدريس ودعوة إعادة تشكيل التدريس وتربية المعلم. وعلى المدارس الفلسطينية من أجل توسيع المشاركة الديمقراطية للمعلمين والطلبة، ويجب أن يبدأ التزام مدارسنا بالمشاركة الديمقراطية مبكرا في حياة الأمة الفلسطينية ويستمر في المستقبل، ويجب أن الأمة الفلسطينية نفسها بفرص تربوية متساوية بطريقة لم تلتزم بها أمة في الماضي ولا في الحاضر لما لها من خصوصيات ليست لغيرها.

     وتقترح مجموعتا هولمز وكارنيجي الهرمية في تحصيل المعلم، واستقلاليته، وصوتا قويا لضبط مشكلات المدرسة، ونوع الديمقراطية المعتبرة لحل تلك المشكلات. وبشكل عام، يجب أن توجم اقتراحات سد الفجوة بين المعلمين والعلماء نحو ضرورة ترجمة الأفكار الديمقراطية في سلوكهم مع طلبتهم، ومع من يترددون على المدرسة من ذوي الطلبة، وأفراد المجتمع المهتمين في العملية التعليمية التعلمية، وابتكار بيئات صفية تعكس الأفكار والمبادئ الديمقراطية. ونرى في اقتراحات سد الفجوة نوعا من المحاورة السياسية والتصور الإبستمولوجي، إذ نجد اهتمام المعلم منصبا على تطبيق الحذاقة التقنية والتشخيص العلاجي لجوانب الضعف حتى يكون أداء الأفراد على الاختبار جيدا كأداء معلمهم (Tom,1986, Cartwright,1961). 

     ونلاحظ أن اقتراحات سد الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء ليست ديمقراطية لأن المعرفة الجديدة والمهارات يمكن أن تفيد كآلية لكسب المكانة والبرستيج، ولكنها لا تؤدي بالضرورة إلى مزيد من استقلالية المعلم، وحريته، وتحرير عقله. ويمكن أن يقلل شكل وطريقة احتراف التدريس قدرة المعلم على: إنشاء بيئة تعليمية ديمقراطية، وتنفيذ المبادئ الديمقراطية، وبناء نموذج السلوك الديمقراطي، وتعزيز هذه القدرات                   (Joyce and Clift,1989).

     وتهدف اقتراحات سد الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء إلى توظيف التدريس وتربية المعلم، وإزالة رواسب الماضي، واستخدام الأسس المعرفية المهمة والواسعة في إعادة بناء التدريس وتربية المعلم تبعا لمعايير معرفية صارمة، مما يؤدي إلى رفع مكانة المعلم الاجتماعية إلى المستوى الذي يستحقه،ويقدم دعما ماديا ومعنويا أكثر مما يتلقاه حاليا، مما  يساعده على استعادة الثقة بنفسه، ويحفزه على تطوير قدراته وتنميتها                         (Tom,1986,Joyce and Clift,1989). 
الرابع: البيروقراطية وتمهين التعليم:
     لقد أصبح السواد الأعظم من العامة والخاصة غير راضين عن نوعية المعلمين في المدارس الحكومية عامة، والمدارس الخاصة خاصة، وهم على الأقل كانوا مقتنعين بوجود تفاوت هائل في نوعية التعليم بين المدارس الخاصة والمدارس الحكومية. ولقد تعهدت الدوائر المختصة في السياسيات التربوية بمبادرات قصد منها وضع معيار معين للحصول على إجازة التعليم، وظهرت تأثيرات متعارضة لتلك المبادرات جعلت التعليم غير جذاب لمن نود أن نراهم فيه. 

     ويقدم صانعو السياسات التربوية مناهج معيارية، ومتطلبات بيروقراطية، وأنظمة تقويم هرمية، واختبارات معيارية للطلبة من أجل تحسين نوعية التعليم. ووجد مربو معلم العلوم صعوبات متزايدة في تعليم الطلبة بطرق وجد المربون أنها ذات معنى أكاديمي، لذا، أصبح المعلمون مجبرين للاذعان للمتطلبات البيروقراطية، مما تسبب في تزايد الإحباط في نفوس المربين، وتزايد تدني ولاء المعلمين للتعليم، وتناقص درجة إتقانهم للعمل عندما تبينوا وجوب الانتهاك المتزايد لمعاييرهم الخاصة للتدريس الجيد                      (Cartwright,1961, Gallegos,1981).

     ويركز مربو معلم العلوم جهودهم على نوعين من الاعتبارات، هما: الاعتبار البيروقراطي في التربية الذي يتطلب انسجاما مع الروتينات المفروضة، والاعتبار المهني الذي يتطلب أداء متسقا مع مجموعة المعايير الخاصة بالتدريس والتي تحمل المعلم مسئولية تدريس الموضوعات الأكاديمية بأمانة فكرية، ومنهجية علمية، وصنع قرارات تدريسية تنسجم ومصلحة طلبته.

      ولم تعطي العامة الثقة ولا أسباب حجبها لنوعية الأفراد الذين يدرسون في مدارسنا، ويعزى ذلك لفقدان التدريس الإجراءات الضابطة والمعايير التربوية. وتنتشر حاليا وجهة نظر قائلة بأن تربية المعلم غير صارمة لأن المعلمين الطلبة يتلقون إعدادا أكاديميا ومهنيا غير كاف مقارنة بالإعداد الأكاديمي والمهني للأفراد الذين يتجهون إلى العديد من الوظائف والمهن الأخرى. ويعطي معظم معلمو المدارس الثانوية تخصصا في ميدان معين، إلا أنهم يعطون عددا قليلا من المساقات الدراسية في تخصصهم الأكاديمي، وعددا أكبر من المساقات في تخصصات أخرى لا تمت بصلة لتخصصهم الأكاديمي لا من قريب ولا من بعيد، وحتى يتمكن من تحسين نوعية المعلم والتعليم، على المدارس تغيير ما تقوم به حاليا، والتقليل من بيروقراطيتها (Wise,1986,Tom,1986).

     وتبين أن آلية منح إجازة التعليم لا تعمل جيدا لأن المعلم بعطب إجازة التعليم دون أن يكون قد أعد إعدادا كافيا، وأحيانا تعطى لكل من تقدم للحصول عليها من فبل وزارات التربية والتعليم من حملة المؤهلات العلمية كالزراعة والهندسة ...الخ،دون أن يجتاز متطلبات رسمية ذي معنى للحصول على إجازة التعليم أسوة بالمهن الأخرى، إذ نجد أن المهن الأخرى تمنح إجازة ممارسة المهنة بعد إتمام معظم المتطلبات التالية: إعدادا عاما شاملا، وإعدادا أكاديميا، وإعدادا مهنيا، وإعدادا اجتماعيا، وإعدادا ثقافيا، وإعدادا شخصيا، وتدريبا مشرفا عليه، وفترة ممارسة عملية، واختبارات كتابية، ومقبلات شخصية، واختبارات أدائية (Tom, 1986).

     ويدير أصحاب المهن الأخرى ورجال السلطة إجراءات منح إجازة ممارسة المهنة، بينما التدريس، والسلطة وحدها من خلال إقرارها برنامج إعداد المعلم، والتأكد من مؤهلات الأفراد المرشحين لتطبيقه، تصدق على برامج كليات التربية والشهادات الصادرة عنها. وعليه، تقرر كليات التربية من جانب، والسلطة من جانب آخر أن كل مرشح ينهي برنامج الإعداد المعتمد منها مؤهلا للحصول على إجازة التعليم(Hawley,1986).

     إضافة إلى، أن ميزانيات كليات التربية مرتبطة بعدد طلبتها، تزيد ميزانياتها حينا بزيادة عدد الطلبة الملتحقين فيها والمتخرجين منها، وتجميدها حينا آخر، وتخفيضها في أحيان أخرى، وهذا يؤدي إلى تدني أداء العمل في الكلية وهجرة أعضاء هيئة التدريس ذوي الكفاءات العالية اختياريا حينا، وقسريا أحيانا أخرى، ويصاب الباقون بالإحباط الشديد، مما يؤدي إلى تدني نوعية إعداد الطلبة في هذه البرامج(Wise,1986).

