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 : ملخص الدراسة

تهدف الدراسة الحال�ة إلى التحقق من أثر استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س 

الإحصاء على فعال�ة البن�ة المعرف�ةوالفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة لدى طل�ة السنة الثان�ة علم 

مجموعتین (التجر�ب�ة ـ الالنفس، ولتحقیق هذا الهدف تم استخدام المنهج التجر�بي تصم�م 

) 80 ( الدراسة على عینة عشوائ�ة قوامهاوتم تطبیقق�اس قبلي و�عدي، مع الضا�طة) 

النفس، حیث مثل فوج  السنة الثان�ة علم  لفوجین من طل�ةطل�ةال وهو �مثل عدد ،طالب

المجموعة التجر�ب�ة والفوج الآخر المجموعة الضا�طة وذلك �التعیین العشوائي بجامعة 

فعال�ة البن�ة تم التوصل من خلال استخدام مق�اس و،خم�س مل�انة (عین الدفلى)

،ومق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، و�استخدام الأسالیب الإحصـائ�ة المتمثلة فـي المعرف�ة

 :  إلى ما یلي تحلیل الت�این الأحاديF واخت�ار للفروق بین متوسطینTاخت�ار 

د فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المجموعة التجر�ب�ة ووج. 

. والضا�طة في الق�اس ال�عدي

د فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المجموعة التجر�ب�ة ووج. 

. والضا�طة في الق�اس ال�عدي

د فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین ووج. 

 .والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

د فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین ووج. 

 .والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

د فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في ووج. 

. التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة



  ب
 

د فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في ووج. 

 .التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

دفروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین والمتوسطین ووج. 

 .والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

واعتمادا على النتائج المتوصل إلیها تبین الأثر الایجابي لاستخدام استراتیج�ات ماوراء 

 والفاعل�ة الذات�ة البن�ة المعرف�ة إیجا�ا �كل من تأثیرهاالمعرفة في التعلم، وذلك من خلال 

استخدام إستراتیج�اتماوراء المعرفة في تدر�س مختلف الإحصائ�ة، الأمر یبین ضرورة 

تدر�ب المتعلمین على استخدام الموادهذا من ناح�ة، ومن ناح�ة أخرى ضرورة

 ذلك لما لها من أهم�ة استراتج�اتماوراء المعرفة في عمل�ة التعلم من قبل ذوي الاختصاص،

 في تصو�ب مسار تفكیر المتعلم خلال عمل�ة التعلم. 
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Abstract:  
  The present study aims to verify the impact of the useby students in 
psychology of the metacognitive strategies while learning statistics, their 
cognitive structure as well as  their statistical self efficacy. 
 
  A pretest –postest control group design with  a random sample of 80second 
year  students in psychology  from the University of KHMIS MILIANA and 
AIN DEFLA was used in this  study..The data were collected using tools for 
assessing the use of metacognitive strategies as well as the cognitive structure  
of  students and their self efficacy in statistics  concept. The data analysis 
procedure involved the use of t test for differences between two means and the F 
test for the analysis of variance. The results were as follows: 
-Significant differencesbetween the average scores of statistical self-efficacy 
between the experimental group and the control group in the post- test measures. 
-Significantdifferencesbetween the average scores of cognitive structure 
between the experimental group and the control group inthe post test measures. 
-Significantpre-test differences in statistics self efficacy between   the high 
achieving experimental group, the normal experimental group and the low 
experimental achieving group. 
-Significantpost-test differences in statistics self efficacybetween  the high 
achieving experimental group, the normal experimental group and the low 
experimental achieving group. 
-Significantpre-test differences in the cognitive structure between the high 
achieving experimental group, the normal experimental group and the low 
experimental achieving group. 
-Significantpost-test differences in the cognitive structure between   the high 
achieving experimental group, the normal experimental group and the low 
experimental achieving group. 
-Significantpre-test differences in the cognitive structure between   the high 
achieving experimental group, the normal experimental group and the low 
experimental achieving group. 
 
  The findings of the study show the positive impact of metacognitive strategies 
on learning through its relationship with the cognitive structure and the statistics 
self efficacy measures. Therefore we recommend the use of metacognitive 
strategies by teachers as well as the training of students on how to use these 
strategies by experts in order to promote deep-level level cognitive processingin 
learners. 
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شكر وعرفان 

 

نحمد الله أولا وأخيرا ونشكره شكرا يليق بعظمته وجلاله أن يسر لنا إتمام هذه الدراسة فـله الحمد  
 . والثناء والمنة

على مجهوداته وتوجيهاته القيمة   " دوقة أحمد "كما أتقدم بالشكر الجزيل إلى الأستاذ الدكتور
للرقي بمستوى هذا العمل على أكمل ما ينبغي، فجزاه الله عني خير الجزاء وجعله دائما منبع عطاء  

. أين ما حل

مشري سلاف،  "كما أتقدم بالشكر الجزيل إلى الأساتذة الذين ساعدوني في إجراء هذه الدراسة
 ".صليحة لعزالي  

كما أتقدم بالشكر الجزيل إلى الزملاء والإخوة الذين ساروا معي في إنجاز هذا العمل ليس لشيء إلا  
 لأجل أخوة في الله.
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 ءالإهدا

 

 إلى كل متعلم يحمل فكرة

 يؤمن أنه خلق من أجلها

 إلى كل متعلم يعي أنه يستطيع

 لأنه خلق كذلك

 إلى كل متعلم يدرك أسطورته

 واتبع الإشارات لتحقيقها

 

 أهدي هذا الجهد المتواضع

 

 

 خولــــــــة أحمدي
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   ـة:ـــــــــــــــــقدمـــ    م

   یتصف العالم الیوم �التغیر السر�ع والتطور الهائل في جم�ع المجالات �شكل 

عام وفي مجال العلم والتكنولوج�ا �شكل خاص، وقد واكب هذا التطور تحولا في 

ال�حث العلمي، �حیث تغیرت النظرة إلى العمل�ة التعل�م�ة، فلم تعد نتاج عوامل 

خارج�ة كالمعلم والمنهاج والبیئة التعل�م�ة فقط، وإنما هناك عوامل داخل�ة مؤثرة 

�شكل كبیر جدا في عمل�ة التعلم، مثل قدرة المتعلم على التفكیر، ومن هنا ظهر 

 الاهتمام بنظر�ات التعلم التي تهتم بتعل�م الطالب كیف �فكر.

   وعلى اعت�ار أن العقل ال�شري هو قوام الثورة العلم�ة والتكنولوج�ة الحدیثة �ات 

من الواضح أن الاستثمار الرئ�سي هو مجال التعل�م وتطو�ر المهارات ال�شر�ة 

هذه البن�ات المعرف�ة المختلفة في وتنم�ة القدرات التي �ستط�ع بها الفرد التعامل مع 

شتى المجالات العلم�ة، و�التالي فإن التزاید المستمر في كم�ة الب�انات والمعلومات 

التي یتعامل معها الإنسان في شتى المجالات یجعله �حتاج إلى بن�ة معرف�ة منظمة 

لتخز�ن هذه الب�انات والمعلومات واسترجاعها واستثمارها �الشكل الأمثل في أي 

 وقت �شاء. 

   وقد استلزم هذا الأمر وضع فلسفة جدیدة لتطو�ر التعل�م، تهدف إلى تغییر 

طر�قة تفكیر الطالب من مراحل تعلمه الأولى، حتى ینشأ جیل قادر على التفكیر 

العلمي السل�م، قادر على النقد والابتكار، �عیدا عن الحفظ والتلقین و�رمجة العقول، 

قادر على أن یتعلم كیف ی�حث بنفسه عن المعلومة وكیف �قتنع بها و�ستفید منها 

في ح�اته الیوم�ة، أي الخروج �المتعلم من ثقافة تلقي المعلومات إلى ثقافة بناء 

المعلومات ومعالجتها واكتشاف العلاقات بین الظواهر، قصد التعمق في فهم 
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الظاهرة وتفسیرها بهدف تنم�ة كفاءته العلم�ة، أي الانتقال من مرحلة المعرفة إلى 

 . مرحلة ماوراء المعرفة في تعلم مختلف العلوم

 �مثا�ة لأنه ،    وأمام هذا الواقع تبرز أهم�ة تعلم استراتیج�ات التفكیر وعمل�اته

الأدوات التي �حتاجها المتعلم حتـى یتمكن من التعامل مع أي نوع مـن المعارف، 

و�عتبر علـم  الإحصاء من العلوم التي تعتمد على إدراك العلاقات والاستدلال على 

الظواهر المختلفة لفهم معارفه، والتمكن من م�ادئه وك�ف�ة توظ�فها، الأمر الذي 

فرض على دارس�ه في الم�ادین المختلفة بوجه عام، وفي الم�ادین الإنسان�ة 

والاجتماع�ة بوجه خاص، استخدام استراتیج�ات تصل بهم للوعي �عمل�اتهم 

المعرف�ة أثناء تجهیزهم ومعالجتهم لمعارف الإحصاء، أي استخدام استراتیج�ات 

 ء سع�ا لتكو�ن بن�ة معرف�ة منتظمة. ماوراء المعرفة في تعلم معارف الإحصا

 إلا أن استخدام هذه الإستراتیج�ات من طرف الطل�ة قد یرت�ط �عدة متغیرات لعل 

أبرزها معتقدات الطالب حول قدراته وإمكاناته لفهم الإحصاء أو ما �عرف �الفاعل�ة 

الذات�ة الإحصائ�ة، وكذا الأهداف التي �حددها لنفسه من وراء فهمه للإحصاء، 

ف�عض الطل�ة �كون هدفهم من دراسة الإحصاء هو الحصول على علامات عال�ة 

وكذا مد�ح الآخر�ن، �غض النظر عن مدى است�عابهم لما یدرسونه وهم الطل�ة ذوي 

توجه الأداء، وفي المقابل نجد الطل�ة الذین هدفهم من وراء تعلم الإحصاء هو 

إتقان معارفه وإدراك العلاقات بین قوانینه بهدف التزود �المعارف الجدیدة وتنم�ة 

كفاءاتهم العلم�ة.  

 في تدر�س  استراتیج�ات ماوراء المعرفةأثر   یتضح مما سبق أهم�ة دراسة تتناول 

، لهذا جاءت هذه الإحصاء على الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة وتفعیل البن�ة المعرف�ة

 في تدر�س الإحصاء على  استراتیج�ات ماوراء المعرفةلل�حث في أثرالدراسة 
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 السنة الثان�ة علم  لدى طل�ةالفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة وتفعیل البن�ة المعرف�ة

 النفس. 

  وقد تم تقس�م هذه الدراسة إلى ستة فصول، خصص الفصل الأول منها لعرض 

 مفاه�م تحدیدالإطار العام للدراسة (الإشكال�ة والفرض�ات، أهداف وأهم�ة الدراسة، 

سنحاول من خلاله تسل�ط الضوء على مفهوم ما وراء ف  أما الفصل الثانيالدراسة )،

المعرفة من حیث تعر�فها ومكوناتها، كمـا سنتعرض لإستراتیج�ات ما وراء المعرفة 

وذلك مـن خلال تعر�فها  وتحدید أهم الإستراتیج�ات الماوراء معرف�ة، وكذا الفرق 

بین الإستراتیج�ات الماوراء معرف�ة و الإستراتیج�ات المعرف�ة، وسنتطرق كذلك 

لعلاقة ما وراء المعرفة ببـعض المتغیرات الأخرى، ثـم المردودات التر�و�ة لماوراء 

 وأخیرا التطرق لأسالیب تدر�س ماوراء المعرفة. المعرفة ومعوقاتها،

مفهوم الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، وذلك من خلال    و�تضمن الفصل الثالث 

بدا�ة  ثلاث أقسام، حیث اختص القسم الأول بتناول الفاعل�ة الذات�ة تناوله ضمن

 مفهومها �النظر�ات التي انبثق عنها (النظر�ات المعرف�ة الاجتماع�ة)، ثم تحدید

والاختلافات بینها و�ین �عض المفاه�م، مصادرها ، أ�عادها و أثرها في ض�ط 

السلوك �الإضافة إلى سمات مرتفعي ومنخفضي الفاعل�ة الذات�ة، والقسم الثاني 

سنتطرق ف�ه إلى نشأة الإحصاء و تطوره، ثم التطرق لمفهوم الإحصاء في العلوم 

النفس�ة والاجتماع�ة، وكذا الإحصاء الوصفي و الإحصاء الاستدلالي، ومن ثم 

، والعوامل المؤثرة على اكتساب معارف تدر�س الإحصاء في الجامعةتناول 

، أما القسم الإحصاء، وأخیرا تدر�س الإحصاء �استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة

. الثالث سیتم ف�ه تناول مفهوم الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة
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 مفهوم البن�ة المعرف�ة، وذلك بتحدید مفهوم البن�ة   أما الفصل الرا�ع فتم ف�ه تناول

المعرف�ة، والاختلافات بینها و�ین �عض المفاه�م الأخرى، ومن ثم توض�ح ك�ف�ة 

تشكل البن�ة المعرف�ة، ونظر�اتها، أ�عادها، دورها في التعلم، وفي الأخیر التطرق 

 لق�اس البن�ة المعرف�ة. 

  وفي الأخیر خصص كل من الفصل الخامس والسادس لعرض الإجراءات 

المیدان�ة للدراسة، وكذا عرض ومناقشة نتائج الدراسة وخلاصة نتائج الدراسة. 
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 ـ إشكال�ة الدراسة: 1ـ1

   �عتبر الإحصاء ركیزة من الركائز الأساس�ة في ال�حث العلمي، حیث �عتمد عل�ه 

في دراسة الب�انات التي یتم جمعها عن ظاهرة معینة وتبو�بها وتنظ�مها للتعرف 

علیها بوصفها أو بتحلیلها أو استقراء النتائج منها (فر�د كامل أبو ز�نة وآخرون، 

)، حیث تعتمد الأ�حاث الحدیثة في العلوم المختلفة على الطر�قة التي 2006:17

تقوم على الملاحظة الدق�قة والتجر�ب العلمي والتحلیل الر�اضي والاستنتاج 

المنطقي و�هذه الطر�قة وحدها تص�ح العلوم المختلفة علوما تجر�ب�ة موضوع�ة، 

وقد جمع علم الإحصاء هذه الخطوات �اعت�اره علم �حدد الشروط الأساس�ة 

لموضوع�ة التجارب وخطتها ووسیلتها ومنهجهما ومدى التعم�م الذي تنطوي عل�ه 

 ). 09: 1978نتائج تلك التجارب (فؤاد البهي السید، 

   یتضح مما سبق أن الإحصاء �عد من أهم الوسائل الحدیثة والقو�ة لل�حث 

العلمي في م�ادینه المختلفة بوجه عام، وفي الم�ادین الإنسان�ة والاجتماع�ة بوجه 

خاص، الأمر الذي یبین ضرورة تمكن الطالب الجامعي في العلوم الإنسان�ة 

والاجتماع�ة من تقن�ات الإحصاء وم�ادئه وك�ف�ة توظ�فه على اعت�ار أنه مقبل 

على إعداد مذكرة في نها�ة مساره الدراسي تدر��ا على خطوات ال�حث العلمي. 

   وتمثل اعتقادات الطالب حول قدراته وإمكاناته لفهم الإحصاء وك�ف�ة توظ�فه أو ما �سمى 

�الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة أمرا في غا�ة الأهم�ة ذلك أن الطالب �سلك في ضوء هذه 

حیث بین أن الفرد عندما ینشغل في عمل ما �فسر  Bandura الاعتقادات، وهذا ما أشار إل�ه

نتائج هذا العمل و�ستخدم تلك التفسیرات في تكو�ن وتطو�ر معتقدات عن قدراته على الق�ام 

)، 60: 2006�مثل هذا العمل و�سلك في ضوء تلك المعتقدات (ر��ع عبده أحمد رشوان، 

ولا یتوقف تأثیر الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة عند هذا الحد حیث أنها تحدد مستوى الدافع�ة 

حیث أوضحا أن معتقـدات الأشخاص حـول فاعل�ة الذات  Serfon and Beckوهذا ما بینه 
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تحدد مستوى الدافع�ة، كما تنعكس مـن خلال  المجهودات التي یبذلونها في أعمالهم والمدة 

التي �صمدونها في مواجهة العق�ات، كما أنه كلما تزایدت ثقة الأفراد في فاعل�ة الذات تز�د 

مجهوداتهم و�ز�د إصرارهم على تخطي ما �قابلهم من عق�ات، فعندما یواجه الأفراد الذین 

لدیهم شكوك في مقدرتهم الذات�ة �قللون مجهوداتهم بل و�حاولون حل المشكلات �طر�قة غـیر 

)، كما تؤثر معتقدات الأفراد حول قدراتهم على 22 :2007ناجحة (بندر العتیبي،

على  BouchardـBouffard الاستراتیج�ات التي �ستخدمونها في التعلم، وهذا ما أكدته دراسة

أن التلامیذ الذین لدیهم إدراك جید لقدراتهم �ستعملون استراتیج�ات تعلم متطورة ومن هذا 

 المتعلمین الذین ینظرون إلى ذلك أنالمنطق یتبین مدى خطورة الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، 

أنفسهم على أنهم غیر قادر�ن على فهم الإحصاء وإدراك م�ادئه والعلاقات بین مفاه�مه 

وك�ف�ة توظ�فه في ال�حث العلمي فإنهم �ستجیبون لهذه المعتقدات و�سلكون  في ضوئها، 

أن الأفراد أصحاب الفاعل�ة الذات�ة المرتفعة Sewell and George)  (2000 حیث یذكر

من الخصائص مقارنة �أقرانهم أصحاب المستو�ات المنخفضة فیها والتي یتمیزون �العدید 

 أنهم �فضلون المشاركة قي أنشطة التعلم المختلفة، و�بذلون مز�دا من الجهد أثناء منها

التعلم، ی�حثون عن خبرات التعلم التي تمثل تحد�ا لهم، لدیهم مثابرة عند مواجهة الصعو�ات، 

(ر��ع عبده  لدیهم دافع�ة أكثر للتعلم، و�كتشفون عدم فاعل�ة الإستراتیج�ة المستخدمة �سرعة

). 63: 2006احمد رشوان، 

یتضح مما تقدم أهم�ة الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في تعلم معارف الإحصاء، إلاّ أن تمتع    

 الطالب �الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة وحده لا �كفي لكي یتعامل �فعال�ة مع معارف الإحصاء، 

یرون �ان التعلم الفعال هو نتاج  Rayenter  Gleser andحیث یرى �عض ال�احثین مثل 

البن�ة المعرف�ة الجیدة التنظ�م والعمل�ات المعرف�ة التي تتعامل �كفاءة مع محتوى هذه البن�ة 

أن البن�ة  Bernar Goss andلفرز استراتیج�ات معرف�ة أكثر فعال�ة، كما یرى كل من 
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: 2010المعرف�ة تلعب دورا أكثر أهم�ة في إحداث التغیرات المعرف�ة للفرد (سمیرة ركزة، 

01 .(

  و�رى فتحي الز�ات أن البن�ة المعرف�ة تمثل محددا هاما من المحددات الأساس�ة التي �قوم 

)، أما 413: 2004التعلم المعرفي لتجهیز ومعالجة المعلومات (فتحي مصطفى الز�ات، 

Ausubel  ف�عرف البن�ة المعرف�ة �أنها المحتوى الشامل للمعرفة البنائ�ة للفرد وخصائصها من

حیث التنظ�م والتمایز والتكامل والترا�ط الذي �میز المجال المعرفي للفرد وهي تمثل العامل 

الرئ�سي المؤثر في معنى التعلم ومعناه الاحتفاظ �ه وتغییره ونموه واسترجاعه وتوظ�فه. 

بل بذلك أن الفرد الذي �متلك معارف ووزأ)، و�قصد 402: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، 

تتمیز �التنظ�م الهرمي والترا�ط ف�ما بینها وكذا التمایز في مختلف المجالات المعرف�ة یؤثر 

إیجا�ا على الاستراتیج�ات المعرف�ة لد�ه �صفة عامة، فالطالب الذي �عرف شروط استخدام 

 من حیث مستوى ق�اس المتغیرات، طب�عة الب�انات، وشروط العینة، �مكنه Tاخت�ار 

استخدامه �شكل سل�م. 

  وقد أكدت العدید من الدراسات على فعال�ة البن�ة المعرف�ة في التعلم من بینها 

 التي توصلت إلى الأثر الایجابي لكفاءة المحتوى Rodenski Jarlook andدراسة 

البنائي للبن�ة المعرف�ة على قدرة الطالب على الاسترجاع، كما توصلت دراسة 

(أمینه إبراه�م شبلي) إلى الأثر الایجابي ل�عض أ�عاد البن�ة المعرف�ة (التنظ�م أو 

الترا�ط، التمایز) على الاستراتج�ات المعرف�ة للمتفوقین من طلاب المرحلة الجامع�ة 

). 16: 2010(سمیرة ركزة ،

  یتضح مما سبق أهم�ة امتلاك الطالب لبن�ة معرف�ة فعالة في الإحصاء، وكذا 

تمتعه �الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، الأمر الذي یبرز ضرورة استخدام استراتیج�ات 

في تدر�س الإحصاء تصل �الطالب إلى تحدید معارفه وما یتطل�ه من استراتیج�ات 

لاست�عاب معارفه، أي تصل بهم إلى الوعي �ما �متلكون من قدرات وإمكانات 
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وطب�عة الإحصاء وما یتطل�ه من استراتیج�ات مناس�ة لطب�عة المعارف المراد 

اكتسابها، ذلك أنهم �ستخدمون استراتیج�ات في التعلم تصل بهم إلى الوعي 

�العمل�ات المعرف�ة خلال عمل�ة التفكیر وهو ما �عرف �ما وراء المعرفة. 

وعي الفرد �صیرورة تفكیره وض�طه وس�طرته   Flavell   تمثل ما وراء المعرفة كما یرى 

 من الأداء على  درجةعلى عمل�اته المعرف�ة وتوجیهها لتصو�ب مسارها للوصول إلى أعلى

مختلف المهام أو المشكلات التي یتعرض لها في مواقف ح�اته الیوم�ة (فتحي مصطفى 

التي تؤكد على فاعل�ة  Gama )، وهـذا ما توصلت إل�ه دراسة574ـ573: 2004الز�ات، 

 2007استراتیج�ات ما وراء المعرفة في حل المشكلات (أحمد علي إبراه�م علي خطاب، 

)، ولا یتوقف التأثیر الإیجابي لما وراء المعرفة عند هذا الحد، إذ أكدت الدراسات على 32:

أن الفرد عندما یتأمل و�راجع عمل�ة تعلمه  و�قوم �مقارنات بین المعارف السا�قة والحال�ة 

(تهاني الرفاعي سعید قسم  فإن ذلك سیؤدي �التدر�ج إلى فهم عمیق للمواد المتعلمة

) وذلك من خلال استخدامه لمهارات واستراتیج�ات ما وراء المعرفة. 05: 2009الله،

   تعد استراتیج�ات ما وراء المعرفة الإجراءات التي تساعد الفرد على استخدام 

معرفة ما وراء المعرفة وخبرات ما وراء المعرفة (أحمد علي إبراه�م علي الخطاب، 

) أي أن استراتیج�ات ما وراء المعرفة تمثل الخطوات والإجراءات التي 93 :2007

�ستخدمها الفرد من أجل الوصول إلى أقصى درجات الس�طرة على عمل�ات تفكیره 

وض�طها لتحقیق الهدف منها، فاستخدام الطلاب لاستراتیج�ات ما وراء المعرفة 

تساعدهم على أن �حددوا مدى تأكدهم من المعرفة المعطاة (تهاني الرفاعي سعید 

). 05: 2009قسم الله،

  وتشیر معظم ال�حوث إلى أن ماوراء المعرفة تتضمن جان�ا تنظ�م�ا للمتعلم، 

فالتلامیذ الذین �ستخدمون استراتیج�ات ماوراء المعرفة هم الأكثر فعال�ة في تنظ�م 

تعلمهم، ولدیهم مقدرة على ض�ط عمل�ات التعلم وتحدید ما تحتاجه مشكلات التعلم 
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منهم، وكذلك القدرة على التوافق والانسجام في مواقف الح�اة المختلفة، كما أن 

استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة له أهم�ة كبیرة في الانتقال من مستوى التعلم 

الكمي إلى مستوى التعلم النوعي الذي �ستهدف إعداد وتأهیل المتعلم �اعت�اره محور 

 العمل�ة التعل�م�ة. 

وتؤكد كثیر من الدراسات على دور استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تحصیل   

العلوم وتنم�ة مهارات عمل�ات العلم لدى الطلاب ومن هذه الدراسات: دراسة شهاب 

) والتي أثبتت أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة لها تأثیر كبیر في التحصیل 2000(

المعرفي ونمو مهارات عمل�ات العلم التكامل�ة، وهذا ما أكدته دراسة الجندي 

) على أن لهذه الإستراتیج�ة فعال�ة كبیرة في ز�ادة المعرفة العلم�ة 2001وصادق (

لدى التلامیذ، ومن ثم ز�ادة قدراتهم على التحصیل، ونمو القدرات الابتكار�ة لدیهم. 

) على ذلك حیث اعتبرت أن استخدام 2005   كما أكدت دراسة رمضان (

استراتیج�ات ماوراء المعرفة له أثر دال في تنم�ة المفاه�م العلم�ة والتفكیر الناقد، 

و�ذلك تبرز الحاجة إلى أهم�ة تدر�ب المتعلمین على استخدام استراتیج�ات ماوراء 

 ،المعرفة لیتمكنوا من است�عاب المعارف العلم�ة �صورة جیدة (أحمد عودة قشطة

2008: 15  .(

   من هنا �ظهر لل�احثة أن الاهتمام بتنم�ة التفكیر لدى الطلاب أص�ح ضرورة 

ملحة، ولأن موضوع ماوراء المعرفة لم یتطرق إل�ه الكثیر من ال�احثین وخاصة ف�ما 

یتعلق مجال تعلم الإحصاء، وأهم�ة تشكیل بن�ة معرف�ة منظمة، متسقة، متمایزة في 

الإحصاء، وكذا ضرورة أن یدرك الطالب أنه قادر على تعلم معارف الإحصاء 

وعلى توظ�فه �شكل سل�م، ذلك أنه �سلك في ضوءها، استنادا إلى ما سبق أص�ح 

لدى ال�احثة رغ�ة في معرفة تأثیر استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س الإحصاء 

على الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة وفعال�ة البن�ة المعرف�ة، لذلك قامت ال�احثة ببناء 
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برنامج قائم على استراتیج�ات ماوراء المعرفة في الإحصاء ودراسة أثره على 

الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة وتفعیل البن�ة المعرف�ة في وحدة الإحصاء الاستدلالي 

. السنة الثان�ة علم النفس(ال�ارامتري، واللا�ارامتري ) لدى طل�ة 

: ة التاليت  و�ناء على ما سبق ستحاول هذه الدراسة الإجا�ة على التساؤلا

   

. هل توجد فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین 1

المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي ؟ 

. هل توجد فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المجموعة 2

التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي ؟ 

. هل توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 3

والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة ؟ 

. هل توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 4

والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة ؟ 

. هل توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین 5

والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة ؟  

. هل توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین 6

والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة ؟ 

توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین . هل 7

والمتوسطین والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي 

  ؟ للمجموعة التجر�ب�ة
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ـ فرض�ات الدراسة:   2ـ1

بناء على إشكال�ة الدراسة والتساؤلات التي تطرحها، و�ناء على الاطلاع على   

الدراسات السا�قة، والتراث النظري، تم الاعتماد على مجموعة من الفرض�ات 

 الم�اشرة كإجا�ات مؤقتة للتساؤلات المطروحة، وتتمثل هذه الفرض�ات في: 

. توجد فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین 1

 . المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي

. توجد فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المجموعة 2

 . التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 3

 . والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 4

 . والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین 5

  . والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین 6

 . والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین والمتوسطین . 7

 . والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

   



    الإطار العام للدراسة                      الفصل الأول                               
 

14 
 

 ـ أهداف الدراسة :3ـ1

تهدف هذه الدراسة إلى تحقیق الأهداف التال�ة:  

. بناء برنامج قائم على استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س الإحصاء لطل�ة 1

.  السنة الثان�ة علم النفس

. معرفة أثر استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س الإحصاء على 2

.  السنة الثان�ة علم النفسطل�ة دى الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة ل

. معرفة أثر استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س الإحصاء على 3

.  السنة الثان�ة علم النفسطل�ة دى تفعیل البن�ة المعرف�ة ل

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 4

 . والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 5

 .  والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین 6

  . والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین 7

 . والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین والمتوسطین . 8

 . والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة
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. بناء أداتین موضوعیتین تتمثلان في مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، 9

                   ومق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة والتأكد من خصائصها الس�كومتر�ة.  

 وتتمثل في:أهم�ة الدراسة:  ـ4ـ1

. تستمد الدراسة أهمیتها من كونها تنسجم مع خطة التطو�ر التر�وي المعمول بها 1 

حال�ا، حیث نادت العدید من المؤتمرات المعاصرة �الحرص على رفع كفاءة التعل�م 

ل�كون قادرا على تنم�ة القدرات العقل�ة إلى أقصى مدى لها، �حیث �كون التعل�م 

 الأداة الفعالة لإعداد الأج�ال الصاعدة لمواجهة تحد�ات المستقبل.

. �أتي هذا ال�حث استجا�ة للاتجاهات العالم�ة والمحل�ة التي تنادي �ضرورة 2 

الاهتمام �التفكیر الماوراء المعرفي واستراتیج�اته بوصفه أحد المخرجات المهمة 

والضرور�ة التي یجب الاهتمام بها في عمل�ة التعلم. 

. توج�ه أنظار هیئة التدر�س إلى ضرورة الاهتمام بتعل�م الطلاب استراتیج�ات      3 

ما وراء المعرفة لما لها من أثر في تحسین الفهم والاست�عاب. 

 . تعد هذه الدراسة مساهمة متواضعة في مجال ال�حث العلمي، فالنتائج التي 4 

ستتوصل إلیها هذه الدراسة ستكون انطلاقة ل�حوث ودراسات أخرى . 

. تقدم هذه الدراسة رؤ�ة جدیدة لتدر�س مادة الإحصاء �استخدام استراتیج�ات 5 

ماوراء المعرفة. 

. توج�ه أنظار المختصین إلى ضرورة الاهتمام بتدر�ب تلامیذ المراحل الم�كرة 6

من التعل�م على استخدام استراتیج�ات ما وراء المعرفة لتحسین مستوى تحصیلهم 

الدراسي. 

. إجراء دورات تدر�ب�ة للأساتذة على استخدام استراتیج�ات ما وراء المعرفة في 7

تدر�س المواد المختلفة . 
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. الاهتمام بتطو�ر الممارسات التر�و�ة والتعل�م�ة من الممارسات والطرائق 7

التقلید�ة الإلقائ�ة التي تركز على الكم إلى ممارسات تركز على توظیف المعرفة 

المقدمة ومدى الاستفادة منها. 

 

ـ تحدید مفاه�م الدراسة: 5ـ1

إن للتعر�ف الإجرائي أهم�ة كبیرة في أي �حث علمي، ذلك أنها تمكن ال�احث   

من تحو�ل مفاه�م �حثه إلى متغیرات قابلة للأجرأة، كما أنها تعد همزة وصل بین 

المستوى الفرضي ومستوى الملاحظة والهدف منها أنها توضح بدقة تصور ال�احث 

حول المفاه�م الأساس�ة للدراسة، وتتمثل المفاه�م الأساس�ة في هذه الدراسة في 

استراتیج�ات ماوراء المعرفة، والفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، والبن�ة المعرف�ة، وهي 

كما یلي:   

ـ التعر�ف الإجرائي لإستراتیج�ات ما وراء المعرفة: 1ـ5ـ1

استراتیج�ات ماوراء المعرفة �أنها التفكیر حول  Germen,C and Paul Syr )1998 �عرف( 

التعلم وفهم الشروط التي تساهم في تحسینه وتنظ�م وتخط�ط أنشطته وض�طه والتقو�م الذاتي 

الإجراءات التي  تمثل الخطوات أو)، فهي 72: 2007له (فر�د بوقر�رس وحبیب تیلو�ن،

�ستخدمها المتعلم قبل وأثناء و�عد عمل�ة التعلم  والمتمثلة في إستراتیج�ة التخط�ط، المراق�ة، 

والتقو�م من أجل الوصول إلى أقصى درجات الس�طرة على عمل�ات تفكیره وض�طها لتحقیق 

 الهدف منها.

  وتستهدف ال�احثة في هذه الدراسة استراتیج�ات ما وراء المعرفة التال�ة: 
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ـ التخط�ط: 1ـ1ـ5ـ1

�عد التخط�ط إستراتیج�ة ما وراء معرف�ة یوظف فیها الفرد مختلف مستو�ات ما   

وراء المعرفة انطلاقا من معرفته بذاته كفرد مقبل على أداء مهمة معینة، وقدراته 

وإمكاناته ونقاط قوته وضعفه، وكذا معرفته �طب�عة المهمة المقبل علیها، والاستفادة 

من خبراته السا�قة حول نجاح الإستراتیج�ات المستخدمة في تنفیذ مهام مشابهة 

  :للمهمة المطروحة، وتتضمن مهارة التخط�ط أن �قوم الفرد �الخطوات التال�ة

 . . تحدید طب�عة المهمة

 . . تحدید الإستراتیج�ات الملائمة لتنفیذ المهمة

 . . تحدید الوسائل المساعدة لإنجاز المهمة

 .تحدید الأخطاء والعق�ات التي من المحتمل مواجهتها أثناء إنجاز المهمة  .

  . تحدید طرق التغلب عن الأخطاء والعق�ات التي من المحتمل مواجهتها أثناء 

 ).38: 2007المهمة (حسین أبو ر�اش، أداء

  ـ المراق�ة:2ـ1ـ5ـ1

  وتشیر إلى توج�ه الفرد لصیرورة تفكیره أثناء تنفیذه للمهمة، وذلك �مراق�ة مدى 

تقدمه لتحقیق الهدف منها، وكذا مراق�ة مدى ملائمة الإستراتیج�ات التي اختارها 

لتنفیذ المهمة وطرق التغلب على الأخطاء والعق�ات أثناء أداء المهمة، وتتضمن 

المراق�ة أن �طرح الفرد أسئلة مثل: هل لدي فهم واضح لما أفعله؟ وهل أبلغ 

أهدافي؟ وهل یتعین علي إجراء تغییرات ؟ وتتضمن المراق�ة ما یلي (حسین أبو 

): 39: 2007ر�اش،
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 .مراق�ة الفرد لسیره �اتجاه الهدف المنشود .

. التأكد من ملائمة الإستراتیج�ات المستخدمة لأداء المهمة أو إحداث تعد�لات 

  .لتلك الإستراتیج�ات

 .مراق�ة ملائمة الوقت الذي تم اخت�اره لإنجاز المهمة .

 . مراق�ة كفا�ة الوسائل المساعدة لإنجاز المهمة .

 .. اكتشاف الأخطاء والعق�ات أثناء أداء المهمة

. التأكد من ملائمة طرق التغلب على الأخطاء أثناء أداء المهمة أو تعدیلها إذا 

 .تطلب الأمر ذلك

  :ـ التقو�م3ـ1ـ5ـ1

وتشیر إلى تقی�م الأداء والإستراتیج�ات المستخدمة عقب حل المشكلة أو أداء    

المهمة، وذلك من خلال مقارنة الفرد للمخرجات �المعاییر الموضوعة للأداء، 

والأهداف المراد تحق�قها، و�تضمن أن �طرح الفرد أسئلة مثل: هل بلغت هدفي؟ 

وما الذي نجح لدي وما الذي لم ینجح؟ وهل أقوم �عملي �شكل مختلف في المرة 

 :القادمة؟ وتتضح مهارة التقو�م في النقاط التال�ة

  . . التأكد من مدى تحقق الأهداف الموضوعة سا�قا

 .. تقو�م مدى ملائمة الوسائل التي أستخدمها في أداء المهمة 

 .. تقو�م ك�ف�ة التغلب على الصعو�ات والأخطاء التي واجهته أثناء أداء المهمة 
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 . تقو�م فعال�ة الخطة والإستراتیج�ة المستخدمة وك�ف�ة تنفیذها(هشام 

 ).47: 2004خ�اش،

 ـ التعر�ف الإجرائي للفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة: 2ـ5ـ1

 فاعل�ة الذات �أنها اعتقادات الأفراد حول قدراتهم في أداء نشاط  �عرف �اندورا  

معین �مستوى معین للتحكم في الأحداث التي تؤثر في ح�اتهم وتتحكم في ك�ف�ة 

 . )Bandura,Albert,1997:71(إحساس الفرد، نمط تفكیره، دافعیته وسلوكه 

وتمثل الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة اعتقادات الطالب �قدراته وإمكاناته على تحقیق   

الأهداف �عیدة المدى في الإحصاء، واعتقاده �قدرته على المثابرة و�ذل الجهد 

وتجاوز العراقیل في است�عا�ه لمعارف الإحصاء، اعتقاده �قدرته �أنه ذو مرونة مع 

الصعو�ات التي تواجهه في فهم الإحصاء واعتقاده �قدرته على انجاز الأعمال 

والق�ام �النشاطات لتحسین است�عا�ه للإحصاء. 

و�ناء على طر�قة التصح�ح المت�عة وعدد فقرات المق�اس التي تبینت صلاحیتها �كون الفرد  

 :ذو فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة

 في مق�اس 73-29تتراوح  إذا تحصل على درجة ذو فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة منخفضة .

 الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة المستخدم في الدراسة. 

 في مق�اس 102-74تتراوح  إذا تحصل على درجة . ذو فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة متوسطة

 الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة المستخدم في الدراسة.

 في مق�اس 145-103تتراوح  إذا تحصل على درجة . ذو فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة منخفضة

 الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة المستخدم في الدراسة. 
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ـ التعر�ف الإجرائي لفعال�ة البن�ة المعرف�ة:  3ـ5ـ1

تتمثل البن�ة المعرف�ة نتاج التفاعل القائم بین المحتوى المعرفي �ما �مثله من   

معلومات ومفاه�م وحقائق وأفكار وقواعد وقوانین وقضا�ا ومعط�ات إدراك�ة، 

: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، والعمل�ات المعرف�ة التي تعالج ذلك المحتوى 

416( . 

  ونادرا ما �ستدل على فعال�ة البن�ة من خلال المحتوى المعرفي أو من خلال 

العمل�ات المعرف�ة، وإنما �ستدل علیها من خلال العلاقات القائمة بین مكونات ذلك 

المحتوى . 

وتعد العلاقات مؤشرا لطر�قة تنظ�م المحتوى المرجعي ونتاجا لعمل العمل�ات 

المعرف�ة في معالجة ذلك المحتوى وتخز�نه واسترجاعه، كما أن صعو�ة ق�اس البن�ة 

المعرف�ة تزول �مجرد تحدید المجال المعرفي الذي �مثل عناصر محتوى معرفي 

معین ومحدد ل�عض التخصصات، إذا فإننا سنتناول من خلال هذه الدراسة ق�اس 

  �عض أ�عاد البن�ة المعرف�ة، وهي كالتالي:

 التنظ�م: و�قصد بـه مدى قدرة الطالب على إقامة علاقات بین مفاه�م مادة .

الإحصاء من الأكثر عموم�ة (عال�ة الرت�ة) إلى الأقل عموم�ة (منخفضة 

   الرت�ة).

 الترا�ط: و�قصد بـه مدى قدرة الطالب إلى إقامة علاقات بین مفاه�م مادة .

،  ال�حث العلميالإحصاء ومقای�س أخرى لها علاقة وطیدة �ه مثل: مادة منهج�ة

 الق�اس النفسي... الخ.

 التمایز: و�قصد �ه مدى قدرة الطالب على وضع المعلومات الطب�عة النوع�ة .

لمادة الإحصاء في فئات متمایزة كل فئة تضم عناصر تشترك في خصائص 

معینة. 
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 و�عد تحلیل مفهوم البن�ة المعرف�ة ودراسته تبین لنا أنه إذا أردنا ق�اس فعال�ة 

البن�ة المعرف�ة لابد من إضافة �عد آخر وهو الاشتقاق، والذي نقصد �ه قدرة 

الطالب على اشتقاق علاقات جدیدة لم یدرسها في الإحصاء أو لم یتلقاها من 

 قبل الأستاذ. 

 الذي سیتم بناؤه في الدراسة المق�اسو�تم ق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بواسطة    

 . ، وكذا المقابلة السابرة التي تم بناءها لهذا الغرضالحال�ة

   و�عتبر الطالب: 

 في مق�اس فعال�ة 28- 01. ذو بن�ة معرف�ة غیر فعالة إذا تحصل على درجة تتراوح بین 

البن�ة المعرف�ة في الإحصاء الاستدلالي المستخدم في الدراسة.  

 في مق�اس 33- 29 . ذو بن�ة معرف�ة متوسطة الفعال�ة إذا تحصل على درجة تتراوح بین 

فعال�ة البن�ة المعرف�ة في الإحصاء الاستدلالي المستخدم في الدراسة.  

 في مق�اس فعال�ة البن�ة 62- 34. ذو بن�ة معرف�ة فعالة إذا تحصل على درجة تتراوح بین 

المعرف�ة في الإحصاء الاستدلالي المستخدم في الدراسة.  
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تمهید:    

 �عتبر التعلم عمل�ة نشطة �قوم بها المتعلمون لل�حث عن المعارف و�ذل الجهد إلیها، ومع  

تقدم المتعلمین �العمر واكتسابهم الخبرة �طورون استراتیج�ات فاعلة لتذكر المعلومات 

و ما ومعالجتها وض�ط ك�ف�ة تذكرها ووضع رقا�ة على تفكیرهم مما یؤدي إلى ض�طه، وه

عني التفكیر في التفكیر أو إدراك الفرد لعمل�ات التفكیر يي ذماوراء المعرفة وال�مثل مفهوم 

التي تحدث أثنائه، و�عد التفكیر الماوراء معرفي أعلى مستو�ات التفكیر، و�عد هذا الأخیر 

 من العـدید طرف من مؤخـرا �ه الاهتمام تم والذي حداثة، النفس علم موضوعات أكثر من

 .الفرد تفكیر مسار تصو�ب في �الغة أهم�ة من له لما ال�احثیـن

 حیث من المعرفة وراء ما مفهوم على الضوء تسل�ط الفصل هذا خلال من وسنحاول  

 تعر�فها خلال من وذلك المعرفة، وراء ما لإستراتیج�ات سنتعرض كما ومكوناتها، تعر�فها

 معرف�ة الماوراء الإستراتیج�ات بین الفرق  وكذا معرف�ة، الماوراء الإستراتیج�ات أهم وتحدید

 ومن ثم معالجة دور استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س المعرف�ة، والإستراتیج�ات

 المردودات ثم الأخرى، المتغیرات ب�عض المعرفة وراء ما علاقةكما سیتم تناول  الإحصاء،

، و�یئة تنم�ة ماوراء المعرفة ماوراء تدر�س أسالیبوومعوقاتها،  المعرفة لماوراء التر�و�ة

 المعرفة. 
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 ـ مفهوم ماوراء المعرفة :1ـ2

احثین،  ـــاء والبـــن العلمـــدید مــجهود العــة لــعرفة نتیجـاوراء المــهوم مـــطور مفـــاق وتــعد انبثيــ   

حول الذاكرة وماوراء الذاكرة، أعمال ب�اج�ه  Jon Flavell) 1976والمتمثلة في أ�حاث( 

)1974(Jon Piaget حول التحكم في الوعي، أعمال Vygotisky  حول العوامل الاجتماع�ة

 حول صیرورة المراق�ة في معالجة المعلومات Sterenbergللمراق�ة المعرف�ة، وأعمال 

)Jacques,1999:p177 Gregoire .(

  وعلى الرغم من مرور عقدین على استخدام مصطلح ماوراء المعرفة إلا أنه یزال هناك 

غموض �ح�ط بهذا المفهوم من حیث ماهیته، حیث أن هناك نقاشا كبیرا یدور بین المهتمین 

�المجال المعرفي حول ما �عرف �ماوراء المعرفة، ولعل ذلك �عود إلى الغموض الذي �كتنف 

 فعلى .هذا المفهوم من جهة، وإلى تعدد المصطلحات التي تعبر عن مفهوم ماوراء المعرفة

سبیل المثال لا الحصر نجد مفهوم ماوراء الذاكرة، ماوراء الفهم، ماوراء الإدراك، حول 

المعرفة، والتنظ�م الذاتي الموجه.  

   وواقع الأمر أن هذه المفاه�م ل�ست في حالة تعارض مع مفهوم ماوراء المعرفة ولكنها من 

العناصر المكونة لهذا المفهوم، وعلى الرغم من اتفاق المهتمین بهذا المجال على أن مفهوم 

ماوراء المعرفة �عني عمل�ة تفكیر الفرد في تفكیره الذاتي أو قدرة الفرد على التفكیر في 

مجر�ات تفكیره، إلا أن هذا المفهوم ل�س بهذه ال�ساطة والسطح�ة بل هو أعمق �كثیر.  

 أول من استخدم مصطلح ماوراء المعرفة في ال�حث التر�وي، وقد Flavell) 1976  و�عتبر(

لاحظ فلافل أن الأفراد �قومون �عمل�ة مراق�ة لفهمهم الخاص و الأنشطة المعرف�ة الأخرى، 

أي أن ماوراء المعرفة تقود الأفراد للاخت�ار، و تقوم المهام المعرف�ة والأهداف 

والإستراتیج�ات التي �مكن لها أن تنظم تعلمهم، وغال�ا ما �قع الأفراد في أخطاء أثناء عمل�ة 

التعلم نتیجة لإخفاقهم في ذلك، لذا یجب أن �قوم المتعلم �الاستفادة من هذه العمل�ات في 
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تحدید أهدافه و الإستراتیج�ات التي �مكن لها أن تنظم عمل�ة تعلمه ( هاني إسماعیل أبو 

). 39: 2009السعود، 

) تعر�فا أكثر اكتمالا حین كتب إن ما �عد المعرفة أو ماوراء المعرفة 1985  وقدم فلافل (

تتمثل في قدرة الفرد على التفكیر في عمل�ات التفكیر الخاصة �ه، فهي المعرفة �العمل�ات 

المعرف�ة، و�شیر بذلك إلى معرفة الفرد المتمركزة حول عمل�اته المعرف�ة وإنتاج�اته المعرف�ة، 

أو أي شيء یرت�ط بهما، ولذلك فهو �كشف عن نفسه من خلال المراق�ة النشطة لهذه 

العمل�ات، والتنظ�م المتتا�ع لها، وإحداث التناغم ف�ما بینها، �حث تؤثر هذه العمل�ات في 

الخصائص المتصلة �المعلومات أو الب�انات المخزنة، �ما �فید في تحقیق الأهداف.  

  و�شیر مفهوم ماوراء المعرفة إلى أنه التفكیر في التفكیر وعنه، حیث یذكر كل 

 أن العمل�ة ماوراء المعرف�ة ع�ارة عن عمل�ة التفكیر في Blakey & Spence) 1984من(

التفكیر، ومعرفة ما نعرف وما لا نعرف، مثلها مثل الوظ�فة التنفیذ�ة، فوظ�فة المفكر هي 

إدارة عمل�ة التفكیر، إذ �ستخدم المفكر مهارات واستراتیج�ات ماوراء معرف�ة مثل: 

ـ ر�ط المعلومة الجدیدة �المعرفة السا�قة لها. 

ـ اخت�ار إستراتیج�ة التفكیر بتأن ورو�ة.  

ـ التخط�ط والمتا�عة والتقی�م للعمل�ات الإدراك�ة.  

. معرفة متى یتم التطبیق و�شكل دائم لمختلف أنواع الاستراتیج�ات في حل المشكلات، 

وتفسیر الأس�اب التي دعتهم إلى اتخاذهم لقرار معین.   

. تطبیق أسالیب المتا�عة الذات�ة والتي تشتمل على المراجعة والتدقیق المستمر، ووضع 

الأهداف وإعادة التقی�م.  
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إلى أن ماوراء المعرفة هي في الأساس معرفة عن المعرفة،   Garner )1987(   و�شیر

فإذا كانت المعرفة تتضمن الإدراك والفهم والتذكر فإن ماوراء المعرفة تتضمن التفكیر في 

إدراك الفرد وفهمه وتذكره، ومن ثم �مكن التعبیر عنها �أنها ماوراء الإدراك وماوراء الفهم، 

: 2009جیهان موسى إسماعیل یوسف، على أن ت�قى ماوراء المعرفة في المرت�ة الأولى (

34 .(

ماوراء المعرفة �أنها معرفة ووعي الفرد �عمل�اته   Bonds & Bonds) 1992�عرف(  و

المعرف�ة وقدرته على تنظ�م وتقی�م ومراق�ة تفكیره، وأن هذه المراق�ة تت�ح للفرد فرصة الس�طرة 

 ).206، 2004 :�فاعل�ة أكثر على عمل�اته المعرف�ة ( عدنان یوسف العتوم

 ماوراء المعرفة على أنها معرفة الفرد بإستراتیج�ات Linderstom)1995  كما و�عرف(

وعمل�ات التفكیر الخاصة �ه و القدرة على تنظ�م تلك العمل�ات و التحكم بها(ه�ا 

). 18: 2006المزروع،

إلى ماوراء المعرفة على أنها تعبیر �شیر إلى وعي  Swanson & Trahan) 1996  و�نظر(

جیهان موسى الفرد وقدرته على مراق�ة وتعدیل أعماله المعرف�ة الخاصة �عمل�ة التعلم (

). 34: 2009إسماعیل یوسف، 

ماوراء المعرفة �أنها المعرفة التي �متلكها الفرد حول نظامه Huilt )1997  و�عرف(

المعرفي، وتتضمن تفكیر الفرد في ما �عرف و ما لا �عرف ومراق�ة كیف تسیر عمل�ة تعلمه 

 ).206: 2004( یوسف عدنان العتوم، وتفكیره

 �أن ماوراء المعرفة تتمثل في التفكیر عالي الرت�ة، والذي Livenjeston) 1997(   كما یرى 

یتضمن مراق�ة نشطة للعمل�ات المعرف�ة و تتمثل في التخط�ط للمهمة ومراق�ة الاست�عاب 

). 205: 2004وتقو�م التقدم (عدنان یوسف العتوم،
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ماوراء المعرفة على أنها معرفة الفرد ووع�ه �عمل�ات  Wilson) 1998  و�عرف(

واستراتیج�ات التفكیر وقدرته على تقی�م وتنظ�م عمل�ات التفكیر الخاصة �ه ذات�ا، أي كیف 

).  227 :2009،ولماذا �فعل ما �فعله؟ ( علي تعو�نات

أن ماوراء المعرفة تعود إلى عمل�ات التفكیر المعقدة التي �ستخدمها  Kaniel) 1998  و�رى (

 ).206 :2004،المعلم أثناء نشاطاته المعرف�ة (یوسف عدنان العتوم

�أنها الوعي والمراق�ة والس�طرة على التعلم حیث یتضمن  Beeth)1998  كما و�عرفها (

الوعي والإدراك لهدف النشاط والتقدم الشخصي خلال النشاط، والتحكم �طب�عة القرارات 

 ).35: 2009جیهان موسى إسماعیل یوسف، والأفعال التي �قوم بها المتعلم خلال النشاط (

ماوراء المعرفة �أنها وعي أولي �المعرفة و الذي یتم  Taylor) 1999و�عرف تایلور (  

�سبب الإدراك الصح�ح لمهمة التعلم مما یؤدي إلى توظیف المعرفة �شكل فعال 

)William,2003: 03 Peirce.( 

) أن ماوراء المعرفة تعد �مثا�ة عمل�ات تحكم عل�ا وظ�فتها 1999  كما یذكر جروان (

التخط�ط والمراق�ة والقو�م، وأنها تمثل قدرة الفرد على التفكیر في مجر�ات التفكیر أو حوله 

أو التفكیر �صوت عال أو الحدیث مع الذات بهدف متا�عة ومراجعة حل المشكلة (أحمد 

). 20 :2008 ،قشطة عودة

أنها معرفة الفرد الخاصة �عمل�اته الذهن�ة ونتاجاته المعرف�ة  Hennessey) 1999  و�عرفها(

). 35: 2009جیهان موسى إسماعیل یوسف، أو أي شيء یتعلق بها (

 أي أن ماوراء المعرفة تمثل وعي المتعلم بتفكیره المنظم أثناء عمل�ة التعلم مما ی�سر   

: 2006عمل�ة التعلم، و�مثل هذا نوعا من الض�ط و التحكم الذاتي(نبیل عبد الفتاح حافظ،

28 .(
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) على أن 2000(  H, Verle,Dو  )Biggs) 2000  و�تفق عـدد كبیر مـن ال�احثین أمثـال

مفهوم ماوراء المعرفة �عني تفكیر المتعلمین في عمل�اتهم المعرف�ة الخاصة بهم، و محاولة 

تنظ�م هذه العمل�ات وإدراكهم لأسالیب التحكم والس�طرة الذات�ة على محاولات التعلم التي 

). 34: 2008�قومون بها (رشید حساني،

  ومن خلال هذه التعر�فات یتضح أن مفهوم ماوراء المعرفة یتضمن : 

 * وعي الفرد �عمل�اته المعرف�ة أثناء التفكیر.  

* مراق�ة الفرد لصیرورة تفكیره. 

الض�ط والس�طرة وذلك بتوج�ه علم�اته المعرف�ة لجعلها أكثر فعال�ة.   *

التخط�ط للمهمة ومراقبتها و تقو�مها.   *

   وعل�ه فإن التفكیر الماوراء معرفي أعمق من التفكیر، حیث أن التفكیر هو مجموع 

العمل�ات المعرف�ة التي تهدف إلى اكتساب المعارف أو إنتاجها أو تقو�مها، أما التفكیر 

الماوراء معرفي ل�س الهدف منه ما تهدف إل�ه العمل�ات المعرف�ة �شكل م�اشر وإنما الهدف 

منه هو التعامل مع تلك العمل�ات المعرف�ة، وذلك �الس�طرة علیها وض�طها وتوجیهها لتحقیق 

الهدف منها �شكل أفضل. 
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 :المعرفة ماوراء مكونات ـ2ـ2  

 یرى  حیث ،المعرفة وراء لما الأساس�ة المكونات تحدید حول العلماء نظر وجهات تعددت  

 :في تتمثل المعرفة وراء ما مكونات أن مثلا فلافل

 .المعرفة وراء ما معرفة. 

 المعرفة. وراء ما مهارات. 

 . المعرفة وراء ما خبرات. 

 : یلي ما تتضمن :المعرفة وراء ما معرفة .1ـ2ـ2

 الناس، من غیره وطب�عة طب�عته حول الفرد �ه �فكر ما كل وتشمل الشخص: . معرفة

 الناس مـن غیـره وطب�عة للمعلومات معالج كشخص لطب�عته الفرد معرفة وتتضمن

)Marc,2004: 23 Romainville(.  

 هذه تهیئة �مكن وكیف المهمة، �متطل�ات الفرد معرفة  وتتضمن:المهمة . معرفة 

 من الفرد �عي أن أي إنجازها إلى تقود التي والاستراتیج�ات الظروف مختلف مع المتطل�ات

 عصام (الإستراتیج�ات من مختلفة أنماطا تتطلب المهام من المختلفة الأنواع أن الخبرة خلال

 .)74 :2006 ،رشوان أحمد عبده ر��ع الطیب، علي

 معینة مهمة لأداء الملائمة للإستراتیج�ات الفرد معرفة في وتتمثل: الإستراتیج�ة . معرفة 

 ).576 :2004،الز�ات فتحي مصطفى(  أخرى  دون 
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   :المعرفة وراء ما مهارات ـ2ـ2ـ2

    : المعرفة وراء ما مهارات تعر�ف ـ1ـ2ـ2ـ2

 و�قوم الفرد تعلمه الذي الشيء :" �أنها للتر��ة قاموسه في المهارة (Good) جود �عرف  

  ).185 :2003،دندش مراد فایز" (عقل�ا أو جسم�ا الأداء هذا كان سواء ودقة �سهولة �أدائه

 �أنه الماهر الشخص صادق مختار أحمد وأمال حطب أبو اللطیف عبد فؤاد �عرف كما  

 �ستط�ع الذي الأداء مستوى  على �كون  والتركیز الأداء، في والجودة الكفاءة من درجة على

 ).162 :2006،رشوان أحمد عبده ر��ع الطیب، علي عصام (إل�ه الوصول

 في العمل وهذا معین، عمل أداء على القدرة �أنها المهارة ز�تون  حسین حسن و�عرف   

 ب�عضها مؤتلفة فتبدو متناسق �شكل تتم التي الفرع�ة الأداءات مجموعة من یتكون  الغالب

 ). 162 :2006،رشوان أحمد عبده ر��ع الطیب، علي عصام (ال�عض

 على القدرة لد�ك �أعمال تقوم أن �عني المهارة مفهوم أن فیرى  جابر الحمید عبد جابر أما   

 معینة �طرق  أدائها من تمكنهم والتي الأفراد �متلكها التي الكفاءة كذلك وهي عملها،

 العمل تتطلب فهـي المعرفة مـن أكثر شیئا تتطلب أنها حیث المعرفة، عن تختلف والمهارات

  ).162 :2006،رشوان أحمد عبده ر��ع الطیب، علي عصام (الكفاءة من �قدر والفعل

  :هي المهارة أن یتضح سبق مما وانطلاقا    

 .عقلي أو جسمي أداء عن ع�ارة. 

  .الأداء ذلك في �الكفاءة تتمیز. 

 . والدقة والسرعة الجودة خلال من الأداء في الكفاءة تظهر. 
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 �قدر والفعل العمل وهو المعرفة من أكثر شیئا تتطلب كونها المعرفة عن المهارة تختلف. 

 .الكفاءة من

 عمله للفرد �مكن ما أي المعرفة وراء لما التنفیذي ال�عد المعرفة وراء ما مهارات وتعتبر  

 ).578 :2004 ،الز�ات فتحي مصطفى(

 التي الخاصة والإستراتیج�ات �المهارات المتعلم وعي المعرفة وراء ما �مهارات و�قصد  

 الأهداف، بلوغ إلى یؤدي الذي الاتجاه في مساره وتعدیل ف�ه والتحكم التعلم في �ستعملها

 في الدرا�ة تلك استخدام ثم ومن محددة، �مهمات الق�ام عند تفكیره بنمط المتعلم وعي فهي

 .)247 :2000 ،عصر ال�اري  عبد حسني (عمل من �ه �قوم �ما التحكم

 برو�ة ف�ه والتـأمل تفكیره بزمام المتعلم إمساك تعني المعرفة وراء ما مهارات فإن و�هذا  

 إن ومعرفة وتعدیلها خطته مراجعة أجل مـن ما لنشاط تنفیذه أثناء لآخر حین من والتوقف

 . الطر�قة س�غیر كان إذا وما الهدف نحو تسیر كانت

 وراء ما مستو�ـات أعلـى مـن تعـد المعرفة وراء ما مهارات أن یتضح سبق مما وانطلاقا  

 ما معرفة على مروره �عد الفرد لها �صل والتي منها التنفیذي الجانب تمثل حیث المعرفة،

 على المعرفة وراء ما لمهارات الفرد استخدام و�دل المعرفة، وراء ما وخبرات المعرفة وراء

  . المعرف�ة عمل�اته على والس�طرة الض�ط درجات أقصى إلى وصوله

 :المعرفة وراء ما مهارات تصنیف ـ2ـ2ـ2ـ2

 :بینها من نذكر المعرفة، وراء ما لمهارات ال�احثین تصن�فات تعددت لقد   

 والتقو�م والمراق�ة التخط�ط تشمل المعرفة وراء ما مهارات أن یرى  ستیرنبرغ الذي   تصنیف

  ).80ـ79 :2003،سعادة أحمد جودت(
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 على إلیها تنفیذ�ة، وأشار مهارات اسم المعرفة وراء ما مهارات على فأطلق Brown أما   

 المراجعة، الاخت�ار، المتا�عة، أو المراق�ة التخط�ط، وهي الذكي، السلوك عن مسئولة أنها

 أو تخط�ط من التحكم مهارات أو التنفیذ�ة المهارات سم اArends علیها أطلق كما التقو�م،

 حمود ش�ماء( مراجعة أو وتأمل وتساؤل، وتنظ�م، متا�عة أو ومراق�ة الإستراتیج�ة بناء

.  )86ـ84 :2008،الحارون 

 ،Meale )2005 (،)1999(جروان فتحـي: العلماء من العدید یجمع وعموما  

)2005(Corlis، المراق�ة في: التخط�ط، تتمثل المعرفة وراء ما مهارات أن علـى 

  ).96 :2007،الخطاب علي إبراه�م علي أحمد(والتقو�م

: التخط�ط ـ1ـ2ـ2ـ2ـ2

 المعرفة وراء ما مستو�ات مختلف الفرد فیها یوظف معرف�ة وراء ما مهارة التخط�ط �عد  

 قوته ونقاط وإمكاناته وقدراته معینة، مهمة أداء على مقبل كفرد بذاته معرفته من انطلاقا

 نجاح حول السا�قة خبراته من والاستفادة علیها، المقبل المهمة �طب�عة معرفته وكذا وضعفه،

 التخط�ط مهارة وتتضمن المطروحة، للمهمة مشابهة مهام تنفیذ في المستخدمة الإستراتیج�ات

  :التال�ة �الخطوات الفرد �قوم أن

 .المهمة طب�عة تحدید.  

 .المهمة لتنفیذ الملائمة الإستراتیج�ات تحدید.  

 .المهمة لإنجاز المساعدة الوسائل تحدید.  

 .المهمة إنجاز أثناء مواجهتها المحتمل من التي والعق�ات الأخطاء تحدید . 
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 المهمةء أدا أثناء مواجهتها المحتمل من التي والعق�ات الأخطاء عن التغلب طرق  تحدید.  

)Martine Rémond, 2009 :05.( 

 : المراق�ة ـ2ـ2ـ2ـ2ـ2

 تقدمه مدى �مراق�ة وذلك للمهمة، تنفیذه أثناء تفكیره لصیرورة الفرد توج�ه إلى وتشیر  

 المهمة لتنفیذ اختارها التي الإستراتیج�ات ملائمة مدى مراق�ة وكذا منها، الهدف لتحقیق

 الفرد �طرح أن المراق�ة وتتضمن المهمة، أداء أثناء والعق�ات الأخطاء على التغلب وطرق 

 تغییرات إجراء علي یتعین وهل أهدافي؟ أبلغ وهل أفعله؟ لما واضح فهم لدي  هل:مثل أسئلة

 ):39 :2007،ر�اش أبو حسین (یلي ما المراق�ة وتتضمن ؟

 .المنشود الهدف �اتجاه لسیره الفرد مراق�ة. 

 لتلك تعد�لات إحداث أو المهمة لأداء المستخدمة الإستراتیج�ات ملائمة من التأكد. 

  .الإستراتیج�ات

 .المهمة لإنجاز اخت�اره تم الذي الوقت ملائمة مراق�ة. 

 . المهمة لإنجاز المساعدة الوسائل كفا�ة مراق�ة .

 .المهمة أداء أثناء والعق�ات الأخطاء اكتشاف. 

 الأمر تطلب إذا تعدیلها أو المهمة أداء أثناء الأخطاء على التغلب طرق  ملائمة من التأكد. 

 .ذلك

  :التقو�م ـ3ـ2ـ2ـ2ـ2
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 المهمة، أداء أو المشكلة حل عقب المستخدمة والإستراتیج�ات الأداء تقی�م إلى شیريو  

 المراد والأهداف للأداء، الموضوعة �المعاییر للمخرجات الفرد مقارنة خلال من وذلك

 الذي وما لدي نجح الذي وما هدفي؟ بلغت هل: مثل أسئلة الفرد �طرح أن و�تضمن تحق�قها،

 النقاط في التقو�م مهارة وتتضح القادمة؟ المرة في مختلف �شكل �عملي أقوم وهل ینجح؟ لم

 :التال�ة

  .سا�قا الموضوعة الأهداف تحقق مدى من التأكد.  

 .المهمة أداء في أستخدمها التي الوسائل ملائمة مدى تقو�م.  

 .المهمة أداء أثناء واجهته التي والأخطاء الصعو�ات على التغلب ك�ف�ة تقو�م.  

 ).47 :2004،خ�اش هشام( تنفیذها وك�ف�ة المستخدمة والإستراتیج�ة الخطة فعال�ة تقو�م.  

 على �ساعدمن طرف الفرد  المعرفة وراء ما مهارات  استخدامأن نجد الأساس هذا وعلى  

 فعالیتها مدى تقو�م ثم ومن الخطة هذه تنفیذ مراق�ة وكذا بها، �كلف التي للمهام خطة بناء

 تفكیره �عمل�ة وع�ه ز�ادة إلى یؤدي مما ،سلفا الموضوعة المعاییر مع مقارنتها من انطلاقا

 .الأداء إتقان درجة أعلى إلى والوصول عل�ه والس�طرة ض�طه ثمة ومن

  :المعرفة وراء ما خبرات ـ3ـ2ـ2

 وما ،الح�اة ومناشط المواقف مختلف في المعرفة توظیف عن الناتجة التراكم�ة الخبرات هي

 المعرفة ماوراء خبرات وتتأثر ومعلوماته، وقـدراته بذاته الفرد وعـي تدعم نتائج مـن عنها ینتج

 الإستراتیج�ات وكذا المختلفة، المهام وإنجاز المشكلات حل في المعرفة توظیف بنتاج

 .ذلك من المشتقة
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 :إلى المعرفة وراء ما الخطاب علي إبراه�م علي أحمد قسم كما   

 .المعرفة وراء ما معرفة. 

 .المعرفة وراء ما مهارات. 

 .المعرفة وراء ما إستراتیج�ات. 

 وسنحاول التطرق �شيء من التفصیل لكل من هذه المكونات على حدا: 

 : وتتضمن ما یلي :معرفة ما وراء المعرفة. 

 المختلفة المعرف�ة الإستراتیج�ات بین الفروق  معرفة تتضمن والتيالتقر�ر�ة:  . المعرفة

 العابدین، ز�ن( التعلم �مضمون  ترت�ط والتي المشكلات، وحل والذاكرة �التفكیر والخاصة

  .) 18 :2003،خضراوي  شحاتة

 إلى تؤدي التي والوسائل الإجراءات لمجموع الفرد معرفة وتتضمن الإجرائ�ة: . المعرفة

 والجهد الوقت ومعرفة العمل لإنجاز المناس�ة الإستراتیج�ة ومعرفة الأهداف أو الهدف تحقیق

  ).93 :2007،خطاب علي إبراه�م علي أحمد( المطروحة المهمة لإنجاز المطلو�ین

 المختلفة المعرف�ة الإستراتیج�ات استخدام یتم متى معرفة تتضمن والتي الشرط�ة: . المعرفة

 :2007،خطاب علي إبراه�م علي أحمد( الأخرى  دون  معینة إستراتیج�ة استخدام یتم ولماذا

93.( 

 .التقو�م المراق�ة، التخط�ط، :وتتضمن :المعرفة وراء ما مهارات. 



 استراتیج�ات ماوراء المعرفة                                           الفصل الثاني 
 

36 
 

 مجموعة �أنها المعرفة ماوراء استراتیج�ات وتعرف: المعرفة وراء ما إستراتیج�ات. 

 المعرفة ماوراء وخبرات المعرفة ماوراء معرفة استخدام على الفرد تساعد التي الإجراءات

 ).93 :2007،الخطاب علي إبراه�م علي أحمد(

 ماوراء معرفة: في تتمثل المعرفة ماوراء مكونات أن نستنتج أن �مكن سبق مما وانطلاقا  

 .المعرفة ماوراء وخبرات المعرفة ماوراء مهارات المعرفة، ماوراء استراتیج�ات المعرفة،

 

ـ إستراتیج�ات ماوراء المعرفة: 3ـ2 

ـ مفهوم استراتیج�ات ماوراء المعرفة:  1ـ3ـ2 

استخدم مصطلح الإستراتیج�ة في البدا�ة في المجال العسكري وتعني فن إدارة الفرق   

 ).Marie-Anne,2005:444 Barrierالعسكر�ة في میدان المعركة (

   �عد ذلك استخدمتها العلوم الأخرى، ومنها علم النفس، و�رى كل من جمال وفط�م 

) أن الإستراتیج�ة في علم النفس والتر��ة تعني جملة الأسالیب التي تحكم نشاط 1988(

الإنسان، وتحدد له كیف �قوم �عمل�ات الانت�اه والتنظ�م و التعلم و التذكر(أمل الأحمد 

،2001: 147 .(

   كما تشیر كلمة الإستراتیج�ة إلى مجموعة من الإجراءات المنتقاة لبلوغ هدف معین كتنم�ة 

). 61 :2005،( فایول.م.مونتیل، ترجمة بن ع�سى ز�غوش مهارة لدى الفرد

 وعل�ه یتضح أن الإستراتیج�ة في علم النفس تعني مجموعة الإجراءات المنظمة التي یت�عها 

الفرد و التي تؤدي إلى تحقیق هدف معین.  
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وتمثل استراتیج�ات ماوراء المعرفة وعي المتعلم �الاستراتیج�ات المعرف�ة اللازمة للتعلم  

 ).24 :2004،وقدرته على التحكم في ذاته وإدارة عمل�اته الفكر�ة (هدى العشاوي 

 استراتیج�ات ماوراء المعرفة على أنها قدرة Nisbet & Shucksmith) 1986 و�عرف(  

) 1990المتعلم على معرفة تفكیره وردود أفعاله إزاء مشكلة أو مهمة ما، كما �عرفها كل من(

Hensor & Eller ،أنها إجراءات �قوم بها المتعلم للمعرفة �الأنشطة والعمل�ات الذهن�ة�  

وأسالیب التعلم والتحكم الذاتي التي تستخدم قبل وأثناء و�عد التعلم للتذكر والفهم والتخط�ط 

  Anita Wenden) 1991عرفتها( والإدارة وحل المشكلات و�اقي العمل�ات المعرف�ة، كما

على أنها الاخت�ارات أو الإجراءات العقل�ة التي یت�عها المتعلم لإدارة عمل�ة تعلمه، كما 

عن نمط من تعبر أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة  Brass & Duke)1994�عرفها كل من (

التدر�س �سمح للمتعلم �استخدام مهاراته الخاصة في تطو�ر تعلم مستقل �مكنه من تحمل 

).  13 :2005 ،المسئول�ة الذات�ة للتعلم (محمد عبد الحل�م محمد حسب الله

  كما تعرف استراتیج�ات ماوراء المعرفة �أنها مجموعة الإجراءات التي تساعد الفرد على 

    استخدام معرفة ماوراء المعرفة وخبرات ماوراء المعرفة لتنم�ة مهارات ماوراء المعرفة

). 93 :2007،(أحمد علي إبراه�م علي الخطاب

  وعل�ه �مكن القول �أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة هي الخطوات والإجراءات التي 

�ستخدمها الفرد من أجل الوصول إلى أقصى درجات الس�طرة على عمل�ات تفكیره وض�طها 

لتحقیق الهدف منها، وهذا ما یؤدي إلى تنم�ة استخدام الفرد لمهارات ماوراء المعرفة أثناء 

إق�اله على مختلف المهام، ذلك أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة تنطوي على مراق�ة صیرورة 

التعلم، وذلك من خلال التخط�ط للتعلم ومراق�ة عمل�ات التعلم لیتم �عدها تقو�م ما تم اكتسا�ه 
),P,1998:39 Cyr .(

 وتتضمن استراتیج�ات ماوراء المعرفة العدید من الإستراتیج�ات نذكر منها ما یلي:   
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  * إستراتیج�ة التفكیر �صوت عال.    

      * إستراتیج�ة التساؤل الذاتي. 

.  K.W.L.H   * إستراتیج�ة

  * إستراتیج�ة تنش�ط المعرفة السا�قة. 

  وتتمثل في: ـ استراتیج�ات ماوراء المعرفة:2ـ 3ـ2

ـ إستراتیج�ة التفكیر �صوت عال: 1ـ2ـ3ـ2 

 �عد التفكیر �صوت عال عنصر أساسي في تعدیل السلوك المعرفي للمتعلم، وحل  

المشكلات التي تواجهه أثناء عمل�ة التعلم، و�عتبرها ال�عض تقن�ة لتجسید عمل�ات تفكیر 

الفرد أثناء انشغاله في مهمة تتطلب التفكیر، حیث �قول القارئ المفكر �صوت عال كل 

الأفكار التي تحدث عند أداء مهمة ما، مثل: حل مسألة، إجا�ة سؤال، قراءة محاضرة (عبد 

).  101 :2007،الرحمان بن بر�كة

  وتتمثل إستراتیج�ة التفكیر �صوت عال في وصف الفرد لتفكیره �صوت مسموع أثناء أدائه 

لمهمة ما أو حل مشكلة معینة، وذلك لتجنب التجول العشوائي في الأفكار و الوصول إلى 

 ).100 :2007،(أحمد علي إبراه�م علي الخطاب التفكیر الصواب

و تتمثل في: ـ مواضع استخدام إستراتیج�ة التفكیر �صوت عال: 1ـ1ـ2ـ3ـ2 

 * عندما تكون هناك رغ�ة �أن �ص�ح المتعلم أكثر تمكنا و دقة ونظام�ة عند أداء مهام 

تتطلب التفكیر. 

 * عندما یر�د المعلم أن �ظهر للمتعلم ماذا وكیف �فكر في الأداء الأكاد�مي. 
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 * عندما یر�د المعلم أن یوجه المتعلم في تعلم ك�ف�ة التعامل مع المهام الأكاد�م�ة التي 

  تتطلب التفكیر.

 :2007، * عندما یر�د المعلم أن �شخص أو �ق�م كیف فكر المتعلم(عبد الرحمان بن بر�كة

102.(  

 یتبین أن إستراتیج�ة التفكیر �صوت عال تستخدم لأجل الت�صر   بناء على ما سبق

�عمل�ات التفكیر أثناء أداء مهمة معینة، مما �ساعد على ض�ط العمل�ات المعرف�ة وتوجیهها 

نحو تحقیق الهدف. 

ـ ممیزات استخدام إستراتیج�ة التفكیر �صوت عال: 2ـ1ـ2ـ3ـ2

* تساعد المتعلمین على التفكیر بدقة أكثر و�أسلوب منتظم.  

 * تساعد على منع سلب�ة المتعلم والتعلم عن طر�ق الحفظ الصم دون فهمهم للمعنى. 

 * تساعد المتعلمین على الاستماع لأنفسهم وهم �فكرون، مما یجعلهم أكثر وع�ا بنقاط      

قوتهم وضعفهم. 

 * تساعد المتعلمین على التأكد من جد�ة أدائهم وعمل التغییرات الملائمة عند الحاجة. 

 * تمكن المتعلمین من اكتشاف اعتقاداتهم الخاطئة وكل ما �شوش أو �عیق تفكیرهم. 

 * تساعد المتعلمین على أن یوصلوا للمعلم ما �عرفونه �الفعل عن الموضوع المراد تعلمه 

 ).102 :2007،(عبد الرحمان بن بر�كة

وتتضمن الخطوات التال�ة: ـ خطوات إستراتیج�ة التفكیر �صوت عال: 3ـ1ـ2ـ3ـ2

 * أن یترجم المتعلم تفكیره إلى كلمات و�سمعها �صوت عال. 
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 * أن یتكلم �صوت عال عن الخطوات التي یت�عها أثناء حل المشكلات ولا �ستثني أ�ة 

خطوة مهما كانت صغیرة أم كبیرة . 

 * ابدأ �التكلم �صوت عال في كل مراحل التفكیر، حتى في الخطوات التي تسبق المشكلة 

 (ماذا سأفعل؟ متى؟ لماذا؟ وكیف؟ ما هي أفضل طر�قة لحل المشكلة؟). 

 * التعبیر عن الأفكار �صوت عال أثناء م�اشرة حل المشكلة، والتساؤل �صوت عال عن 

كل الخ�ارات مع الكلام عن طر�قة التأكد من صحة الإجا�ة أو الحل. 

 * �عد الانتهاء من الحل، یجب وصف كل الخطوات المت�عة �صوت عال وطرح أسئلة مثل 

        لماذا استخدمت خطوات ولم استخدم أخرى، ما فعلته و ما كان یجب أن أفعله؟ 

). 102 :2007،(عبد الرحمان بن بر�كة

 یتبین مما سبق أهم�ة استخدام المتعلم لإستراتیج�ة التفكیر �صوت عال ذك أنها تصل �ه  

إلى الوعي �عمل�اته المعرف�ة خلال عمل�ة التعلم مما یجن�ه العشوائ�ة في التفكیر. 

ـ إستراتیج�ة التساؤل الذاتي: 2ـ2ـ3ـ2

تقوم هذه الإستراتیج�ة على الأسئلة التي یوجهها المتعلم لنفسه أثناء معالجة المعلومات التي  

). 98 :2007،یتعلمها مما ینمي لد�ه الوعي �عمل�ات التفكیر(عبد الرحمان بن بر�كة

أنه �مكن تقس�م الأسئلة التي �سألها المتعلم لنفسه إلى  Marzano and all) 1998  و�رى (

ثلاث مراحل رئ�س�ة، وذلك ط�قا لموقع السؤال(قبل، أثناء، �عد) عمل�ة التعلم على النحو 

التالي: 

حیث �طرح المتعلم قبل الانطلاق في عمل�ة التعلم مجموعة من * مرحلة ما قبل التعلم: 

الأسئلة مثل: 
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 ـ ماذا أفعل؟ ( بهدف تحدید ما سیدرسه �الض�ط). 