     ويجب تجنب الربط الآلي الحاصل بين نيل شهادة الكلية ومنح إجازة مهنة التعليم، لأن حصول المعلم على إجازة التعليم يعتبر جوازا لدخول مهنة التعليم. وينادي البعض بضرورة عدم إخضاع المعلم لاختبار قبل تعينه أسوة باختبار إجازة المهن لأخرى كالطب والمحاماة، بل تجاوز البعض إلى أبعد من ذلك، إذ يعتبرون من وظف في التعليم مثبتا مهما كانت ممارساته الصفية متدنية، مما دفع العامة النظر إلى وزارة التربية والتعليم على أنها نلجأ للعجزة والعاطلين عن العمل في مجالاتهم( مكان عمل لمن لا عمل له). باختصار، لا تتم معاملة المعلم كمهني متأمل لعدم وجود عملية محددة للتأكد من نوعيته تقنع صانعو القرار بأنه يستحق ممارسة التعليم بمجرد حصوله على الإجازة. وتعتبر العامة أن أي مهني معد للعمل بسبب إعداده وحصوله على الإجازة دون إشراف وتوجيه مستمر(Wise,1986).

الخامس: تربية المعلم العليا وتمهين التعليم:
     تعتبر تربية المعلم العليا إحدى خطوات عملية تمهين التعليم. وتعمل المهن عادة تحت معايير صارمة ومتنوعة تضع على كاهل منتسبيها مسئوليات أكثر مما تضعه الوظائف، وطبقت جميع الوظائف التي أصبحت مهنا مثل تلك المعايير. ويتطلب إصلاح التعليم وتنهينه ووضع معايير متنوعة وصارمة لإجازة المهنة وضبط نوعية منتسبيها. ولتمهين التعليم، يجب إقناع العامة أن منتسبي المهنة يملكون الكفايات الضرورية لممارستها ، والتي تميزهم عن أي أفراد آخرين. وعندما يتم تدريب المعلمين بصورة منتظمة كما هو الحال في المهن الأخرى كالطب والمحاماة، حينئذ، يمكننا تمهين التعليم وضبط نوعية الملتحقين في سلك التعليم. ويعتبر الأساس المعرفي الخاص بالفرع الأكاديمي متطلبا سابقا وضروريا، إلا أنه غير كاف لتمهين ذلك الفرع (Cartwright,1961, Gallegos,1984). 

     ويؤدي التركيز الأساسي على المعلم والتعليم إلى مجموعة هامة من الاستنتاجات حول تربية المعلم، والإجازة، والدخول إلى المهنة. ويوصي الباحث بالحاجة الماسة لبرنامج إعداد لمدة خمس سنوات لكل المرشحين لمهنة التعليم قبل دخولهم إلى غرفة الصف، وتستند التوصية على عدم كفاية مدة الإعداد المهني الحالية، وحتى يصبح الطالب معلما مهنيا متأملا يجب أن يحقق ليس فقط توسعا أفقيا في التعليم من خلال التعرض لنوع الاستقصاء في المادة الدراسية، بل يحقق توسعا عموديا في أثناء إعداده الأكاديمي، والمهني المكثف، مما يجعله معدا إعدادا جيدا كأعضاء المهن الأخرى (Tom, 1986).

     ويشعر مربو المعلم بقوة كبيرة عندما يخضع المعلمون لعملية ضبط النوعية، لذا، نجد لزاما علينا وضع معايير مهنية صارمة يخضع لها معلمو المدارس الأساسية والثانوية قبل الدخول في مهنة التعليم. وتكون هذه المعايير مشابهة للمعايير المهنية العاملة في المهن الأخرى، والتي تتطلب من منتسب المهنة مسئوليات عديدة، منها: تطوير ومراقبة تنفيذ معايير الأداء المهني، ومنح الإجازة، والتدريب المهني، التطور المهني، واختبار معرفة المعلم في المادة الدراسية، وفهم بيداغوجية الأداء الصفي، وتحديد وسائل دعم المعلمين الجدد، ومراقبة نوعية منتسبي المهنة، وبرامج الإعداد، وأبنية التعلم المستمرة. ويجب على المعلمين امتلاك قدرة ضبط معايير التفوق في مهنتهم آخذين بعين الاعتبار معايير المهن الأخرى. ويرى الباحث أن الأوان قد آن لقيام المعلمين بتولي مسئولياتهم في لعب دور أكثر جوهرية في تشكيل واستخدام معايير مهنتهم، لاجتذاب واستبقاء الأفراد ذوي القدرات الذهنية العالية والأكثر استمرارا والتزاما بمهنة التدريس (Tom,1986, Cartwright,1961). 
    وينادي الباحث بضرورة تطبيق عملية تدريب مكثفة لمعلمي علوم المستقبل أكثر من تدريبهم الحالي من خلال توفير الدعم المالي الحكومي، ودعم أفراد المجتمع، ودعم ذوي الطلبة لبرامج إعداد معلم علوم المستقبل، وتخصيص تلك الأموال كمنح للملتحقين بهذه البرامج. ويتمنى الباحث أن تتلقى فكرة تمهين التعليم دعما سياسيا واسعا وعلى كافة المستويات.

السادس: المخولون بإصلاح برامج إعداد المعلمين الحالية:
     إن كل فرد يرغب في أن يكون معلمينا الأفضل والأكثر إعدادا ومكانة اجتماعية هم المخولون بإصلاح تربية المعلم. ويدعي البعض أن المخولين لإصلاح تربية المعلم هم عمداء كليات التربية، وعمداء الكليات الأكاديمية، وذوي الطلبة، إلا أنهم وحدهم لا يشكلون قوة كافية لإصلاح تربية المعلم. ويأمل الباحث من ذوي الطلبة، والأفراد الأكثر ثقافة واطلاعا، والذين يحتمل أن يكونوا في موقع المسئولية والتأثير بذل جهود حثيثة في إصلاح تربية المعلم وتحسين نوعية التعليم(Hawley,1986, Tom,1986). 

     ويعتبر المعلمون المخولون الأساسيون لإصلاح تربية المعلم من خلال مساهمتهم في ضبط عملية منح الإجازة كالمهنيين في المجالات الأخرى، وتنتعهم بحقوق تدفعهم بحقوق تدفعهم للتأكيد على نوعية ونصدر المرشحين للتعليم ومواجهة الزيادة الحادة في العرض والطلب.ونجد الآن عمليات صنع القرار تائهة ما بين دوائر السلطة السياسية وكليات التربية. ويؤدي الاتفاق بين المنتسبين لمهنة التعليم، وموظفي الجامعة، وأساتذة التربية، والأساتذة في الكليات الأكاديمية، والمواطنين المهتمين بدفع الساسة التربويين لاتخاذ القرارات المناسبة المؤدية بالضرورة لاجتذاب واستبقاء الأفراد ذوي القدرات العقلية العالية المستوى في المدارس الحكومية، وتشجيعهم للانخراط في برامج الإعداد على مستوى الدراسات العليا في التربية لمساعدتهم على اكتساب مكانة رفيعة في المجتمع، والبعد كل البعد عن التأكيد على ضرورة وجود جسم دافئ في كل غرفة صفية كما كان سابقا(Hawley,1986,Gallegos,1981).

الإشراف على المعلمين الطلبة:

     يجب أن توجه برامج إعداد معلم علوم المستقبل المعلم ليكون متأملا حول العديد من القضايا ابتداء من كيف نعلن المجردات إلى دور التربية في المجتمع. وتشير الدراسات إلى ضرورة وأهمية تركيز الإشراف التربوي في المستقبل على جعل المعلم ذو كفايات تقنية لأنها تحرره من البيروقراطية وتجعله: ذو تفكير تأملي تحليلي ناقد ، وتحميه من الاستنتاج الخاطئ، ونقادا للذات ليتمكن من إعطاء تفسيرات واضحة لما يحدث في غرفة الصف، ممتلكا إجراءات تدريسية وإدارية فعالة بصورة أليه تجعله قادرا على التخطيط في وقت قصير نسبيا، وقادرا على اختيار أو اختراع استراتيجيات مناسبة تساعده في تحقيق الأهداف التربوية لمنهج المدرسة، وجعله مستهلكا للمعرفة المقدمة له من نتائج الدراسات والبحوث الحديثة التي تشجعه على تطوير مهارات تقنية وخلق قدرات تحليلية ناقدة وتطويرها(Cruickshanle &  Armaline,1986,Copeland,1982).

     وتعتبر الخبرات الميدانية التي يكتسبها الطالب من التدريس في الميدان مكونات ضرورية لتربية المعلم الفعال، بل يره البعض أن ممارسة الطالب التدريس في غرفة الصف عنصرا هانا جدا لتحقيق التطبيع الاجتماعي في المهنة، والتعرف على الترتيبات الموجودة في روتين المدرسة أكثر من أهمية المساقات الأكاديمية والمهنية التي يتلقها الطالب في برامج الإعداد. وتعتبر الخبرات الميدانية ضرورية لعدم إمكانية اكتسابها نظريا لعدم وجود نظرية أو نموذج نظري نقدمها من خلاله(Evertson et.al,1985).

     ويرى البعض أن الإشراف الحالي بمجمله يجعل المعلم أكثر تسلطا وبيروقراطيو وصلابة وسطحية في التفكير وتنفيذ المنهج، وإدارة غرفة الصف لأن المعلمين والمدراء يصورون الإشراف كأداة تنفيذية لملاحظة، وتقييم وضبط المعلمين             (Evertson et.al,1985). 

     ويؤثر في عمل المعلم المتعاون عوامل عديدة، منها: الوقت المخصص للعمل مع المعلم الطالب، الرضا بالتعاون، والتدريب حول دورهم الإشرافي. ومما يجدر ذكره أن عددا قليلا جدا من المعلمين المتعاونين يتلقوا تدريبا تدريسيا حول دورهم الإشرافي، وغالبيتهم غير مدربين على العمل الإشرافي وضعفاء أكاديميا.

     أما مشرفو الجامعة هم من أعضاء هيئة التدريس، أو مساعدي أعضاء هيئة التدريس، أو مساعدي مساعدي أعضاء هيئة التدريس غير معدين للإشراف التربوي وأن اعتبروا أنفسهم معدين لكونهم أعضاء هيئة تدريس في الجامعة، ولا يرغبون في الإشراف على تدريب الطلبة داخل وخارج المدرسة، وإذا كلفوا بالإشراف لا يخصصوا وقتا كافيا للعملية الإشرافية(Wise,1986).

     إضافة إلى ذلك، لا يعمل مشرف الجامعة والمعلم المتعاون معا لتعزيز سلوك التدريس المناسب عند المعلم الطالب، ولتجنب ذلك يجب التعاون بينهما وتدريب كل منهما على العمل الإشرافي، والحالة هذه يمكن القول أن عدم وجود الإشراف الحالي أفضل من وجوده لما يترتب عليه من آثار سلبية على المعلم والتعليم(Zeichner,1980).
     ويلاحظ أن أدوار المشرف الجامعي، والمعلم المتعاون متعارضة، وغامضة، ومشوشة، وهذا يضع المعلم الطالب في موقف حرج في أثناء تدريس الطلبة. وتشير نتائج البحوث إلى عدم وجود حوار إيجابي أو سلبي بين مشرف الجامعة، والمعلم المتعاون، والمعلم الطالب حول الأداء الصفي. إضافة إلى ذلك، لا يوجد نموذج محدد للإشراف يوجع نحو تحسين التدريس، ولا يوجد تصور مفاهيمي يقدم خبرة الميدان والإستراتيجيات التدريسية التي يجب أن يستخدمها المعلم الطالب في أثناء تدريسه الصفي (Wise,1986).
أهمية الإشراف في سد الفجوة بين معلم العلوم والعلماء وتحسين عملية تعلم التدريس:

     الغرض من تدريس المعلم الطالب إتاحة الفرصة أمامه لممارسة الأسس العلمية لفن التدريس في البيئة، ولكنه يفاجئ بمشرفين أحدهما مشرف الجامعة، والأخر المعلم المتعاون يملكان تصورين مختلفين تماما عن عملية الإشراف، وأحيانا تصورين متناقضين تماما، ويولد هذا عنده توترا وعدم توازن نفسي ومعرفي(Sullivan,1980).
     ومن أجل بناء خبرة المعلم المتدرب، يجب توفير عناصر معينه في عملية الإشراف المستقبلية، منها:الاتفاق بين  جميع القائمين على عملية الإشراف حول الهدف الرئيس لعملية الإشراف وهو جعل المعلم الطالب ذو كفايات تقنية، وقدرات تحليلية تأملية ناقدة وتفسيرية قوية. وتركز عملية إشراف المستقبل على إثارة التحليل والتأمل عند المعلم الطالب، وتقترح طرقا جديدة للتفكير، والاكتشاف، والاستكشاف، وتشجيعه أن يكون مستقلا، وتنمي الضبط الداخلي لديه(Sullivan,1980,Korthagen,1985).

     يتبين مما سبق قصور الإشراف التربوي الحالي عن تحقيق الأهداف المرجوة منه، لذا، يوصي الباحث باستعمال منحى الإشراف الاكلينيكي في تشخيص، وإرشاد، وتوجيه معلم علوم المستقبل في أثناء الإعداد قبل الخدمة، وفي أثناء الخدمة.

منظورات جديدة في تقويم معلم علوم المستقبل:
     تقترح مجموعتا هولمز وكارينجي في توصياتهم الجديدة المقدمة لإصلاح برنامج تربية معلم العلوم ومهنة التعليم نموذجا جديدا لمعلم علوم المستقبل. وتضع المجموعتان صورة مناسبة لمعلم علوم المستقبل باعتباره مهنيا متأملا عميق التفكير، وقادرا على صنع القرارات التي تنسجم مع مصلحة الطلبة، ويمتلك قدرة واستعدادا على التعلم في أي وقت، وتفكيرا ناقدا يساعده على فهم خصائص طلبته والمادة الدراسية التي سيعلمها والبيئة التعليمية فهما عميق(Peterson,1988).

     ويقوم تقويم معلم علوم المستقبل ليس فقط على مشاركته المستمرة في عملية التعلم بل يتعدى ذلك إلى مشاركته في تعلم التعلم، وتعلم كيف يعلم، وتعلم كيف يتعلم، وكيف يسهل تعلم طلبته المعرفة الفوقية التي تؤدي إلى تنمية قدرات التفكير التحليلي والتأملي والناقد عندهم. وتصبح معرفة المعلم، وأحكامه، وعمليات التعلم، ونوعية تفكيره، وكيفية صنع القرارات بعدا هاما لتقويمه (Gallegos,1981,Cartwright,1961).

     وتعتبر معظم إجراءات تقويم المعلم المستخدمة حاليا غير كافية لتقويم قدرات التليل، والتركيب، والتقويم، وقدرات التفكير التأملي، ونوعية التأمل عند معلم المستقبل، وإنما تركز على تقويم كفايات المعلم السلوكية والمهارات الأساسية التي يقوم بها، لذا، لا بد من وضع معايير جديدة لتقويم معلم المستقبل. والنموذج الجديد الموضوع لتقويم معلم علوم المستقبل باعتباره مهني متأمل يجب أن يتناغم مع مناهج معاهد إعداد معلم علوم المستقبل. ويجب أن يستعمل النموذج المقترح لتقويم المعلم ليس فقط قبل الخدمة، وفي أثناء خبرة السنة الاكلينيكية، بل خلال سنة الامتياز أيضا وفي أثناء الخدمة (Gallegos,1981).