 ـ لماذا أفعل هذا؟ ( بهدف تحدید الغرض). 

 ـ لماذا �عتبر هذا مهما ؟ ( بهدف تنم�ة الدافع نحو التعلم). 

 ـ كیف یرت�ط �ما أعرفه؟ ( بهدف ر�ط المعارف الجدیدة �المعرفة السا�قة). 

و�تم فیها طرح جملة من الأسئلة، ومن أمثلتها:  * مرحلة التعلم: 

 ـ ما الأسئلة التي یجب أن أجیب علیها عند دراسة هذا الموضوع؟  

 ـ ما هي الخطة التي تناسب دراسة وفهم هذا الموضوع؟ 

 ـ هل الخطة التي اخترتها مناس�ة لبلوغ الهدف؟ 

 ـ هل ما قمت �ه ینسجم مع الخطة و �سیر �اتجاه تحقیق الهدف؟ 

وفي هذه المرحلة �طرح أسئلة مثل: * مرحلة ما �عد التعلم: 

 ـ هل هذا ما أردت الوصول إل�ه �الفعل؟ 

 ـ ما مدى كفاءتي في العمل�ة؟ 

 ـ هل أحتاج إلى بذل جهد إضافي في دراسة هذا الموضوع؟ 

 ـ كیف �مكن التحقق من صحة الحلول التي توصلت إلیها؟ 

 ـ هل هناك طرق أخرى لحل المشاكل المطروحة في الدرس؟ 

المعلومات التي توصلت إلیها في جوانب ح�اتي الأخرى؟    ـ كیف أستخدم

). 99: 2007،( عبد الرحمان بن بر�كة
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  یتضح مما تقدم أن طرح المتعلم لأسئلة قبل وأثناء و�عد عمل�ة التعلم �ساعده على تحدید 

أهدافه من عمل�ة التعلم، وكذا تحدید الإستراتیج�ات المناس�ة لطب�عة المعارف المراد 

اكتسابها، وك�ف�ة ارت�اط هذه المعارف �المعارف السا�قة لدى المتعلم ومن ثم مراق�ة تقدم 

الاست�عاب خلال عمل�ة التعلم، ومدى مناس�ة الإستراتیج�ات المستخدمة ومن ثم تقو�م مدى 

تحقق الأهداف المسطرة. 

:  K.W.L.Hـ إستراتیج�ة 3ـ2ـ2ـ2

 الكل�ة الوطن�ة للتعل�م في Donna Ogle)1986  كانت بدا�ات هذه الإستراتیج�ة على ید (

في إ�فانستون في أمر�كا، ضمن برنامج التخرج للقراءة وفنون اللغة، حیث طورتها وأخرجتها 

في صورتها التي هي علیها الآن، و�ندرج ضمن هذا النموذج تطو�ر القراءة النشطة 

للنصوص المفسرة والشارحة، لمساعدة المتعلمین في تفعیل وتطبیق معرفتهم السا�قة من أجل 

فهم النص، وتوظ�فه �شكل ینسجم مع البناء المعرفي للمتعلم، وهي إحدى استراتیج�ات 

).  80 :2007 ،الاست�عاب القرائي (صالح أبو جادوا، محمد نوفل

 هي إستراتیج�ة تعلم واسعة )K.W.L .H () أن إستراتیج�ة2005  كما یؤكد العل�ان (

الاستخدام، وهي إحدى استراتیج�ات ماوراء المعرفة التي تفید في تدر�س القراءة، وقد قامت 

 بوضع هذه الإستراتیج�ة بوصفها إستراتیج�ة فاعلة في القراءة، تنمي )1986 (دونا أوغل

مهارة فهم المقروء، كما وتهدف إلى تنش�ط معرفة الطلاب السا�قة، وجعلها نقطة انطلاق أو 

محور ارتكاز لر�طها �المعلومات الجدیدة الواردة �النص المقروء (ن�فین بنت حمزة شرف 

).  92ـ 91 :2008 ،البركاتي

 و�لاحظ أن هذه الإستراتیج�ة تتكون من ثلاث خطوات، حیث ذكرت أوغل إجراءات هذه 

 بتطو�ر هذه Carr and Ogle) 1987الطر�قة وخطواتها الثلاث �التفصیل، ثم قامت(

)، وذلك بإضافة خطوتین مهمتین لها من أجل تطو�ر K.W.L.Plusالإستراتیج�ة لتص�ح (
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تفكیر الطالب أثناء القراءة، وهذا التطو�ر یتمثل في خر�طة النص، وتلخ�ص المعلومات 

    ).37 :2005 ،(فهد العل�ان

 أر�عة تقن�ات هي:   K.W.L.H وتتضمن إستراتیج�ة

 K)للدلالة على كلمة :Know ماذا أعرف عن الموضوع؟ وهي خطوة استطلاع�ة وأسلوب :(

�ساعد المتعلمین على استدعاء ما �عرفونه عن الموضوع المدروس من معارف سا�قة. 

W) للدلالة على كلمة :Want ماذا أرغب في تعلمه من الموضوع المدروس؟ :(

وفي هذه الخطوة یهدف المعلم إلى ز�ادة دافع�ة متعلم�ه للتعلم، و �ساعدهم على تحدید ما 

یر�دون تعمله من موضوع التعلم. 

L) للدلالة على كلمة :Learn وهو سؤال تقو�مي لب�ان مدى است�عاب المتعلم لموضوع :(

التعلم.  

H) للدلالة على كلمة :How كیف أستط�ع أن أتعلم أكثر؟ وتستهدف هذه الخطوة مساعدة :(

المتعلمین على الحصول على المز�د من التعلم وال�حث في مصادر أخرى تنمي معلوماتهم 

). 96ـ95 :2007،( عبد الرحمان بن بر�كة وتعمق خبراتهم

               ) في التعل�م:K.W.L.H. دور المعلم في تطبیق إستراتیج�ة (1. 3. 2.2.2

  یوجد �عض الأدوار التي لابد أن یراعیها المعلم عند تنفیذ الإستراتیج�ة، حتى تؤتي ثمارها 

 ): 2004�طر�قة صح�حة أثناء مرحلة التطبیق، أوردتها مارغر�ت دایرسون (

. توج�ه المتعلمین نحو قراءة العنوان، ومن ثم سؤال أنفسهم السؤال التالي (ماذا أعرف عن 

الموضوع؟) مع ضرورة مساعدته على تولید أكبر قدر من الأسئلة، مع التقدم في استخدام 

 الإستراتیج�ة. 



 استراتیج�ات ماوراء المعرفة                                           الفصل الثاني 
 

44 
 

. متا�عة ز�ادة عدد الأسئلة، وذلك �حساب الوقت الملائم لمقدار تنم�ة طلاقة المتعلمین، 

فكلما زاد عدد الأسئلة التي �ضعها كل متعلم مع تقدم الوقت في استخدام الإستراتیج�ة في 

زمن قصیر، كلما أعطت الإستراتیج�ة فعال�ة أكثر، مع مراعاة الاختصار في الوقت الخاص 

 �السؤال، حیث لا یتجاوز خمس دقائق من الحصة.

. ضرورة تكرار الأسئلة مع المتعلمین أثناء استجا�اتهم، حتى تثبت المعلومة ولا تكرر 

الأسئلة مع متعلمین آخر�ن. 

. قبل القراءة على المعلم أن �سأل المتعلمین (ماذا تر�دون معرفته عن الموضوع؟) و�حصل 

على خمسة أو ستة أفكار و�كتب الأسئلة حولها. 

. في مرحلة القراءة و�عد أن �ضع المتعلمون سؤال (ما الذي أر�د أن أعرفه من النص ؟) 

هنا یبدأ المعلم بتوج�ه المتعلمین بوضع الهدف لأنفسهم من القراءة، وضرورة البدء �ص�اغة 

الأسئلة �ص�غة العموم، أي " أعطوني كافة الأسئلة التي �مكن أن تطرح من خلال قراءة 

القصة"، "وما الأسئلة التي ترون أنها لم ترد وكنتم تتمنون أن توجد في القصة ؟ ".  

. یتم وضع علامة (×) �قرب الفكرة التي أكدها النص أثناء القراءة.  

. �عد ذلك یت�ح المعلم الفرصة للطلاب ما بین ثلاث إلى خمس دقائق، �قرأ المتعلمون 

النص، و�قومون �الإجا�ة على السؤال (ما الذي تعلمته عن الموضوع؟)  

). 40ـ 34 :2004 ،(مارغر�ت دایرسون 

  ):K.W.L.H. مزا�ا استخدام إستراتیج�ة (2. 3. 2.2.2

):  Jennifer,C, 2006 : 01  تخدم هذه الإستراتیج�ة عدة أغراض نذكر منها (

. تساعد المتعلمین على تذكر المعلومات السا�قة عن الموضوع.  
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. تبین الغرض من القراءة للنصوص الواردة في الدرس. 

. تساعد المتعلمین على متا�عة الفهم.  

. تساعد المتعلمین على تقی�م فهم النص.  

. تقدم فرصة لتوس�ع نطاق أفكار النص.  

حول  )2005)، وفهد العل�ان (2005  ومن الممیزات التي أوردها كلا من مجدي إبراه�م(

:  ) ما یليK.W.L.Hإستراتیج�ة (

. تعز�ز فكرة التعلم التي تجعل المتعلم محور العمل�ة التعل�م�ة بدلا من المعلم. 

. تمكن المعلم من أن یت�ح للمتعلمین معالجة أي موضوع مهما كانت درجة صعو�ته، وذلك 

من خلال تنش�ط معرفتهم السا�قة، وإثارة فضولهم.  

 أي مستوى، �سبب قوة الأساس الذي تستند عل�ه.  مع. �مكن استخدامها 

. تمكن المتعلمین من تقی�م وق�ادة تعلمهم الخاص. 

. تساهم في جذب اهتمام المتعلمین وإثارة فضولهم.  

. تسهم في تحسین فهم المقروء لدى المتعلمین، وتجعل التعلم ذا معنى.  

. تساعد في ر�ط المعلومات السا�قة �المعلومات الجدیدة.  

 :2005 ،(مجدي إبراه�م . �مكن تطب�قها في كل المستو�ات الدراس�ة، وأغلب التخصصات

).  56ـ 54 :2005 ،)، و(فهد العل�ان125

في مساعدة المتعلم على  K.W.L.H  انطلاقا مما سبق یتبین أهم�ة استخدام إستراتیج�ة 

ض�ط ما �عرفه على الموضوع المراد تعلمه، ومن ثم تحدید ما یرغب في تعلمه عن 
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الموضوع مما یجن�ه العشوائ�ة في تناول الموضوع، لیتم �عدها تحدید ما تعلمه �الفعل، ثم 

�قوم بتحدید المصادر التي تساعده على تعلم المز�د من المعلومات حول الموضوع. 

ـ إستراتیج�ة تنش�ط المعرفة السا�قة: 4ـ2ـ3ـ2

 تنش�ط المعرفة السـا�قة المتعلم على أن �ص�ح مستقلا فـي تنش�ط إستراتیج�ةوتساعد   

معارفه السا�قة، وفي هذه الإستراتیج�ة �قـوم المتعلم �استخدام مهارة مـا قبل القـراءة، و�ساهم 

هذا في مساعدته علـى تكو�ن صلات قو�ة بین المعرفة الجدیدة والمعلومات التي �عرفها 

سا�قا، وما لد�ه من خبرات خاصة، و�سهم هذا في تحسین القراءة على فهم القرائن لد�ه. 

  وقد حدد �عض ال�احثین مجموعة من الخطوات التي �مكن أن یت�عها المتعلم لتعلم هذه 

الإستراتیج�ة، وقد قسمت هذه الخطوات إلى ثلاث مراحل رئ�س�ة هي: (ما قبل القراءة)، 

(أثناء القراءة)، (�عد القراءة)، على النحو التالي: 

وتشمل الخطوات التال�ة: * قبل القراءة: 

 ـ یلقي القارئ نظرة سر�عة على المحتوى الذي سوف یتم قراءته. 

 ـ یناقش ما �عرفه عن المعارف السا�قة. 

 ـ یر�ط الخبرات الشخص�ة والمعرفة السا�قة �المعرفة الجدیدة التي سیتم تعلمها. 

وتشمل الخطوات التال�ة:  أثناء القراءة:  *

 ـ �ستخرج القارئ الأفكار والمعارف السا�قة التي لها علاقة �الموضوع الجدید. 

 ـ �حدد كیف �مكن تطبیق المعارف السا�قة في المعلومات الجدیدة. 

 ـ �صحح المعلومات السا�قة غیر الدق�قة أو الخاطئة. 
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وتشمل الخطوات التال�ة:  * �عد القراءة: 

 ـ �ق�م المتعلم فعال�ة استخدام المعرفة السا�قة في مساعدته على ر�ط ما �عرف �ما �حاول 

تعلمه. 

 ـ التأكد من مدى فهم المعلومات الجدیدة.  

 ـ تلخ�ص المعلومات الجدیدة في نقاط محددة. 

). 97ـ96 :2007، . تسم�ع الأفكار شفه�ا للتأكد من مدى فهمها (عبد الرحمان بن بر�كة

وتهدف هذه الإستراتج�ة إلى تدر�ب المتعلم على الاستفادة من معارفه السا�قة من خلال  

تنش�طها و توظ�فها فـي فهم المعارف الجدیدة، وتحدید مـدى ارت�اط المعارف السا�قة 

�المعارف الجدیدة و تصح�حها في ضوء المعارف الجدیدة. 

  كما تقسم ر��كا أكسفورد استراتیج�ات ماوراء المعرفة إلى ثلاث مجموعات هي (ر��كا 

): 116ـ 114 :1996 ،أكسفورد

فعندما یتلقى المتعلم المعلومات لا یتلقاها منعزلة عن �عضها ال�عض . تركیز عمل�ة التعلم: 

ولكنه یتلقى العدید منها في وقت واحد، ولا تكون تلك المعلومات خاصة بنسق واحد ولكنها 

ت�اهه بین الحین والآخر نتتناول عدیدا من المجالات، ولهذا فمن الممكن أن �فقد المتعلم ا

نتیجة هذا الف�ض الهائل من المعلومات المتقدمة إل�ه، و�بدو هنا دور استراتیج�ات التعلم في 

تركیز انت�اه المتعلم نحو ما یتلقاه، و�كون ذلك عن طر�ق الاستراتیج�ات التال�ة:  

  . النظرة الشاملة ور�ط ما هو جدید �ما هو معروف من قبل. 

  . تركیز الانت�اه، و�كون بتحدید المتعلم هل سیركز �صفة عامة على مهمة محددة، أو 

سیركز على تفاصیل معینة، أو سیركز على الاثنین معا. 
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والهدف من هذه الاستراتیج�ات تنظ�م المعلومات التي یتلقاها . التنظ�م والتخط�ط للتعلم: 

المتعلم، وتخط�ط عمل�ة التفاعل معها، وتتمثل هذه الاستراتیج�ات في: 

   . فهم عمل�ة التعلم: فإدراك المتعلم للطر�قة التي تحدث عمل�ات التعلم من شأنها أن تز�د 

من أدائه. 

  . تنظ�م عمل�ة التعلم: وتعني وضع جدول أو أسبوعي للمذاكرة، كما تعني تنظ�م وترتیب 

أدوات ومكان المذاكرة، وكذلك تعني تنظ�م البیئة المح�طة �المتعلم وفق ما �ستهو�ه، فتح 

النوافذ أو طر�قة الإضاءة �حجرة المذاكرة، إلى غیر ذلك.  

  . تحدید الأهداف العامة والخاصة: و�كون ذلك بإدراك أهداف الدراسة في مرحلة ما، 

وأهداف دراسة مقرر �عینه. 

  . فهم الغرض من المهمة لأن ذلك یؤثر على عمل�ة التعلم. 

  . التخط�ط للق�ام �المهمة: ف�عد المتعلم العناصر اللازمة للق�ام بها حتى �مكن توفیر ما 

ینقصه لأداء المهمة بنجاح.  

إن أفضل سبیل لتقو�م عمل�ة التعلم هو ق�ام المتعلم بذلك بنفسه، و�مكنه . تقو�م التعلم: 

الق�ام بذلك عن طر�ق استخدام الإستراتیج�ات التال�ة:  

  . المراق�ة الذات�ة: حینما یتا�ع المتعلم أداءه، ومقدار تحصیله، وممیزاته وعیو�ه أثناء هذا 

الأداء، سواء أكان هذا الأداء على مستوى استق�ال المعلومات أم على مستوى إنتاج 

المعلومات. 

  . التقو�م الذاتي: فین�غي أن یت�ع مراق�ة الفرد لأدائه أن �قارن بین هذا الأداء وأدائه السابق 

   في الأوقات الزمن�ة المختلفة.
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  یتضح مما سبق ف�ما یتعلق �مكونات ماوراء المعرفة حسب ما أفاد التراث الس�كولوجي 

تتمثل في: معرفة ماوراء المعرفة، خبرات ماوراء المعرفة، استراتیج�ات ماوراء المعرفة، 

ومهارات ماوراء المعرفة، و�تبین من خلال تحلیل مكونات ماوراء المعرفة أنه لا یوجد 

اختلاف بین العلماء حول مكوني معرفة ماوراء المعرفة وخبرات ماوراء المعرفة، أما مكوني 

استراتیج�ات ماوراء المعرفة ومهارات ماوراء المعرفة ففیهما ل�س واختلاف �الإضافة إلى 

الاختلاف الكبیر بین المكونین، الأمر الذي قادنا إلى التركیز على تحلیل هذین المكونین، 

بدا�ة بتحلیل المعنى اللغوي للمهارة والإستراتیج�ة، ثم ال�حث في معنى كلا المفهومین من 

 الناح�ة الس�كولوج�ة. 

   ثم قمنا بتحلیل وظ�ف�ة مهارات ماوراء المعرفة واستراتیج�ات ماوراء المعرفة من الناح�ة 

 تعل�م�ة، فتوصلنا إلى أن /الس�كولوج�ة، وذلك من خلال إسقاطها على وضع�ة تعلم�ة 

استراتیج�ات ماوراء المعرفة تتمثل في التخط�ط، المراق�ة، والتقو�م، كاستراتیج�ات رئ�سة 

وتتضمن تحتها استراتیج�ات فرع�ة مثل إستراتیج�ة التساؤل الذاتي، إستراتیج�ة التفكیر 

، إستراتیج�ة تنش�ط المعرفة السا�قة، والشكل K . W . L . H�صوت عال، إستراتیج�ة 

 التالي یوضح ذلك:   
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ـ الفرق بین الإستراتیج�ات الماوراء معرف�ة والإستراتج�ات المعرف�ة: 3ـ3ـ2

أنه ر�ما لا �كون هناك فرقا واضحا وجل�ا بین الإستراتیج�ات  Flavell) 1979( یرى  

الماوراء معرف�ة و الإستراتیج�ات المعرف�ة وقد �كمن الفرق الوحید بینهما في الك�ف�ة التي یتم 

فیها استخدام المعلومات والهدف منها، وعموما �مكن إبراز الفرق بینهما على النحو التالي: 

 . تستخدم العمل�ات المعرف�ة على نحو م�اشر على المهمات(تعلم خبرة، حل مشكلة)، أي 

أنها تستخدم لتحقیق هدف معین، في حین تستخدم العمل�ات الماوراء معرف�ة للتخط�ط 

للعمل�ات المعرف�ة، وك�ف�ة تنفیذها ومراق�ة سیر عملها وتقی�م نتائجها، أي التأكد من تحقیق 

 ).81 :2003،(رافع النصیر الزغلول، عماد عبد الرح�م الزغلول الهدف

 . العمل�ات الماوراء معرف�ة تص�ح أكثر إلحاحا عندما تفشل العمل�ات المعرف�ة في تحقیق 

      هدفها، حیث �عمد الفرد إلى مراجعة أنشطته المعرف�ة و الحكم على مدى فعالیتها

). 91: 2004،(هدى العشاوي 

 . كلاهما �عتمد على الآخر، فأي محاولة لاخت�ار أحدهما �معزل عن الأخرى قد لا �عطي 

  ).82: 2003،صورة واضحة عنهما (رافع النصیر الزغلول، عماد عبد الرحم الزغلول

 . العمل�ات المعرف�ة والعمل�ات الماوراء معرف�ة �ستخدمان نفس الاستراتیج�ات، كالتساؤل 

الذاتي ولكن مع اختلاف الهدف، فالتساؤل كعمل�ة معرف�ة �ستخدم لاكتساب المعرفة، في 

حین �ستخدم في العمل�ات الماوراء معرف�ة للتأكد من تحقق التعلم أو الحكم على فعال�ة 

). 92 :2004،(هدى العشاوي  العمل�ة المعرف�ة في تنفیذ المهمة

عن العلاقة بین الاستراتیج�ات المعرف�ة والاستراتیج�ات  Sternberg )1994(  وقد عبر

الماوراء معرف�ة في الشكل التخط�طي التالي: 
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               التحكم                                 المراق�ة 

 

 

) �عبر عن العلاقة بین الاستراتیج�ات المعرف�ة والاستراتیج�ات الماوراء 02الشكل رقم (

 ) 192 :2010 ،معرف�ة (ش�ماء نصر قطب إبراه�م رحاب

علاقة التفاعل الم�اشر بین المعرفة وماوراء المعرفة ستیرنبرج   و�وضح الشكل الذي اقترحه 

حیث �شیر إلى أن المعرفة یتم التحكم فیها وفي استراتیج�اتها عن طر�ق ماوراء المعرفة. 

) إلى أن المعرفة مرحلة تسبق ماوراء 1999  وفي هذا الصدد �شیر أنور الشرقاوي (

المعرفة في المرت�ة العل�ا، و�وضح أن المعرفة هي: جم�ع العمل�ات النفس�ة التي بواسطتها 

یتحول المدخل الحسي ف�طور و�ختزن لدى الفرد، إلى أن �ستدعى لاستخدامه في المواقف 

المختلفة حتى في حالة إجراء هذه العمل�ات في غ�اب المثیرات المرت�طة بها، وأن ماوراء 

المعرفة هي وعي الفرد �العمل�ات التي �مارسها في مواقف التعلم المختلفة، وهناك فروق 

واضحة بین الأفراد في ك�ف�ة استخدامهم واستفادتهم من المعرفة التي �حصلون علیها. 

) �طلق على المعرفة مصطلح المعرفة الأكاد�م�ة 2008  في حین نجد أحمد قندیل (

و�عرفها على أنها محتوى �ضم المعلومات والمعارف التي یتعلمها المتعلم وهي تشمل 

الحقائق والمفاه�م والم�ادئ والقوانین والنظر�ات، التي تتشا�ك معا مكونة البناء المعرفي لأي 

مستوى ماوراء المعرفة و�عبر عن 

 نموذج لفهم المعرفة

مستوى المعرفة و�عبر عن مستوى 

 الاستراتیج�ات المعرف�ة
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علم، أما مفهوم ماوراء المعرفة فیرى أنه �شمل �عدین، الأول محتوى ماوراء المعرفة و�عني 

معلومات عن طب�عة عمل�ات مهارات ماوراء المعرفة، والثاني: عمل�ات ومهارات اكتساب 

المعرفة وتوظ�فها، وعل�ه یؤكد "قندیل" أن المعرفة محتوى أما ماوراء المعرفة فهي عمل�ات 

ومهارات واستراتیج�ات اكتساب وتوظیف هذا المحتوى، و�مكن توض�ح ذلك من خلال الشكل 

التالي: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

) یوضح العلاقة بین المعرفة وماوراء المعرفة 03الشكل رقم (

 ) 193 :2010 ،(ش�ماء نصر قطب إبراه�م رحاب

   من العرض السابق لأراء ال�احثین حول الفرق بین الاستراتیج�ات المعرف�ة والاستراتیج�ات 

الماوراء معرف�ة نجد أن ماوراء المعرفة تشیر إلى وعي الفرد �العمل�ات التي �مارسها في 

 مجال ماوراء المعرفة  المعرفة الأكاد�م�ة

مهارات واستراتیج�ات ماوراء  محتوى ماوراء المعرفة 

 المعرفة 

مهارات واستراتیج�ات اكتساب 

 محتوى ماوراء المعرفة

توظیف محتوى ماوراء 

 المعرفة 
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مواقف التعلم المختلفة نتیجة حصوله على معرفة أو معلومات معینة تتصل بهذه المواقف، 

وأن المعرفة هي الأساس النظري لدى المتعلم أو المحتوى الذي �ضم المعلومات والمعارف 

التي یتعلمها والذي من خلاله �ستط�ع المتعلم أن یوظف مهارات ماوراء المعرفة �الشكل 

المناسب للهدف المراد تحق�قه.  

 . دور استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س الإحصاء: 4. 3. 2

  أكد كثیر من خبراء التر��ة العلم�ة وتدر�س العلوم على أن �كون الهدف الرئ�س لتدر�س 

العلوم هو تعلم المتعلمین كیف �فكرون، وقد أخذت كثیر من دول العالم بهذا الهدف نظرا 

)، الأمر الذي �شیر إلى أن 06ـ 05 :2007 ،شهابموسى عبد الرحمان لأهمیته وفاعلیته (

تدر�س العلوم یجب أن لا �قتصر على تدر�س محتوى فقط للطلاب، بل یجب أن یتضمن 

�الإضافة إلى ذلك تدر�ب المتعلم على توظیف عمل�ات التفكیر المختلفة، ل�حول المعرفة 

المقدمة له إلى معنى وسلوك �ستط�ع المتعلم أن یتحكم ف�ه من خلال تطبیق استراتیج�ات 

ماوراء المعرفة.  

أن عمل�ات  )365 :2001 ،صادق، منیر الجنديأمینة   وفي هذا الصدد یرى كل من (

ال�حث والتر��ة العلم�ة مطلع القرن الحادي والعشر�ن مطال�ة بتجو�د عمل�ة تدر�س العلوم 

والتر��ة العلم�ة في ضوء نظر�ات التعلم والنمو العقلي المعرفي لب�اج�ه و�رونر وغیرهما، 

وال�حث في المواءمة بین نظر�ات التعلم ونظر�ات التعل�م العلوم، وذلك لتحو�ل التعلم من 

  التعلم القائم على الحفظ والاستظهار إلى التعلم على المعنى.  

  تعد ماوراء المعرفة مكونا مهما في الذكاء وذات تأثیر في الأداء الأكاد�مي �صفة عامة، 

وفي الأداء في المواد العلم�ة �صفة خاصة، والمتعلمین الذین �متلكون معرفة ماوراء المعرفة 

والوعي �متى وأین وكیف تستخدم الإستراتیج�ات المختلفة في حل المشكلات العلم�ة أكثر 
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نجاحا من المتعلمین الذین لا �متلكون هذه المعرفة، ولأن الإحصاء من المواد العلم�ة فإنه 

من الضروري استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�سه.  

  وقد أكدت العدید من الدراسات على أن هناك علاقة بین الحس العددي وماوراء المعرفة، 

حیث یهتم الحس العددي بتنم�ة التفكیر والتخط�ط للأداء الذهني والقدرة على التصور 

الذهني، أي أن الحس العددي یتضمن مجموعة من المهارات تتطلب أن �كون التلمیذ واع�ا 

بتفكیره، راصدا لإستراتیج�ات أدائه، �قومها، �صدر أحكاما حول مدى معقولیتها، والتفكیر 

الماوراء المعرفي �شمل أنشطة عقل�ة متنوعة مثل التخط�ط ومراق�ة التقدم، و�ذل الجهد 

الذهني لتقو�م طر�قة وسرعة الأداء، واتخاذ القرارات، واخت�ار سلامة العمل، وسلامة وجودة 

)، فالحس العددي یتطلب أن �كون 06 :2004 ،الإستراتیج�ات المت�عة في أدائه (ول�م عبید

المتعلم واع�ا بتفكیره، والمتعلمین الذین �متلكون الحس العددي نجد لدیهم وع�ا بتفكیرهم أثناء 

الق�ام �حل المشكلة الإحصائ�ة. 

  كما ین�غي على المعلم أن �طلب من المتعلم تحدید الخطوات التي تم التوصل بها للإجا�ة، 

وأس�اب اخت�ار البدائل، حیث �ساعد ذلك في تدع�م عمل�ات ماوراء المعرفة، و�التالي فإن 

المتعلمین الآخر�ن یتوقع أن �ستفیدوا من أسالیب زملائهم في التفكیر، و�مكن أن �ستخدموا 

أسالیب أخرى وخططا مختلفة عن زملائهم و�صدروا أفكارا جدیدة قد تتصف �الأصالة.   

) التعرف على العمل�ات ماوراء 2005    وهدفت دراسة أشرف محمد إبراه�م النمراوي (

المعرف�ة التي �مارسها تلامیذ الصف الخامس ابتدائي أثناء الحل، وأظهرت الدراسة أن من 

أكثر العمل�ات ماوراء المعرف�ة المستخدمة تتمثل في عمل�ة التخط�ط والتنظ�م یلیها عمل�ة 

التنفیذ وإجراء العمل�ات ثم عمل�ات إدارة وتوج�ه المعلومات وأقلها ظهورا عمل�ة مراجعة الحل 

والتحقق منه، ووجد أن أغلب هذه العمل�ات ظهرت عند التلامیذ ذوي المستوى الممتاز ولا 
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تكاد تظهر عند المستوى الضعیف وتوصي الدراسة �الاهتمام بتنم�ة العمل�ات ماوراء 

 ).142 :2007 ، الخطاب إبراه�م عليعليأحمد المعرف�ة لدى التلامیذ (

إلى أن طلاب المرحلة الثانو�ة �ستط�عون   Tarja & Jarvela)2000   وتوصلت دراسة(

إیجاد الحلول وإعطاء المبررات في خطوات حل المسائل الحساب�ة �الإضافة إلى توض�ح 

المفاه�م الر�اض�ة ومن خلال عمل�ات ماوراء المعرفة �كتشف الطلاب الطرق المنطق�ة 

و�ستط�عون التحدث عن الحل �صوت عال. 

  وأكدت �عض الدراسات إلى فاعل�ة استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س الر�اض�ات فقد 

إلى أن الأداء السیئ للتلامیذ في حل المشكلات الر�اض�ة  Yimer)2004توصلت دراسة (

ل�س �سبب قلة المعرفة الر�اض�ة الكاف�ة وإنما �عود إلى عدم قدرة التلامیذ على الق�ام 

�عمل�ات التنظ�م والمراق�ة، وتوصي الدراسة �الأخذ �ماوراء المعرفة واستراتیج�اتها من ز�ادة 

وعي التلامیذ ومساعدتهم على مراق�ة عمل�ة التعلم. 

والتي أجر�ت على عینة من مجموعة تلامیذ إحدى  Gillies) 1996  وتوصلت دراسة(

المدارس الابتدائ�ة في و�لز �انجلترا إلى فاعل�ة استخدام إستراتیج�ة ماوراء المعرفة في حل 

 & Leon) 1997( المسائل اللفظ�ة وكذلك ز�ادة تحصیل التلامیذ الر�اضي، وتوصلت دراسة

al إلى التأثیر الایجابي لإستراتیج�ة ماوراء المعرفة لم �لاحظ فقط في تحصیل التلامیذ بل 

 من التلامیذ ما %60أ�ضا في جودة ونوع�ة تفكیرهم الر�اضي، وتشیر النتائج أ�ضا إلى أن 

كان لدیهم قدرة على حل المشكلات الر�اض�ة بدون مساعدة و�عد ثلاث أو أر�ع جلسات 

 منهم تمكنوا من حل مشكلات ر�اض�ة %80�استخدام إستراتیج�ة ماوراء المعرفة استطاع 

على درجة عال�ة من التعقد والصعو�ة بدون مساعدة، وتوصلت دراسة وائل عبد الله محمد على 

) فاعل�ة استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة والتي على الر�ط بین التساؤل الذاتي 2004(

) في التحصیل المعرفي والقدرة على حل K.W.Lوالتفكیر �صوت عال، وإستراتیج�ة (
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المشكلات الر�اض�ة، وقد أوصت الدراسة �ضرورة توج�ه نظر معلمي المواد العلم�ة إلى 

علي إبراه�م أحمد ( أهم�ة استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س مثل هذه المواد

 ).143 :2007 ،علي الخطاب

  یتضح مما سبق أهم�ة استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س المواد العلم�ة، 

وعلى اعت�ار أن الإحصاء من المواد العلم�ة فإنه من الضروري استخدام استراتیج�ات ماوراء 

المعرفة في تدر�سه لأنها تصل �المتعلم للوعي �عمل�اته المعرف�ة أثناء تجهیزه ومعالجته 

لمعارف الإحصاء، مما یؤدي إلى تنظ�م بن�ة إحصائ�ة فعالة.   

ـ علاقة ماوراء المعرفة ب�عض المتغیرات الأخرى : 4ـ2

:  منها نذكر المعرفة وراء �ما علاقة لها التي المفاه�م �عض هناك   

 :�الدافع�ة المعرفة وراء ما علاقة ـ1ـ4ـ2

 الفرد سلوك توجه تحدد يـالت الدینام�ك�ة العوامـل مجموعـة الدافع�ة تمثل    

),N,2004:p175 Sillamy(، البیولوج�ة الم�كانیزمات من مجموعة �أنها الدافع�ة وتعرف  

 السلوك جذب على تعمل حیث للسلوك، الموجه للسلوك، المثیر: �مثا�ة تعتبر التي والنفس�ة

نحو الهدف، كما تعتبر محفز فعال للانت�اه، وأخیرا تعد عامل مهم وراء إصرار السلوك 
)A,2005:p121 Lieury,  .(

 .والتأثر التأثیر على تقوم والدافع�ة المعرفة وراء ما بین العلاقة أن على ال�احثون  و�جمع   

 الح�ات�ة المهـام أداء على الفـرد دافع�ة في المعرفة وراء ما تؤثر حیث :التأثیر علاقة *

 ،)المهام أداء في الموظفة والمهارات العقل�ة القدرات (�الذات الوعي مكون  خلال من المختلفة

 الفرد فشل أو لنجاح الإعزائ�ة النزعة طب�عة خلال من إیجابي أو سلبي �الذات الوعي و�كون 
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 القدرات إلى الغالب في نجاحه �عزو الفرد �أن ال�احثون  و�جمع المختلفة، المهام أداء في

 �عزوه ما فغال�ا فشله أما المهمة، لإنجاز وظفها التي الذات�ة وخبراته �متلكها التي العقل�ة

 لإنجاز دافعیته یدعم العقل�ة للقدرات النجاح إعزاء حالة في �الذات والوعي خارج�ة، لأس�اب

 ).590 :2004 ،الز�ات  مصطفى فتحي (أخرى  مواقف في مشابهة مهام أو المهام تلك

تتأثر ما وراء المعرفة �الدافع�ة من خلال نواتج ما وراء الـمعرفة، حیث أنه  *علاقة التأثر: 

في حالة استخدام الفرد لإستراتیج�ات ما وراء المعرفة وتوظیف معارف ما وراء المعرفة 

وخبراتها على المهام المختلفة یدعم في حالة نواتجه الإیجاب�ة و�نخفض في حالة نواتجه 

). 594 :2004،السلب�ة (فتحي مصطفى الز�ات

 كل یؤثر دائر�ة علاقة والدافع�ة المعرفة وراء ما بین العلاقة �أن نرى  سبق ما على و�ناء 

 .الأخر في منهما

 :الدراسي �التحصیل المعرفة وراء ما ـ علاقة2ـ4ـ2

 التعلم عمل�ة خلال المعرف�ة للعمل�ات الذاتي التوج�ه أن Zimmerman) 2001(یرى  

  .),M, 2006:p24 Powers( التعلم عمل�ة على إیجا�ا ینعكس

 خلال من تظهر والدراسة المعرفة وراء ما بین العلاقة أن إلى الز�ات فتحي �شیر كما  

 تحصیله مستوى  على إیجا�ا یؤثر ما وهذا المتعلم، لدى المذاكرة إستراتیج�ات تحسین

 المادة طب�عة حسب مذاكرته لإستراتیج�ات المتعلم تكییف خلال من ذلك و�كون  الدراسي،

 لمهمة �الضرورة �صلح لا معینة لمهمة �صلح ما أن حیث مذاكرتها، على �قبل سوف التي

 العادات �عض المتعلم یجنب ما وهذا ،)589 :2004،الز�ات فتحي مصطفى( أخرى 

  .للمذاكرة الخاطئة
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  :أهمها دراسات عدة خلال من الدراسي والتحصیل المعرفة وراء ما بین العلاقة تتضح كما  

 وراء ما مهارات بین علاقة وجود إلى توصلت التيOneil  &Abedi  )1996(دراسة. 

 :2008،الحارون  حمود ش�ماء(الثانو�ة  المرحلة طلاب لدى الدراسي والتحصیل المعرفة

208 .(

 والسادس الخامس الصف تلامیذ أداء تحسن إلى توصلت التي Rittle et al)2001( دراسة. 

 على القدرة في الإجرائ�ة مهاراتهم وتنم�ة العمیق فهمهم وز�ـادة الر�اض�ات مادة فـي الابتدائي

 ش�ماء( الإجرائ�ة والمعرفة التقر�ر�ة المعرفة من �كل الاهتمام نتیجة الر�اض�ة المسائل حل

 ). 205 :2008،الحارون  حمود

 وإدراك وعي ز�ادة في المعرفة وراء ما إستراتیج�ة فاعل�ة إلى توصلت  حیثTeong دراسة. 