نموذج تطوير المعلم كمهني متأمل لسد الفجوة بين معلم العلوم والعلماء:

     يشير كلارك وبترسون في كتابهما "البحث في التعليم" إلى أن صورة معلم علوم المستقبل كمهني متأمل متطور تبدأ بالتشكل خلال تربية المعلم قبل الخدمة وتستمر بالنمو والتطور مع الخبرة المهنية. وترتكز تربية المعلم كمهني متأمل على المحتوى، والتنظيم المعرفي لذلك المحتوى بطريقة تفيدهم وطلبتهم في المستقبل بحيث تجعلهم يستخدمون المهارات السلوكية، واستراتيجيات التدريس، وتنشيط الجوانب الضمنية في التدريس بما في ذلك استخدام أنواع تخطيط عديدة ومتنوعة وصنع القرارات الفاعلة          (Peterson & Comeaux,1987).  

     ويسعى برنامج تربية علوم المستقبل جعله معلما مهنيا ناضجا، وقادرا على توضيح معتقداته ونظرياته الضمنية حول المتعلم، والمنهج، والمادة الدراسية. وكلما زادت خبرة المعلم الميدانية، يصبح أكثر قدرة على تطوير نموذج في تخطيط التدريس يتضمن أنواع مترابطة من التخطيط بصورة مبسطة، وآلية تجعل تدريس المعلم أكثر فاعلية وعملية التعليم أكثر روتينية وآلفة للطلبة مما يقلل الوقت الذي يصرفونه على معرفة، وفهم، وتطبيق، وتحليل، وتركيب، وتقويم المعرفة العلمية المقدمة لهم      (Cartwright,1961, Gallegos,1984).

     وتشير البحوث الحالية في التدريس عملية معرفية مركبة تتطلب معرفة مهنية من مجالات واسعة من مجالات واسعة التنوع بما فيها المحتوى البيداغوجي، والمحتوى الأكاديمي ، ومهارات التخطيط، والتقويم وصنع الفرارات التفاعلية ذات الصلة بالتدريس. وتتطور معرفة المعلم المهنية مع مرور الوقت، والإعداد، والخبرة الميدانية. وبتطور المعرفة المهنية تتطور قدرات التفكير العلمي بأنواعه المختلفة التأملي والناقد والإبداعي والمجازي والتحليلي والمنطقي...الخ، وقدرات صنع القرارات التي تجعله مهنيا متأملا. وتكون المعرفة المعنية مستقلة ومتميزة عن: المهارات التقنية أو الكفايات الضرورية اللازمة في التدريس، واستراتيجيات التدريس، وسلوكات التدريس التي يمتلكها المعلم في مخزونه من تقنيات التدريس. وقد يكون مخزون المعلم من المهارات السلوكية والكفايات التقنية الضرورية ضروريا لتحصين الأداء الصفي إلا أنه غير كاف لجعل معلم المستقبل مهنيا متأملا حقيقيا. وينعكس أثر معرفة المعلم المهنية، وأحكامه، وفهمه، وقدراته الذهنية المختلفة في تحسين نوعية تدريسه، وقد تكون محددات هامة لنوعية التدريس(Goodman,1985:Gorko & Elss, 1987).

     وتقدم بحوث تطور الخبرة في التدريس تضمينات، منها: كيف يدرك نربو المعلم المعرفة المهنية؟ وكيف يفكر مربو المعلم فينمو المعلم المهني في كل مرحلة من مراحل تطوره المعرفي(طالب ←   متدرب ←  مبتدئ ←  مهني متأمل)؟ ويأتي اكتساب الإجراءات التدريسية والإدارية بشكل أساسي وتدريجي من خبرات متنوعة ومواقع متعددة كالمختبر، وغرفة المحاضرات في الجامعة، والغرف الصفية في المدرسة (Borko et.al. ,1987).

     يأمل الباحث أن يكتسب برنامج عداد معلم علوم المستقبل طلبته معرفة فوق معرفية، ومهارات تطور لديهم قدرة التأمل في أفكارهم، وأعمالهم، وتخطيطهم، ومخرجات تعليمهم، واختبار معتقداتهم، وهذه سمات تميز المعلم المهني المتأمل عن الآخرين. ومن الجدير بالذكر، أن العديد من الباحثين استقصوا وسائل تعزيز قدرة التأمل.

    ويميز المعلم المتأمل عن المبتدئ بدرجة فهمه، ومعرفته المهنية، وقدرته على معرفة التفكير الخاص لطلبته. ويحاول شولمان وشولمان(Shulman,1987, Shulman,1986) تطوير إجراءات تقويم معرفة معلم علوم المستقبل في مجالات عديدة، منها: معرفة محتوى فرعه الأكاديمي، ومعرفة بيداغوجية عامة، واستراتيجيات إدارة غرفة الصف، والتنظيمات التي يبدو أنها تتجاوز المادة الدراسية، ومعرفة المنهج، ومعرفة مزيج من المحتوى البيداغوجي الخاص بمحتوى الفرع الأكاديمي والمحتوى البيداغوجي الذي يزيد فهم المعلمين المهني،ومعرفة خصائص المتعلمين، ومعرفة السياقات التربوية الممتدة من أعمال الأفراد والمجموعات، وخصائص المجتمعات والثقافات المسيطرة، ومعرفة المخرجات التربوية Joyce and Clift,1984)).

    ولفهم المعرفة المهنية للمعلم المتأمل، نأخذ مجالات شولمان التي تمثل إحدى بعدي مصفوفة بعدها الثاني نوع المعرفة، ويمكن أن تتداخل مجالات شولمان مع ثلاثة أنواع من المعرفة، هي: المعرفة التصريحية، والمعرفة الإجرائية(معرفة العلماء)، والمعرفة فوق المعرفية، والنتيجة مصفوفة تتكون من إحدى وعشرين فئة تمثل المعرفة المهنية المطلوبة للمعلم حتى يكون مهنيا متأملا(Peterson,1988, Joyce &Clift,1984).

تقويم معلم علوم المستقبل باستخدام أسلوب محاكاة الفيديو التفاعلية: 
     يقترح الباحث اعتماد أسلوب محاكاة الفيديو التفاعلية لتقويم معلم علوم المستقبل لما لها من قدرة على تقويم المعلم الطالب من خلال محاكاة التدريس في غرفة الصف بطريقة تشبه البيئة الصفية الواقعية. ومن السهل تخيل فيديو يقدم معلما في مشهد حي من غرفة الصف بما فيها من ممارسات الطلبة والمعلم عن قرب، ونظرات واسعة لغرفة الصف. ويطلب من المرشحين لمهنة التعليم: أخذ أعمال المعلم المقلد واختيار استجاباتهم المنطلقة من فلسفتهم الذاتية، وتحقيق هدف تعليمي معين من خلال تقديم معلومات متوفرة لهم من المشهد المعروض عليهم، وتحديد المعلومات التي يحتاجونها من أجل تحليل ما يحدث في غرفة الصف، ويسألهم المشرف أسئلة نمكنه من تحديد مستوى قدرتهم على التأمل في مجالات منها: محتوى معرفة الفرع الأكاديمي الذي يدرسونه، ومحتوى المعرفة البيداغوجية الخاصة بمعرفة الفرع الأكاديمي الذي يدرسونه، والمعرفة البيداغوجية العامة (Peterson,1988).

     ويرى الباحث أن يكون استخدام صور الفيديو لمشاهدة غرف الصف متلازما مع طرح أسئلة مقابلة تقويم تأمل المعلم. فمثلا، وجد بيترسون أن معلمي الدراسات الاجتماعية المتأملين في المدارس العليا يختلفون بشكل فعال عن المعلمين غير المتأملين في معرفتهم البيداغوجية العامة فوق المعرفية. وبكلام أخر، نجد أن المعلم المتأمل أكثر تأملا في تحليلاته للتعليم الصفي، ومواقف التعلم، ويفسر مشكلات التعليم بدرجة أكثر وضوحا وتعقيدا وعمقا من المعلم غير المتأمل. 

     ويقترح بيترسون أسلوب محاكاة الفيديو التفاعلية لتعلين علوم المستقبل بإتباع الإستراتيجية التالية(Peterson, 1988, Peterson & Comeaxt,1987):

1.  يقدم المقوم للمعلم مشهدا على شريط الفيديو، ويطلب منه تذكر أحداث المشهد بقدر ما يستطيع.
2. يطلب المقوم من المعلم نقاط محددة من خلال المشهد الذي عرض عليه.
3. يطلب المقوم من المعلم إعطاء بدائل للمواقف التعليمية التي يراها غير ملائمة، وبيان أسباب اختياره لها.
4. يطلب المقوم من المعلم التفكير وصنع قرارات مختلفة حول ما شاهده، ووصف تلك القرارات واستراتيجيات صنعها.
وطبق بيترسون (Peterson, 1988, Peterson & Comeaxt,1987) الإستراتيجية السابقة على عينة من معلمي الدراسات الاجتماعية في المرحلة الثانوية، إذ عرض عليهم ثلاثة أشرطة فيديو تتضمن أحداث صفية تتضمن أحداث صفية لثلاثة صفوف مختلفة في المرحلة الثانوية. وتشير نتائج دراسة بيترسون إلى أن المعلم المتأمل: تذكر كثيرا من الأحداث الصفية، وحلل أحداث غرفة الصف ومواقف التعلم ، وتأمل المعرفة الأساسية المرتكزة بقدر كبير على المعرفة الإجرائية(معرفة العلماء) لأحداث غرفة الصف، وناقش المشكلات الحادثة في أثناء التدريس الصفي التفاعلي بدلالة المبادئ البيداغوجية الأولية، والإجراءات، والمبادئ    
البيداغوجية ذات المستوى العالي. وباختصار، يمكن أن تفيد دراسة بيترسون كنموذج لتصميم إجراءات تقويم معلم علوم المستقبل من خلال مقابلات المعلمين، ومشاهدات أحداث غرفة الصف المصورة على شريط الفيديو.
     وطورت ستويبر(Stoiber,1988) مشاهد مصورة لمواقف صفية استخدمت لتقدير قدرات المعلم المتأمل. ولإجراء التقويم، اتبعت الإجراءات التالية:

(1) عرضت ستويبر بداية الجزء الأول من شريط الفيديو حتى النقطة السابقة لأول تدخل للمعلم في موقف ذات صلة بإدارة الصف، وسألت عند هذه النقطة أسئلة مثل:

(أ) صف ماذا يحدث في هذا الموقف؟ 
(ب) وما هي الأعمال التي تقوم بها كمعلم؟ 
(2) قدمت للمعلم المرشح بقية شريط الفيديو والتي تعرض محاولة تعامل المعلم المقلد مع مشكلة الإدارة الصفية وإخفاقه في حلها، وطرحت ستويبر بعد عرض الشريط أسئلة أخرى، منها: هل تتصرف بشكل مختلف عما فعله المعلم الذي تشاهده؟ 
(3) طورت إجراءات لإعطاء علامات لقدرات التفكير التأملي للمعلم بالاعتماد على ما تم قياسه بواسطة الأشرطة، ومن خلال استجابات المرشحين على الأسئلة المطروحة في أثناء عرض الشريط.

     أظهرت نتائج دراسة ستويبر أن الأداء الصفي لمعلمي المرحلة الأساسية قبل الخدمة الذين أنهوا برنامج لمدة أربع أسابيع في التدريس التأملي أفضل من أداء زملائهم معلمي المرحلة الأساسية  قبل الخدمة الذين لم يشاركوا في مثل هذا البرنامج. لذا، يوصي الباحث باستعمال أسلوب محاكاة الفيديو التفاعلية في تقويم معلم علوم المستقبل.  
الثاني: تحديات تواجه معلم العلوم في أثناء تدريس العلوم والتكنولوجيا:

     يواجه معلم العلوم جملة من التحديات في أثناء تدريس العلوم والتكنولوجيا منها:
أولا: تحديات في مجال استخدام المختبر والنشاطات العملية:  

     يواجه معلم العلوم جملة من التحديات في أثناء استخدام المختبر والنشاطات العملية في تدريس العلوم والتكنولوجيا، منها: 

(1) الافتراضات التي بني عليها استخدام المختبر والنشاطات العملية في تدريس العلوم والتكنولوجيا، منها:
(أ) المختبر والنشاطات العملية تحقق عددا محدودا من أهداف العلم:
      كبعض المهارات اليدوية والقدرات العقلية وفهم محدود لطبيعة العلم(البيئة العلمية، وكيف يفكر العلماء، وتعدد الطرق العلمية في البحث، والعلاقة بين العلم والتقنية والمجتمع، والتداخل بين فروع العلم المختلفة)، والاتجاهات(حي الاستطلاع، والاهتمام، والمجازفة، والموضوعية، والضبط، والثقة، والمثابرة، والقناعة، والمسئولية، والعمل في مجموعة، وحب العلم).  

(ب) المختبر والنشاطات العملية غير مستقاة القدر الكافي من الطبيعة العلمية للعلم:
     يقتصر المختبر والنشاطات العملية بطبيعتها على جزء محدود من البنية العلمية ألا وهو الطرق التجريبية، لذا، فهي لا تستطيع أن تقدم وجهة نظر متوازنة وشاملو عن العلم. ويعجز المختبر والنشاطات العملية عن توفير الفرصة لتتبع خطوات العالم، وأكثر من هذا فإن أهداف الطالب الذي يعيد التجربة ليست هي أهداف العالم.

(ج) المختبر والنشاطات العملية الحالية لها مبررات ضعيفة في مجالي التعليم وعلم النفس:
      يقول كاربلوس (Karplus,1964 ) يجب تقديم الخبرات الحسية في إطار يساعد على تشكيل بنية مفاهيمية، عندها فقط يكون التعلم السابق أساسا لتشرب الخبرات التي تتبعه سواء أكانت هذه الخبرات ناتجة عن مشاهدة مباشرة أو كانت نقلا عن الآخرين.     

(د) أن المختبر والنشاطات العملية الحالية لها أثار محدودة على النواتج التعليمية في المجالين المعرفي والانفعالي: 

     يعتبر المختبر والنشاطات العملية الحالية ذات فاعلية متدنية من حيث استعمال أساليب التعليم الاستقبالي في الأدائين المعرفي والانفعالي للطلبة، وتشير نتائج عدد كبير من الدراسات إلى أن هذه النشاطات لم تقدم زيادة تذكر عما قدمته طرق التعليم الأخرى باستثناء المهارات اليدوية.

(2) مبررات استعمال المختبر في تدريس العلوم والتكنولوجيا:

     يبرر استعمال المختبر في تدريس المقررات العملية بالمدرسة مبررات عديدة منها ما هو متحقق كتقديم المختبر للطلبة الخبرات المباشرة. ومن المبررات ما هو غير متحقق حاليا: كجعل تعلم المكونات المعرفية للعلم تعلما ذو معنى، وتنمية قدرات التفكير العلمي لدى الطلبة، وجعل تفكير الطلبة مباشرا (خطيا) والمفترض أن يجعله متفرعا، وتنمية روح المبادرة والبراعة والتعاون والمهارات العقلية واليدوية والاجتماعية عند الطلبة، ومراعاة الفروق الفردية لأن التجارب نفسها لجميع الطلبة، ويوفر التنوع والمتعة والتشويق للطلبة.
(3) وظائف المختبر في تعليم العلوم والتكنولوجيا:

     يقتصر استخدام المختبر في تعليم العلوم والتكنولوجيا على الوظيفية التوضيحية، والتحقق أو إثبات صحة المكونات المعرفية للعلم انطلاقا من فلسفة الإثبات أو الفلسفة الوضعية التي تثبن ما هو قائم ولا تولد معرفة علمية جديدة، والاستقصاء المقيد الذي يجعل تفكير الطلبة خطيا. بينما يفترض أن يؤدي المختبر وظائف استقصائية واكتشافيه واستكشافية حرة تنمي التفكير المتفرع لدى الطلبة، وأن تنطلق وظائف المختبر من فلسفة التخطئة أو الفلسفة النقدية والفلسفة الثورية اللتان تؤديان بالضرورة إلى توليد معرفة جديدة.