  ).45 :2007،الخطاب علي إبراه�م علي أحمد( اللفظ�ة المسائل حل في التلامیذ

 أقوى  تكون  الدراسي والتحصیل المعرفة وراء ما بین العلاقة أن إلى الأدب�ات أشارت وقد  

 الخبرة، لعوامل نتیجة وذلك الأفراد، نضج مستوى  زاد وكلما الدراس�ة المرحلة تقدمت كلما

 �صورة للمهارات اكتسابهم السهل من �ص�ح و�التالي المعرفة، وراء ما بخبرة إلیها و�شار

 ).209ـ208 :2008،الحارون  حمود ش�ماء( فعال�ة أكثر

 المعرفة وراء ما بین موج�ة علاقة هناك أن یتضح السا�قة الدراسات من وانطلاقا  

 و�ؤثر تعلمه، فعال�ة من تز�د المعرفة لماوراء المتعلم استخدام أن حیث الدراسي، والتحصیل

 .الدراس�ة المراحل في �التقدم العلاقة هذه قوة وتزداد الدراس�ة نتائجه على إیجا�ا ذلك

 :�الذكاء المعرفة وراء ما علاقة ـ3ـ4  ـ2



 استراتیج�ات ماوراء المعرفة                                           الفصل الثاني 
 

60 
 

 في Stirnberg,R) 1984(أوضحه ما خلال من �الذكاء المعرفة ماوراء علاقة تظهر  

     )Métacomposante(المكونات  اوراءـــــــم �سم�ه اـــــم أن بین حیث للذكاء، الثلاث�ة نظر�ته

 )38,J,2007:p Bernaud (هذه وتجسد المعرف�ة، وعمل�اتهم قدراتهم بإدارة للأفراد تسمح 

 التخط�ط، ة،ـالمشكل طب�عــة تحدیـد مثـل فمهارات معرف�ة، الماوراء العمل�ات المكونات

 المرت�طة الخصائص مع تتسق للذكاء لستیرنبرج الثلاثي النموذج فـي متضمنة والمراق�ة

 یتضح ،)13: حلاوة أبو السعید محمد ترجمة ،(جر�ج جاي فلافل اقترحها التي المعرفة �ماوراء

 اخت�ار في �ظهر الذي الذكي، السلوك خلال من �الذكاء ترت�ط المعرفة ماوراء أن سبق مما

 الأداء مراق�ة ثم ومن تواجهنا، التي الح�ات�ة للمهمات المناسب والتنفیذ المناس�ة، للبدائل الفرد

 .      المعرفة لماوراء الفرد استخدام على یدل ما وهو وتقو�مه،

 استخدام في الذكاء یؤثر حیث تأثیر كعلاقة تظهر المعرفة وراء �ما الذكاء فعلاقة هنا ومن 

  المعرف�ة.  الماوراء للعمل�ات الفرد

 : المعرف�ة �البن�ة المعرفة وراء ما علاقة ـ4ـ4ـ2

 �ما وك�فا كما ومفاه�م أفكار من للفرد، المعرف�ة الخبرات محتوى  المعرف�ة البن�ة تعتبر  

 في استخدامها تم وإستراتیج�ات واتساق، وتكامل وتمایز وترا�ط تنظ�م من عل�ه تنطوي 

 المعرف�ة البن�ة بین العلاقة وتظهر ،)596: 2004،الز�ات مصطفى فتحي( المواقف مختلف

  یلي: ما خلال من �ظهر وذلك والتأثر التأثیر على تقوم كعلاقة المعرفة وراء وما

 حیث تساهم ما وراء المعرفة في إثراء البناء المعرفي للفرد مـن خلال :  *علاقة التأثیر

توس�ع خبراته المعرف�ة �اشتقاق إستراتیج�ات لتتـواءم مـع المواقف الجدیدة (فتحي مصطفى 

)، حیث أن الفرد أثناء مواجهته لمهمة جدیدة �حدث له اختلال في 418 :2004،الز�ات

التوازن مما یدفعه إلى محاولة التكیف مع الموقف الجدید، ولا �كون ذلك إلا من خلال فهم 
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طب�عة المهمة الجدیدة وتحلیلها تحل�لا عم�قا لإیجاد إستراتیج�ة تتلاءم مع تلك المهمة، وذلك 

مـن خلال التخط�ط الـذي یتضمن تحدید طب�عة المهمة وال�حث عـن إستراتیج�ة ملائمة 

للتعامل معها والوسائل المساعدة لتنفیذ المهمة وغیرها، كما أن الإستراتیج�ة المشتقة لا �مكن 

أن تنجح في معالجة المهمة الجدیدة إلا من خلال المراق�ة التي تتضمن الوعي بتنفیذ المهمة 

والتحقق من مدى سیرها في المعالجة الصح�حة للموقف الجدید، و�عد تنفیذها ُ�قوم الفرد 

مدى نجاح الإستراتیج�ة في معالجة تلك المهمة الجدیدة لیتواءم معها و�التالي �ستدخلها في 

 .بنائه المعرفي السابق

 حیث تؤثر سعة البناء المعرفي للفرد على ز�ادة ض�طه وس�طـرته على :  *علاقة تأثر

(فتحي مصطفى  عمل�اته المعرف�ة، فالعمل�ات المعرف�ة المختلفة تعالج المحتوى المعرفي

)، فبدون محتوى معرفي لا نجد عمل�ات معرف�ة، أما العمل�ات 402 :2004 ،الز�ات

الماوراء المعرف�ة فهي تعمل على الض�ط والس�طرة علـى تلك العمل�ات المعرف�ة، ولـذا تظهر 

العلاقة خط�ة، حیث كلما زادت الخبرات المعرف�ة للفرد كلما زاد اشتقاقه للعمل�ات المعرف�ة 

  .التي تتعامل معها، وكلما زادت هذه الأخیرة زاد استخدام ما وراء المعرفة

  :المعلومات ومعالجة تجهیز �مستوى  المعرفة وراء ما  علاقةـ5ـ4ـ2

 وتناول التكو�ن إجراءات من مجموعة المعلومات ومعالجة تجهیز مستو�ات تعد  

 أسـاس على وتشفیرها ترمیزها یتم ثم الحس�ة المثیرات استق�ال على �عمل حیث المعلومات،

 Daniel et al,2007:p86( الفـرد معارف مـع ودمجهـا تنظ�مها یتـم ثــم ومــن معیـن،

Gaonac(، أدى وكلما النس�ان قل كلما المعلومات ومعالجة تجهیز عمق زاد كلما أنه حیث 

 على قائم المعلومات لمعالجة السطحي التجهیز مستوى  بینما للمعلومات، أطول احتفاظ إلى

 یوسف عدنان( الأمد قصیر احتفاظ إلى یؤدي مما وس�اقها المعلومات �شكل الاهتمام

 ).161 :2004 ،العتوم
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 :یلي ما خـلال من المعلومـات ومعالجة تجهیز ومستوى  المعرفة وراء ما بین العلاقة وتظهر 

 ما وهذا للفرد، المعرف�ة الخبرات زادت كلما المعلومات، ومعالجة تجهیز عمق زاد كلما  

 المهمة طب�عة معرفة على القائمة المعرف�ة الماوراء الخبرات ز�ادة إلى بدوره یؤدي

 أثناء المعرفة وراء ما لمهارات الفرد استخدام في یؤثر ما وهذا معها، التعامل وإستراتیج�ات

 �قوم )جدیدة مهمة (جدیدا درسا �قابل الذي المتعلم أن حیث المختلفة، المهام على إق�اله

 المعارف مع ودمجه جیدا فهما وفهمه لمعان�ه العمیق التحلیل خلال من الدرس ذلك بتناول

 إلى یؤدي ما وهذا تناوله، وك�ف�ة الدرس، �محتوى  احتفاظه درجة من یز�د مما السا�قة

 مهمة تنفیذ أثنـاء والتقو�م والمراق�ة التخط�ط على تساعد معرف�ة وراء ما خبرة اكتساب

  . آخر دراسي عام في السابق للدرس مشا�ه المادة نفس من درس مع التعامل ولتكن مشابهة

 حیث الأفراد، تفكیر ومستو�ات المعلومات لمعالجة العمیق المستوى  بین العلماء ر�ط كما  

 المعرفي والماوراء  والنقـدي الإبـداعي كالتفكیـر علیـا تفكـیر مستو�ـات إلـى الأفراد وصول أن

 تلك بین والعلاقات المعاني على المعتمدة العم�قة المعالجة أشكال ممارسة الفرد من یتطلب

 ).162 :2004،العتوم یوسف عدنان( للفرد المعرفي البناء مع ور�طها المعاني

:  �التعلم المنظم ذات�ا المعرفة وراء ما  علاقةـ6ـ4ـ2

أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة تعد مكونا هاما من مكونات  Corno) 1989     یذكر(

  تتضمن ما یلي: ، والتعلم المنظم ذات�ا

. الانت�اه و�عني القدرة على إ�قاء التركیز على المهمة �الرغم من وجود مثیرات مشتتة 

للانت�اه. 

ـ التشفیر الانتقائي و�عني معالجة المعالم ال�ارزة والمقومات الرئ�سة للمهمة. 
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. ض�ط ومعالجة المعلومات وتعني القدرة على تخص�ص كم�ات ملائمة من الوقت والطاقة 

العقل�ة ذات الصلة الوث�قة بخصائص المهمة. 

. ض�ط الدافع�ة وتتضمن هذه الإستراتیج�ة ثواب وعقاب الذات، والسلوكات المرت�طة بتوقع 

النتائج المحتملة لأداء المهمة. 

. ض�ط البیئة وتتمثل في استراتیج�ات مساعدة الذات التي تستهدف إكمال المهمة بنجاح 

). 198 :2010 ،ش�ماء نصر قطب إبراه�م رحاب(

 مدى تأثیر ماوراء المعرفة في التعلم المنظم ذات�ا، وذلك من خلال     و�تضح مما سبق

عمل�ات الض�ط والتنظ�م الذاتي، وذلك لعمل�ات الانت�اه، الانتقاء، الترمیز، تجهیز ومعالجة 

   المعلومات، �الإضافة إلى ض�ط وتوج�ه عمل�ات الدافع�ة.

 

 : المعرفة وراء لما التر�و�ة المردودات ـ5ـ2

 : أهمها التر�و�ة المجالات من العدید تفعیل في المعرفة وراء ما تساهم   

  : التعلم عمل�ة تحسین ـ1ـ5ـ2

أنه إذا استطاع التلامیذ إدراك تفكیرهم �صورة أعلى فإنهم بذلك  Costa) 2000  و�رى (

�مكن أن �صفوا ما یدور في رؤوسهم عندما �فكرون، ومتى �سألون، وكذلك �مكن لهم أن 

�صفوا ما �عرفونه وما �حتاجونه من معرفة، وهم أ�ضا �مكن أن �صفوا خطة عملهم قبل أن 

یبدءوا حل المشكلة، وأن �ضعوا الخطوات في تسلسل و�ضحوا أین هم في هذه السلسلة أثناء 

حل المشكلة، وفي النها�ة �حددوا مدى نجاحهم في تحقیق الخطة الموضوعة، وهم بذلك 
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�مكن أن �ط�قوا الجوانب المعرف�ة �شكل صح�ح عندما �صفوا مهاراتهم في التفكیر 

).  103 :2007 ،علي إبراه�م علي الخطابأحمد وإستراتیج�اتهم (

  ومن هذا المنطلق یتضح أن تنم�ة التفكیر الماوراء المعرفي أص�ح ضرورة من ضرورات 

عمل�ة التعلم والتعل�م، ذلك أن ماوراء المعرفة تساعد على: 

 . الاست�عاب على المتعلم قدرة تحسین. 

 التعلم لمواقف مناس�ة والأكثر الفعالة الإستراتیج�ة اخت�ار على المتعلم قدرة تحسین. 

 . المختلفة

 دون  الإستراتیج�ات إحدى استخدام على المترت�ة �الآثار التنبؤ على المتعلم قدرة ز�ادة. 

  .غیرها

 وتقی�مها ومتا�عتها وتنظ�مها المعلومات جمع في إیجابي بدور الق�ام على المتعلم مساعدة. 

 .التعلم عمل�ة أثناء في

 .المختلفة التعلم مواقف في وتوظ�فها المعلومات استخدام على المتعلم قدرة ز�ادة. 

 .أفضل �طرق  التفكیر على المتعلم قدرة ز�ادة خلال من أفضل تعلم تحقیق. 

 . المتعلمة المادة دراسة نحو الإیجاب�ة الاتجاهات تنم�ة. 

 تقی�م انتظار دون  وتعدیله، فهمه سوء مراق�ة خلال من المعلم عن المتعلم استقلال�ة ز�ادة. 

   .)106ـ104 :2005 ،إبراه�م عز�ز مجدي(المعلم 
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  : الدراس�ة المشكلات على التغلب ـ2ـ5ـ2

 فیها و�وظف أداءاته، المتعلم خلالها من یراقب التي القدرات المعرفة ماوراء قدرات تمثل  

 علـى تغییر القدرة و الرئ�س�ة الأفكار تحدید القدرات هذه وتشمل یتعلم، لكي مختلفة طرقا

 وتظهر المعلومات، وتنظ�م الروا�ط وتشكیل والتخط�ط فاعلیتها، عدم ثبوت عند الإستراتیج�ة

 هذه فإن التعلم صعو�ات ذوي  للطل�ة �النس�ة ،أما العادیین الطل�ة لدى القدرات هذه

 من العدید ظهور إلى یؤدي مما الصح�ح، �الشكل متطورة و نام�ة غیر الإستراتیج�ات

 :بینها من والتي لدیهم المشكلات

. ذلك إلى الحاجة تدعوا عندما المستخدمة الإستراتیج�ة تغییر في صعو�ة * 

. المتوفرة المعلومات صحة على الاستدلال في صعو�ة * 

 ).  08: ت ب، خطاب ناصر( المسبق التخط�ط في صعو�ة * 

 وقد المعرفة، ماوراء استخدام على التعلم صعو�ات ذوي  تدر�ب أهم�ة سبق مما یتضح  

 على التغلب في �ساعدهم المعرفة ماوراء استخدام على المتعلمین تدر�ب أن الدراسات بینت

 . وغیرها التعلم وصعو�ات الدراسي كالتأخر التعلم مشكلات من العدید

 ما مكونات التعلم صعو�ات لذوي  العلاج�ة البرامج تضمین ضرورة إلى Wong ترى  حیث 

 السلوك�ة والأنماط الإستراتیجیـات من مت�اینة أنواع وتعل�مهم تدر�بهم خلال من المعرفة، وراء

 ).  597 :2004 ،الز�ات مصطفى فتحي( الذاتي �الض�ط المتعلقة

 المتأخر�ن للطلاب المعرفة وراء ما إستراتیج�ة تدر�س فاعل�ة ثبتت Molter دراسة أن كما  

: 2007،الحارون  حمود ش�ماء (والثالث يــالثان الدراسیین الصفین في القراءة مادة في دراس�ا

100.( 
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 :الدراسي الاخت�ار ـ3ـ5ـ2

 ص�اغة على التلامیذ تساعد حیث التوج�ه، مجال في كبیرة أهم�ة المعرفة وراء لما إن 

 ):06 :2009،سلاف مشري ( یلي ما خلال من وذلك الدراس�ة مشار�عهم

 في فمثلا له، المقدمة المهمة في �عرفه لا و�ما �عرفه �ما الوعي إلى �المتعلم الوصول. 

 . �حتاجها التي المعلومات تحدید على المتعلم المعرفة وراء ما تساعد المدرسي الإعلام

 من وذلك تحق�قها، مدى ومتا�عة وتنفیذها لأهدافه الخطط تصم�م على المتعلم قدرة تنم�ة. 

 .مدروس �شكل تحق�قها ومحاولة الواقع أرض إلى ومیوله المستقبل�ة بتصوراته النزول خلال

 .المسؤول�ة وتحمل الذاتي الاستعلام على المتعلم تدر�ب. 

 اخت�ارات ص�اغة إلى �صل �حیث مح�طه، وإمكان�ات لإمكان�اته المتعلم إدراك ز�ادة. 

 .واقع�ة

 �قدرته �متاز المعرفة وراء ما مهارات �ستخدم الذي المتعلم أن Linderstom یرى  ولذلك  

 : )115 :2007،الحارون  حمود ش�ماء(على

 . الیوم�ة ح�اته في المناسب القرار اتخاذ. 

 في أفضل مستوى  تحقیق وراء سع�ا المختلفة مصادرها من المعلومات مع �فعال�ة التفاعل. 

 . الیوم�ة ح�اته مواقف في وتوظ�فها المعلومات هذه فهم

 من العدید تجاوز في �سهم المعرفة لماوراء المتعلم استخدام أن یتضح سبق ما خلال ومن  

 كما الدراسي، والتأخر التعلم كصعو�ات الدراسي مساره في لها یتعرض قد التي العراقیل

  .الدراس�ة اخت�اراته في سل�م قرار اتخاذ على أ�ضا المتعلم تساعد
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 :المعرفة وراء ما معوقات ـ6ـ2

 بینها من العل�ا التفكیر مستو�ات إلى الأفراد وصول تعیق قد التي العوامل من العدید هناك  

 عوامل إلـى العوامل هذه تنـقسم أن و�مكن ،)المعرفة وراء ما (المعرفي الماوراء التفكیر

 .�الفرد متعلقة وعوامل المدرسة، الأسرة، في وتتمثل مح�ط�ة

 :مح�ط�ة عوامل ـ1ـ6ـ2

 التعل�م�ة وموادها المت�عة مناهجها حیث من �مكوناتها المدرسة أن  لاشك:المدرسة ـ1ـ1ـ6ـ2

 توفیر على تعمل تعل�م�ة ووسائل أثاث من الماد�ة والمظاهر فیها المعتمدة الامتحانات ونظم

 الدقیق الإطار تجاوز عالم أص�حت فالمدرسة التفكیر، لتعل�م التحت�ة البن�ة تسمیته �مكن ما

 ونظم وأعضائها هیئاتها، خلال من یتجلى والذي منظم، جد ك�ان فهي الدراسي، للتحصیل

 أو تدعم أن �مكن والتـي) Cognet, G, Marty, F, 2007:p36-37 (فیها المعتمدة التقو�م

 عز�ز مجدي( التفكیر مستو�ات أعلى ممارسة في والمتعلمین المعلم انخراط تعیق

  ).88 :2005،إبراه�م

 نذكر نقاط عدة خلال من المعرفة لماوراء المتعلمین استخدام تعیق قد المدرسة أن حیث  

  :منها

 المعلم �سأل ما نادرا حیث متدن�ة تفكیر مهارات یتطلب الذي النوع من المعلم أسئلة معظم. 

 ).91 :2003،ز�تون  حسین حسن( ؟لو ولماذا ولماذا؟ �كیف؟ تبدأ أسئلة

 تسود تفكیر ثقافة وإغفال تجاهل على القائمة والاسترجاع الحفظ ثقافة على المدرسة اعتماد. 

 �قلص كما والإبداع التفكیر �قلص ما وهـذا الجامعة، إلى الابتدائي من التعل�م�ة الأنظمة
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 حدها عند لدیهم المعرفة وراء ما مستو�ات و�قاء التلامیذ لدى المشكلات حل على القدرة

 ).583 :2004،الز�ات مصطفى فتحي(  الأدنى

 والحفظ، التلقین تدعم التي المحاضرة على غال�ا و�قتصر أسالی�ه في المعلم تنو�ع عدم. 

 أن علینا ل�س"  :التدر�س في التقلید�ة الأسالیب لانتقاده الصدد هذا في John Holt و�قول

 مـا ممارسة عـن التوقف هو نفعله أن علینا ما كل كذلك، یخلقون  فهم أذك�اء ال�شر نخلق

 تنم�ة لإستراتیج�ات المعلم أن افتقار ذلك ،)91 :2003،ز�تون  حسین حسن" (أغب�اء یجعلهم

 العدید یجد حیث أدائه، على تنعكس التي المشكلات من العدید یخلق للتعلم الذاتي الض�ط

 .)Harm, T, 2005:p123 (للتعلم الذاتي الض�ط أنشطة في للدخول الصعو�ات من

 إلى یؤدي بدوره وهذا الحصة وقت معظم �حتكر حیث التعل�م�ة، العمل�ة مركز هو المعلم. 

 على تعتمد التي التفكیر نشاطات لمختلف استخدامهم من �قلل مما له، المتعلمین ت�ع�ة

 معرفة في أفشل أن �مكن فلا "الصدد هذا في Pawlou Ferir و�ذكر المتعلم، استقلال�ة

 طلابي �ص�ح حتى بإیجاب�ة الإسهام في الأساسي دوري  وأرفض كمعلم عملي خصوص�ة

). 123: ت ب، عط�ة أحمد ترجمة فر�ر، �اولو" (أنفسهم هم تعلمهم في فاعلین

 �ه یؤدي المعرفة على للحصول وحید كمرجع فقط المدرسي الكتاب على المتعلم اعتماد. 

 ومعارف أراء على بذلك �طلع ولا الكتاب ذلك مؤلفي أو مؤلف أراء على التقوقع إلى

 بین �المقارنة �قوم ولا المعرفة تلك ص�اغة على قاصرا تفكیره بذلك فی�قى الآخر�ن المؤلفین

 موضوع حول متعددة معلومات وجمع والتصنیف الأدلة عن وال�حث ال�احثین وأراء المعارف

 ).71 :2003 ،سعادة أحمد جودت( التفكیر عمل�ات من للعدید استخدامه �عیق أي واحد
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 :الأسرة ـ2ـ1ـ6ـ2

 یتأثر نمو قدرات ماوراء المعرفة �الظروف الاجتماع�ة والثقاف�ة التي �ع�ش فیها الفرد، أي  

أن تنم�ة معرفة ومهارات ماوراء المعرفة تتأثر �المواقف التي �مر بها المتعلم خارج المدرسة 

وثقافة الوالدین وطرق توجیههم لها، لذا من الضروري أن تعمل الأسرة على مساعدة أبنائها 

 إلى الأفراد وصول الأسرة تعیق وقدعلى توض�ح عمل�ات تفكیرهم في مختلف المواقف، 

 :یلي ما خـلال مـن ذلك و�ظهر العل�ا التفكیر مستو�ات

  . بهم �ح�ط الذي العالم عن العدیدة والاستفسارات الأسئلة طرح على تشج�عهم عدم. 

 .واستفساراتهم لأسئلتهم الاستجا�ة وعدم ،یتحدثون  عندما لهم الإصغاء عدم. 

 على �شجعونهم حتى لآخر، وقت من إبداع�ة تبدو التي الأنشطة على أبنائهم مكافأة عدم. 

 . أخرى  جهة من جدیدة إبداعات وعمل جهة من تكرارها

 الدراس�ة الموضوعات في طرحها تم التي الأسئلة أهم عن أبنائهم من الاستفسار عدم. 

 معهم مناقشة إثارة فعدم علیها إجا�اتهم أو ردودهم وعن زملائهم، ومع معلمیهم مع المختلفة

 مع والتفاعل الانسجام في �فشل و�التالي للتفكیر استخدامهم من �عیق الأش�اء هذه حول

 ).60ـ59 :2005 ،سعادة أحمد جودت( المختلفة القضا�ا

 :الذات�ة العوامل ـ2ـ6ـ2

 هناك الأفراد، لدى معرفي الماوراء التفكیر نمو تعیق التي المح�ط�ة العوامل إلى �الإضافة  

  :بینها من والتي المعرفة، لماوراء استخدامه على أ�ضا تع�قه قد �الفرد خاصة ذات�ة عوامل



 استراتیج�ات ماوراء المعرفة                                           الفصل الثاني 
 

70 
 

  الأفكار أو الأش�اء بین العلاقات إدراك على القدرة �أنه الذكاء �عرف: الذكاء ـ1ـ2ـ6ـ2

(جون  ى أنه السلوك التك�فيــ الذكاء علب�اج�ه و�عرف ،)269 :1974،محمد بن القادر عبد(

 ).13 :2002،ب�اج�ه، ترجمة یولاند عمانوئیل

 الذكاء �أنه مدى قدرة الفرد على الإفادة من خبراته في حل المشكلات Goddar  وعرف 

). 95 :2006، الز�اتمصطفى يالتي تواجهه والتنبؤ �المشكلات المقبلة (فتح

  یتضح مما تقدم أن الذكاء قدرة عقل�ة تساعد الفرد على التكیف مع المشكلات التي 

 انخفاض أنتواجهه، الأمر الذي یبین تأثیر الذكاء في استخدام الفرد لمهارات التفكیر، حیث 

 والتطبیق والفهم كالتصنیف التفكیر، مهارات أدنى استخدام على تع�قه الفرد ذكاء درجة

 لاستخـدام الوصول أو المعرف�ة العمل�ات على والس�طرة الض�ط إلى وصوله لتعیق الخ،...

 معرف�ة إستراتیج�ات واشتقاق وتنوعها المعرف�ة الخبرات نمـو تتطلب التـي المعرفة ماوراء

 �سمـى مـا أو الیـومیـة ح�اته مواقف في لها یتعرض التي المهام مختلف مع للتعامل متنوعة

 .)596 :2004،الز�ات مصطفى فتحي( ستیرنبرغ لـدى التك�فـي �السلـوك

 للمعلومات السطحي المستوى  في التجهیز �عمل إذ :والمعالجة التجهیز مستوى  ـ2ـ2ـ6ـ2

 �قوم التي المعرف�ة الماوراء الخبرات من التقلیل و�التـالي معرف�ة، خبرات تكو�ن عـدم علـى

 والكامل العمیق للفهم الوصول لعدم نتیجة المعرفة ماوراء استراتیج�ات استخدام أساسها على

 الملائمة الإستراتیج�ات معرفة عدم و�التالي كاف�ة، الغیر للخبرة نتیجة المطروحة للمهام

 ما وهذا أدائها، أثناء المعرفة ماوراء استراتیج�ات وتنش�ط تفعیل انخفاض و�التالي لأدائها

 المعرفي التراكم خاص�ة أن إلى الز�ات فتحــي �شیر حیث التعلم صعو�ات ذوي  لدى نجده

 من التعلم صعو�ات ذوي  لدى التفعیل هذا مثل تجد لا العادیین لدى تفع�لا تجد قد التي

 محتوى  الض�ط مكون  یجد لا أن لدیهم، معرف�ة حصیلة وجود عدم على و�ترتب أقرانهم
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     لدیهم المشتقة المعرف�ة الإستراتیج�ات ىــــعل بدوره یؤثر ما وهو خلاله ینشط معرفي

  ).598 :2004،الز�ات مصطفى فتحي(

 الفرد خلالها من �حاول التي الطر�قة المعرفي الأسلوب �مثل :المعرفي الأسلوب ـ3ـ2ـ6ـ2 

     واقفـــــللم واستجابته ردـــــالف تفكیر على تأثر المعرف�ة الأسالیب وهذه مشكلاته، حل

 تعیق قـد التي المعرف�ة الأسالیب من العدید توجد ، حیث)108 :2003،هارون  فتحي رمزي (

 یتمیزون  الأفراد �عض أن إذ ،)الاندفاعـ التروي  (المعرفي الأسلوب بینها من المعرفة ماوراء

 حیث الیوم�ة، الح�اة مواقف ومختلف المختلفة المهام على الإق�ال أثناء الاندفاع �أسلوب

 الاستجا�ة قبل النظر وإمعان التروي  عن و�الابتعاد بتسرع والمواقف المهام لتلك �ستجیبون 

 في للوقوع عرضة یجعلهم مما ،)298 :2004،العتوم یوسف عدنان( المختلفة للمثیرات

 أثناء المندفع الفرد أن حیث المعرفة، لماوراء استخدامهم على سل�ا یؤثر قد ما وهذا الأخطاء

 وتحدید طب�عتها تحدید دون  م�اشرة تنفیذها في یتسرع معینة، مهمة أداء على إق�اله

 العناصر أهم كلها تعد والتي للأداء اللازمة والوسائل الوقت وكذا معها التعامل إستراتیج�ات

 .المعرفة وراء ما حولها تدور التي

 �الأمراض إصابته المعرفة لماوراء الفرد استخدام �عیق قد السا�قة للمع�قات و�الإضافة 

 تعطل و�التالي الدماغ تلف إلى تؤدي التي العصب�ة الإصا�ات وكذا النفس�ة، أو العقل�ة

 .الذهني النشاط

ـ أسالیب تدر�س ماوراء المعرفة: 7ـ2

 �العمل�ات الوعي لتنم�ة التعل�م�ة الطرق  من مجموعة المعرفة ماوراء بتدر�س �قصد  

 الأكاد�م�ة المهمات في تطب�قها و�التالي �التعلم الخاصة التسه�لات أحد تعد والتي المعرف�ة

 ).10 :2006 ،السل�مان الله عبد مها( والعمل�ة
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 الضرور�ة  المهارات أحد �عد التعلم، عمل�ة في والتحكم الفهم أن لى إAnderson و�شیر  

 هـم المهرة فالمعلمون  اكتسابها على التلامیذ مساعدة للمعلمین و�مكن الدراسة، حجرات في

 كما متعلمیهم، لدى تنمیتها علـى و�عملون  المعرفة، مـاوراء استراتیج�ات �ستخدمون  الذین

 الكفیلة �الأنشطة الدراسة حجرات یزودوا أن یجب المعلمین أن  إلىThamarksa �شیر

 ).96: 2007 ،الخطاب علي إبراه�م علي أحمد (المعرفة ماوراء استراتیج�ات بتحسین

 خلال من وذلك متعلمیهم، لدى المعرفة ماوراء استراتیج�ات تنم�ة المعلمین على ین�غي لذا  

 .ذلك إلى تؤدي التي �الأسالیب معرفتهم

 :أهمها المعرفة ین�غي أخذها �عین الاعت�ار، نذكر ماوراء تدر�سب وهناك عدة م�ادئ تتعلق 

 حسین( الم�كرة المدرسة سنوات خـلال ب�طء وتتطور النمو فـي تبدأ المعرفـة ماوراء . أن 

  ).41 :2007،أبور�اش

 مستو�ات أعلى تمثل أنها ذلك العمر�ة، المراحل في �التقدم المعرفة ماوراء نمو . یزداد 

  ).37 :2003،حبیب الكر�م عبد مجدي( الفرد �صلها التـي التفكیر

 . ین�غي التأكید على أنشطة التعلم وعمل�اته أكثر من التأكید على نواتجه (مبدأ العمل�ة). 

 . أن �كون للتعلم ق�مة، وأن �ساعد المتعلمین على الوعي �استراتیج�ات تعلمهم، ومهارات 

تنظ�م عمل�اتهم المعرف�ة، والعلاقة بین هذه الاستراتیج�ات والمهارات وأهداف التعلم (مبدأ 

التأمل�ة). 

 . ین�غي أن �كون المتعلمین على وعي دائم �استخدام المعرفة والمهارات ووظ�فتها (مبدأ 

). 38 :2008 ،الوظ�ف�ة) (أحمد عودة قشطة
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   وقد تعددت طرق تنم�ة استراتیج�ات ماوراء المعرفة نذكر منها ما یلي: 

وتعتمد على الشرح والتفسیر لمفهوم استراتیج�ات ماوراء المعرفة، ) Bondy )1984. طر�قة 

وتتكون من الخطوات التال�ة: 

 . جعل الطلاب �حتفظون �سجل لتعلمهم الیومي. 

 . مناقشة الطلاب في مفهوم استراتیج�ات ماوراء المعرفة. 

 . تعل�م الطلاب كیف یختبرون مدى فهمهم للمهمة في أثناء معالجتها، من خلال طرح 

أسئلة على الذات.  

 . تعل�م الطلاب �ق�مون فهمهم واست�عابهم للمادة المعالجة، وذلك بإعطائهم نس�ة مئو�ة 

لمستوى هذا الفهم.  

 . تعل�م الطلاب كیف یلخصون المادة المدروسة.  

 . تعل�م الطلاب كیف یتبنون طر�قة دراس�ة فاعلة.  

 . تزو�د الطلاب بتغذ�ة راجعة حول نتائج تعلمهم لهذه الاستراتیج�ات. 

 وتعتمد على الشرح والتفسیر الم�اشر أ�ضا، وتتكون Paris & Winogard) 1990. طر�قة(

من الخطوات التال�ة: 

  . شرح مفهوم المهارات فوق المعرف�ة للطلاب.  

  . ب�ان الأس�اب التي تدعو لتعل�م هذه المهارات. 

  . توض�ح ك�ف�ة استخدام هذه المهارات في الواقع العملي.  



 استراتیج�ات ماوراء المعرفة                                           الفصل الثاني 
 

74 
 

  . ب�ان متى وأین تستخدم هذه المهارات فوق المعرف�ة. 

  . تقی�م مدى نجاح توظیف هذه المهارات.  

: فهي تختلف عن الطر�قتین السا�قتین في أنها Palinscar & Brown) 1984. طر�قة(

تعتمد على التعل�م المت�ادل والحوار بین الطالب والمعلم، وتعتمد هذه الإستراتیج�ة على الق�ام 

�أر�ع عمل�ات أساس�ة هي: 

  . التنبؤ بهدف الموضوع المراد دراسته. 

  . اشتقاق أسئلة حول المادة المدروسة والإجا�ة عنها بهدف تعلمها �شكل أفضل. 

  . توض�ح النقاط الغامضة في الدرس. 

  . تلخ�ص الدرس �كلمات المتعلم الخاصة.  

: تعتمد على طر�قة التقلید ومحاكاة النموذج كما جاءت في Bayer) 1987( . طر�قة

.  Bandura)1977نظر�ات التعلم الاجتماعي والتي وضع أساسها (

. كما �شیر یوسف عدنان العتوم إلى مجموعة من الخطوات التي تنمي استراتیج�ات ماوراء 

المعرفة، منها: 

  . الحدیث عن التفكیر حیث �ساعدهم ذلك على وصف عمل�ات تفكیرهم. 

  . التخط�ط والتنظ�م الذاتي من خلال ق�ام المعلمین بتدر�ب المتعلمین على تقدیر الوقت 

اللازم، تنظ�م المواد، وجدولة المواد الضرور�ة لإكمال النشاط.  

  . طرح الأسئلة حیث یتم إعطاء الفرصة للمتعلم لتطو�ر أسئلة، وطرحها على  أنفسهم. 
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  . التوج�ه الذاتي وذلك �مساعدة المتعلمین على معرفة متى علیهم أن �سألوا طل�ا 

للمساعدة.  

  . استخلاص عمل�ات التفكیر وتتضمن مراجعة النشاطات، وجمع المعلومات عن عمل�ات 

التفكیر، ثم تصنیف الأفكار ذات العلاقة، وتحدید الإستراتیج�ات غیر الفعالة، واللجوء إلى 

مسارات بدیلة. 

  . إعطاء الفرصة للمتعلمین لمراق�ة تعلمهم وتفكیرهم مثل إعطاء المتعلم فرصة للتعلم 

والتفكیر مع زمیل. 

  . المعرفة حول التعلم حیث یتم إعطاء المتعلمین الفرصة لر�ط الأفكار لإثارة البن�ة 

المعرف�ة، فمن المهم أن �كون لدى المتعلم معرفة جیدة حول ما تعلمه. 

  . نقل المعرفة وذلك بإطلاع المتعلمین على ك�ف�ة نقل المعرفة، والاتجاهات، المهارات، 

). 209ـ208  :2004 ،والق�م إلى مواقف الح�اة الأخرى (یوسف عدنان العتوم

. طر�قة تولید الأسئلة واشتقاقها (إستراتیج�ة التساؤل الذاتي): من المفید للمتعلمین �غض 

النظر عن الموضوع الذي یدرسونه أن یت�ادلوا الانط�اع الذي تركه عنوان الدرس في 

نفوسهم، وأن �قوموا بوضع أسئلة تتناول المادة الدراس�ة التي یدرسونها قبل وأثناء و�عد عمل�ة 

تعلمهم.  

  وترجع فاعل�ة هذه الأسئلة إلى أنها تخلق بناء انفعال�ا ودافع�ا ومعرف�ا، فحین یبدأ 

المتعلمین �استخدام الأسئلة �ص�حون أكثر شعورا �المسؤول�ة عن تعلمهم و�قومون بدور أكثر 

إیجاب�ة، و�بدو أن معالجة المعلومات �طر�قة الأسئلة تثیر دوافع المتعلمین للنظر للتعلم في 

إطار خبراتهم السا�قة، ومواقف ح�اتهم الیوم�ة، مما یز�د احتمال تخز�ن المعلومات في 
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نائلة الذاكرة �عیدة المدى و�جعل استخدامها في المستقبل وفي مواقف متنوعة أمرا أ�سر (

).  140 :2006 ،الخزندار وآخرون 

 و�مكن لنا أن نحكم �أنه قد تم است�عاب المادة الدراس�ة إذا عرف المتعلمین الأفكار الرئ�س�ة 

للموضوع، وكان لها وقع في نفوسهم وذات معنى �النس�ة لهم، وكذلك إذا استطاعوا أن 

یر�طوا هذا الموضوع �ما سبق لهم أن عرفوه في نفس المجال، وماله علاقة �ه وإذا أمكنهم 

أن �ستحضروا أمثلة عل�ه، أو حالات مشابهة له، وإذا ما كان بإمكانهم التغلب على 

الصعو�ات التي حالت دون است�عابهم له، أو إزالة العق�ات التي وقفت في سبیل ذلك، إن في 

هذا كله ما �ساعد على تعز�ز الوعي الذاتي عند المتعلم والإمساك بزمام كل ما یتعلق 

  ).25 :2003 ،علي إبراه�م علي الخطیبأحمد بدراسته (

  وتمر إستراتیج�ة التساؤل الذاتي بثلاث مراحل تتمثل في مرحلة ما قبل التعلم، مرحلة 

التعلم، ومرحلة �عد التعلم (والتي تم توض�حها في إستراتیج�ة التساؤل الذاتي). 

. إستراتیج�ة مخططات المفاه�م: تستخدم مخططات المفاه�م كإستراتیج�ة تدر�س�ة لتنم�ة 

إستراتیج�ات ماوراء المعرفة، حیث تعمل على تحقیق التعلم ذي المعنى من خلال إبراز 

التمث�لات للأفكار الرئ�سة والفرع�ة، فهي ع�ارة عن ش�كة المفاه�م الفرع�ة التي تندمج تحت 

مفاه�م عامة من خلال علاقات هرم�ة بین المفاه�م الفرع�ة الأكثر عموم�ة وأهم�ة والمفاه�م 

الخاصة أو الفرع�ة وتتضمن هذه الإستراتیج�ة العدید من الخطوات التي �مكن للمعلم 

استخدامها في البیئة الصف�ة، وهي كما یلي: 

  . �ستط�ع المعلم في بدا�ة الدرس أن �عرض على طلا�ه الموضوع المراد تعلمه مع تحدید 

المفهوم أو المفاه�م الرئ�سة للدرس. 
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  . �حدد المعلم المفاه�م الفرع�ة أو الخاصة المتضمنة في المفهوم العام أو المفاه�م 

الرئ�سة، �معنى أن �كتب قائمة �المفاه�م الفرع�ة على السبورة حتى یتمكن الطل�ة من 

التعرف علیها.  

  . �قوم المعلم بإیجاد كلمة مفتاح�ة أو علاقات ر�ط بین المفاه�م الفرع�ة لكي تعطى تلك 

المفاه�م سلسلة من العلاقات مما یجعل التعلم ذا معنى. 

  . ینظم المعلم المفاه�م �شكل هرمي على السبورة مع وضع الكلمات المفتاح�ة على الأسهم 

أو العلاقات الرا�طة بین المفاه�م الفرع�ة.  

  . یوضح المعلم �عض المفاه�م الفرع�ة بإعطاء أمثلة علیها، و�التالي �كون المعلم قد نقل 

متعلم�ه من المفاه�م الأكثر عموم�ة وشمول�ة إلى المفاه�م الأقل عموم�ة وشمول�ة، وهي 

الأمثلة. 