(4) معيقات استخدام المختبر في تعليم العلوم والتكنولوجيا:
     ويواجه استخدام المختبر في تعليم العلوم التكنولوجيا مشكلات ومعيقات من وجهة نظر معلمي العلوم والتكنولوجيا تقسم إلى ثلاثة مستويات من حيث درجة الإحساس بها، هي:

(أ) مستوى مرتفع: عدم توفر الإمكانات والظروف المناسبة للطلبة لإجراء التجارب بأنفسهم، وعدم وجود وقت كاف لتحضير وإعداد التجارب المخبرية، وعدم وجود حصة خاصة بالمختبر في البرنامج المدرسي، وعدم كفاية الميزانية المخصصة إن وجدت لشراء الأدوات والأجهزة والمواد العلمية، وعدم وجود إرشادات باللغة العربية مرفقة بالأجهزة لشرح طريقة عملها واستخدامها، وقلة الأدوات والأجهزة والمواد الضرورية لعمل التجارب أحيانا انعدامها كليا في مدارس عديدة، وعدم  كفاية وقت الحصة لإجراء التجارب المخبرية، وعدم وجود قيم مختبر متفرغ في السواد الأعظم من المدارس، وإجراء التجارب من قبل المعلم أمام الطلبة مما يكرس الإستراتيجية القديمة القائلة بأن المعلم هو محور العملية التعليمية التعلمية والأصل أن يكون الطالب هو محورها تبعا للتوجهات التربوية الحديثة، أن ما يجري في المختبر في غالبها ما يكون مشاهدات وليس تجارب عملية.

(ب) مستوى متوسط: عدم توفر قاعة خاصة بالمختبر، واستعارة أدوات وأجهزة من المدارس المجاورة، ومعرفة كيفية تشغيل الأجهزة المخبرية، ومدى كفاية إعداد المعلم لتدريس مبحث العلوم، وتنظيم أسلوب العمل في المختبر.

(ج) مستوى منخفض: معرفة كيفية عمل أجهزة ووسائل بسيطة من مواد بسيطة من البيئة المحلية، ومعرفة كيفية إجراء التجارب المخبرية، ومراعاة أصول السلامة العامة في المختبر، وجمع عينات من الطبيعة وحفظها في الزاوية العلمية في الصف أو المختبر أو المدرسة، ومعرفة كيفية تنظيم الأجهزة والأدوات والمواد وتصنيفها في المختبر لسهولة الوصول إليها، ومعرفة كيفية المحافظة على الأدوات والأجهزة العلمية وصيانتها، وصعوبة ضبط الطلبة في قاعة المختبر، وتجنب كسر الأدوات والأجهزة المخبرية، وضعف ميول واتجاهات المعلم نحو العمل المخبري، وعدم تأكيد مناهج العلوم المدرسية على النشاطات المخبرية.
ثانيا: طرائق التدريس: يستخدم معلم العلوم والتكنولوجيا أساليب تدريس تقليدية كالمحاضرة ونادرا ما تستخدم المناقشة، والتي تجعل المعلم محورا للعملية التعليمية التعلمية، بأسلوب التلقين الذي يجعل التعلم استظهاريا، ويجعل الاحتفاظ بالمعلومات لأقصر فترة ممكنة ولا تساعد الطالب على انتقال أثر التعلم.
ثالثا: مناهج العلوم والتكنولوجيا: تتضمن المناهج في الغالب معارف قديمة، وتبنى المناهج في الغالب على نظريات المناهج التقليدية، والتي يحتاج تطبيقها إلى أسلوب المحاضرة في التدريس. وغالب ما يكون نموذج تنظيم المنهاج تبعا لمنهج الموضوع، أو مزيج غير متجانس من نماذج منهج الحقول الواسعة ومنهج النشاط أو الخبرة والمنهج المحوري، ولسد الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء يفترض بناء المنهج تبعا لنموذج منهج التفكير. وتتمركز المناهج على الجانب المعرفي ونادرا ما تتناول الجانبين الانفعالي والنفسحركي. 
رابعا: أساليب التقويم: تبنى أساليب التقويم على المستويات الدنيا لتصنيف بلوم للأهداف المعرفية، إذ يكون معظمها من مستوى بالمعرفة والتذكر، فليلا من مستوى الفهم والاستيعاب، ونادرا ما تشتمل على مستوى التطبيق، مما يكرس التعلم الاستظهاري والتفكير الخطي وهذا يوسع الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء. ولسد الفجوة بين العلماء ومعلمي العلماء يجب أن تبنى الاختبارات على المستويات العليا لتصنيف بلوم للأهداف المعرفية ممثلة بالتحليل والتركيب والتقويم، إضافة إلى إغفال الاختبارات للمجالين الانفعالي والنفسحركي.    
عوائق سد الفجوة بين معلمي العلوم والعلماء:
     تبدأ عملية إعداد المعلم حقيقة من مساقات الإعداد الأكاديمي التي يفترض فيها أن تساعده على فهم البيئة الفكرية لفرعه الأكاديمي، وتطور معرفة الفرع، ووظيفة معرفة الفرع في الفروع الأخرى، ويأتي بعد ذلك دور الإعداد المهني الذي يفترض فيه أن يكسب المعلم القدرة على تحويل معرفة الفرع الأكاديمي لأغراض التدريس، لذا، تكمن عوائق تحسين برامج إعداد المعلمين(Case and Miskel,1986) في ثلاثة، هي:

الأول: عوائق نابعة من الأساتذة الأكاديميين: 
     تنادي كتب العلوم المدرسية، والأساتذة  الجامعيون  الأكاديميون، ومؤلفو  الكتب 
المدرسية البدء بدراسة الأنظمة الصغيرة، والجزيئات، والخلايا ثم الانتقال إلى مفهوم العضوية( منحى الاستقصاء) معللين ذلك بالقول أن الجزئيات والخلايا أكثر أهمية من العضوية، وتعطي مقدمات منطقية لمحتوى العلوم، لذا، نبدأ بها. بينما يرى الباحث وآخرون البدء بتدريس العضوية أولا لأنها أكثر ألفة للطلبة، ثم الانتقال إلى الجزئيات والخلايا تبعا لنظرية أوزوبل. ويوجد هذا التعارض نوعا من الاختلال في توازن الطلبة المعرفي بين ما يتعلمونه في أثناء الإعداد الأكاديمي وإعداد المهني. إضافة إلى النظرة الدونية التي ينظر بها الأساتذة الأكاديميون إلى العلوم التربوية، وكليات التربية، وطلبتها، وأنهم طلبته دون طلبة الكليات العلمية من جميع الجوانب، وأن تعليمهم يراه البعض مضيعة للوقت، وهدرا للوقت والجهد، ويبدي من يكلف منهم بتدريس طلبة التربية مساقات أكاديمية استياء شديدا ينعكس سلبيا على أدائه داخل غرفة الصف.
     ويساعد الفهم الغني لبناء معرفة الفرع الأكاديمي الأساتذة الأكاديميين ليكونوا أكثر مرونة، وتنوعا في طرق تنظيم وتقدم محتوى الفرع الأكاديمي الذي يدرسونه، ويثبت نقاشهم أنهم غير مرنين في تفكيرهم حول المنهج الذي يدرسونه.