  . �طلب المعلم من طلا�ه أن �قوموا بإعداد مخططات مفاه�م في موضوع الدرس ككل من 

نائلة  ،عفانةعزو عندهم، سواء ذلك فرد�ا أو جماع�ا، وذلك من أجل إتقان المفاه�م (

). 146 :2004 ،الخزندار

. و�شیر علي إبراه�م علي الخطاب إلى أن استخدام عمل�ات التنبؤ والملاحظة والشرح من 

الإستراتیج�ات التي تساعد على تنم�ة ماوراء المعرفة، فمن خلال ق�ام المتعلمین �عمل�ات 

التنبؤ والملاحظة والشرح تنمو لدیهم 

 المعرفة ماوراء مهارات لتنم�ة أسلو�ین ) إلى أن هناك2007. و�شیر حسین أبو ر�اش (

 ):41 :2007،ر�اش أبو حسین( وهما استخدامها على وتدر�بهم المتعلمین لدى
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 س�اق ضمن) التقو�م المراق�ة، التخط�ط،( الثلاثة المهارات تقد�م في یتمثل :الأول الأسلوب. 

 . مرحلة كل في المتعلمین قبل من فاعلة �مشاركة الدراسي المحتوى 

 خلال من وعرضها لها التعرض یتم سوف التي المهارة توض�ح و�تضمن الثاني: الأسلوب. 

 . الأداء في التأمل وأخیرا المهارة تطبیق ثم العرض، مناقشة ثم أمثلة،

 �مكن كما التعل�م�ة، العمل�ة في هام دور المعرفة وراء ما لمهارات أن القول �مكن وعل�ه 

 التخط�ط على المتعلمین تساعد أن شأنها من أسالیب عدة بإت�اع المتعلمین لدى تنمیتها

 . الدراس�ة المهام مختلف لأداء والتقو�م والمراق�ة

و�مكن توض�ح الأسلو�ین السا�قین �المرحلتین التالیتین:     

وتتضمن ما یلي: مرحلة الاستعداد (المرحلة غیر الم�اشرة):  *

 هذا النشاط یهدف إلى توفیر فرص الاخت�ار في الموقف التعل�مي، . الاخت�ار الواعي:

�حیث یوضع المتعلمون في اخت�ار أحد بدیلین على الأقل، ثم �طلب إلیهم تحدید ما ترتب 

  من نتائج على كل اخت�ار، والتأمل في هذه النتائج.    

یهدف هذا النشاط إلى تدر�ب المتعلمین على التخط�ط للنشاطات، وذلك . وضع الخطط: 

�كتا�ة الخطوط العر�ضة للخطة، ثم البدء بتنفیذ هذه الخطة، و�عد الانتهاء من العمل�ة �قوم 

المتعلمین �عرض ملاحظاتهم وتقی�مهم لمدى نجاحها أو إخفاقها مع ب�ان الأس�اب. 

 و�هدف هذا النشاط إلـى مساعدة المتعلمین على . التأمل في ك�ف�ة الوصول إلى حل ما:

الانت�اه للصعو�ات التي تواجههم، وذلك من خلال مناقشتها مع زملائهم و التفكیر فیها. 
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و�هدف هذا النشاط إلى تدر�ب المتعلمین على التعبیر عن . وصف مسار التفكیر كتا�ة: 

أفكارهم وهم �عملون لحل مشكلة ما �صورة كتاب�ة مما �ساعدهم على التأمل في مسار 

تفكیرهم. 

  تستهدف هذه المرحلة تقد�م المهارات الرئ�س�ة، وتقوم بدا�ة علـى * المرحلة الم�اشرة:

عرض النماذج التطب�ق�ة، ومن ثم تدر�ب المتعلمین تدر��ا م�اشرا على مهارات التفكیر فوق 

( نضال الأحمد، منال  معرفي والمتمثلة في مهارة التخط�ط، المراق�ة و التقو�م

). 169ـ167 :2005،الشبل

 

. بیئة تنم�ة ماوراء المعرفة:  8. 2

  یتأثر نماء قدرات ماوراء المعرفة �الظروف الاجتماع�ة والثقاف�ة التي �ع�ش فیها الفرد، أي 

أن تنم�ة ماوراء المعرفة تتأثر �المواقف التي �مر بها المتعلم خارج المدرسة وثقافة الوالدین 

وطرق توجیههم لها، لذا من الضروري أن تعمل الأسرة على مساعدة أبنائها على توض�ح 

عمل�ات تفكیرهم في مختلف المواقف إذ أنه قد �كون طر�قة تصرف الأطفال مع المواقف 

غیر صح�حة في إطار طر�قة تفكیر الك�ار ومناس�ة وصح�حة في إطار تفكیره وإمكان�اته 

ونعتقد أننا نعمل من أجل مساعدتهم، ولعل معرفة طر�قة تفكیر الأبناء والتي �مكن أن تعرف 

من خلال تحلیل تصرفات الأطفال والتأمل فیها والسماح لهم �التفكیر في تفكیرهم وإظهار 

ذلك �صوت عال �ساعد الك�ار في توجیههم في الاتجاه المناسب لإمكاناتهم وقدراتهم. 

  وتتطلب بیئة ماوراء المعرفة إثارة أسئلة جدیدة حول جوانب التعلم لتشج�ع المتعلمین على 

أن �مارسوا ماوراء المفهوم، وتشج�عهم لتجاوز الخبرة الفور�ة أو الحال�ة عن طر�ق عرض 

وطرح الأسئلة والمشكلات الإضاف�ة ومتا�عتها وتكون من اخت�ارهم وترت�ط �ما یر�د تعلمه 

و�الح�اة الیوم�ة، وحل المشكلات والتفكیر حولها والتساؤل الذاتي حول المعرفة التي یر�دون 
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تعلمها وأثناء تعلمها، و�تكون لدیهم الوعي السل�م �المفهوم و�المعرفة التي تعلموها والتفكیر 

    دیدة ـــات وتعم�مات جـــلاقات واستنتاجـــفیها وتقی�مها و�قومون ببناء مفاه�م وأفكار وع

 ).56 :2005 ،(عبد السلام مصطفى عبد السلام

  و�یئة التعلم ماوراء المعرف�ة ذات طا�ع ش�كي تتطلب من المتعلم تكو�ن وتصم�م علاقات 

وخطط فعالة والتي تعكس وع�ه �ماوراء المعرفة وفهمه للمهمة المطلو�ة، كما تحتاج ماوراء 

المعرفة لكي تنمو إلى العمل التعاوني والنشاط العملي، وتنش�ط الخبرات السا�قة والاستفادة 

منها، وتنظ�م المعلومات والخبرات والتأمل في هذه المنظومة واستخدام التفكیر الماوراء 

معرفي. 

  ولعل تكو�ن بیئة ماوراء المعرفة یتطلب من المعلمین مراق�ة وتطبیق معرفتهم ونمذجة 

 . سلوك ماوراء المعرفة عن قصد من أجل مساعدة المتعلمین على إدراك تفكیرهم

 

. ق�اس ماوراء المعرفة:  9. 2

  تهدف ماوراء المعرفة إلى مراق�ة وتوج�ه العمل�ات المعرف�ة المستخدمة أثناء التعلم، ولذلك 

فناك صعو�ات كثیرة تواجه عمل�ة تقی�م ماوراء المعرفة حیث إنه من الصعب الحد من 

الوصول الشعوري إلى منطقة ما قبل الشعور التي تعبر عن عمل�ات ماوراء المعرفة، وقد 

تعرضت الكثیر من الأدوات التي وضعت لق�اس ماوراء المعرفة إلى النقد الشدید خاصة ف�ما 

یتعلق �مسألة صدق هذه الأدوات. 

) إلى 76 :2002 ،  وتنقسم أسالیب ق�اس ماوراء المعرفة، كما أشار (أ�من محمد عامر

فئتین، تضم الفئة الأولى المقای�س التي تهتم �ق�اس ماوراء المعرفة في أداء نوع�ة ومحددة، 
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أما الفئة الثان�ة فتهتم �ق�اس ماوراء المعرفة في مواقف الأداء عموما دون الاهتمام �موقف 

أداء نوعي.  

  وقد اعتمد ال�احثون في ق�اس ماوراء المعرفة سواء في مواقف نوع�ة أو المواقف العامة 

على أسلو�ین هما طر�قة تحلیل البروتوكول، وقوائم التقدیر الذاتي.  

�عتبر البروتوكول وصف للأنشطة الذهن�ة المتتا�عة . طر�قة تحلیل البروتوكولات: 1. 8. 2

التي �قوم بها الفرد عند أدائه لمهمة أو حل مشكلة، وتقسم البروتوكولات في ضوء طر�قة 

تقد�مها إلى نوعین هما:  

. البروتوكولات الشفو�ة: حیث �طلب من الفرد أن �عبر عمل�ات تفكیره �صوت مسموع أثناء 

الأداء على المهمة، وتعتمد هذه الطر�قة على الرصد المتأني للعمل�ات ماوراء المعرف�ة أثناء 

الأداء على المهمة حیث یتلفظ الفرد �كل ما یخطر على ذهنه أثناء الحل، ثم �حسب �عد 

ذلك عدد الع�ارات التي تعبر عن ماوراء المعرفة التي استخدمها مثل (التخط�ط للحل، 

). 77 :2002 ،ومراق�ة عمل�ات التقدم نحو الحل) (أ�من محمد عامر

 : Tobias,S, Everson ,H.T, 1996  وتتطلب تلك الطر�قة كما یذكرتو��اس وا�فرسون (
p05 :(

 . أن �عمل الطلاب في �عض المهام فرادى.  

. أن �لاحظ أدائهم بدقة وحذر.  

. تسجیل الملاحظات عن طر�ق شرائط الفیدیو والكاسیت، كما تتطلب الكثیر من الإجراءات 

المتعلقة بتعل�مات الق�اس التي تطرح على المفحوصین قبل ق�اس ماوراء المعرفة، ولكن 

�عترض الكثیر من ال�احثین على هذه الطر�قة لما قد تسب�ه من تعطیل لتدفق عمل�ات 

التفكیر نفسها.  



 استراتیج�ات ماوراء المعرفة                                           الفصل الثاني 
 

82 
 

 Panaoura,A         ولتلافي هذا القصور استخدام �احثون آخرون هذه التقن�ة كما �شیر 

and  Philioppou,G) Panaoura,A, Philioppou,G , 2004 : p02(  عقب أداء

المهمة �ما لا یتعارض مع تدفق عمل�ات التفكیر وذلك حیث �طلب من المفحوص وصف 

الأنشطة المتتا�عة التي قام بها أثناء أدائه للمهمة لفظ�ا �ما �سمى �التحدث حول أو استعادة 

الأحداث الماض�ة حیث �ستدعي الفرد ما كان �فكر ف�ه عندما كان یؤدي مهمة معینة، و�تم 

تسجیلها على شرائط الفیدیو والكاسیت ثم تشفر �عد ذلك ط�قا للنموذج المت�ع ولكن �شیر 

ال�عض أن هذه العمل�ة تسمح فقط برصد الفرد للعمل�ات التي أمكن التعبیر عنها لفظ�ا، 

و�التالي فإن من لدیهم صعو�ات تتعلق بهذه القدرة على التعبیر �فشلون في رصد ما یدركونه 

من عمل�ات، و�التالي �شكك �عض ال�احثین في  كفاءة هذه الطر�قة في رصد وعي الأفراد 

�عمل�ات تفكیرهم.  

. البروتوكولات التحر�ر�ة: والتي �طلب فیها من المفحوص أن �سجل كتا�ة طر�قة أدائه 

للمهمة أو حله للمشكلة من لحظة تقد�مها وحتى انجازها، و�طلق على هذه الطر�قة 

)thinking aloud on paper وقد تعترض تلك الطر�قة نفس العیب السابق حیث إنها تتعلق ،(

�قدرة الطلاب على التعبیر عن عمل�ات تفكیرهم، كما أنهم قد �میلون إلى وصف الأحداث 

العامة التي �عتقدون أنها مهمة ولا یركزون على الأحداث الدق�قة التي قد تعتبر عاملا مهما 

في الوصول إلى ماوراء المعرفة المستخدمة، �الإضافة إلى أنها تستهلك وقتا طو�لا نسب�ا، 

مما قد یدفع �السأم والملل في نفس المفحوص.  

  وقد ذكرت �عض المآخذ على استخدام أسلوب تحلیل البروتوكولات �صفة عامة وهي:  

  . غل�ة الطب�عة الذات�ة على هذا النوع من التحلیل كما أن تحلیل الأفكار یختلف من محلل 

لآخر طالما لم توجد قواعد ثابتة.  
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  . غ�اب نظام تقدیر موضوعي لكافة العمل�ات والأنشطة العقل�ة والتي تعتمد في ق�اسها 

وتحدیدها على سرد النواحي الك�ف�ة لها من خلال البروتوكول الشفوي أو التحر�ري، ومرجع 

ذلك تعدد مظاهر النشاط العقلي واختلاف المحتوى الذي تنشط ف�ه وتختلف �اختلافه (عادل 

). 220 :1996 ،السعید إبراه�م البنا

 ومن أكثر أوجه النقد التي �مكن أن توجه إلى طر�قة تحلیل البروتوكولات في ق�اسها لماوراء 

) التداخل الذي سوف �حدث بین تحدید عمل�ات حل 2007المعرفة كما تذكر هناء محمد (

المشكلة وعمل�ات ماوراء المعرفة، حیث �صعب على ال�احث تحلیل البروتوكول في 

اتجاهین: أداء المهمة من ناح�ة، وسلوك�ات ماوراء المعرفة أثناء الأداء من ناح�ة أخرى، 

�الإضافة إلى صعو�ة أخذ تقار�ر تصف كل هذه العمل�ات وتحددها. 

إلى تعقد الحصول على البروتوكول  Pressly)1995  وقد أشار العدید من ال�احثین أمثال (

وتحلیله، مما یجعل من الصعب تقی�م ماوراء المعرفة في العدید من المؤسسات التعل�م�ة 

   . )Tobias,S, Everson ,H.T , 1996 : p02(بتلك الطر�قة 

  انطلاقا مما سبق یتبین أن طر�قة تحلیل البروتوكول الشفو�ة والتحر�ر�ة تستخدم تقر�ر الفرد 

لعمل�اته لحظة أدائه للمهمة و�عد إتمامه لها ولكن هناك طرق أخرى تستخدم تقدیر الفرد 

لذاته قبل أداء المهمة والتي تعتمد على التنبؤ �كفاءة الأداء كمؤشر لماوراء المعرفة مثل 

حیث �كلف  Tobias & everson) 1996( مق�اس مراق�ة معرفة الوعي �المعرفة الذي قدمه

الطلاب بتحدید المشكلات أو الأسئلة التي �شعرون أنهم قد ینجحون في حلها، وتلك التي 

�شعرون أنهم قد �فشلون في حلها، ثم تقارن هذه التنبؤات �أدائهم الحق�قي فإذا اكتشف عدم 

وجود ت�این بین الأداء الفعلي والأداء المتن�أ �ه �فترض أن �كون لدى الفرد معلومات عن 

قدراته الذات�ة والمعرف�ة، وتلك الطر�قة تعاني من نواحي قصور لوجود عوامل أخرى تقوم 

بدور كبیر في التنبؤ �الدرجة مثل فاعل�ة الذات، والخبرة وسمات الشخص�ة. 
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. الاستب�انات وقوائم التقر�ر الذاتي: اتجه �عض ال�احثین لاستخدام الاستب�انات نظرا 

لإمكان�ة تطب�قها �سهولة وسرعة موضوع�ة على عدد كبیر من المجموعات، وعادة ما �كلف 

المفحوصین في مثل هذه المقای�س أن �حددوا موقفهم �اخت�ار أحد البدائل تجاه ع�ارات 

معینة تخص العمل�ات والإستراتیج�ات التي �ستخدمونها أثناء التعلم. 

  ولكن تتعرض تلك المقای�س عند استخدامها في ق�اس عمل�ة معقدة مثل ماوراء المعرفة 

مثل: ) 1996ل�عض الأسئلة أشار إلیها تو��اس وا�فرسون (

   . هل �عي الطلاب العمل�ات المعرف�ة التي �ستخدمونها أثناء التعلم؟  

   . هل �ستط�ع الطلاب وصف وتقر�ر استخدام تلك العمل�ات عن طر�ق 

     الاخت�ار من عدة بدائل المتاحة ؟    

   . هل �قرر الطلاب �أمانة تلك العمل�ات التي �ستخدمونها ؟      

  ولكن أشار إلى أن مسألة أمانة الطلاب في الإجا�ة على تلك المقای�س موجودة في هذه 

الأدوات �صفة عامة، ور�ما �كون ذلك �سبب الاعتقاد الكامن لدى الطلاب أن تلك التقار�ر 

قد تؤثر على درجاتهم في المواد الدراس�ة، والتي تؤثر على صدق مثل هذه المقای�س 

)Tobias,S, Everson ,H.T , 1996 : p04(. 

 ونظرا للقصور الذي �عترض كل من البروتوكولات سواء التحر�ر�ة أو الشفو�ة والاستب�انات، 

یتضح ضرورة عدم الاعتماد على نوع واحد من المقای�س في ق�اس تلك العمل�ات العل�ا 

واستخدام أكثر من أداة هذا من جهة، ومن جهة أخرى ضرورة التأكد من الخصائص 

الس�كومتر�ة لهذه المقای�س.  
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 : الفصلخلاصة  

 من انطلاقا عموما، المعرفة وراء ما جوانب لمختلف التطرق  الفصل هذا في تم لقد  

 من مكون  المعرفة وراء ما استراتیج�ات أن و�ما ومكوناتها لها، العلماء �عض تعر�فات

 من التفصیل من �شيء لها التعرض حاولنا الدراسة متغیرات من متغیر و�اعت�ارها مكوناتها

 الإستراتیج�ات بین والفرق  معرف�ة، الماوراء الإستراتیج�ات أهم توض�ح ثم تعر�فها حیث

 المتغیرات ب�عض المعرفـة وراء ما لعلاقة تطرقنا ثم المعرف�ة، والإستراتیج�ات معرف�ة الماوراء

المعرفة،  وراء ما تعیق التي للمعوقات  التطرق  تـم التر�و�ة، كما مردوداتها ثم ومـن الأخـرى،

 وكذا بیئة تنم�ة ماوراء المعرفة، وأخیرا تم المعرفة، ماوراء تدر�س أسالیب  تناول تمكما 

   معالجة ك�ف�ة ق�اس ماوراء المعرفة.

  وانطلاقا من عرضنا لمفهوم ماوراء المعرفة والجوانب المح�طة �ه، اتضح لنا أن هذا 

الأخیر من أكثر مفاه�م علم النفس المعرفي غموضا وض�اب�ة، فقد أثار هذا المفهوم العدید 

من التساؤلات حوله، من حیث الأساس النظري الذي �قوم عل�ه المفهوم، وأ�عاده، والتناول 

الإجرائي له، �معنى قابلته للق�اس، واستقلاله النسبي عن المفاه�م الأخرى التي تتداخل معه، 

مثل: النشاط العقلي المعرفي في مستو�اته العل�ا، وما ینطوي عل�ه من المعرفة والتفكیر، 

 التقدیر، الحكم، والتعم�م.

  على أن أكثر مناطق الغموض حول هذا المفهوم هي علاقته �التعلم، وهل هذه العلاقة 

هي من قبیل العلاقة الدائر�ة التي تقوم على التأثیر والتأثر؟ ، أم أن ماوراء المعرفة هو ناتج 

عمل�ات التعلم وأسالی�ه في مستو�اته العل�ا، وهل یتمایز هذا المفهوم عن المعرفة التقر�ر�ة 

 وعن المعرفة الإجرائ�ة؟ 
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  وابتداء فإنه من المهم أن نستقر حول الأسس التي �قوم علیها المفهوم منذ أن 

 الأسس تقوم على المحددات الأساس�ة للمفهوم وهي: وهذه Flavell) 1971أطلقه(

. التفكیر حول الأفكار الذات�ة للفرد وهذا التفكیر �مكن أن یتمایز في: ما �عرفه الفرد (معرفة 

ماوراء المعرفة)، ما �مكن للفرد عمله (مهارات ماوراء المعرفة)، وأخیرا الحالة المعرف�ة أو 

 الانفعال�ة أو الواقع�ة المعاشة التي �كون علیها الفرد. 

 وهنا یجب أن نمیز تفكیر ماوراء المعرفة عن أنماط التفكیر الأخرى، والمحدد الأساسي في 

هذا التمییز المصدر الأساسي لتفكیر ماوراء المعرفة، فتفكیر ماوراء المعرفة لا ینشأ أو 

ینطلق من الواقع الخارجي للفرد، أو تفاعله الموقفي مع المحددات البیئ�ة الموقف�ة المعاشة 

 فحسب، وإنما �كون مصدر هذا التفكیر هو التمث�لات المعرف�ة العقل�ة للواقع المدرك. 

 والتي �مكن أن تشمل ما �عرفه الفرد عن هذه التمث�لات الداخل�ة وكیف تعمل وكیف �شعر 

  بها وحولها.  
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تمهید:  

من المفاه�م الهامة في تفسیر سلوك الإنسان ) Self-Efficacité(�عتبر مفهوم الفاعل�ة الذات�ة

 إلى أن معتقدات Banduraمن وجهة نظر أصحاب النظر�ة المعرف�ة الاجتماع�ة، حیث �شیر

الفرد عن فاعلیته الذات�ة تظهر من خلال الإدراك المعرفي للقدرات الشخص�ة والخبرات 

 ).70 :2007، المتعددة ( لیلى المزروع

  و�ما أن موضوع دراستنا یتناول هذا المفهوم وهو الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، فإننا سنحاول 

في هذا الفصل التطرق إلى هذا المفهوم من خلال ثلاث أقسام، حیث اختص القسم الأول 

بتناول الفاعل�ة الذات�ة من حیث مفهومها والاختلافات بینها و�ین �عض المفاه�م، مصادرها، 

أ�عادها، وأثرها في ض�ط السلوك، �الإضافة إلى سمات مرتفعي ومنخفضي الفاعل�ة الذات�ة، 

وفي القسم الثاني سنتطرق إلى نشأة الإحصاء وتطوره، ثم التطرق لمفهوم الإحصاء في 

العلوم النفس�ة والاجتماع�ة، وكذا الإحصاء الوصفي  والإحصاء الاستدلالي، ومن ثم تناول 

أهم�ة الإحصاء في تطور ال�حوث النفس�ة والاجتماع�ة، ومن ثم تناول العوامل المؤثرة على 

 وأخیرا التطرق  وكذا تناول تدر�س الإحصاء في التعل�م العالي،اكتساب معارف الإحصاء،

 إلى تدر�س الإحصاء �استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة. 
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مفهوم الفاعل�ة الذات�ة : ـ 1ـ3

قبل التطرق لمفهوم الفاعل�ة الذات�ة ین�غي الإشارة إلى أنه استخدمت عدة مصطلحات للدلالة 

على هذا المفهوم مثل توقعات الكفاءة الذات�ة، الفاعل�ة الذات�ة وفاعل�ة الذات المدركة ( حنان 

 ).10 :2006،الحر�ي

  ولقد تعددت تعر�فات العلماء وال�احثین لمفهوم الفاعل�ة الذات�ة نورد منها ما یلي:  

 �عرف �اندورا فاعل�ة الذات على أنها: " توقعات الفرد عن أدائه للسلوك في مواقف تتسم 

�الغمـوض، وتنعكس هذه التوقعات على اخت�ار الفرد للأنشطة المتضمنة فـي الأداء، وكمیـة 

 (Bandura Albert ,1977 :p191)الجهـود المبذولة ومواجهـة الصعـاب وإنجـاز السلـوك" 

ات ذاتـ�ة في القدرة عي قنا ف �أنها:" �عد ثابـت من أ�عـاد الشخـص�ة تتمثلفیـرى Shwarzerأما 

على التـغلب على المتـطل�ات والمشكلات الصع�ة التي تواجه الفرد من خلال التصرفات 

). ، ب ت(سامر جمیل رضوانالذات�ة" 

 و�ضیف فتحي الز�ات �أن الفاعل�ة الذات�ة هي اعتقاد، أو إدراك الفرد لمستوى أو كفاءة، أو 

فاعل�ة إمكاناته أو قدراته الذات�ة، وما تنطوي عل�ه من مقومـات عقلیـة معرف�ة، وانفعال�ة، 

ودافع�ة، وحس�ة، وفسیولوج�ة عصب�ة لمعالجة المواقف، أو المهام، أو المشكلات، أو 

الأهداف الأكاد�م�ة والتأثیر في الأحداث لتحقیق إنجاز ما في ظل المحددات البیئ�ة القائمة 

 ). 501 :2001 ،(فتحي مصطفى الز�ات

  وهذا ما أكده �اندورا، حیث یرى أن فاعل�ة الذات "هي اعتقادات الأفراد حول قدراتهم على 

الإنتاج المؤثر لمستو�ات محددة من الأداء والتي تحدد كیف أن الأفراد �شعروا، و�فكروا، 

 (Bandura Albert ,1997: p 71).و�سلكوا 



 الفصل الثالث                                                الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة
 

90 
 

الفاعل�ة الذات�ة �أنها قدرة الفرد على تنفیذ الأفعال )Bouffard-Bouchard  و�عرف (

والأعمال المطلو�ة للتعامل مع المواقف المرتق�ة وق�اس مدى جودة أداء الفرد في مواقف 

). 215 :2004،معینة(عبد المنعم أحمد الدردیر

  انطلاقا مما سبق یتبین أن مفهوم الفاعل�ة الذات�ة �مثل الاعتقادات التي �ملكها الفرد على 

قدراته وإمكاناته لإنجاز عمل ما، والتي تعكس على اخت�ار الفرد للمهام وكم الجهد الذي 

یبذله. 

 

 تشكل مفهوم الفاعل�ة الذات�ة: ـ 2ـ3

  ین�غي أن نوضح نقطة مهمة قبل أن نبدأ �استعراض مراحل تشكل مفهوم الفاعل�ة الذات�ة، 

أي منذ ظهور النظر�ات المعرف�ة الاجتماع�ة Tolman)1932(وهو أننا سننطلق �عد أعمال

حیث أص�ح في تفسیر الدافع�ة لأنها تعتبر البدا�ات الأولى لظهور مفهوم الفاعل�ة الذات�ة،

تفسیر مفهوم الدافع�ة مرتكزا على الك�ف�ة التي یتصور بها الفرد مختلف نتائج سلوكه 

و�التوقعات التي �حملهاعند اتخاذه لمختلف القرارات الهامة في ح�اته، و�ؤكد تولمان أن الفرد 

�كتسب من خلال خبرته عددا كبیرا من الارت�اطات التي تتفق مع ما هو موجود في البیئة 

من مثیرات وتؤدي هذه الخبرات إلى تكو�ن إدراكي �ش�ه الخر�طة في الح�اة العقل�ة وتتكون 

في العقل مجموعة من المعاني والأفكار التي تنتظم على شكل أنماط فإذا وجد لدى الفرد 

دافع فإنه �مكن استغلال هذه الأنماط أو المكونات الإدراك�ة للوصول إلى الأهداف وتتغیر 

، وعل�ه �مكن أن نستعرض نمو وتطور مفهوم الفاعل�ة الذات�ة من هذه الأنماط وتتعدل �التعلم

 خلال تقد�م النظر�ات التي ساهمت في تشكله وذلك بتقس�مه إلى ثلاث مراحل: 



 الفصل الثالث                                                الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة
 

91 
 

ونظر�ة العزم Weinerوتشمل هذه المرحلة نظر�تي الإسناد . المرحلة الأولى: 1. 2. 3

، وقبل التطرق لك�ف�ة إسهام النظر�تین السالفتي الذكر في تشكل Deci and Ryanالذاتي

 مفهوم الفاعل�ة الذات�ة، ین�غي أن نبین مغزى كل نظر�ة على حدا. 

 . نظر�ة الإسناد: 1. 1. 2. 3

  من بین النظر�ات العدیدة التي حاولت شرح الك�ف�ة التي �فسر بها الشخص سلوكه و�حلله 

، حیث �فترض واینر أن سلوك الفرد یتأثر �الك�ف�ة التي یدرك Weinerنجد نظر�ة الإسناد 

بها الفرد الأس�اب والعوامل المتسب�ة في سلوكه، فإما أن �سندها إلى عوامل داخل�ة أو أن 

�سندها إلى عوامل خارج�ة، حیث أن المتعلمین أثناء التعلم قد ینجحون وقد �فشلون، لذا فهم 

�حاولون ال�حث عن أس�اب النجاح والفشل، أي أنهم قد �عزون النجاح والفشل في الأداء إلى 

عدة أس�اب مثل صعو�ة الامتحان، واتجاهات المعلم نحوهم، نقص الجهد المبذول ...الخ. 

وتتمثل ف�ما یلي:  أ�عاد عمل�ة الإسناد: .1. 1. 1. 2. 3

و�مكن هذا ال�عد من التمییز بین الأس�اب الداخل�ة للمتعلم (الجهد، القدرة،  * مكان السبب: 

الموه�ة...الخ)، والأس�اب الخارج�ة (صعو�ة النشاط، الحظ...الخ). 

�سمح هذا ال�عد �التفر�ق بین الأس�اب �النس�ة لزمانها، ف�قال عن سبب * ث�ات السبب: 

معین أنه ثابت عندما یتصف �الد�مومة في نظر المتعلم (كالذكاء مثلا)، وسبب غیر ثابت 

عندما �كون معرضا للتغییر المستمر و�كون قا�لا للتعدیل، وهكذا فعندما �عزو المتعلم نجاحه 

في نشاط تعل�مي معین إلى موهبته فهو �عطي سب�ا ثابتا، بینما إذا عزى نجاحه إلى 

). 34 :2011، الحظ فإنه �قدم سب�ا قا�لا للتعدیل (أحمد دوقة وآخرون 

�شیر هذا ال�عد إلى التمییز بین الأس�اب �النس�ة لمسؤول�ة المتعلم، * التحكم في السبب: 

فالسبب المتحكم ف�ه هو السبب الذي یرى المتعلم أنه بإمكانه اجتنا�ه إذا أراد ذلك، بینما �قال 
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عن السبب أنه غیر قابل للتحكم والض�ط عندما یرى المتعلم أنه لا �ملك أي س�طرة عل�ه، 

ومعنى هذا أن القدرة مثلا سبب من الأس�اب القابلة للتحكم بینما الحظ هو غیر ذلك (أحمد 

). 35 :2011،دوقة وآخرون 

 الأس�اب التي �عزو المتعلم نجاحه وفشله إلیها: .2. 1. 1. 2. 3

 وف�ما یلي �عض هذه الأس�اب: 

إن لعزو النجاح والفشل إلـى القدرة تطب�قات هامة فـي التعل�م، ذلك لأن افتراضات  * القدرة: 

المتعلمین حول قدراتهم تعتمد على الخبرات الماض�ة، وفي هذا النوع من العزو نستط�ع 

تفسیر الخوف من الر�اض�ات أو أي مادة أخرى . 

قام واینر �اكتشاف حیث وجد أن المتعلمین لا �ملكون عادة فكرة عن مستوى * الجهد: 

الجهد الذي یبذلوه من أجل النجاح، فالمتعلمین �حكمون على جهدهم من خلال ما قاموا �ه 

من نشاط تجاه مهمة معینة، حتى في المهام التي تتضمن فرصا حق�ق�ة في النجاح فإن 

المتعلمین الناجحون یؤمنون �أنهم یبذلون جهدا أكبر من أولئك المتعلمین غیر الناجحین 

 ).79ـ78 :2008،(ثائر أحمد غ�اري 

إن المتعلمین الذین لدیهم ثقة قلیلة �قدراتهم �عزون نجاحهم إلى الحظ. * الحظ: 

حیث �حكم المتعلم على صعو�ة المهمة من خلال أداء * صعو�ة المهمة: 

الآخر�ن على تلك المهمة فإذا نجح الجم�ع فیها معنى ذلك أن المهمة سهلة، 

والعكس صح�ح، وفـي هذهالحالة إذا نجح الفرد في أداء المهمة فإنه س�عزو سبب 

نجاحه في المهمة إلى قدرته، وإذا نجح الجم�ع في أداء المهمة فإنه س�عزو مصدر 

النجاح إلى المهمة في حد ذاتها. 
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  یتضح مما سبق أن عزو النجاح أو الفشل إلى إحدى هذه الأس�اب أو غیرها، 

یوضح أهم�ة التعرف علیها، لأن ذلك �ساعد في تفسیر دافع�ة المتعلمین .  

 .نظر�ة العزم الذاتي: 2. 1. 2. 3

، حیث تؤكد هذه النظر�ة على الاستقلال Deci and Ryanظهرت هذه النظر�ة على ید 

الذاتي للفرد، فلقد افترض علماء هذه النظر�ة أن الأفراد �میلون �صورة فطر�ة للرغ�ة في 

الاعتقاد �أنهم �شتركون في الأنشطة بناء على إرادتهم الخاصة، أي بناء على أنهم یر�دون 

الاشتراك في الأنشطة فعلا. 

  وتختلف نظر�ة العزم الذاتي عن النظر�ات المعرف�ة الأخرى للدافع�ة، لكونها تمیز بین 

نوعین من السلوك، فهناك سلوك ین�ع عن إرادة الفرد ورغبته وهو السلوك المعبر عـندافع�ة 

قو�ة، وهناك سلوك �ظهر لأول مرة �أنه ناجم عن اندفاع من طرف الفرد ولكنه في حق�قة 

الأمر هو سلوك ناتج عن عوامل داخل�ة أو خارج�ة تتحكم في الفرد وفي أعماله، وهكذا �قال 

�أن الفرد قام �سلوك �عبر عن إرادته وعزمه عندما �كون ذلك الشخص حرا في اتخاذ قراراته، 

وفي اخت�ار ما یناس�ه من نشاطات، وما عدا ذلك فالسلوك �كون مقیدا ومتحكما ف�ه، أي أن 

). 43 :2011،الفرد �قوم �أعمال هو مجبر على الق�ام بها (أحمد دوقة وآخرون 

  فوفقا لهذه النظر�ة تكون الأداءات عن الدافع�ة ذات تحدید داخلي، �قوم بها الفرد �اخت�اره 

و�إرادته، وتصدق مع إحساسه بذاته، وذات تحدید خارجي عندما تكون مفروضة من قوى  

خارج�ة.  

  یتضح مما سبق أن كلا نظر�تي الإسناد والعزم الذاتي ركزا في تفسیر دافع�ة الأفراد على 

ك�ف�ة إدراك الأس�اب المؤد�ة للسلوك من طرف الفرد، وذلك إما أن تكون أس�اب داخل�ة أو 

 خارج�ة، و�مكن توض�ح ذلك من خلال المخطط التالي:(من إعداد ال�احثة)
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                         كیف یدرك الفرد الأس�اب المؤد�ة لسلوكه هل هي 

 

      داخل�ة متعلقة            خارج�ة متعلقة  

    �القدرات والجهد المبذول       �الظروف الخارج�ة     

 

 ) كیف یدرك الفرد الأس�اب المؤد�ة لسلوكه 04الشكل رقم (

وتشمل هذه المرحلة نظر�تي روتر وتوجهات أهداف الإنجاز، المرحلة الثان�ة: .2. 2. 3

وقبل التطرق لك�ف�ة إسهام النظر�تین السالفتي الذكر في تشكل مفهوم الفاعل�ة الذات�ة، ین�غي 

 أن نبین مغزى كل نظر�ة على حدا.  

 نظر�ة التعلم الاجتماعي المعرفي لروتر:. 1. 2. 2. 3

  نشأت نظر�ة التعلم الاجتماعي لجول�ان بي روتر من التقالید الواسعة لكل من نظر�ة التعلم 

ونظر�ة الشخص�ة و�الأحرى فان هذه النظر�ة ت�حث في السلوك المعقد للأفراد في المواقف 

 وتضم النظر�ة تكاملا بین ثلاثة اتجاهات اجتماع�ة واسعة في علم ،الاجتماع�ة المعقدة

وتؤكد النظر�ة على أنماط السلوك التي یجري تعلمها ، النفس هي السلوك والمعرفة والدافع�ة

والتي تتحدد في نفس الوقت �فعل متغیرات التوقع(المعرفة)وق�مة التعز�ز(الدافع�ة) وز�ادة 

على ذلك فان هذه المتغیرات من الوجهة النظر�ة تتأثر �شدة �فعل س�اق الموقف الذي 

نظر�ة العزم الذاتي   

  

 نظر�ة الإسناد   
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نحصل ف�ه ولذلك فان نظر�ة التعلم الاجتماعي تجمع الخطوط المتنوعة للنظر�ة السلوك�ة 

 الدافع�ة.

 الافتراضات الأساس�ة لنظر�ة روتر:.1. 1. 2. 2. 3

  تقوم نظر�ة التعلم الاجتماعي المعرفي لروتر على عدد من الافتراضات الأساس�ة التي تعد 

:   )341ـ339: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، محورا رئ�س�ة للنظر�ة وهذه الافتراضات هي

الافتراض الأول:    . 

 ذات أو) و�یئته المعنو�ة المدركة pالسلوك الإنساني هو دالة لنمط التفاعل بین الفرد المدرك(

) و�ترتب على ذلك النتائج التال�ة: Iالمعنى(

 تفاعلاتهم أنماط* أن الناس لا یتفاعلون مع المثیرات البیئ�ة �صورة واحدة وإنما تختلف 

�اختلاف المعنى وأهم�ة هذه المثیرات �النس�ة لهم. 

*إن الإدراك والمعرفة من المفاه�م الأساس�ة في نظر�ة روتر حیث یتشكل استق�ال الناس 

لبیئاتهم وتفسیر معانیها ومعلوماتها المدركة من خلال خبرات الفرد الماض�ة من ناح�ة 

وتوقعاته للمستقبل من ناح�ة أخرى . 

 ومعنى ذلك أن ق�مة ، عن السلوكمسئولا �عد حداولا الفرد كل على ، *لا البیئة وحدها

التعز�ز لا تعتمد  كل�ة على نمط المثیر الخارجي المعزز وخصائصه، ولكن على معناه 

ودلالاته المدركة التي تحدد �السعة المعرف�ة  كما لا تعتبر الخصائص أو السمات 

الشخص�ة وحدها محددا للسلوك.  

*أن حاجات الفرد إحدى محددات التنبؤ �السلوك لكنها ل�ست المحدد الرئ�سي للتنبؤ �ه حیث 

أن هذه الحاجات ل�ست ثابتة وإنما تتغیر.      
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الافتراض الثاني: . 

*أن الشخص�ة الإنسان�ة تنمو وتتطور وتعتدل وتتغیر �مرورها بخبرات جدیدة. 

*إن خبرات الفرد السا�قة وأنماط سلوكه المتعلمة تؤثر إلى حد كبیر على رؤ�ته لعناصر 

المجال البیئي المدرك حیث �شتق الفرد معاني ودلالات المحددات بناءا على معرفته السا�قة 

بهذه المحددات ومدلولاتها لد�ه. 

نه �صعب فهم السلوك الإنساني أو تفسیره مستقلا عن خبرات الفرد السا�قة.  أ*

الافتراض الثالث: . 

 الشخص�ة الإنسان�ة وحدة إنسان�ة تقوم على التماسك والاتساق أو وحدة شخص�ة الإنسان�ة 

تعني خاص�ة الث�ات النسبي وانه كلما تراكمت خبرات الفرد كان اقدر على تقو�م الخبرات 

الجدیدة على أساس التعز�زات السا�قة التي تلقاها خلال توظ�فه لهذه الخبرات في التعامل مع 

المحددات البیئ�ة. 