     ويملك الأساتذة الأكاديميون مستويات عالية من الأبجدية في معرفة بنية فرعهم الأكاديمي، وتطورها، ووظيفتها في الفروع الأخرى ويفهمونه فهما عميقا، ويعرفون الكثير عن شبكة العلاقات البنائية ـ الوظيفية، والسببية التي تربط بين مفاهيم، وحقائق معرفة فرعهم الأكاديمي، إلا أنهم يرسخون في طلابهم منهج الأبجدية المتدنية لأنهم يفتقرون إلى الإدراكات التطورية، غير معدين لتحويل معرفة الفرع الأكاديمي إلى أغراض التدريس، والمعدون منهم والمالكون لتلك الإدراكات لا يبدون اهتماما، ولا يبذلون جهدا في إيصال طلبتهم إلى تلك المستويات من الأبجدية العالية، ويعزى ذلك لإشباع رغبتهم في تلقين طلبتهم المفاهيم، والحقائق، والعلاقات السطحية بين تلك المفاهيم والحقائق، إلا أنهم لا يشبعوا رغبة طلابهم في اكتساب معرفة بنية الفرع، وتطورها، ووظيفتها في الفروع الأخرى، وتطوير بنيتهم المفاهيمية وتغذيتها بالعلاقات البنائية ـ الوظيفية والسببية الصريحة منها والضمنية، ولا جعل تعلم طلبتهم تعلما ذو معنى.

الثاني: عوائق نابعة من الأساتذة التربويين:                   
     لا تلعب المعرفة الأكاديمية الحيدة وحدها دورا رئيسا في التدريس الجيد. ويعمل أساتذة التربية القليل لمساعدة طلبتهم على اكتساب قدرة تحويل المعرفة الأكاديمية إلى أغراض تدريسية، لأنهم يقدمون النظريات التربوية دون تطبيقها ميدانيا، وإن طبقت لا يتابعون طلبتهم في أثناء التطبيق العملي لتلك النظريات فيطبقونها بصورة مشوهة، وترسخ في عقولهم بصورة خاطئة مما يسبب صعوبات تعلم عند طلبتهم. ويقد أساتذة التربية في كلياتهم مساقات دراسية تتضمن: تاريخ التربية، وتزخر بالحشو والتكرار، ومعلومات متعارضة حينا ومتضاربة أحيانا أخرى، وتعريف متعدد للمصطلح الواحد في المساقات المختلفة حينا وفي المساق الواحد أحيانا أخرى، مما يسبب نوعا من التشويش، وعدم التوازن النفسي والمعرفي. إضافة إلى ذلك، لا يطلع أساتذة التربية طلبتهم على نتائج الدراسات والبحوث التربوية والنفسية الحديثة منهجياتها وتوصياتها، وتوصيلها إلى طلبتهم للإفادة منها.

الثالث:عوائق نابعة من قلة المناقشات بين الأساتذة الأكاديميين والتربويين:   
    وتعزى قلة المناقشات بين الأساتذة الأكاديميين والتربويين إلى أسباب، منها:
(1) عوامل مؤسساتية: يتبنى كل منهم أفكارا في ميادين عملهم تجعلهم يفشلون في استيعاب وتمييز مشكلات الآخرين واهتماماتهم.                             

(2) الانفجار المعرفي في السيكولوجيا التربوية: يغير الانفجار المعرفي في السيكولوجيا التربوية اهتمامات المعلمين من حين لآخر في فترات متقاربة.
(3) يركز تدريس المساقات الأكاديمية على تعليم الطلبة أشياء بعيدة عما يريد أساتذتهم تعليمهم إياه، ويكتسب الطلبة حشدا كبيرا من الحقائق، والمفاهيم، والإجراءات دون أي معرفة بالعلاقات البنائية ـ الوظيفية، والسببية بين تلك المفاهيم والحقائق في البيئة الفكرية لمعرفة فرعهم الأكاديمي. 

(4) يركز الأساتذة الأكاديميون على تأهيل وتهيئة طلبتهم اجتماعيا للاتصال بشكل فعال مع المختصين بذلك الفرع، واستعمال ألفظ متخصصة جدا تمثل ما تعلموه من حقائق ومفاهيم بلغة لا تناسب إدراك الأطفال.
واقع معلم العلوم: معلم مهني متأمل أم جسم دأفئ
     انحدر التركيز على مصدر المعلمين بزيادة عدد المعلمين المطلوب لملء الغرف الصفية، لاسيما بعد بروز ظاهرة الحاجة لوجود جسم دافئ في كل غرفة صفية، مما أفسح المجال أمام أي خريج جامعي دخول وظيفة التعليم مهما كان تخصصه الأكاديمي(مهندس، صيدلي، خريج زراعة ...الخ). 
     وبدأ صانعو القرار في وزارة التربية والتعليم بمحاولة حل مشكلة مصدر المعلمين بوضع إجراءات صرف إجازة التعليم البديلة التي تمنح للأكاديميين الجامعيين (من غير المعلمين) الذين لا يجدون وظيفة في مجالاتهم الأكاديمية ممارسة التعليم، ويعتبر صانعو القرار هذا المصدر للمعلمين غير محدد العدد، لذا، يمكنه حل مشكلة نقص عدد معلمي العلوم ناسين أو متناسين أن هذا المصدر يؤدي إلى الاستمرار في تناقص أجور المعلمين، ويكون حافزا لصانعي القرار السياسي إبقاء الأجور وظروف العمل على ما هي عليه مستندين إلى نظرية العرض والطلب، لاسيما أن بإمكان أي خريج جامعي ممارسة التعليم، وهذا بدوره يؤدي إلى استمرار تناقص برستيج ومكانة وظيفة التعليم. وباستمرار انحدار الأجور والبرستيج  ينسحب معظم المعلمين الموهوبين من التعليم لاسيما أولئك الذين لديهم خيارات أخرى للعمل(Cartwright,1961).

     ويلاحظ في الآونة الأخيرة استجابة الأهالي من ذوي المستوى الاقتصادي الاجتماعي المرتفع لازمات التربية الجديدة خاصة تلك الناجمة عن دخول عدد كبير من المعلمين غير الأكفاء في سلك التربية بسحب أبنائهم من المدارس الحكومية إلى المدارس الخاصة، وغم معرفتهم بتعين أكاديميين جامعيين من غير المعلمين في وظيفة التدريس في تلك المدارس لأنهم يتقاضون رواتب متدنية، إلا أنهم يعزون أنفسهم بالرقابة المكثفة على المعلمين في المدارس الخاصة والتي يعتقدون بأنها تؤدي إلى تحسين نوعية التعليم (Tom,1986).

     ولإعادة الثقة في نوعية المعلمين علينا إعادة بناء معايير تربية المعلم وإجازته، لأن معظم الوظائف الأخرى سلكت هذا المنحى لرفع مكانة منتسبيها، وأصبحت مهنا فيما بعد. ويمكن تحديد مصدر المعلمين بوساطة وضع معايير صارمة تفرض من أجل انتقاء الأفضل لدخول وظيفة التعليم، حينئذ، تثق العامة والخاصة بالمعلمين الذين يجتازون عملية الانتقاء، وتنقل الثقة وتترجم من خلال ورفع  رواتب المعلمين وتحسين ظروف عملهم مشترطين اقتناعهم بقدرات المعلمين العالية بقدر كاف واستحقاقهم للرواتب العالية وظروف العمل الأفضل.

     ويغير المناخ البيروقراطي السياسة التعليمية في المدرسة: بزيادة نسبة المعلمين المهنيين، زيادة قدرة التدريس على جذب واستبقاء أفراد موهوبين في التعليم بعد إعادة تصميم ظروف العمل، وتناقص الحاجة للإشراف البيروقراطي والمنظم، والذي يوفر الميزانية المخصصة للإشراف لإعادة تصميم بيئة التدريس ورفع رواتب المعلمين وتحسين ظروف عملهم.