الافتراض الرا�ع: . 

إن الدافع�ة موجهة للهدف أي أن سلوك الأفراد �كون محكوم بتوقعاتهم التي تحدد مدى 

تقدمهم نحو أهدافهم الموجهة بدوافعهم, كما أن التعز�زات التي یتلقاها الأفراد هي التي تدعم 

تقدمهم نحو الأهداف المش�عة لدوافعهم, و�تفق روتر في هذا مع قانون الأثر لثورندا�ك 

محددا مفهوم التعز�ز �أنه أي فعل أو حدث أو شرط أو ظرف یؤثر على حركة الفرد تجاه 

الهدف. 

المفاه�م والمصطلحات المستخدمة في النظر�ة: .2. 1. 2. 2. 3

وتتضمن مجموعة من المفاه�م  الأساس�ة والتي تتمثل في:  
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*إمكان�ة السلوك: 

�مكن توض�ح إمكان�ة السلوك �أنها إمكان�ة حدوث سلوك ما في موقف معین في علاقته 

�معزز معین أي إن إمكان�ة السلوك تتحدد من خلال الق�مة المدركة للتعز�ز والتوقعات 

المرت�طة �ه. 

*التوقع: 

هو احتمال مدرك ذاتي لدى الفرد بإمكان�ة الحصول على تعز�ز ما نتیجة �ق�ام �سلوك وما 

في موقف، و�تحدد هذا التوقع ذات�ا �معرفة الفرد و�الط�ع فإن خبرات الفرد الماض�ة تشكل 

. )342: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، عاملا هاما في تحدید التوقعات

  وهذا الاحتمال لا یتحدد كل�ة من خلال تار�خ الفرد التعز�زي أو الخبرات المعززة لدى الفرد 

كما یرى سكنر، وإنما یتحدد ذات�ا �معرفة الفرد، و�الط�ع فإن خبرات الفرد الماض�ة تشكل 

عاملا هاما في تحدید التوقعات، ولكن التوقعات تتأثر �كم المعلومات ونوعها والتي تسهم في 

تكو�ن درجة ما من الاعتقاد �أن تعز�ز ما أو مجموعة من التعز�زات تكون مصاح�ة لسلوك 

 ما إزاء استجا�ة ما. 

 والتوقعات �مكن أن تكون عامة أو محددة نوع�ة، فالتوقعات العامة تكون مكتس�ة أو متعلمة 

من خلال الخبرات السا�قة التي تشكل اعتقادا وإدراكا معینا لدى الفرد �أن سلوك ما أو أنماط 

سلوك�ة متماثلة تكون مصحو�ة بتعز�ز أو تعز�زات ایجاب�ة، فمثلا الشخص الذي تشیر 

خبراته السا�قة �أن الابتسامة أو ال�شاشة مدخل جید للتعامل الإنساني، حیث یترتب علیها 

ردود فعل ایجاب�ة خلال هذا التعامل، ومن ثم تص�ح هذه الخاص�ة أو هذا النمط من 

الاستجا�ات أكثر قابل�ة للتكرار إلى أن �ص�ح سمة لدى الفرد (فتحي مصطفى الز�ات، 

2004 :343(   .
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  أما التوقعات النوع�ة المحددة تكون قائمة على العلاقة الارت�اط�ة بین سلوك معین وتعز�ز 

معین في موقف معین، ففي أي موقف �كون التوقع الخاص بتعز�ز معین محددا �العلاقة 

: 2004المشتركة بین هذا التوقع النوعي الخاص والتوقع العام (فتحي مصطفى الز�ات، 

)، فمثلا ر�ما یتوقع الشخص �صورة عامة أن مستوى عمل أكاد�مي معین في اللغة 343

الانجلیز�ة سوف �كافأ �الحصول على درجات عال�ة، ولكن بنفس درجة العمل في دراسة 

اللغة الفرنس�ة قد لا �مكن معه الحصول على نفس التقدیر، وفي هذه الحالة فإن المحصلة 

الإجمال�ة لتوقع النجاح في هذا الموقف �كون دالة للتوقع العام لدى الفرد وتوقعه النوعي 

 المحدد، ومن ثم قد یبذل جهدا مضاعفا لتحقیق درجات أعلى في اللغة الفرنس�ة.  

ق�مة التعز�ز: *

  المتغیر الثالث في معادلة التنبؤ هو ق�مة التعز�ز والذي �مكن تعر�فه �أنه درجة تفضیل 

أي معزز أو تعز�ز �مكن الحصول عل�ه إذا كانت احتمالات أو إمكان�ات الحصول على أي 

)، و�مكن إ�ضاح معنى ق�مة التعز�ز 343: 2004منها متساو�ة (فتحي مصطفى الز�ات، 

من خلال المثال التالي: لنفرض أننا أمام ماكینة لب�ع المشرو�ات مقابل جن�ه واحد لكل 

مشروب وأن فرص الحصول على أي من هذه المشرو�ات مقابل دفع هذا الجن�ه والضغط 

على الزر المطلوب متساو�ة، ومن ثم فإن تفضیل مشروب معین على �اقي المشروب �كون 

قائما على ق�مة التعز�ز، وعندما تكون التوقعات ومتغیرات الموقف ثابتة فإن هذا التفضیل 

�عبر عن ق�مة التعز�ز، ونادرا ما تكون التوقعات في معظم المواقف متساو�ة، ولذلك �كون 

 من الصعب التنبؤ �السلوك �سبب ت�این أو اختلاف كل من التوقعات والمواقف.

 

 التعلم حسب روتر:.3. 1. 2. 2. 3
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تتعدد والتي لاجتماعي من النظر�ات المتعددة المحاور  المعرف�انظر�ة روتر للتعلم تعتبر 

بتعدد المتغیرات التي تعالجها النظر�ة، والتي تتمثل في ما یلي : 

التعز�ز وق�مة التعز�ز. التوقعات وق�مة التوقعات . وجهة الض�ط: الض�ط الداخلي والض�ط 

الخارجي . الحاجات / الأهداف . موقف التعلم.  

التعز�ز وق�مة التعز�ز: . 

 التعز�ز یز�د �أن�میز روتر بین التعز�ز وق�مة التعز�ز، فبینما تسلم نظر�ة التعلم الاجتماعي 

من احتمال حدوث الاستجا�ة أو السلوك عند تكرار نفس الموقف في ظل نفس الظروف، إلا 

أنها تعطي  أهم�ة اكبر للق�مة المدركة من قبل الفرد لتعز�ز ،حیث لا تتوقف ق�مة التعز�ز 

على مدى اختزالها لعدد من الدوافع الأول�ة ،كما تسلم بذلك نظر�ات المثیر والاستجا�ة وإنما 

: )352: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، تتوقف التعز�ز على محددات هي

 مدى إش�اع المعزز للحاجة الم�اشرة الأكثر إلحاحا في طلب الإش�اع . .

 ترتیب هذه الحاجة على سلم الحاجات أي مدى أهم�ة الحاجة ال�احثة عن الإش�اع . .

 مدى ارت�اط هذه الحاجة التي یجري إش�اعها من خلال التعز�ز �غیرها من الحاجات وكذا .

ارت�اطها �أشكال التعز�ز الأخرى . 

ومعنى ذلك أن فهم الحاجة أو حاجات المتعلم وتحدید شكل أو أشكال التعز�ز المش�عة لها 

من العوامل المؤثرة على اكتساب السلوك وتعلمه والتنبؤ�ة في هذه النظر�ة. 

التوقعات وتعم�م التوقعات: . 

ومعنى ذلك أن هناك محددین للتوقع هما:الاحتمال�ة القائمة بین السلوك والتعز�ز وما تنطوي 

، عل�ه من عوامل الارت�اط والسبب�ة والحداثة والنمذجة والتي تقف خلف قوة هذا الاحتمال
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تعم�م التوقعات المرت�طة �أنماط السلوك والتعز�زات الأخرى ذات العلاقة في الموقف أو و

. )353: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، المواقف المشابهة

فمثلا توقع حصول أحد الطلاب على تقدیر ممتاز في امتحان مادة الفیز�اء و�تحدد من 

خلال خبراته السا�قة في هذه المادة أو المواد المشابهة ،وعلى ضوء ذلك �عمم هذه التوقعات 

على أي من الوث�قة الصلة بها كالر�اض�ات ،الك�م�اء وغیرها من المواد المشابهة . 

وجهة الض�ط (الض�ط الداخلي والض�ط الخارجي): . 

�عد متغیر وجهة الض�ط الذي توصل إل�ه روتر في إطار نظر�ته عن التعلم الاجتماعي أهم 

المتغیرات حیث أشار روترمن خلالنظر�ته أنه ل�س �الضرورة أن �كون السلوك محكوما 

�التعز�ز،أو على حد تعبیره أن یدمغ التعز�ز السلوك ولكن الناس لدیهم القدرة على أن یروا 

أو �كتشفوا أو یتوصلوا إلى علاقة سبب�ة بین سلوكهم الخاص و�ین ما �كتسبونه أو 

. )353: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، یتحصلون عل�ه نتیجة التعز�ز

وقد أقام روتر فكرته الأساس�ة عن وجهة الض�ط الافتراضات الأساس�ة التال�ة: 

إن الأفراد یختلفون في إدراكهم و تفسیرهم للعلاقات السبب�ة بین جهودهم الذات�ة و�ین . 

النتائج البیئ�ة المترت�ة على ذلك. 

إن الأفراد �حاولون جاهدین لتحقیق أهدافهم أو الوصول إلیها  ل�س �سبب طب�عة هذه . 

الأهداف ولا حتى �سبب رغ�ة داخل�ة قو�ة تدفعهم نحو هذه الأهداف : ولكن �سبب التصم�م 

التوقعي أو تصم�م التوقع القائم على أن محاولاتهم و جهودهم سوف تكلل �النجاح . 

إن الأفراد الذین �عتقدون إن بإمكانهم التحكم في التعز�زات التي یتلقونها نتیجة التحكم في . 

سلوكهم وهؤلاء تختلف أنماطهم السلوك�ة التي تصدر عنهم أولئك الذین �عتقدون أنهم 

محكومین في سلوكهم �الحظ أو الصدفة أو الآخر�ن.         
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الحاجات / الأهداف: . 

التعلم في ظل هذه النظر�ة هو حاجة أو هدف �سعى الفرد إلى إش�اعها أو إلى   �عد 

تحق�قها و�قدر أهم�ة هذه الحاجة /الهدف �النس�ة للمتعلم تكون حركته أو استجابته في اتجاه 

إش�اعها،وعلى ذلك �مكن التنبؤ �سلوك المتعلم ح�ال موقف التعلم من خلال : حر�ة الحركة 

(فتحي مصطفى وق�مة الحاجة وهما �كونان ما سبق أن أطلق عل�ه روتر قوة أو جهد الحاجة

.   )356: 2004الز�ات، 

موقف التعلم: . 

استجا�ات المتعلم إزاء موقف التعلم كل�ةلا تتحدد �المحددات الفرد�ة أو   یرى روتر أن 

الشخص�ة للمتعلم من حیث حاجاته أو أهدافه أو ق�مة التعز�ز كما یدركها، ولا بد �المحددات 

البیئ�ة المتمثلة في المعلم أو المادة موضوع التعلم وإنما �التفاعل الدینامي بین هاتین 

 و من ثم فإن موقف التعلم موقف دینامي متفاعل تحدد درجة ،المجموعتین من المتغیرات

. )356: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، فاعلیته كل من المجموعتین من المحددات

 یتضح مما سبق أن نظر�ة التعلم الاجتماعي المعرفي لروتر أكدت على مجموعة من النقاط 

المهمة في تفسیر دافع�ة المتعلم في بیئة التعلم، والتي ین�غي أخذها �عین الاعت�ار، والتي 

 تتمثل في: 

. یجب أن تكون بیئة التعلم مرنة، �حیث تستجیب لتوقعات المتعلمین القائمة على الارت�اط 

 بین الفعل ونتیجته، أو بین السلوك ومعززاته الموج�ة والسال�ة.

. یجب أن تنطوي بیئة التعلم على نوع من الاتساق بین الأنماط السلوك�ة الموج�ة لأنماط 

 معینة من التعز�زات مما �سمح بتعم�م هذه التعز�زات، ومن ثم �حدث تعم�م للمتوقعات. 
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. یجب أن یبنى موقف التعلم على حاجات المتعلم أو أهدافه وأن یتاح للمتعلم إدراك تلك 

العلاقة، كما یجب على المعلم �صفة خاصة، و�یئة التعلم �صفة عامة أن تستثیر هذه 

 الحاجات أو تلك الأهداف وأسالیب إش�اعها أو تحق�قها. 

. یجب تدع�م مسئول�ة المتعلم عن الأنماط السلوك�ة التي تصدر عنه في إطار العلاقة 

السبب�ة بین الفعل ونتیجته، أي التعز�زات المترت�ة علیها حتى نتجه �المتعلمین لأن �كونوا 

 من ذوي وجهة الض�ط الداخلي.

نظر�ة توجهات أهداف الإنجاز:  .2. 2. 2. 3

 تندرج نظر�ة توجهات أهداف الإنجاز ضمن النظر�ات الاجتماع�ة المعرف�ة التي تهتم 

�العمل�ات العقل�ة وتؤكد على مدى أهم�ة الإدراك في عمل�ة التعلم والتذكر دون إهمال أهم�ة 

دور العوامل الخارج�ة في تحدید مستوى الدافع�ة للتعلم.  

  فعلى مر العقدین السا�قین تمثل الاهتمام الرئ�سي للأعمال النظر�ة و التجر�ب�ة المرت�طة 

بدافع�ة الإنجاز في دراسة منظور توجهات أهداف الإنجاز، والتي ینظر إلیها على أنها قوة 

معرف�ة محركة للسلوك�ات المرت�طة �الكفاءة، وخلال الاهتمامات المبدئ�ة في اتجاه توجهات 

أهداف الإنجاز كان التأكید على شكلین من تلك الأهداف هما أهداف الإتقان وأهـداف الأداء، 

وتهتم هـذه النظر�ة �الهدف الـذي ینشده الفـرد من انجازه لمهمة ما( ر��ع عبده أحمد 

 ) . 118 ،2006،رشوان

  وتتضح أهم�ة هذا الاتجاه من تأكید المجلس الدولي لمعلمي الر�اض�ات في العقد الماضي 

على ضرورة أن تعتمد المعاییر المستخدمة في التقو�م على مبدأ هام یتضمن ضرورة فهم 

المتعلمین أن ك�ف�ة الوصول للإجا�ة أهم من الإجا�ة في حد ذاتها، وأص�حت هـذه التوص�ة 

) ولایـة مـن الولا�ات الأمر�ك�ة فـي الوقت الحالي ( ر��ع عبده أحمد 49محل اهتمـام (

) . 118 :2006،رشوان
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   و�عني ذلك ضرورة ألا �كون التحصیل هو المع�ار الوحید والأساسي في تحدید المستوى 

الأكاد�مي، لأن ذلك یدفع إلى التأكید على أهداف الأداء، فلقد أكدت الكثیر من مناحي علم 

النفس المعرفي على أن الأفعال تتحدد بواسطة الأهداف، ففي ضوء نظر�ة التعلم المعرفي 

الاجتماعي بدأت أ�حاث دافع�ة الإنجاز تتجه إلى نوع من التكامل بین المكونات المعرف�ة  

والوجدان�ة للسلوك، وهو ما �عرف �السلوك الموجه �الهدف ، ولذا فقد بدأ الاهتمام �الر�ط بین 

دافع�ة الفرد ومتغیرات أخرى كالحاجة للإتقان و صعو�ة المهمة ومشاعر الفرد من قلق 

وضغوط وشعور �الفشل كموجهات للسلوك أثناء التفاعل مع مواقف التعلم، و نتج عن ذلك 

). 119 :2006،ما �عرف بنظر�ة توجهات أهداف الإنجاز ( ر��ع عبده أحمد رشوان

 انطلاقا مما سبق أن نظر�ة توجهات أهداف الإنجاز تقوم على الأس�اب المدركة وراء الق�ام 

�العمل. 

نماذج توجهات أهداف الإنجاز:  .1. 2. 2. 2. 3

: وسنقتصر منها فقط على النماذج الثنائ�ةتعددت نماذج توجهات أهداف الإنجاز 

النماذج الثنائ�ة لتوجهات أهداف الإنجاز:  . 1. 1. 2. 2. 2. 3

   على الرغم من أن الأفراد من الوجهة النظر�ة �مكن أن �متلكوا عددا كبیرا من التوجهات 

الدافع�ة للإنجاز، إلا أن ال�حث في هذا المجال ركز في البدا�ة على نمطین من هذه 

الأهداف والتي تحكم كیف �میز الأفراد النجاح والكفاءة في مواقف التعلم ، والنماذج التي 

أكدت على هذین النمطین �شار إلیها بنماذج التصنیف الثنائي لتوجهات أهداف الإنجاز، 

ونذكر ف�ما یلي �عض أعمال ال�احثین في هذا النموذج: 

:  ,Dweck,C)1988ـ1986أعمال(.
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في العجز المتعلم، وهدفت Seligman  والتي اعتمدت في البدا�ة على نظر�ة العزو وأعمال 

إلى تفسیر عزو �عض المتعلمین لفشلهم في الإنجاز لنقص القدرة بینما ال�عض الآخر �عزو 

). 82 :2001،فشله إلى نقص الجهد المبذول(زه�ة خطار

بذلك مـن إحـداث التكـامل بین الأنماط المختلفة للعزو ومحصلاتها السلوك�ة ك   وتمكنت دوي 

والانفعال�ة في نموذج واحد مستقر، وأضافت دو�ك في الفترة الأخیرة إلى نموذجها معتقدات 

الفرد عن الذكاء وافترضت أن الفرد قد یدرك القدرة على أنها شيء ثابت أو أنها شيء غیر 

ثابت وقابل للتحسین، وهو ما �قود الأفراد  إلى توجهات انجاز�ه مختلفة، فالفرد الذي �عتقد 

أن الذكاء سمة مستقرة ثابتة یهتم �البرهنة على قدراته وعلى أنه أذكى من الآخر�ن بینما 

الأفراد الذین �عتقدون في أن الذكاء قابل للتعدیل یتوجهون نحو تنم�ة القدرة  والكفاءة 

)Fabien , 2003 :p47Fenouillet( .

  وقد افترضت دو�كبناء على ذلك نمطین من توجهات الأهداف هما:  

وهي الأهداف التي ینشد فیها الأفراد ز�ادة كفایتهم للفهم والتمكن من أي * أهداف الإتقان: 

 ).79 :2003 ،شيء جدید( نبیل محمد زاید

  أي أن أهداف الإتقان تعكس التركیز على تطو�ر الكفاءة عن طر�ق إتقان المهارات 

الجدیدة. 

حیث یركز الأفراد الموجهون بهدف الأداء على تقدیر الذات والرغ�ة في * أهداف الأداء: 

الحصول على أحكام ایجاب�ة عن كفاءتهم الشخص�ة، لهذا فاكتساب المعارف الجدیدة لا 

�عتبرونه كاف للإحساس �الكفاءة، وذلك الإحساس لا یتحقق إلا من خلال المقارنة مع أداء 

الغیر، و �التالي أن ینجح الشخص أو أن �كون كفء �عني �النس�ة لهؤلاء أن یتفوق على 

 ).Viau ,2003 :p 46Rolland(الآخر�ن 
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 أي أن أهداف الأداء تعكس محاولة الفرد لإظهار قدراته و التفوق على الآخر�ن.  

:  Ames,C)1992ـ1984أعمال( .

 والتي ركزت علـى اخت�ار تـأثیر الجماعة فـي تشكیل عزوات الفرد لأس�اب النجاح  والفشل 

إلى أن الأفراد ر�ما یدركون "أمس"وكذلك على الاستجا�ة الانفعال�ة للنجاح والفشل، وأشارت 

غا�ات مختلفة للإنجاز عندما �عملون في جماعات متعاونـة أو فرد�ا، وهذه الأهداف تؤثر 

إلى نمطین من توجهات " أمس" في ترجمة الفرد لمشاعره عن النجاح و الفشل، وأشارت 

أهداف الإنجاز هما:  

 وتصف الأفراد الذین یجاهدون لاكتساب مهارات جدیدة و�حاولون بجد�ة  *أهدافالإتقان:

تحقیق فهم أفضل لما یدرسونه، و�فضلون المهام التي تتطلب التحدي، وهنا �میل أصحاب 

هـذه الأهداف إلـى الاستقلال�ة فـي التعلم و الاندماج فـي الأنشطة التعل�م�ة ( ر��ع عبده أحمد 

) . 127 :2006،رشوان

وتصف الأفراد الذین یهتمون أكثر �مقارنة أدائهم �أداء الآخر�ن و�رغبون  أهداف الأداء:  *

في البرهنة على قدراتهم أو إظهارها، فهم یندمجون في التفكیر في القدرة أكثر مـن التفكیر 

في المهمة وك�ف�ة إتمامها، ولذلك تتركز استراتیج�اتهم فـي حفظ الحقائق والاهتمام �ما 

�عتقدون أنه هام و�مكن الاستفادة منه في تحقیق مستو�ات أعلى من زملائهم ( ر��ع عبده 

) . 127 :2006،أحمد رشوان

 

ـ �عض النتائج ال�حث�ة في إطار ثنائ�ة الهدف: 3ـ1ـ4ـ3

أن الطلاب أصحاب أهداف الإتقان �میلون Wrosch)2003 و(Bandalos)2003* بین(

إلى الاعتقاد في أن القدرة �مكن ز�ادتها عن طر�ق بذل مز�دا من الجهد، ولذا فإنه من 



 الفصل الثالث                                                الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة
 

106 
 

المرجح أن �ستجیبوا لمواقف الفشل �الاجتهاد في العمل، و�العكس الطلاب أصحاب أهداف 

الأداء لا �عتقدون في أن القدرة �مكن تحسینها ببذل مز�دا من الجهد، و لذلك فمن المرجح 

أن یدركوا خبرات الفشل كدلیل على ضعف القدرة، مما �قود إلى مشاعر الإح�اط والخجل 

والقلق، و�التالي الاستجا�ة لمواقف الفشل عن طر�ق الانسحاب (ر��ع عبده أحمد 

) . 130 :2006،رشوان

 * ینشغل الطلاب أصحاب أهداف الأداء بتقی�م قدراتهم أثناء مواقف التعلم من خلال 

الإجا�ة على السؤال التالي: هل قدرتي متمیزة ؟ ووقائع الأحداث اللاحقة كالفشل مثلا، ر�ما 

تدعم الفرد �معلومات تقود إلى عزو الفشل إلى نقص القدرة، و�زداد احتمال ذلك في حالة 

المتعلمین الذین �شكون في قدراتهم �الفعل، و�العكس الطلاب أصحاب أهداف الإتقان 

یهتمون �الإجا�ة على السؤال التالـي: كیف �مكن لـي أن أتقن هـذه المهارات ؟ والأحداث 

التال�ة كاستجا�ة الفشل مثلا، ر�ما تدعم الفـرد �معلومات تقـود إلـى تغـییر الإستراتیج�ة 

). 130 :2006،المستخدمـة أو ز�ـادة الجهـد المبـذول (ر��ع عبده أحمد رشوان

 * یركز الطلاب أصحاب أهداف الإتقان على التعلم في حد ذاته، و�میلون إلى عزو فشلهم 

إلى نقص الجهد المبذول، أما الطلاب ذوي أهداف الأداء فیركزون على الإرضاءات 

الخارج�ة و�میلون إلى عزو فشلهم إلى صعو�ة العمل وضعف القدرة، ونتیجة لذلك فإن 

أصحاب أهداف الأداء ینظرون إلى التعلم في حد ذاته �اعت�اره فقط الطر�ق لتحقیق الأهداف 

الخارج�ة المرغو�ة و�ركزون انت�اههم علـى هذه الأهداف، ولـذا فهم یركزون علـى إكمال 

المهام دون الاهتمـام �العمل�ات والإستراتیج�ات المستخدمة، بینما یركز أصحاب أهداف 

الإتقان انت�اههم على العمل�ات والإستراتیج�ات التي تمكنهم من تطو�ر مهاراتهم وتساعدهم 

، والجدول التالي )131 :2006،في اكتساب المعلومات الجدیدة (ر��ع عبده أحمد رشوان

 یوضح أهم الفروقات بین الطل�ة ذوي أهداف الإتقان وذوي أهداف الأداء: 
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) : 01الجدول رقم (

یوضح أهم الفروقات بین الطل�ة ذوي أهداف الإتقان و ذوي أهداف الأداء 

    الطل�ة ذوي أهداف الإتقان       الطل�ة ذوي أهداف الأداء 

*یؤمنون أن الكفـاءة تتطور مـع الوقت  والجهد. *یؤمنون أن الكفاءة سمة ثابتة لا تتغیر. 

*یختارون مهمات تضاعف من فرص التعلم. *یختـارون مهـمات تظـهرهم �مظهر ال�ارز�ن. 

*�ملون من النشاطات السهلة. *�شعرون �الفـخر عـند أداء المـهمات السهلة. 

*�ق�مون أدائهم من حیث مقارنته مع أداء 

الآخر�ن. 

*�ق�مون أدائهم من حیث ما أحرزوه من تقدم. 

*ینظرون للمعلم على أنه مصدر توج�ه ومساعدة. *ینظرون للمعلم كحكم ومصدر للمكافأة. 

 

) 126 :2007،(ثائر أحمد غ�اري 

  یتبین مما تقدم أن كلا من نظر�تي روتر وتوجهات أهداف الإنجاز ركزا في تفسیر دافع�ة 

الأفراد على ك�ف�ة إدراك الق�مة أو الغرض من وراء الق�ام �السلوك،والتي تنقسم إلى قسمین، 

یتمثل الأول في أن یدرك الفرد ق�مة المثیر �أنه �طور الذات و�نمیها و�ز�د من خبراتها، 

و�تمثل الثاني ف�أن یدرك الفرد ق�مة المثیر �أنه وسیلة للحصول على تقدیر الآخر�ن ورضاهم 

�غض النظر عن مدى أهم�ة المثیر في صقل خبراته، و�مكن توض�ح ذلك من خلال 

 المخطط التالي: (من إعداد ال�احثة)

 

  

 

 

 ك�ف�ة إدراك الق�مة أو الغرض من وراء الق�ام �السلوك

نظر�ة توجهات أهداف  نظر�ة روتر 

 الانجاز
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) ك�ف�ة إدراك الق�مة أو الغرض من وراء الق�ام �السلوك05الشكل رقم (  

وتشمل هذه المرحلة نموذج فیو ونظر�ة ألبرت �اندورا، وقبل . المرحلة الثالثة: 3. 2. 3

التطرق لك�ف�ة إسهام النظر�تین السالفتي الذكر في تشكل مفهوم الفاعل�ة الذات�ة، ین�غي أن 

 نبین مغزى كل نظر�ة على حدا.     

:  Viau)1994نموذج(. 1. 3. 2. 3

   إن اعتماد المقار�ة الاجتماع�ة المعرف�ة لتفسیر الدافع�ة في الس�اق المدرسي أدى حسب 

فیو �ال�احثین في مجال الدافع�ة إلى الق�ام بثلاث اخت�ارات هامة، یتمثل أول هذه الاخت�ارات 

في تجنب المقار�ات السلوك�ة التحلیل�ة التي لا تعطي العنا�ة اللازمة لدینام�ة الدافع�ة بل 

تركز فقط على المثیرات والدوافع التي من شأنها أن تثیر الدافع�ة أو تقلل منها، وهذا ما أدى 

�فیو إلى اقتراح نموذج وظ�في مضبوط �عطي تفسیرا لك�ف�ة نشوء الدافع�ة عند المتعلم. 
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 أما الاخت�ار الثاني فیتمثل في تجنب فیو الدخول في الجدل حول ما إذا كانت الدافع�ة 

الداخل�ة أهم من الدافع�ة الخارج�ة أم العكس، وقد برر ذلك �اعتماده مفهوم الحتم�ة المت�ادلة 

)، والـذي �ملي على ال�احثین ضرورة دراسة Banduraالـذي جاءت بـه نظر�ة �اندورا (

الدافع�ة في إطار التفاعل المستمر بین الخصائص الفرد�ة للمتعلم وسلوكاته، وكذا خصائص 

الس�اق الذي یوجد ف�ه.  

 أما ثالث اخت�ارات فیو فیتمثل في دراسة الدافع�ة في إطار نشاطات تعل�م�ة معینة ومحددة، 

فاعتقاده هو أن المتعلم ل�س جاهزا من حیث دافعیته إلى أن �قوم �أي نشاط في أي وقت 

وفي أي مكان، لكن ما یثیر دافعیته مرت�ط �س�اق معین و�نشاطات دراس�ة معینة (أحمد 

). 26 :2011،دوقة وآخرون 

وعل�ه �عرف فیو الدافع�ة على أنها مفهوم دینام�كي له أصوله في إدراك المتعلم حول نفسه 

ومح�طه، والذي �مكنه من اخت�ار نشاط معین والإق�ال عل�ه والمواظ�ة في إتمامه لأجل بلوغ 

). 27 :2011،هدف معین (أحمد دوقة وآخرون 

  یتضح مما سبق أن فیو یرى أن الدافع�ة تتولد بناء على إدراك المتعلم لقدراته وكذا إدراكه 

 لمح�طه، و�ناء على هذا الإدراك یختار المتعلم نشاطات تعل�م�ة معینة ضمن س�اق معین. 

نظر�ة التعلم الاجتماعي المعرفي ل�اندورا:  . 2. 3. 2. 3

تعرف هذه النظر�ة أ�ضا �اسم التعلم �الملاحظة والمحاكاة، وتعد حلقة الوصل بین النظر�ات 

السلوك�ة والنظر�ات المعرف�ة لتأكیدها على دور العمل�ات المعرف�ة التي تتوسط بین المثیر 

والاستجا�ة، ف�الرغم من تأكیدها على أن عمل�ة التعلم هي �مثا�ة تشكیل الارت�اطات بین 

المثیرات والاستجا�ات المختلفة والتي �مكن أن تقوى أو تضعف ت�عا لعوامل التعز�ز 

والعقاب، إلا أنها ترى أن هذه الارت�اطات لا تتشكل على نحو آلي، وإنما تتدخل العمل�ات 

المعرف�ة الخاصة �الفرد كالأفكار والتوقعات والاعتقادات في تكو�ن هذه الارت�اطات.  
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المفاه�م والمصطلحات المستخدمة في هذه النظر�ة: .1. 2. 3. 2. 3

  استحدثت نظر�ة �اندورا للتعلم الاجتماعي القائم على الملاحظة عددا من المفاه�م 

): 366ـ 364 :2004 ،والمصطلحات هي (فتحي مصطفى الز�ات

�قصد �التعلم الاجتماعي عند �اندورا اكتساب الفرد أو تعلمه لاستجا�ات . التعلم الاجتماعي: 

أو أنماط سلوك�ة جدیدة من خلال موقف أو إطار اجتماعي.  

هو تعلم الاستجا�ات أو الأنماط السلوك�ة الجدیدة عن . التعلم �الملاحظة أو النمذجة: 

طر�ق ملاحظة سلوك الآخر�ن أو من خلال ملاحظة النماذج و�سمى في هذه الحالة التعلم 

القائم على الاقتداء �النموذج.  

هي قدرة الفرد على التنظ�م أو الض�ط الذاتي لسلوكه في . التنظ�م أو الض�ط الذاتي: 

علاقته �المتغیرات البیئ�ة المستدخلة في الموقف و�معنى آخر تكییف سلوكه و�نائه المعرفي 

وعمل�اته المعرف�ة والمتغیرات البیئ�ة �صورة مت�ادلة ومتفاعلة. 

  و�رى �اندورا أن هناك ثلاث مكونات تمثل عمل�ات التنظ�م الذاتي للسلوك على ضوء 

علاقة السلوك بنتائجه، وهذه العمل�ات هي: 

  . الملاحظة الذات�ة. 

  . التقدیر الحكمي. 

). 380 :2004 ،  . الاستجا�ة الذات�ة (فتحي مصطفى الز�ات

 فمن خلال مكون أو عمل�ة الملاحظة الذات�ة یت�این السلوك الإنساني من حیث نمطه أو 

نمطه أو نوعه ومعدل الاستجا�ات أو تواترها وتعتمد الدلالة الوظ�ف�ة لهذه العمل�ة على نوع 

النشاط الذي �حظى �الاهتمام والملاحظة، حیث تختلف الأحكام التي تصدر عن الأفراد 
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�اختلاف أنساقهم الق�م�ة و�یتهم المعرف�ة، فالقضاة والاجتماعیون ورجال الدین تكون 

أحكامهم متعلقة �مدى قرب أو �عد سلوك�ات الأفراد عن الحدود القانون�ة أو الشرع�ة أو 

العرف الاجتماعي السائد في المجتمع، بینما تكون أحكام الرسامین والفنانین عموما على 

ضوء جدة العمل وأصالته و�عده عن المألوف أي الق�مة الجمال�ة له �غض النظر عن 

مسایرتها لتقالید المجتمع أو ثقافته أو أعرافه. 

 والمكون الثاني المستخدم في التنظ�م الذاتي للسلوك هي عمل�ة الحكم على السلوك أو 

العمل وهل هو مرض �حیث �ستحق التقدیر أومثیر لسخط الآخر�ن ومن ثم �ستحق العقاب، 

حیث �صدر الأحكام على ضوء المعاییر التي �حملها الفرد والتي اكتسبها من الإطار 

الثقافي الذی�ع�ش ف�ه. 

 أما المكون الثالث في عمل�ة التنظ�م الذاتیللسلوك یتعلق �عمل�ات الاستجا�ة الذات�ة �صفة 

عامة والتقو�م الذاتي لردودالأفعال �صفة خاصة، حیث تنطوي هذه العمل�ة على إثارة العدید 

منالتساؤلات المستمرة حول ردود الأفعال التي تستثیر الاستجا�ة وردود الأفعال التي تستثیر 

العقاب، ومن ثم �مكن اخت�ار أنماط استجا�ات الإثا�ة وتجنب أنماط الاستجا�ات التي یترتب 

علیها العقاب.  

تأخذ العمل�ات المعرف�ة عند �اندورا شكل التمثیل الرمزي للأفكار . العمل�ات المعرف�ة: 

والصور الذهن�ة وعمل�ات الانت�اه القصدي والاحتفاظ التي تتحكم في سلوك الفرد في تفاعله 

مع البیئة كما تكون محكومة بهما أ�ضا.  

�قصد �الحتم�ة الت�ادل�ة عند �اندورا التفاعل الحتمي المت�ادل ذو . الحتم�ة الت�ادل�ة: 

الاتجاهین بین الفرد والبیئة كسببین معتمدین على �عضهما ال�عض ومتفاعلین ومنتجین 

للسلوك. 
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تتمثل هذه العمل�ات في أر�عة من المكونات . عمل�ات التعلم القائم على الملاحظة: 

المترا�طة أو التي بینها علاقات بین�ة وهذه العمل�ات تحكم التعلم �الملاحظة وتتمایز في: 

الانت�اه القصدي، الاحتفاظ، إعادة الإنتاج الحركي، والدافع�ة.  

هي نوع من الانت�اه القصدي أو الإرادي للنموذج الملاحظ بدقة . عمل�ات الانت�اه القصدي: 

إدراك�ة تمكنه من اشتقاق المعلومات أو السلوك�ات الأساس�ة التي تمكن المتعلم من الاقتداء 

�النموذج أو محاكاته. 

هي عمل�ات الاحتفاظ طو�ل المدى أو الاحتفاظ في الذاكرة طو�لة . عمل�ات الاحتفاظ: 

المدى �الأنماط السلوك�ة للنموذج الذي جرى ملاحظته أو موضوع الملاحظة.  

هي ترجمة الفرد للرموز التي جرى ترمیزها وتخز�نها أو . عمل�ات إعادة الإنتاج الحركي: 

الاحتفاظ بها في الذاكرة المتعلقة �الأنماط السلوك�ة التي صدرت عن النموذج إلى أنماط 

استجاب�ة أو سلوك�ة جدیدة.  

تمثل عمل�ات الدافع�ة كافة أشكال التعز�ز الخارج�ة والداخل�ة والقوى . عمل�ات الدافع�ة: 

التي تقف خلف حرص الفرد و�واعثه للاقتداء �النموذج ومحاكاته. 

 

مراحل التعلم �الملاحظة أو الاقتداء �النموذج: .2. 2. 3. 2. 3

  میز �اندورا بین أر�ع مراحل للتعلم �الملاحظة والتي نلخصها في ما یلي: 

. مرحلة الانت�اه: حیث �مثل الانت�اه شرط أساسي لحدوث التعلم، والذي یتأثر بخصائص 

). 28 :2009 ،النموذج ومستوى النمو والنضج، الدافع�ة والحوافز والحاجات (علي تعو�نات
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. مرحلة الاحتفاظ: وهنا یؤكد �اندورا على ضرورة التواصل مع النموذج: وتمثیل الأداء في 

الذاكرة بواسطة التدرب وتكرار النموذج لإجراء المطا�قة بین سلوك المتعلم وسلوك النموذج.  

. مرحلة إعادة الإنتاج: وتتضح في أهم�ة التغذ�ة الراجعة التصح�ح�ة في تشكیل السلوك 

المرغوب ف�ه، حیث تحتاج إلى مراق�ة دق�قة من قبل المعلم أو النموذج. 

. مرحلة الدافع�ة: و�ؤكد �اندورا على أهم�ة التعز�ز والعقاب وتأثیرهما على الدافع�ة في أداء 

السلوك، حیث �میل المتعلم إلى تكرار السلوك المعزز وتجنب السلوك المعاقب عل�ه. 

  انطلاقا مما سبق یتضح أن نظر�ة التعلم الاجتماعي القائم على الملاحظة ل�اندورا قدمت 

تأكیدات هامة على عدد من القضا�ا الهامة التي �مكن في ضوءها اشتقاق العدید من 

التطب�قات التر�و�ة، والتي تتمثل في:  

. محددات اكتساب أوتعلم استجا�ات جدیدة. 

. العمل�ات التي تحدث بین الملاحظة والاحتفاظ و�ین الاحتفاظ والاستجا�ات أوالأداء. 

. العوامل التي تقف خلف الخاص�ة الانتقائ�ة للتعلم �الملاحظة.  

. المحددات الدافع�ة والانفعال�ة للاقتداء أو النمذجة القائم على محاكاة النماذج. 

  یتضح مما سبق أن نموذج فیو فسر تشكل دافع�ة الأفراد من خلال إدراك الفرد لقدراته، 

وكذا إدراكه لمح�طه، ومن ثم یختار وضع�ة تعل�م�ة معینة ضمن س�اق معین، و�تفق معه 

�اندورا في أن دافع�ة الفرد تتشكل بناء على إدراكه لقدراته وكذا إدراكه لبیئته، والشكل التالي 

 : (إعداد ال�احثة)یوضح ذلك: 

 

 
 

 

 

 

 

 نظر�ة �اندورا  نموذج فیو
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) تشكل دافع�ة الفرد بناء على بناء على إدراكه لقدراته وكذا إدراكه 06الشكل رقم (

 لمح�طه

 انطلاقا مما سبق یتضح أن كل نظر�ة من النظر�ات السالفة الذكر قدمت جان�ا مهما في 

بلورة مفهوم الفاعل�ة الذات�ة في تفسیر الدافع�ة، لیتوجها ألبرت �اندورا في الأخیر ببلورة 

اهتم �اندورا المفهوم في شكله النهائي محددا مصادره، أ�عاده، وك�ف�ة تأثیره في السلوك،حیث 

) بدراسة الفاعل�ة الذات�ة وتفسیرها، حیث قامت نظر�ته على مبدأ أساسي �عنى 1988(

�العلاقة التفـاعل�ة أو الحتمیـة المت�ادلة بین كـل مـن المتغیرات البیئ�ة والشخص�ة  والسلوك�ة، 

حیث أكد �اندورا �أن الأداء الإنساني �مكن أن �فسر من خلال المقـابلة بیـن السلــوك 

ومختلـف العـوامـل المعـرف�ة والشخصیـة والبیئیــة. 
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  وهـذا التفاعل الحاصل لا �عني أن لها قوة متساو�ة، كما أنها ترت�ط ب�عضها ال�عض 

)، و�مكن إ�ضاح هذه العلاقة �الشكل 71 :2007،بواسطة متغیرات وس�ط�ة ( لیلى المزروع

التالي:  

 

 

 

 

 

 ):07الشكل رقم (

 )Bandura,A ,1986 :p 24(یوضح نموذج الحتم�ة الت�ادل�ة 

  یتبین من الشكل السابق أن نظر�ة الفاعل�ة الذات�ة تهتم بدور العوامل المعرف�ة والذات�ة في 

نموذج الحتم�ة المت�ادلة التا�ع للنظر�ة المعرف�ة الاجتماع�ة، وذلك ف�ما یتعلق بتأثیر المعرفة 

على الانفعال و السلوك، و تأثیر كل من السلوك والانفعال والأحداث البیئ�ة على المعرفة 

)Bandura Albert ,1986 :p24 ،( كما أشار �اندورا إلى عدم وجود أفضل�ة لأي من

العوامل الثلاثة المكونة لنموذج الحتم�ة الت�ادل�ة في إعطاء الناتج النهائي للسلوك، أي أن 

�اندورا یرى أن دافع�ة الأفراد تتحدد بتوقعین لهما ارت�اط وثیق ب�عضهما ال�عض، أحدهما هو 

فتوقع )،L'Attente de résult والآخر توقع النتیجة ()L'Attente de l'efficacité(توقع الفعال�ة

النتیجة ع�ارة عن تقی�م �قوم �ه الفرد لسلوك معین بإمكانه أن یؤدي إلى النتیجة المطلو�ة، 

في حین أن توقع الفعال�ة هو ع�ارة عن اعتقاد الفرد �أنه �ملك القدرة على تنفیذ السلوك الذي 

 ).76 :2006،یؤدي إلى تلك النتیجة (فر�دة قادري 

 عـوامل شخصیـة

 فـاعلیة الـذات

 عواملبیئیة
 التغذیةالراجعة

 عوامل سلوكیة

 الأداء
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فوفقا لهذه النظر�ة فإن الأفراد �متلكون اعتقادات تمكنهم من أن �مارسوا ض�طا ذات�ا وفقا 

 :2006 ،لجهدهم أو نشاطهم الذاتي وأفكارهم ومشاعرهم وأفعالهم(ر��ع عبده أحمد رشوان

)، حیث یرى �اندورا أن الأفراد �سعون إلــى تجنب المواقف والأنشطة التي یتصورون 206

أنها تشكل تهدیدا لهم، لكنهم یتعهـدون تنفیـذ الأنشطـة التـي یـرون أنـهم قـادرون علــى القیــام 

 . بها

ومن هنا �مكن القول أن نظر�ة الفاعل�ة الذات�ة تقوم على الأحكام التي �صدرها الفرد على 

مدى قدرته على تحقیق النشاطات والأعمال المختلفة المطلو�ة منه عند التعامل مع 

.  المواقف

 

ـ الاختلافات بین الفاعل�ة الذات�ة و�عض المفاه�م الأخرى : 3ـ1ـ3

  توجد العدید من المفاه�م التي �مكن لل�عض أن یخلط بینها و�ین مفهوم الفاعل�ة الذات�ة 

.  مثل: اتجاه الض�ط، مفهوم الذات، ومفهوم التوقعحیث أنها تبدو متشابهة رغم اختلافها

 

 

  الذات�ة واتجاه الض�ط: الفاعل�ةـ الاختلافات بین 1ـ3ـ1ـ3

ه الذاتي في أداء عمل ـاهالض�ط إلى معتقدات الفرد عن مدى إمكان�ة تحكمـهوم اتجـیر مفـ�ش

الذات�ة فاعل�ة م في أس�اب النجاح أو الفشل في هذا العمل، بینما تتعلق الـ وكذلك التحك،معین

). 65 :2006،�معتقدات الفرد عن إمكان�ة ق�امه بهذا العمل أم لا (ر��ع عبده أحمد رشوان
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وتشیر عائشة البلوشي إلى أن اتجاه الض�ط یتعلق �شكل أساسي �الاعتقاد بوجود علاقة 

سبب�ة بین السلوك والنتیجة، في حین ترى أن الفاعل�ة الذات�ة ترت�ط �قناعة الفرد �امتلاكه 

 2006،القدرة على تنفیذ السلوك المطلوب لإحداث النتائج التي �طمح لها (حنان الحر�ي

:17( .

 الذات�ة،فالأشخاص الذین �عتـقدون فاعل�ةكما �شـیر �اندوراإلى اختـلاف اتجاه الضبـط عن ال

 فظةأنهم �ستط�عـون ض�ط ما یتعلمون و�قومون �ه �كونون قادر�ن في البدء �النشاط والمحا

على إستمرار�ته، لذا فمن المعقول التحدث عن اتجاه الض�ط في التعلم والإنجاز والنتائج 

 .)2006:17،(حنان الحر�ي

 وم الذات:ـالذاتیـة ومفهـاعـل�ة ـ الاختـلافات بین الف2ـ3ـ1ـ3

 أن مفهوم الذات �عد �مثا�ة المنطقة الروح�ة التي تحدد المعتقدات الحال�ة تجاه Lewinیرى 

أجل تقی�م من النفـس، إذ �شمل عالـم الفـرد من الخبـرات الشخص�ة كفضاء یتحـرك ف�ه الفـرد 

 :2007 ،الأمور والإدراكات والأش�اء الهامة، وكذلك خطة المستقبل والأحداث(ز�یدة امز�ان

23.( 

أن مفـهوم الـذات والفاعـل�ة الذات�ة �مثلان ظاهرتین مختلفتین ولا ر �اندورا إلى   كما �شي

ین�غي أن نخلط بینهما أو نستخدم احدهمـا مكان الآخـر، فالفاعلـ�ة الذات�ة ع�ارة عن تقی�م 

محدد الس�اق للكفاءة في أداء مهمة محددة والحكم على مقدرة الفرد على أداء سلوك�ات 

محددة في مواقف معینة، أما مفهـوم الذات فلا �قاس عـنـد هذا المستـوى من التحدید. 

 فمفهوم ، إلى أن هناك اختلافا بین مفهوم الذات والفاعل�ة الذات�ةPajares,F  كما �شیر 

الذات یتضمن أحكاما عن ق�مة الذات، وقدم �اجارس أنماطا من الأسئلة في مفهوم الذات 

والفاعل�ة الذات�ة لیدلل عن رأ�ه، فأسئلة اخت�ارات مفهوم الذات �مكن أن تكون مثل " الكتا�ة 

تجعلني أشعر �أني غیر كفؤ "، في حین أن أسئلة الفاعل�ة الذات�ة تتضمن أسئلة مثل " ما 
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مدى ثقتك في تهجي كلمات في صفحة واحدة ؟ "، وأكـثر مـن ذلك فانه ل�س هناك حاجة 

لأن ترت�ط الفاعل�ة الذات�ة �مفهوم الذات، فقد �شعر المتعلم بثقته في قدراته على الكتا�ة، 

ولكنه لا �شعر بتقی�م ایجابي للذات، وذلك �سبب عدم حصوله على جوائز أو اعتراف 

). 16ـ15 :2006 ،�قدراته في الكتا�ة (حنان الحر�ي

  كما �عتمد مفهوم الذات على معاییر البیئة الثقاف�ة، بینما الفاعل�ة الذات�ة ل�س لها 

). 127 :2009 ،انعكاسات ثقاف�ة (سامي حسونة

الذات�ة ومفهوم الذات اختلاف جوهري رغم التشا�ه الفاعل�ة  الاختلاف بین  �عتبر  وعل�ه

�ة فهي ـة الذاتیـا الفاعلـفمفهوم الذات ع�ارة عن وصف للذات أمبینهما، الذي یبدو ظاهرا 

 حكم عن قدرة الفرد في إنجاز مهمة ما.

ة الذات�ة ومفهوم التوقع: الفاعليـ الاختلافات بین 3ـ3ـ1ـ3

 الذات�ة ومفهوم التوقع لكن مفهوم الفاعل�ة الذات�ة لا �ماثل الفاعل�ةمفهوم رغم التشا�ه بین

ث �شیر مفهوم التوقع أو توقع الأداء الناتج عن الجهد إلى أن مستوى ـوم التوقع، حيـمفه

الذات�ة الفاعل�ة  بینما �شیر مفهوم ،الأداء في مهمة ما من المحتمل أن �عطي نتائج معینة

إلى توقع النجاح في مهمة ما وهذا التوقع �كون ناتجا عن اعتقاد الفرد �مهاراته في الأداء 

 ).65 :2006،(ر��ع عبده أحمد رشوان

الذات�ة ومفهوم التوقع الفاعل�ة ر�ته بین ـیز في نظـد مـى أن �اندورا قـوشیإلـة البلـر عائشيــوتش

 إذ یتحدد مفهوم التوقع أو توقعات النتائج ، الذات�ة تسبق مفهوم التوقعالفاعل�ةمن خلاله أن 

 الذات�ة تتحدد في ضوء الم�ادأة والمثابرةعلى إنجاز لفاعل�ة بینما ا،في ضوء نتائج السلوك

).  15 :2006 ،السلوك ( حنان الحر�ي
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ـ مصادر الفاعل�ة الذات�ة: 4ـ1ـ3

 حدد �اندورا أر�عة مصادر للفاعل�ة الذات�ة، وهي الإنجازات الأدائ�ة، الخبرات البدیلة، الإقناع 

 اللفظي، والحالة النفس�ة والفسیولوج�ة.

 :ـ الإنجازات الأدائ�ة1ـ4ـ1ـ3

   �عتمد هذا المصدر علـى الخبرات التي �ع�شها الفرد، فالنجاح عـادة یرفع توقعات الفاعل�ة، 

بینما الإخفاق المتكرر یخفضها، و�تطلب الإحساس �الفاعل�ة القو�ة الخبرة فـي التغلب على 

)، 474 :2006 ،العق�ات من خلال بذل جهد والمثابرة المستمرة المتواصلة (كمال الشناوي 

وتشكل خبرات الفرد الناجحة عاملا قو�ا له تأثیر إیجابي في رفع مستوى فاعل�ة الذات لدى 

الفرد، ومع تكرار النجاح تزداد فعال�ة الذات، في حین أن الفشل تنخفض معه فاعل�ة 

 .  (Pajares Frank , 1996 :p 07)الذات

  و�رى �اندورا أن الأشخاص الذین لدیهم إحساس منخفض في فاعل�ة الذات یبتعدون عن 

المهام الصع�ة و�تجهون إلى إدراكها كتهدیدات شخص�ة و�متلكون مقدرة ضع�فة في تحقیق 

أهدافهم، والأداء بنجاح لدیهم یتوقف على العق�ات التي تواجههم، حیث �عزون الإخفاق إلى 

نقص قدراتهم وضعف مجهوداتهم في المواقف الصع�ة مما یؤخر استرداد الإحساس �فاعل�ة 

الذات عقب الإخفاق، وعلى العكس الأشخاص الذین لدیهم إحساس مرتفع �فاعل�ة الذات 

�قتر�ون من المهام الصع�ة كتحدي وترتفع مجهوداتهم في المواقف الصع�ة ولدیهم سرعة في 

استرداد الإحساس �فاعل�ة الذات عقب الإخفاق، و�ؤكد كذلك على وجود علاقة سبب�ة بین 

الثقة �فاعل�ة الذات والإنجازات الأدائ�ة، فالمستو�ات المرتفعة من فاعل�ة الذات تلازم 

.  )94: ، ب تالمستو�ات المرتفعة من الإنجازات الأدائ�ة (السید محمد أبو هاشم
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ـ الخبرات البدیلة:     2ـ4ـ1ـ3

  وهي الخبرات غیر الم�اشرة، و�حصل علیها الفرد كما یرى �اندورا �التعلم عن طر�ق 

النمذجة، أي التعلم �النموذج وملاحظة الآخر�ن " فحین یرى الفرد نماذج ناجحة تماثله في 

 .)72 :2007 ،القدرات، فإنه �ستخدم هذه الملاحظات في تقدیر فاعلیته" ( لیلى المزروع

 أن تقدیر فاعل�ة الذات یتأثر �الخبرات البدیلة والتي �قصد بها (1982)  و�رى �اندورا

اكتساب الخبرة من رؤ�ة الآخر�ن المتشابهین وهم یؤدون الأنشطة بنجاح (النماذج 

الاجتماع�ة)، حیث تز�د رؤ�ة الفرد للمتشابهین له وهم یؤدون الأنشطة بنجاح مـن جهده 

المتواصل وترفع معتقداته لأنه �متلك نفس الإمكانات اللازمة للنجاح و�ستط�ع أن یولد 

توقعات من المشاهدة والتي تحسن أداؤه �التعلم من المشاهدة للنماذج، ولنفس السبب رؤ�ة 

آخر�ن �فشلون في أدائهم على الرغم من الجهد المرتفع تنخفض معتقدات المشاهدین عن 

فعالیتهم و�وقظ جهودهم، كما تحدث تجارب التعلم البدیل �مشاهدة نجاحات الآخر�ن 

).  474 :2006 ،وامتصاص الصراعات (كمال الشناوي 

 و�ؤكد �اندورا على أن تأثیر الخبرات البدیلة على فاعل�ة الذات لا یتضمن فقط تعر�ض 

الأفراد لنماذج، فالنماذج تعمل من خلال ش�كة معقدة من العمل�ات المعرف�ة، والنظر�ة 

المعرف�ة الاجتماع�ة توفر إطارا تصور�ا لك�ف�ة استخدام كل من عمل�ات الانت�اه، والذاكرة، 

 ،وإنتاج السلوك، والدافع�ة لتعز�ز الفاعل�ة الذات�ة، عن طر�ق الخبرات البدیلة ( فؤاد النفعي

2008: 42  .(

ـ الإقناع اللفظي:  3ـ4ـ1ـ3

  و�رى �اندورا أن الإقناع اللفظي �عني الحدیث الذي یتعلق بخبرات معینة للآخر�ن، 

والاقتناع بها من قبل الفرد، أو معلومات تأتي إلى الفرد لفظ�ا عن طر�ق الآخر�ن ف�ما قد 

�كس�ه نوعا من التقر�ب في الأداء أو الفعل، و�ؤثر على سلوك الشخص أثناء محاولاته 
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لأداء المهمـة، وأن الإقناع الاجتماعي لـه دور مهم في تقد�م الإحساس �فاعل�ة الذات ( بندر 

 ) .32 :2007 ،العتیبي

) أن الإقناع اللفظي �ستخدمه الأشخاص على نحو واسع جدا مع 1982  و�ضیف �اندورا (

الثقة في ما �ملكونه من قدرات وما �ستط�عون إنجازه، وأنه توجد علاقة ت�ادل�ة بین الإقناع 

اللفظي والأداء الناجح، في رفع مستوى الفعال�ة الشخص�ة، والمهارات التي �متلكها الفرد 

 إلى أهم�ة الإقناع اللفظي  (1982) �اندورا)، كما أشارت دراسة44 :2008 ،(فؤاد النفعي

 :2006 ،كاستخدام المحادثة والتعاون للوصول إلى مستوى فاعل�ة ذات�ة ( كمال الشناوي 

475  .(

  و�مثل هذا المصدر أ�ضا التشج�ع والتدع�م الذي یلقاه الفرد من الآخر�ن ومن ذاته، فحین 

یجد التشج�ع والتدع�م من الوالدین والمعملین فإن هذا �عد �مثا�ة التغذ�ة الراجعة التي تقوم 

). 72 :2007،بدور إیجابي في تنم�ة معتقدات فاعل�ة الذات (لیلى المزروع

  والإقناع اللفظي الاجتماعي �ملك حدودا معینة لخلق حس ثابت �فاعل�ة الذات لكنه �مكن 

أن �ساهم في النجاحات التي تتم من خلال الأداء التصح�حي، فالأفراد الذین یتلقون الإقناع 

الاجتماعي �متلكون القدرات للتغلب على المواقف الصع�ة، و�ستط�عون أن یبذلوا جهدا 

عظ�ما أكثر من أولئك الذین یتلقون المساعدة فقط، و�التالي وجود الإقناع اللفظي إلى جانب 

 :2008 ،العوامل الأخرى �عمل على تهیئة الظروف الملائمة للأداء الفعال (فؤاد النفعي

44 .(

 ـ الحالة النفس�ة والفسیولوج�ة:4ـ4ـ1ـ3

  و�مثل هذا المصدر دور العاطفة أو الحالة النفس�ة في التقی�م، حیث �كون تقی�م الفرد 

إیجاب�ا إذا كان في حالة انفعال�ة أو مزاج�ة جیدة، بینما �كون تقی�مه سلب�ا إذا كان في حالة 

مزاج�ة انفعال�ة سیئة، وهـذا �عني أن الحالات الانفعال�ة الإیجاب�ة تعزز الفاعل�ة المدركة، في 
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 أن Michel & Wrightحین أن الحالة الانفعال�ة السلب�ة تعمل على إضعافها، و�رى كل من 

للحالة الانفعال�ة تأثیر في درجة فاعل�ة الذات المدركة والمستمدة من خبرات النجاح والفشل 

المستمرة، كما أن قوة الانفعال غال�ا ما تخفض درجة الفاعل�ة، فضلا عـن ذلك فإن الضغوط 

والتعب تؤثر على فاعل�ة الذات لـدى الفرد، حیث تنخفض فاعل�ة الأفراد الذین �عانون من 

التعب الجسمي الدائم، وعلى العكس من ذلك فإن شعور الفرد �الراحة والاستقرار الفسیولوجي 

�عزز فاعل�ة الذات و�رفعها، و�ز�د ثقة الفرد في النجاح عند أداء السلوك المرغوب (لیلى 

 ) .72 :2007 ،المزروع

  وأشار �اندورا إلى أن الاستثارة الانفعال�ة تظهر في المواقف الصع�ة التي تتطلب مجهودا 

كبیرا، كما أنها تعتمد على الموقف وتقی�م معلومات القدرة ف�ما یتعلق �الكفاءة الشخص�ة، 

و�التالي تعتبر مصدر أساسي لمعلومات فاعل�ة الذات، حیث أن الأشخاص �عتمدون جزئ�ا 

على الاستثارة الفسیولوج�ة في الحكم على فاعلیتهم، فالقلق والإجهاد یؤثران على فاعل�ة 

الذات والاستثارة الانفعال�ة المرتفعة عادة ما تضعف الأداء، وهذا یرت�ط �ظروف الموقف 

 ).45 :2008،نفسه ( فؤاد النفعي

  والشكل التالي یوضح مصادر الفاعل�ة الذات�ة وعلاقتها �أحكام الفاعل�ة والسلوك النهائي 

للأداء. 

 

 

 

 

 

 مصادر الفاعل�ة الذات�ة
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الإنجازات الأدائ�ة 

الخبرات البدیلة 

الإقناع اللفظي 

الحالة النفس�ة 

والفسیولوج�ة 

 

) : 08الشكل رقم(

 Bandura                  یوضح مصادر الفاعل�ة الذات�ة عند �اندورا

) 92:، ب ت                             (السید أبو هاشم

 

ـ أ�عاد الفاعل�ة الذات�ة: 5ـ1ـ3

�حدد �اندورا ثلاث أ�عاد للفاعل�ة الذات�ة، وهي قدر الفاعل�ة، العموم�ة، القوة أو الشدة. 

 

 

 ـ قدر الفاعل�ة: 1ـ5ـ1ـ3

و�قصد �ه مستوى قوة دوافع الفرد للأداء في المجالات والمواقف المختلفة و�ختلف هذا 

المستوى ت�عا لطب�عة أو صعو�ة الموقف، و�بدو قدر الفاعل�ة �صورة أوضح عندما تكون 

أحكام الفاعلیة 
 الذاتیة

    الأداء
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مرت�ة وفقا لمستوى الصعو�ة والاختلافات بین الأفراد في توقعات الفاعل�ة، و�مكن تحدیدها 

�المهام ال�س�طة المتشابهة، ومتوسط الصعو�ة، ولكنها تتطلب مستوى أداء شاق في معظمها 

ومع ارتفاع مستوى فاعل�ة الذات لدى �عض الأفراد فإنهم لا �قبلون على مواقف التحدي، 

 ،وقد یرجع السبب في ذلك إلى تدني مستوى الخبرة والمعلومات السا�قة ( فؤاد النفعي

2008: 38.( 

   و�ؤكد �اندورا على أن طب�عة التحد�ات التي تواجه فاعل�ة الذات الشخص�ة �مكن الحكم 

علیها من خلال مختلف الوسائل مثلا: مستوى الإتقان، بذل الجهد، مستوى الدقة، مستوى 

الإنتاج�ة، ومستوى التهدید، والتنظ�م الذاتي المطلوب، فمن خلال التنظ�م الذاتي فإن القض�ة 

لم تعد أن فردا ما �مكن أن ینجز عملا معینا عن طر�ق الصدفة، ولكن هي أن فردا ما لد�ه 

الفاعل�ة لینجز بنفسه و�طر�قة منظمة، من خلال مواجهة مختلف حالات العدول عن الأداء 

). 28 :2007 ،( بندر العتیبي

 ـ العموم�ة: 2ـ5ـ1ـ3

   و�عني �العموم�ة قدرة الفرد على أن �عمم قدراته في المواقف المتشابهة، أي انتقال فاعل�ة 

الذات من موقف لآخر مشا�ه، إلا أن درجة العموم�ة تختلف وتت�این من فرد إلـى آخر، 

إلى ذلك �قوله: "إن الفرد قد تكون ذاته فعالة في مجال ما وقد لا Schwarzer(1999)و�شیر

تكون في مجال آخر، و�معنى أن الفرد قد تكون لد�ه ثقة عامة في نفسه، إلا أن درجة الثقة 

 ).72 :2007 ،قد ترتفع في موقف وتنخفض في آخر" ( لیلى المرزوع

  و�بین �اندورا أن العموم�ة تتحدد من خلال مجالات الأنشطة المتسعة في مقابل المجالات 

المحددة، وأنها تختلف ت�عا لاختلاف عدد من الأ�عاد، أهمها: درجة تشا�ه الأنشطة، والطرق 

التي �عبر بها عن الإمكانات أو القدرات ومن خلال التفسیرات الوصف�ة للمواقف، وخاصة 

 ).39 :2008 ،الشخص�ة المتعلقة �السلوك ( فؤاد النفعي
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 :ـ القوة أو الشدة3ـ5ـ1ـ3

وتتحدد في ضوء خبرة الفرد وملاءمتها للمواقف، فالأفراد الذین �متلكون فاعل�ة ذات�ة مرتفعة 

�مكنهم المثابرة في العمل و بذل جهد أكبر(نصر محمد العلي، محمود عبد الله 

).  96 :2006،سحلول

 و�عني �اندورا �القوة أو الشدة الفروق الفرد�ة بین الأفراد في مواجهة المواقف الفاشلة وما 

یت�ع ذلك من شعور �الإح�اط، و�عزى ذلك إلى أن هذا الاختلاف �عود إلى التفاوت بین 

الأفراد في فاعل�ة الذات، فمنهم من تكون فاعل�ة الذات لد�ه مرتفعة، فیثابر في مواجهة 

 ).72 :2007 ،الأداء الضعیف، في حین �عجز الآخر ( لیلى المزروع

 و�شیر �اندورا في هذا ال�عد إلى عمق الإحساس �الفاعل�ة الذات�ة، �معنى قدرة أو شدة أو 

عمق اعتقاد أو إدراك الفرد أن بإمكانه أداء المهام أو الأنشطة موضوع الق�اس، و�تدرج �عد 

القوة أو الشدة على متصل ما بین قوي جدا إلى ضعیف جدا.  

  و�شیر أ�ضا إلى أن القوة تتحدد في ضوء خبرة الفرد ومدى ملاءمتها للموقف، وأن الفرد 

الذي �متلك توقعات مرتفعة �مكنه المثابرة في العمل، و�ذل جهد أكثر في مواجهة الخبرات 

الشاقة، و�ؤكد على أن قوة توقعات فاعل�ة الذات تتحدد في ضوء خبرة الفرد ومدى ملاءمتها 

 ).39 :2008 ،للموقف ( فؤاد النفعي

 

ـ الفاعل�ة الذات�ة و ض�ط السلوك:  6ـ1ـ3

) إلى أن الفاعل�ة الذات�ة �ظهر تأثیرها جل�ا من خلال أر�عة 1993 (  لقد أشار �اندورا

جوانب أساس�ة وهي العمل�ة المعرف�ة، الدافع�ة، العوامل الانفعال�ة وعمل�ة اخت�ار السلوك. 

):  48 :2008،ـ العمل�ة المعرف�ة (فؤاد النفعي1ـ6ـ1ـ3
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 ذكر �اندورا �أن آثار فاعل�ة الذات على العمل�ة المعرف�ة تأخذ أشكالا مختلفة، فهي تؤثر 

على الأهداف، وكذلك في العمل�ات التوقع�ة، فالأفراد مرتفعوا الفاعل�ة یتصورون عمل�ات 

النجاح التي تز�د من الأداء وتدعمه، بینما یتصور الأفراد منخفضوا الفاعل�ة عمل�ات الفشل 

و�فكرون فیها، وأضاف �أن معتقدات فاعل�ة الذات تؤثر على العمل�ة المعرف�ة من خلال 

مفهوم القدرة، ومن خلال اعتقاد الأفراد �قدرتهم على الس�طرة على البیئة، ومفهوم القدرة 

یتمثل في دور معتقدات فاعل�ة الذات في التأثیر على ك�ف�ة تأو�ل الأفراد لقدراتهم، ف�عضهم 

یرى أن القدرة مكتس�ة �مكن العمل على تطو�رها، والاستفادة من أداء المهام الصع�ة، بینما 

 یرى �عضهم القدرة على أساس أنها موروثة فنجدهم �فضلون المهام التي تجنبهم الأخطاء. 

 أن معتقدات فاعل�ة الذات التي تؤثر على العمل�ة المعرف�ة من خلال Maddux  و�رى 

التأثیر على:  

 الأهداف التي �ضعها الأفراد لأنفسهم، فالذین �متلكون فاعل�ة ذات�ة مرتفعة �ضعون  *

أهدافا طموحة، و�هدفون لتحقیق العدید من الإنجازات، �عكس الذین لدیهم ضعف في 

معتقداتهم ف�ما یتعلق �قدراتهم.  

  * الخطط والإستراتیج�ات التي �ضعها الأفراد، من أجل تحقیق الأهداف. 

  * التنبؤ �السلوك المناسب والتأثیر على الأحداث. 

 * القدرة على حل المشكلات، فالأفراد ذوي الفاعل�ة الذات�ة المرتفعة أكثر كفاءة في حل 

 المشكلات واتخاذ القرارات. 

العمل�ة الدافع�ة:  ـ 2ـ6ـ1ـ3

یؤكد �اندورا أن الفاعل�ة الذات�ة تلعب دورا هاما في التنظ�م الذاتي للدافع�ة، حیث  تحدد 

الفاعل�ة الذات�ة كم و معدل الجهد الذي یبذله الفرد ومدى حرصهم على مواصلة أو مثابرتهم 
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قة �أن ـفرد الثـي الـفي أداء النشاط المستهدف فالتقدیر المسبق المرتفع للفاعل�ة الذات�ة س�عط

ر عن صعو�اته،في حین أن التقدیر المنخفض ـظض النـاح �غـى النجـوف تقوده إلـه سـمساعي

 اعل�ة الذات�ة سیدفع الفرد إلى بذل القلیل من الجهد والمثابرة.ـللف

 أن المثابرة ترت�ط حیثوى الأداء اللاحق ـ �مستتنبؤ�ةة ـ الذات�ة وظیفالفاعلـ�ةو�ذلك تكتسب 

ثان�ة یؤدي هذا إلى ارتفاع مستوى هة ومن جهة ـ�ارتفاع مستوى الفاعل�ة الذاتیـة، هذا من ج

). 08 :2009،على مستوى الفاعل�ة الذات�ة ( مشري سلافالأداء، ثم �عود مرة أخرى لیؤثر 

 ـ العوامل الانفعال�ة:3ـ6ـ1ـ3

  إن اعتقادات فاعل�ة الذات تؤثر في الضغوط والاح�اطات التي یتعرض لها الأفراد في 

مواقف التهدید، كما تؤثر على مستوى الدافع�ة نحو إنجاز المهام، حیث أن الأفراد ذوي 

الإحساس المنخفض �فاعل�ة الذات أكثر عرضة للقلق، حیث �عتقدون أن المهام تفوق 

قدراتهم، و�التالي یؤدي ذلك بدوره إلى ز�ادة مستوى القلق لاعتقادهم �أنه ل�س لدیهم القدرة 

على إنجاز تلك المهمة، و�التالي فإن تصرفاتهم تجاهها تكون غیر سل�مة(نواري 

). 21 :2010،عوشاش

 

 

 ـ اخت�ار السلوك:4ـ6ـ1ـ3

ك من ـ تؤثر الادراكات المتعلقـة �الفـاعل�ة الذاتیـة للمتعلم، على اخت�اره لسلوكـه، و�ـؤثر ذل

ام التي �شعرون فیها �قدر عال من إمكـان�ة هون إلى الاشتغال �الملخلال أن المتعلمین �مي

ك المجـالات أو المهام التي لا �شعرون فیها بذلك ـبون تلـسة والثقـة والإنجـاز و�تجنـالمناف

 ).504 :2001،(فتحي مصطفى الز�ات
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ن أن تكون مواقف كرد �مـي �مـر بها الفـواقـف التـى أن المـیرسامر جمیل رضوان إلـ  و�ش

اخت�ار�ة أو لا تكون كذلك، فتلمیذ الصف الأول الثانوي عل�ه أن یختار الالتحاق �القسم 

 على اعتقاده �قدرته في تحقیق النجاح في القسم الذي سیوجه إلیـه، االعلمي أو الأدبي اعتماد

ك �عد أن �كون قد جرب مواد القسمیـن في السنوات السا�قة من دراسته، وتعرف على ـوذل

قدراته في المواد العلم�ة أو الأدب�ة وعلى نقـاط ضعفـه وقوتـه،وهـذا ما �سم�ه شوارزر�الدافع�ة 

التي تقوم على اخت�ار المواقف وتفضیل نشاطات معینة وتشكل ف�ه السلوك واخت�ار أسلوب 

 ).01:، ب تالسلوك (سامر جمیل رضوان

 

 ـ سمات مرتفعي ومنخفضي الفاعل�ة الذات�ة: 7ـ1ـ3

لقد توصل �اندورا إلى أن الإحساس القوي �الفاعل�ة الذات�ة �عزز الإنجاز الإنساني، كما 

 ).26 :2006،�عزز التوافق الشخصي �طرق عدیدة(حنان الحر�ي

  وفي هذا الس�اق تشیر نتائج دراسة �اجارس من أن قدرات ومهارات الأفراد المعتقدین 

م على التشج�ع ـم ذلك حصولهـاز و�دعـى الإنجـد علـما �ساعـ م،عةـهم مرتفـ ذوات�كفاءة

اللفظي، والتغذ�ة الراجعة فیؤدي ذلك بدوره إلى مز�د من الثقة �النفس ومز�د من توطید 

 . العلاقات مع الآخر�ن

 و�شیرحسیب �أن ذوي المستوى المرتفع في الفاعل�ة الذات�ة یتصفون : �الثقة �النفس، 

والمثابرة، والإصرار على بلوغ الهدف، �صرف النظـر عمـا یواجهـهـم من صعو�ـات وعقبـات، 

وط�قا برؤ�ة�اندورا فان مرتفع�الفاعل�ة الذات�ة غال�ا ما یتوقعون النجاح، مما یز�د من مستوى 

 :2006،دافعیتهم لتحقیق أفضل أداء ممكن للوصول إلى حلول فعالة وجیدة (حنان الحر�ي

26.( 
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رق شـاذة هم في الغالب  �متلكون ـرفون �طـراد الذین یتصـونجد �المـقابل �اندورا یـرى أن الأف

ت احسا ضع�فا في الفاعل�ة الذاتـ�ة ، فهم لا یؤمنون �أنهـم �سـتطـ�عون بنجاح أداء السـلوك

�ة تقـودهم إلى تجـنب تلك المـواقف ـ فتوقعـاتهم المتدن،التي تتـ�ح لهـم التـكیف مع الح�اة الیوم�ة

جة ـالتـي تسبب تهدیدا لهم وتشعرهـم �عدم قـدرتهم على القیـام �أداء ادوار جیدة،لذلك نراهـم ونتي

ون في نشاطات �مكن أن تظهر قدراتهم وتعمل على تغییر حسهم ـبق لا ینخرطـلمـا س

 . وشعورهم �الفاعل�ة الذات�ةا

ة یؤدي إلى جهود واكتساب ـفاعل�ة الذاتيـفض �الـ ف�شیر إلى أن الإحساس المنخأما الغول

مدعم بدرجة أقل للمهارات، وعدم الفاعل�ة �عتبر من معوقات قدرة الفرد على الانت�اه (حنان 

). 27 :2006،الحر�ي

 معـه قـدرته على ة زادت عالي الذات�ةفاعل�ة المتعلمو�ناء علـى ما تقدم یتضح أنـه كلما كانت 

 النـجاح، وكلما كانت فاعلیته متـدن�ة قلت معه قدرته على الأداء والإنجـاز. 

  و�مكن توض�ح هذه السمات في النقاط التال�ة:

 الأشخاص ذوو فاعل�ة الذات المنخفضة:  •

 یلقون �عیدا �المهام الصع�ة.  -

 یتخلون عن الأش�اء �سرعة.  -

 لدیهم آمال منخفضة. -

 ینحصرون في الصعو�ات.  -

 یركزون على النتائج العكس�ة للفشل.  -

      و�التالي فهم �قضون على مجهوداتهم لأنهم: 

�غیرون مسار اتجاهاتهم عن التفكیر الفعال.   -
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 لا �ستدركون تأخرهم.  -

 ). 60: 2004، یتعرضون سر�عا للقلق والاكتئاب (أشرف كیر سل�مة -

 الأشخاص ذوو فاعل�ة الذات المرتفعة:  •

یخوضون المهام الصع�ة على أنها تحد�ات یجب الس�طرة علیها، ول�س تهدیدات  -

 یجب تجنبها. 

 �ستثیرون اهتماماتهم. -

 �ض�طون أهدافهم و�عملون على تحق�قها. -

 �متلكون مستوى عال من المجهودات.  -

       و�التالي فهم: 

�فكرون �طر�قة إستراتیج�ة.   -

 �سندون الفشل إلى نقص في المجهودات.  -

 �ستدركون سر�عا فشلهم.  -

 ).45ـ44 :2011،�عملون على التخفیف من الضغط (شع�ان بلقاسمي -

 

ـ الإحصاء في العلوم النفس�ة والاجتماع�ة:  2ـ3

ـ نشأة الإحصاء و تطوره: 1ـ2ـ3

سلك الإحصاء تار�خ�ا كعلم، اتجاهین اثنین، حیث حدد الاتجاه الأول مهمة الإحصاء في 

التعبیر عن الممتلكات الحكوم�ة من سكان وأراضي وحیوانات...الخ، بدون التعرض إلى 

تحلیل أو دراسة القوانین التي تسیر �موجبها هذه الظواهر أو العلاقات التي تر�ط بینها، أما 

الاتجاه الثاني فقد ظهر في انجلترا �عنوان " الحساب الس�اسي" وقد اعتبر هذا الاتجاه أن 
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مهمة الإحصاء الأساس�ة هي الكشف عن العلاقات بین الظواهر وعن القوانین التي تسیر 

). 07 :1984،�موجبها (عز الدین جوني

  وعل�ه �مكن توض�ح تار�خ تطور الإحصاء في المرحلتین التالیتین: 

 ـ المرحلة الأولى:1ـ1ـ2ـ3

) Statisticsعرف الإحصاء في الماضي �علم العد وهو الاسم الذي توحي �ه الكلمة (

) أو الدولة، فقد كانت الدولة في القد�م تتطلب جمع الب�انات Stateالمشتقة من كلمة (

العدد�ة عن السكان و الثروة الموجودة فیها مـن أجل تنظ�م میزانیتها و انجاز خططهـا 

وترتی�اتها المتعلقة �الأمور الحر��ة، ومع أن عمل�ة العد في السابق لم تكن متشع�ة، ولم 

تتطلب مهارات خاصة، إلا أن شیوعها واستعمالها فـي مجالات مختلفة جعلها عمل�ة معقدة، 

). 32 :1995،وأص�حت تتطلب مهارات و خبرات واسعة (عبد الرحمان عدس

  ومع مرور الزمن أص�حت الدولة تتطلب أعمالا إحصائ�ة أكثر تعقیدا  وصعو�ة من مجرد 

الق�ام �عمل�ة العد، فعلى سبیل المثال أص�حت الدولة تتطلب تحلیل هذه الأرقام واستنتاج 

الاتجاهات العامة لها، ولم �قتصر استعمال الإحصاء عند هذا الحد، بل أدخل في العدید 

من المجالات، حیث أص�حت الدولة تستعمل الإحصاء لحصر عدد السكان وتوز�عهم من 

حیث العمر، الجنس، المهنة، المستوى التعل�مي والمستوى الاجتماعي، نسب الموالید 

والوف�ات...الخ، هذا �الإضافة إلى المعلومات الخاصة �الواردات والصادرات والتجارة 

الداخل�ة والخارج�ة والحاصلات الزراعة والصناع�ة، إلى آخر ذلك من المجالات التي صعب 

 ).33 :1995،حصرها دفعة واحدة (عبد الرحمان عدس

  ومع تطور مهام الدولة تطورت المهن وتشعبت، الأمر الذي دعا إلى ضرورة إیجاد وسائل 

تمكننا من معرفة خصائص الأفراد لیتم وضع الشخص المناسب في المهنة المناس�ة له، 

الأمر الذي أدى إلى ضرورة تطو�ر الم�ادئ الإحصائ�ة، ولم �عد الإحصاء بذل مقتصرا 
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على أعمال الدولة فقط بل أدخل إلى العدید من العلوم، كعلم الأح�اء، علم الاجتماع وعلم 

النفس والتر��ة. 