     ويصبح معلم علوم المستقبل قادرا على التدريس بطريقة مهنية بعد امتلاكه فهما عميقا لمادة الموضوع الذي يدرسه مما يجعله: قادرا على إجراء تعديل المتطلبات الفكرية ، وتحليل حاجات غرفة الصف بما يناسب حاجات طلبته، ويتحرر من مطالب تدريس المنهج المفروض باستخدام طرق وأساليب لإعداد طلبته لاختبارات معيارية. حينئذ،يشعر معلم علوم المستقبل أنه مجبورا للتدريس بأمانة فكرية، ومساعدة طلبته على اكتساب مهارات قراءة المعرفة، واستيعاب المقروء، والاستمتاع بهما. وأن يصبح تدريس المعلم طلبته ليس فقط لحل المشكلات والبحث عن حلولها الصحيحة، بل يشجعهم على التفكير العلمي بأنواعه المختلفة كالتفكير الإبداعي، والتحليلي، والتأملي، والناقد، والكتابة الإبداعية. وببساطة، عندما يدرس المعلم بمهنية عالية يحول دون توجه أبناء الطبقات ذات المستوى الاقتصادي الاجتماعي المرتفع إلى المدارس الخاصة وراء التدريس المهني.                 
 من هو معلم علوم المستقبل الذي نريد:
     تسعى برامج إعداد معلم علوم المستقبل إعداده أكاديميا، ومهنيا، وثقافيا، وشخصيا، واجتماعيا كافيا لرفع مكانة المعلم الاجتماعية وتحسين ظروف عمله ـ معلما محترما ـ مما يشجع نوعيات جيدة من الطلبة الموهوبين للالتحاق بمهنة التعليم والاستمرار فيه.

     ويرى بعض التربويين ضرورة خلق مسافة سيكولوجية بين المعلم والطالب ليكتسب احترام الطلبة والمجتمع، ويعتمد أنصار هذه النظرة إلى المسافة السيكولوجية بين الطبيب والمحامي من جانب، والمرضى والعملاء من جانب آخر، معتقدين أن زيادة هذه المسافة تعطي مكانة اجتماعية أرفع لصاحب المهنة، لكنهم نسوا أو تناسوا أن طبيعة التعليم تختلف كليا عن الطب والمحاماة، وأن التعليم يكون أكثر فاعلية كلما زاد التفاعل والتقارب بين المعلم والطالب، وتقل فاعليته بزيادة المسافة السيكولوجية بينهما.

     ويرى بعض التربويين ضرورة حصول المعلم على الدرجات العلمية العليا كالماجستير والدكتوراة حتى ينال الاحترام من الطلبة والمجتمع، ويستمتعون بالمكانة الرفيعة التي نالوها من تلك الدرجات. إلا أن الدراسات تظهر أن المعلمين ذوو المؤهلات العليا( الماجستير والدكتوراة) يقضون وقتا قصيرا في التعليم، ومعظم الوقت في الإشراف والتنفيذ، وتؤدي هذه الممارسات إلى وجود مسافة سيكولوجية بينهم وبين الطلبة تتسع باتساع فارق المؤهل العلمي بينهم(Wise,1986).

     وينادي فريق آخر بأن يكون هدف إعداد المعلمين خلق معلم متأمل     (Reflective Teacher )( هو المعلم الذي يعرف: لماذا يقوم بعمل ما، والإستراتيجيات التي يستعملها للقيام به، ومدى تأثيره على طلبته). ويبرز هنا السؤال التالي: ماذا يعرف المعلم المتأمل بالضبط يجعله قادرا على تحليل التعليم تحليلا ناقدا؟ وكيف يتعلم المعلمون حتى يكونوا متأملين؟(Shulman,1986).
     ولإجابة السؤال، يقترح شولمان نموذجا للمعرفة المهنية يتضمن سبع مجالات لمعرفة المعلم المتأمل تتمثل في: إتقان المادة الأكاديمية، ومعرفة عميقة بالمنهج، ومعرفة شاملة بأهداف وقيم التربية، ومعرفة بيداغوجية عامة، ومبادئ التعليم المخصصة لموضوع معين، والسياقات التربوية (مجموعة صغيرة، صف، مدرسة) وخصائص الطالب المختلفة(Shulman,1986).
     ويأمل الباحث أن تجعل برامج إعداد معلم علوم المستقبل معرفة المعلم: واضحة تماما، ومشتقة من خبرة غرفة الصف، ومتخصصة، ومفصلة، وظرفية(بعرف الظروف التي يحدث في ظلها حدث معين)، وموضعية( تكون معرفته ذات مهمة خاصة)، ومنظمة حول مفاهيم وافتراضات أساسية وليس حول أهداف منفصلة أو مظاهر سطحية في الظواهر والمشكلات المدروسة، وتكسبه قدرة على تعديل بنيته المفاهيمية عند الضرورة عن طريق تمثل ودمج المعرفة والمواقف الجديدة في بنيته المفاهيمية السابقة وهذا يجعل الاحتفاظ بالمعلومات، وتذكرها، واسترجاعها أمرا ميسورا. في حين تقدم برامج الإعداد الحالية للمعلم حقائق، ومفاهيم ونظريات منفصلة وبصورة سطحية وبأسلوب تلقيني مما يجعلها  تقحم في بنيته المفاهيمية إقحاما دون أن تحتل موقعها المناسب في تلك البنية، ولا ترتبط بأي علاقات مع مكونات بنيته المفاهيمية السابقة، وهذا يجعل الاحتفاظ بالمعلومات، وتذكرها، واسترجاعها عند الحاجة أمرا في غاية الصعوبة.

     ويتطلع الباحث أن تدرب برامج إعداد معلم علوم المستقبل المعلم على تكريس طاقة محدودة لبناء نموذج لفظي للمشكلة التي يريد حلها قبل بحث الإجراءات اللازمة لوضع حلولها. في حين تعد برامج إعداد المعلم الحالية المعلم للبدء بإجراءات وضع حلول للمشكلة قبل وضع نموذج لفظي لها. ويجب أن تكسب برامج إعداد معلم علوم المستقبل المعلم: أنماط تفكير محددة أو آلية بحيث تجعله يستطيع التكييف السريع مع الأحداث الطارئة، ومرونة للتحرك خلال المنهج، والنظر إلى الصف كنظام دينامي متغير، والتفاعل مع المثيرات المرئية بسرعة لمعرفة ما إذا كان الطلبة يعملون بشكل جيد أم لا، وذخيرة من المهارات الإدارية والتدريسية والكفايات التقنية، وتيني عنده استراتيجيات ضابطة للإختلالات الوظيفية.
توصيات: 
     يقدم هذا البحث توصيات لمؤسسات التعليم العالي في مجال برامج إعداد معلمي العلوم من حيث تبني: البرنامج التكاملي الموسع في إعداد معلم علوم المستقبل، وأسلوب الإشراف الإكلينيكي على المعلم الطالب، ونموذج تطوير المعلم كمهني متأمل، ومحاكاة الفيديو التفاعلية في تقويم المعلم الطالب، والصرامة في إجراءات منح إجازة التعليم وتربية المعلم العليا لتمهين التعليم، وتوسيع دائرة المخولون بإصلاح برامج الإعداد الحالية، وتضمين مساقات الإعداد في برامج إعداد معلم علوم المستقبل نشاطات منهجية ولا منهجية لتنمية قدرات التفكير العلمي بأنواعه المختلفة.

     ويقدم هذا البحث توصيات للباحثين في مجال برامج إعداد معلم العلوم من حيث استقصاء أثر استخدام:نموذج مقترح لتطوير المعلم كمهني متأمل ومحاكاة الفيديو التفاعلية وأسلوب الإشراف الاكلينيكي في تحسين نوعية معلم علوم المستقبل ونوعية تدريسه ومكانته الاجتماعية واحترافه التدريس والاحتفاظ به في التعليم.
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