  یتضح مما سبق أن الإحصاء بدأ في البدا�ة مع حاجة الدولة لتقن�ات تمكنها من عد 

سكانها وحصر عددهم، ثم تطور مع تطور مهام الدولة، لیدخل بذلك إلى العدید من 

المجالات كالصناعة و التجارة، ومع تطور الثورة الصناع�ة تطلبت هذه الأخیرة وجود ید 

عاملة مؤهلة، الأمر الذي تطلب ضرورة العنا�ة �مخرجات التعل�م و المتمثلة في المتعلمین.  

ـ المرحلة الثان�ة:  2ـ1ـ2ـ3

تعود أصول المرحلة الثان�ة إلى فترة م�كرة في واقع الأمر، فمنذ القرن السا�ع عشر وفي وقت 

معاصر لمشكلات المقامر�ن التي جذبت اهتمام علماء الر�اض�ات، دار حوار بین الفیلسوف 

Pascal والر�اضيFermat حول سوء حظChevalier de Méré وهو مقامر مشهور اعتاد أن

) مرة واحدة على الأقل من بین 06یر�ح في مراهناته في النرد، إذا أراد الحصول على رقم (

أر�ع رم�ات لزهرة النرد، ولكنه كان �عود لیخسر ما ر�حه عندما یراهن على الحصول على 

) رم�ة زوج�ة، وأدى حوار هذه الر�اضیین حول هذه المشكلة إلى وضع 24) في (6،6(

 �اسكال وفیرمات �عض م�ادئ الاحتمالات. 

) معالجة احتمال�ة لفرص الفوز في م�ار�ات 1657 في سنة (Christian Huyagens ونشر 

الر�اضي السو�سري، أول كتاب في Jacques Bernoulliمعینة للنرد والورق، وكتب 

) وكان 1713الاحتمالات ولكنه توفي قبل صدوره، ونشر ابن أخ�ه �عد وفاته في سنة (

لبرنولي اهتمام واضح في هذا الوقت الم�كر �الإحصاء التطب�قي إذ تضمن كتا�ه إشارات 

واضحة م�اشرة للإمكانات العلم�ة والاستخدامات التطب�ق�ة لنظر�ة الاحتمالات في مجال 

 الظواهر الاجتماع�ة. 
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فـــــي تقد�مه أول ص�اغة ر�اض�ة لمنحنـــــى الاحتمــــالات De Moivreورجع الفضل لـ 

)، ولم تحظ هذه الص�اغة �اهتمام كبیر عند ظهورها في 1733الاعتدالي وذلك في عام (

 ذلك الوقت. 

 وقد استفاد الإحصاء م�اشرة من الإضافة الهامة في نظر�ة الخطأ مع بدا�ة القرن التاسع 

عالم الفلك في مرصد كینجز�رج في ق�اس وتصح�ح ملاحظات Basselعشر، عندما بدأ 

الراصدین لوضع المعادلة الشخص�ة، و�شیر تعبیر المعادلة الشخص�ة، والذي كان مصدرا 

م�اشرا لإقرار مفهوم الفروق الفرد�ة في علم النفس، إلى الت�این (الخطأ) الإنساني الذي 

تتضمنه كل المقای�س �عد تنقیتها تماما، وقد وجد أن خصائص الت�این التي تقوم المعادلة 

الشخص�ة �ص�اغتها قائمة سواء بین الملاحظین (فروق فرد�ة) أو في الملاحظات الخاصة 

بنفس الفرد (فروق داخل الفرد الواحد)، وقد اختصرت الت�اینات في شكل متوسطات، 

وانحرافات عن المتوسط �الإضافة إلى حساب متوسط للت�اینات نفسها ومن هذه المعالجة 

(عبد اللطیف یوسف استمد الإحصاء واحدا من أهم مقای�سه وهو المتوسط

 . )2006:51،الصد�قي

 وقد شارك في اهتمامات الفلكیین بت�این الخطأ، الكثیر من علماء الر�اض�ات خلال القرن 

. Laplace Pierre Simonالتاسع عشر، وكان منهم على وجه الخصوص عالم الر�اض�ات 

 وقام لا�لاس �الر�ط بین نظر�ة الاحتمالات وخصائص الت�این في أخطاء المقای�س، وجذبت 

لتطبیق قواعد Gaussوإضافة لا�لاس الاهتمام من جدید �منحنى "دي مو�فر" واتجه لا�لاس 

الاحتمالات على م�ادئ الفلك، في الفترة نفسها التي كان الإحصاء قد بدأ فیها خلال القناة 

الأولى ل�كون س�اس�ا وإدار�ا وحكوم�ا، ورغم أنه �طلق عادة على المنحنى الاعتدالي اسم 

منحنى غوس، إلاّ أن الأدق من وجهة نظر تار�خ�ة أن نطلق عل�ه اسم منحنى لا�لاس، أو 
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 غوس، إذ یرجع الفضل الأول للا�لاس في وضع المفهوم –أقل تقدیر منحنى لا�لاس 

 الأساسي والتصور النظري لهذا المنحنى الفرضي. 

الفلـــكي والإحصـــــــائي البلجیـــــــكي استخدمت الطــــــرق Adolphe Queteletو�دءا مــــن 

) لتطبیق 1846الإحصائ�ة استخداما وصف�ا في دراسة الإنسان، و�دأت المحاولات منذ عام (

النماذج الر�اض�ة للمنحنى الاعتدالي على الأفراد والظواهر الإنسان�ة ذات الطب�عة 

 الاجتماع�ة.  

  أرسى كاتلیت مفهوم الاستدلال الإحصائي والذي نعني �ه إمكان الخروج �استدلالات عن 

المجتمع وخصائصه من خلال دراستنا لعینات محدودة، وكان ذلك من خلال محاولته 

الاستدلال من نتائجه التي خرج بها من عینات من الملاحظات محدودة العدد على ما یوجد 

لدى الجنس ال�شري كله، وكان نموذجه المفضل هو منحنى الخطأ الاعتدالي الذي اقتنع من 

خلاله أن الق�اس الدقیق للسمات الإنسان�ة المختلفة، الس�اس�ة والأخلاق�ة، سیؤدي إلى توز�ع 

(عبد اللطیف یوسف یناظر و�تفق مع ما �طلق عل�ه اسم القانون الاعتدالي

 . )2006:53،الصد�قي

كان صاحب أكبر تأثیر في تقدم Galton وما من شك في أن عالم النفس الانجلیزي 

واستخدام الإحصاء في العلوم الاجتماع�ة، فعلى امتداد ح�اته، قدم إضافات مرموقة في 

مجال الوراثة وعلم النفس والأنثر�ولوج�ا والإحصاء، حیث یرجع له الفضل في وضع 

وص�اغة مفهوم الانحدار والارت�اط بین متغیر�ن، وقام غالتون �محاولة لاستخدام الإحصاء 

الاستدلالي في دراسته لمشكلة الع�قر�ة مقتف�ا كاتلیت في ذلك، ومستخدما لجداول 

الاحتمالات، وقام  بتصنیف الرجال الموهو�ین فئات مختلفة وفقا لدرجة تكرارهم في المجتمع، 

وأشار إلى أن توز�عهم یتسق بدقة مع القانون النظري للانحراف عن المتوسط، وهو القانون 

 القائم على ت�این الخصائص في منحنى توز�ع الخطأ.
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  وقد تشكلت المفاه�م الخاصة �الارت�اط وتبلورت في ذهن غالتون في فترة م�كرة تعود إلى 

) بوصفها نتیجة مترت�ة على مبدأ الانحدار نحو المتوسط الذي ظهر أثناء 1877عام (

معالجته لظاهرة الوراثة، فعند دراسة العلاقة بین طول قامة الأبناء، �مكننا أن نتوقع أن طول 

قامة الأبناء سیتشكل جزئ�ا من طول قامة الآ�اء، وجزئ�ا من عوامل مختلفة أخرى، وقد تبین 

أن قامة الأبناء تمیل للاقتراب من المتوسط العام للمجتمع أكثر من اقتراب قامة الآ�اء، 

فالآ�اء المتطرفین في طولهم �كون أبنائهم أقصر منهم، والآ�اء المتطرفون في قصرهم �كون 

أبنائهم أطول منهم، وكان اهتمام غالتون و�حثه في مشكلة الوراثة سب�ا في ألفته �التشتتات 

والتكرارات التي تظهر العلاقة بین أزواج من الق�اسات وقد مكنه هذا نها�ة الأمر، و��عض 

من الوصول إلى خطوط الانحدار وإلى مفهوم الارت�اط Dicksonالمساعدة من الر�اضي 

 معبرا عنه في صورة معامل �س�ط. 

قبل أن �شرع غالتون بدراسة الإحصاء كان في رحلة استكشاف�ة إلى إفر�ق�ا، درس خلالها 

المسائل المتعلقة �الأرصاد الجو�ة وعلم الوراثة، والتي خرج منها �فكرة الانحدار، وفي دراسة 

غالتون (الع�قر�ة الموروثة) وخلال الستة عشر عاما التي أعقبت ذلك كان غالتون �صقل 

) ألقى خطا�ه الرئاسي على قسم الأنثر�ولوج�ا التا�ع 1885هذه الأفكار �كل دقة، وفي عام (

للجمع�ة البر�طان�ة لتطو�ر العلوم شارحا ومدعما حدیثه �الجداول والرسومات الب�ان�ة، والذي 

أعتبر أول وصف إحصائي لظاهرة الانحدار وعلاقتها �التوز�عات الطب�ع�ة (عبد اللطیف 

 ).59 :2006،یوسف الصد�قي

كان عرض غالتون ناتجا عن ب�انات حق�قة تمثل انحدار أطوال الأبناء عن المتوسط �النس�ة 

) صاغ غالتون المفهوم الذي نعرفه الیوم "الارت�اط"، 1888إلى أطوال أ�ائهم، وفي عام (

والمثیر في الأمر أن غالتون یتمتع �فكر خ�الي خصب، وطاقة وطموح عالیین رغم افتقاره 

إلى الخلف�ة الر�اض�ة التي تسمح له �الخروج بنتائج مثمرة، بینما �أتي ایجورث لیترجم أفكار 

غالتون �صورة ر�اض�ة قابلة للتعم�م، إلا أنه غیر قادر على توصیل كل ذلك إلى الشر�حة 
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العامة من ال�شر لعدم توفر الإرادة والرغ�ة لإنشاء قاعـدة تجر�ب�ة للبرهنة على كل الطرائق 

التي �سعى إلیها، ل�عتبر بذلك كارل بیرسون المكمل لهذه النواقص، حیث كان بیرسون یتمتع 

بثقافة مرموقة و�احث من الدرجة الأولى، حیث استطاع أن �حوي قدرة ایجورث في ص�اغة 

أفكار غالتون ولكن تنقصه أصالة غالتون وعمق فهم ایجورث، و�نتهي الأمر �حماس 

ومساعدة أودني یول أن یتمم صوغ المنهج�ة المتناثرة في عقول أولئك وتصدیرها إلى العالم 

). 60ـ59 :2006،الخارجي دون تعثر (عبد اللطیف یوسف الصد�قي

  وتعد السمة الأساس�ة والمتمیزة في دراسات غالتون للوراثة هو الطب�عة الإحصائ�ة، 

فمحاولاته لا تقتصر على جمع وجدولة الب�انات ولكن تحل�لاته ومحاولاته الإدراك�ة هي التي 

تهمنا في الإحصاء. 

  وقد توصل غالتون إلى معاملات الانحدار عن طر�ق الحسا�ات القائمة على الرسومات 

الب�ان�ة واستخدام الوس�ط�ات عوضا عن المتوسطات، وانحراف الوس�ط عن الوس�ط�ات 

عوضا عن التقدیرات التقلید�ة القائمة على تر��ع الانحرافات والتي كانت لأس�اب غیر 

نظر�ة، وإنما لسهولة الحسا�ات التي تتناسب مع فهم غالتون المبدئي للمشكلة، و�عتبر 

الانحراف إلى الوسط أحد الأفكار الأساس�ة في الإحصاء التي أدخلها غالتون أثناء محاولاته 

 ).61 :2006،لفهم آل�ة المورثات (عبد اللطیف یوسف الصد�قي

2  وجد غالتون أن میل انحدار أطوال الأبناء إلى متوسط آ�ائهم �ساوي 
 وافترض أن الق�مة 3

نفسها �مكن أن تصلح للخصائص الأخرى، ووفقا لهذا الافتراض عبر عن الب�انات 

والاستنتاجات عن طر�ق المیئین�ات، وكان هدف غالتون هو دراسة العلاقة بین الأج�ال 

المختلفة المت�اعدة، والعلاقات ذات القرا�ة ال�عیدة مثل أبناء العمومة. 

  وعندما بدأ غالتون دراسته حول ال�ازلاء الحلوة فضل استخدام قطر البذرة عوضا عن وزنها 

تشبیها �قامة الرجل، �الرغم من أن �عض أعماله اقتصرت على الأوزان، حیث أخذ المئات 
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من البذور كل مئة أخذ منها س�عة وقاس أوزانها وحسب متوسط أقطارها مما �شیر إلى 

علاقة خط�ة تماما، واستنتج عندئذ أن الأوزان تتناسب تناس�ا طرد�ا مع متوسط الأقطار 

). 62 :2006،(عبد اللطیف یوسف الصد�قي

  أما �النس�ة للمفهوم الإحصائي الذي عرف �ه غالتون هو الارت�اط والمفهوم �معناه الضیق 

هو ع�ارة عن عدد �ق�س العلاقة بین متغیر�ن، رغم أن دوره كان ضئ�لا في أعمال غالتون 

نفسه، و�مكن بذلك حصر أعمال غالتون في مستو�ین اثنین أولهما استخدامه للق�اس 

الإحصائي المتمثل �الوس�ط�ات والمئینات كطرائق  لتشخ�ص التوز�عات، وثانیهما هو 

اختزال أو تحو�ل الب�انات اللاق�اس�ة إلى ق�اس�ة والتي غدت كأسلوب عام قابل للتطبیق، 

ومن جانب فكرة الانحدار التي أص�حت شیئا معترفا �ه في دراسة الوراثة (عبد اللطیف 

). 63ـ62 :2006،یوسف الصد�قي

 فبرایر 08 دخل ایجورث إلى الإحصاء مـن خلف�ة الأدب الكلاس�كـي، وقـد ولد ایجورث في (

) في دبلن لدراسة 1862) في ایجورث تون �ایرلندا، والتحق �كل�ة الثالوث عام (1845

الأدب الكلاس�كي، ثم التحق بجامعة أكسفورد �انجلترا، ثم عكف على دراسة القـانون التجاري 

عندما استدعـي لممارسة المحاماة، فلم یجد ایجورث ما �حقق رغ�اته وطموحاته ك�احث، 

فانكب علـى برنامج صارم فـي دراسته للر�اض�ات فأتقنها ذات�ا ولا یختلف مستواه عن أي 

) كان دور الاحتمال ضئ�لا 63 :2006،خر�ج جامعة آنذاك (عبد اللطیف یوسف الصد�قي

ور�ما هامش�ا في الفیز�اء، ومعدما في الإحصاء ولكن عندما بدأت إصدارات ایجورث 

�الظهور على هیئة سلسلة من المقالات، لعل أهمها المقالة التي عنوانها "نظر�ة الأخطاء 

والمشاهدات الأولى للإحصاء"، والتي تعتبر الممهد للتوز�ع الطب�عي للب�انات، حیث �فرق 

ایجورث الحد الفاصل بین المشاهدات والإحصاء و�رى أنهما یتفقان لكونهما كم�ات تتجمع 

حول المتوسط وتختلف من حیث أن متوسط المشاهداتهو سبب كما لو كان مصدرا من 
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حیث انبثاق الأخطاء المت�اعدة، بینما متوسط الإحصاء هو وصف وتمثل لكل المجوعة، أو 

). 64 :2006،�الأحرى أفضل وصف للمجوعة نفسها (عبد اللطیف یوسف الصد�قي

) جاءت ورقة كارل بیرسون ال�حث�ة في مسألة الارت�اط كتطو�ر 1895  وفي ر��ع عام (

وصقل لأعمال غالتون، وكان ثمرة تلك الدراسة هو التوصل إلى معامل الارت�اط، وفي الفترة 

) قام بیرسون بإعداد مقرر في النظر�ة الإحصائ�ة لغرض تدر�سه لطلاب 1895ـ1894(

الذي قام بتدو�ن محاضرات بیرسون Yule George Udneyالجامعة، وكان من بین الحضور 

). 72ـ71 :2006،(عبد اللطیف یوسف الصد�قي

  وتمثل عمل یول بتوض�ح ك�ف�ة استخدام أسالیب بیرسون، ووصلت أعمال یول ذروتها في 

) التي 1897ورقته ال�حث�ة التي تقدم بها إلى دور�ة الجمع�ة الملك�ة الإحصائ�ة في عام (

كانت حول نظر�ة الارت�اط، لم تكن تلك النتائج جدیدة، ولكنها تمثل خلاصة أعمال غالتون 

وایجورث و�یرسون، ولكن الشيء الوحید والمتمیز هو أنها أعطت تصورا واسعا لتطو�ر 

نظر�ة الارت�اط وذلك من حیث التعامل مع قضا�ا العلوم الاجتماع�ة. 

  تطورت في القرن العشر�ن أسالیب ومناهج جدیدة في مجال إحصاء العینات الصغیرة على 

 . Rوجه الخصوص، و�رجع الفضل في الإضافة الرئ�س�ة التي حدثت في هذا المجال إلى 

A. Ficher الإحصائي الانجلیزي، وعلى الرغم من أن ف�شر طور أسالی�ه وط�قها في مجالات

ال�حوث الزراع�ة والبیولوج�ة، إلا أنه لم ینقضي وقت طو�ل حتى عرفت هذه الأسالیب 

 وتطب�قاتها في العلوم الاجتماع�ة، و�دأ استخدامها على نطاق واسع. 

  و�ینما كان الإحصاء في بدا�ة الأمر إحصاء وصفي �قوم على الحصول على المعلومات 

والب�انات الكم�ة وتحلیلها، وهو الاستخدام المتطور لوظ�فته الأولى منذ البدا�ة التار�خ�ة 

الم�كرة كأداة للتعداد والحصر الشامل، فقد أص�ح الإحصاء الآن لا �قتصر على هذا الجانب 

 الوصفي فقط، بل امتد ل�غطى جانبین آخر�ن: 
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 وهو الإحصاء الاستدلالي والذي نتوصل من خلاله إلى استدلالات من الجانب الأول:

عینات محدودة یتم سحبها من المجتمع وفق شروط معینة وحیث تعتمد استدلالاتنا على 

 المنطق ونظر�ة الاحتمالات.  

هو إحصاء العینات والذي یتعلق �استخدام الطرق والوسائل المناس�ة أما الجانب الثاني: 

التي تؤدي إلى الحصول على عینات جیدة تصلح للاستخدام في الإحصاء الاستدلالي، 

و�عتبر كل من الإحصاء الاستدلالي وإحصاء العینات جانبین متكاملین وأساسین في المنهج 

العلمي لدراسة المجتمع بواسطة مجموعات �حث�ة محدودة، وتتفرع دراسة المجتمع بواسطة 

 العینات و�استخدام أسالیب الإحصاء الاستدلالي إلى مجالین هامین: 

 یتجه إلى محاولة تقدیر معلمات المجتمع، و�قصد �معلمات المجتمع الق�م المجال الأول:

الخاصة �المجتمع مثل متوسطاته وت�ایناته في مجال معین، وتهدف هذه الدراسة إلى تقدیر 

نس�ة حدوث أو وجود �عض الظواهر في المجتمع من خلال الاستدلال علیها من عینات 

ممثلة من هذا المجتمع، و�عد تقدیر معلمات المجتمع نتیجة م�اشرة لعمل�ات استدلال 

 استقرائ�ة الطا�ع. 

هو مجال اخت�ارات الدلالة، حیث نقوم �اخت�ار الفروض المختلفة وهي طر�قة المجال الثاني: 

أخرى لدراسة المجتمع من خلال إحصاء العینات �الأسالیب الاستدلال�ة وحیث نقوم بوضع 

فروض معینة عن المجتمع كأن نفترض أن هناك فروق في القدرة التجر�د�ة بین الأسو�اء 

والذهانیین، وتكون الخطوة الأولى �النس�ة لمثل هذا الفرض هي أن نوفر الوسائل المناس�ة 

لق�اس القدرة على التجر�د، ثم تكون المشكلة التال�ة هي أن نحدد العینة أو العینات المناس�ة 

للدراسة، ثم نقوم بإخضاع الفروق أو النتائج التي توصلنا إلیها لدى العینتین للاخت�ار 

الإحصائي، بهدف قبول أو رفض الفرض الذي بدأنا �ه عن وجود فروق في هذه القدرة بین 

هاتین الفئتین في المجتمع، وما نفعله في حق�قة الأمر هنا هو أننا نقارن بین متوسطي 



 الفصل الثالث                                                الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة
 

140 
 

العینتین في هذه القدرة و�ین تقدیرات الت�این التي خرجنا بها من كل منهما، لنتحقق مما إذا 

كان لهذه القدرة متوسطین مختلفین وت�اینین مختلفین أم لا، وقد نخرج من هذه المقارنة 

ب�عض الفروق بین هاتین المجموعتین، وعلینا أن نلاحظ أن �عض هذه الفروق �مكن أن 

یوجد عادة �حكم الصدفة، وعلینا أن نتوقعها، و�ص�ح السؤال الإحصائي ما إذا كانت الفروق 

الكبیرة �حتمل إن تنتج عن الصدفة، وعلینا أن نتوقعها، و�ص�ح السؤال الإحصائي ما إذا 

كانت الفروق الكبیرة �حتمل إن تنتج عن الصدفة أم أنه من غیر المنطقي أن نتوقع احتمال 

 ذلك. 

  في ضوء هذا المسار التار�خي والإضافات المتتا�عة، والتطب�قات النوع�ة التي فرضتها 

ظروف اجتماع�ة معینة، أو ابتكرت لمعالجة ظواهر نوع�ة محددة تطور الإحصاء ل�ص�ح 

ما هو عل�ه الآن، أسلوب علمي راسخ لا تتم معالجات وتحل�لات دون الاستعانة �ه والركون 

إلى نتائجه، وما �حدده من درجة �قین في صحة النتائج والتعم�مات والاستدلالات التي 

 نخرج بها. 

ـ مفهوم الإحصاء في العلوم النفس�ة و الاجتماع�ة:  2ـ2ـ3

 �عرف الإحصاء �أنه العلم الـذي یهتم بجمع وتحلیل وتنظ�م الق�اسات الممیزة للظواهر 

المختلفة قصد إبراز خصائصها ودراسة العلاقة بینها، كما �عرف الإحصاء �أنه العلم الذي 

ی�حث في الب�انات بجمعها وتنظ�مها وتحلیلها، واستقراء النتائج منها ثم اتخاذ القرارات بناء 

 على ذلك.

  في ضوء هذین التعر�فین �مكن القول �أن استخدام الإحصاء في الدراسات الس�كولوج�ة 

یتطلب المرور �أر�عة خطوات أساس�ة هي:  

 * جمع الب�انات. 
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 * تنظ�م الب�انات. 

 * تحلیل الب�انات وإجراء المقارنات. 

 * استقراء النتائج واتخاذ القرارات. 

 بناء على هذه الخطوات الأر�عة ینقسم الإحصاء إلى إحصاء وصفي و إحصاء استدلالي، 

حیث یتضمن الإحصاء الوصفي الخطوات الثلاثة الأولى، بینما یتضمن الإحصاء 

). 11ـ10 :2006،الاستدلالي الخطوة الأخیرة (عبد الكر�م بوحفص

  یتبین مما سبق أن الإحصاء علم �مكن ال�احث في العلوم النفس�ة و الاجتماع�ة من جمع 

وتنظ�م الب�انات واستقراء النتائج منها لیتم في ضوئها اتخاذ القرارات المناس�ة. 

 

ینقسم الإحصاء إلى قسمین هما: ـ الإحصاء الوصفي والإحصاء الاستدلالي: 3ـ2ـ3

 وهو الإحصاء الذي یتناول جمع الب�انات وتنظ�مها . الإحصاء الوصفي:1. 3. 2. 3

 :2009،وعرضها وتحلیلها ووصفها �استخدام جداول تكرار�ة ورسوم ب�ان�ة (محمد بوعلاق

12 .(

وتتضمن أسالیب الإحصاء الوصفي وصف توز�ع مجموعة كبیرة من الق�م الخاصة �أحد 

المتغیرات، عن طر�ق حساب أحد مقای�س النزعة المركز�ة كالمتوسط الحسابي  والوس�ط و 

المنوال، وحساب أحد مقای�س التشتت كالمدى أو الانحراف المع�اري أو الت�این، ولا تقتصر 

أسالیب الإحصاء الوصفي على دراسة متغیر واحد بل تتعدى ذلك إلى وصف العلاقة بین 

متغیر�ن أو أكثر وصفا علم�ا دق�قا وذلك عن طر�ق أحد معاملات الارت�اط (عبد الج�ار 

). 13ـ12 :2008،توفیق الب�اتي
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  انطلاقا مما سبق یتضح أن الإحصاء الوصفي یهتم �طرق تنظ�م وعرض الب�انات  

وتلخ�صها في صورة رسوم وأشكال ب�ان�ة، كما أنه �ستعین في وصف الظاهرة �شكل دقیق 

على مقای�س النزعة المركز�ة ومقای�س التشتت، كما أن الإحصاء الوصفي یتناول العلاقة 

بین متغیر�ن أو أكثر عن طر�ق حساب أحد معاملات الارت�اط. 

 وسنتناول في ما �أتي أهم مقای�س النزعة المركز�ة ومقای�س التشتت ومقای�س العلاقة �شكل 

مختصر. 

 * مقای�س النزعة المركز�ة:

  و�عرف مق�اس النزعة المركز�ة للب�انات �أنه العدد الذي تتمركز حوله الب�انات (ولید عبد 

)، حیث أن الوصف الكمي للسمات الإنسان�ة یتطلب مقای�س 15 :2009،الرحمان الفرا

إحصائ�ة مناس�ة، إذ لا �كفي أن نعرف الشكل العام لتوز�ع الب�انات و إنما ین�غي أن نحصل 

على ق�م تمثل النزعة إلى التراكم حول درجة معینة، ومن أهم مقای�س النزعة المركز�ة 

المتوسط الحسابي ،الوس�ط و المنوال. 

 �عد من أهم مقای�س النزعة المركز�ة حیث أنه شائع الاستخدام في المتوسط الحسابي:. 

تفسیر درجات الاخت�ارات، فكثیرا ما نقول أن درجة فرد ما في أحد الاخت�ارات تفوق أو تقل 

 ).87 :2002،عن المتوسط (صلاح الدین محمود علام

 و�عرف المتوسط الحسابي لمجموعة من الدرجات �أنه مجموع ق�م تلك الدرجات مقسوم على 

 ).                               88 :2008،عددها (عبد الج�ار توفیق الب�اتي

 من %50�عرف الوس�ط �أنه الق�مة التي تقسم التوز�ع إلى نصفین، �حیث . الوس�ط:  

 الأفراد لهم ق�مة تساوي أو تقل عن ق�مة الوس�ط.
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�عرف المنوال �أنه المواصفة الأكثر شیوعا أو الأكثر تكرارا(قاسم علي . المنوال: 

). 52 :2002،الصراف

  �الإضافة إلى ما سبق، ین�غي الإشارة إلى أنه لم یتم تناول ك�ف�ة حساب المتوسط الحسابي 

والوس�ط و المنوال لأن هذا لا یدخل ضمن أهداف ال�حث. 

* مقای�س التشتت:  

  توضح مقای�س التشتت مدى انتشار أو تشتت درجات الأفراد في خاص�ة معینة، ومـن أهم 

مقای�س التشتت المدى، الانحراف المع�اري و الت�این. 

�عتبر المدى من أ�سط المقای�س الإحصائ�ة المستخدمة في التعرف على مدى . المدى: 

تشتت درجات التوز�ع، و�عرف المدى �أنه مقدار الفرق الموجود بین أعلى درجة و أدنى 

). 177 :2002،درجةفي التوز�ع(مروان أبو حو�ج

�عتبر الانحراف المع�اري من أفضل مقای�س التشتت، حیث �ق�س . الانحراف المع�اري : 

). 96 :1999،انحرافات الدرجات عن متوسطها الحسابي (أحمد محمد الطبیب

 ونحصل على ق�مة الانحراف المع�اري لمجموعة من الدرجات �أن نوجد انحراف كل درجة 

عن المتوسط، و نر�ع الانحرافات، ونجمع الناتج ونقسمه على عدد الدرجات، ثم نستخرج 

 ).94 :2002،الجذر التر��عي لناتج القسمة (صلاح الدین محمود علام

). 100 :2005 ،�عرف الت�این �أنه مر�ع الانحراف المع�اري (سامي محمد ملحم. الت�این: 

تبین مقای�س العلاقة درجة الارت�اط بین متغیر�ن أو أكثر، ومن بین * مقای�س العلاقة: 

 ومعامل ارت�اط Pearsonمعاملات الارت�اط التي تق�س العلاقة بین متغیر�ن معـامل ارت�اط 

Spearman.للرتب  
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�ستخدم معامل ارت�اط بیرسون في حساب ق�مة العلاقة ): Pearson. معامل ارت�اط بیرسون (

) (عبد المنعم 1) و(-1بین متغیر�ن من مستوى ق�اس مسافة أو نس�ة، وتتراوح ق�مته بین (+

). 176 :2006،أحمد الدردیر

  �كون �ستخدم معامل ارت�اط سبیرمان عندما) للرتب: Spearman. معامل ارت�اط سبیرمان(

المتغیران من مستوى ق�اس رتبي، أي أن الق�م في شكل رتب (عبد المنعم أحمد 

). 205 :2006،الدردیر

  �الإضافة إلى ما سبق ین�غي الإشارة إلى أنه كلما اقتر�ت ق�مة معامل الارت�اط من الواحد 

الصح�ح دل ذلك على أن العلاقة بین المتغیر�ن قو�ة. 

 ـ الإحصاء الاستدلالي: 2ـ3ـ2ـ3

  وهو �عني تلك العمل�ة المنطق�ة التي تؤدي إلى استخلاص النتائج العامة من النتائج 

 :2008،الجـزئ�ة، أي أنـه �عنـى بتعمـ�م النتـائج المتـوصل إلیـها(عبـد الج�ار توفیق الب�اتي

)، أي أن الإحصاء الاستدلالي یتناول الظواهر فـي محاولة التنبؤ بها والتحكم فیها أو 13

ض�طها، فالبـاحث فـي العلوم السلوك�ة أو الاجتمـاع�ة لا یهتم بوصف الظواهر فقط، بل 

یتعدى ذلك إلى محاولة الاستدلال علـى طب�عة هذه الظواهر في عمومیتها، وهنا �أتي دور 

الإحصاء الاستدلالي في ت�سیر عمل�ة الاستدلال و �كون أداة مناس�ة في ید ال�احث في هذا 

). 16 :2004،الشأن (صلاح الدین محمود علام

) واخت�ار (ف) . 2  ومن أهم الاخت�ارات الإحصائ�ة الاستدلال�ة اخت�ار (ت)، اخت�ار (كا

�ستخدم اخت�ار (ت) في اخت�ار دلالة الفرق بین متوسطین، و�مكن استخدامه اخت�ار (ت): . 

: Benoit ,2001 :p 184 (Dardenne(في حالة توفر الشروط التال�ة
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 * حجم العینة: الأصل في اخت�ار (ت) أنه �ستخدم مع العینات صغیرة الحجم و التي لا 

) أفراد.  05تقل عن (

 * الفرق بین حجم العینتین: ألا �كون الفرق بین حجم العینتین كبیرا، كأن تكون إحدى 

) فرد. 200) والأخرى (50العینتین (

 * مدى تجانس العینتین: �حسب اخت�ار (ت) في حالة تجانس وعدم تجانس العینتین، 

و�مـكن معـرفة التجانس بواسطـة حسـاب النس�ة الفائ�ة (ف) �استخدام اخت�ار هارتلي 

)Hartley ،( أما إذا كان الفرق بین الت�اینین ضئیل فال�احث لا �كون في حاجة إلى اخت�ار

 تجانس العینتین.

  و�ن�غي الإشارة إلى أنه توجد عدة حالات لاستخدام اخت�ار (ت) للفرق بین متوسطین، إلا 

لأنه لا یدخل ضمن أهداف ال�حث. أنه لن یتم التطرق إلى هذه الحالات 

)في الب�انات التي تقع في تصن�فات متعددة و التي یبلغ 2�ستخدم اخت�ار(كا): 2. اخت�ار (كا

) 2عددها اثنین فأكثر، أي أنه �ستخدم في حالة الب�انات الاسم�ة، و�ستخدم اخت�ار (كا

لغرضین، یتمثل الأول في اخت�ار حسن المطا�قة، نظرا لأنه �ستخدم فـي حالة الكشف عـن 

) �ق�س مـدى 2دلالة الفروق بین التكرارات المـلاحظة والتكرارات المتوقعـة، أي أن اختبـار (كا

تطابق التكرارات الملاحظة على العینة مع التكرارات المتوقعة للتوز�ع النظري للمجتمع(عبد 

و�تمثل الثان�في اختبـار الاستقلال�ة، وذلك عندما ، )130 :2006،المنعم أحمد الدردیر

) لحسـاب الاستقلال�ة أي عـدم التأثیر المت�ادل بین متغیر�ن اسمیین (محمد 2�ستخدم اختبـار (كا

). 166 :2009،بوعلاق

 �عتبر تحلیل الت�این أسلوب إحصائي مناسب :)ANOVA. اخت�ار تحلیل الت�این الأحادي (

)،  و�عتمد 168 :1997،لمقارنة أكثر من متوسطین في وقت واحد(عبد الرحمان عدس

، Fisherتحلیل الت�این الأحادي علـى اخت�ار (ف) الـذي یرجع فضل ابتكاره إلـى العالم 
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وسمي هذا الأسلوب الإحصائي بتحلیل الت�این لأنه �عمل على تقس�م الت�این الكلي إلى 

نوعین من الت�این، وهما ت�این داخل المجموعات و ت�این بین المجموعات. 

  و�رجع الت�این بیـن المجموعاتإلـى تأثیر العامل (المعالج) ول�س للفروق الفرد�ة أو أخطاء 

الق�اس، فملا عندما نقارن ثلاث متوسطات لعینات تمثل مستو�ات تجر�ة ما، فإن هناك 

احتمالین لتفسیر الفرق أو الت�این بین المتوسطات، وهما:  

  أثر المعالجة، الفروق الفرد�ة بین الأفراد الذین �شكلون المجموعات (عبد المنعم أحمد 

). 82ـ81 :2006 ،الدردیر

انطلاقا مما سبق یتضح أن أسالیب الإحصاء الوصفي تمهد السبیل لأسالیب الإحصاء 

الاستدلالي، فالإحصاء الوصـفي یلقـي الضوء علـى طب�عة الظاهرة موضع الدراسة 

وخصائصها وعلاقاتها �غیرها من الظواهر �طر�قة كم�ة، و�ت�ح لل�احث فرصة التأمل في 

شكل توز�ع ب�اناته، وخصائصها �حیث تمكنه من انتقاء الأسالیب الإحصائ�ة الاستدلال�ة 

 المناس�ة لهذه الب�انات.

ـ أهم�ة الإحصاء في تطور ال�حوث النفس�ة والاجتماع�ة: 4ـ2ـ3

 أص�ح تعلم الإحصاء ضرور�ا ل�س في مجال ال�حث العلمي فقط، وإنما أص�حت له أهم�ة 

كبیرة �النس�ة لكل من له علاقة �مجال التر��ة وعلم النفس، كالمعلم والإداري  والمشرف 

وال�احث الاجتماعي و المرشد التر�وي وغیرهم، فكل هؤلاء �حتاجون إلى معرفة أساس�ة في 

الإحصاء لأس�اب عدیدة نشیر إلى �عض منها: 

 * إن أغلب المقـالات والكتب والدراسات وال�حوث ذات العلاقة المبـاشرة �أعمال التر�و�ین و 

النفسانیین و التي تنتشر یوم�ا لا تخلو من الب�انات الإحصائ�ة، لهذا ین�غي على المختص 
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في التر��ة وعلم النفس أن �كون على درا�ة �الإحصاء وأسالی�ه حتى یتسنى لهم الاستفادة من 

ال�حوث و الدراسات ذات العلاقة. 

 * �ساعد الإحصاء العامل في حقل التر��ة على أداء عمله �شكل أكثر كفاءة وفاعل�ة، فقد 

أص�ح الإحصاء ضرور�ا للمعلم إذا أراد أن �ق�م متعلم�ه �صورة موضوع�ة، فهو �حاجة على 

الأقل لمعرفة ك�ف�ة مقارنة درجات متعلم�ه في الاخت�ارات المختلفة عن طر�ق ملاحظة 

متوسط درجاتهم. 

 * �ساعد الإحصاء المعلم و المدیر علـى تنفیذ �عض ال�حوث لمعالجة مشكلة طارئة، 

فمعرفة الم�ادئ الأساس�ة تساعد المعلم والمدیر على تنفیذ مثل هذه ال�حوث والتوصل إلى 

 ).16ـ15 :2008،نتائج عمل�ة مفیدة (عبد الج�ار توفیق الب�اتي

 الأس�اب التي تدعوا طالب علم النفس لدراسة الإحصاء في النقاط Guilford  و�حدد 

التال�ة: 

 * أن الطالب یجب أن �متلك القدرة على قراءة الأدب والتراث القد�م في علم النفس، 

فالطالب لا �ستط�ع أن یدرس أي فرع من فروع العلوم الإنسان�ة وعلى الأخص 

العلـومالسلوك�ة دون أن �فهم الرموز الإحصائ�ة والأدوات الإحصائ�ة التي تقابله أثناء 

اطلاعه على التراث السابق في المیدان. 

 * مساعدة الطالب على إجراء التجارب العلم�ة وتلخ�ص وعرض نتائجها.  

 * الإحصاء هو الأساس القوي في كل ال�حوث، ذلك أنه �مكن ال�احث من وصف نتائجه 

).  154ـ153 :2002،وتحلیلها �شكـل دقیق ومـن ثـم اتخاذ القـرارات المناس�ة (مروان أبوحو�ج
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  یتبین مما تقدم أن للإحصاء أهم�ة كبیرة في دراسة السلوك الإنساني، الأمر الذي یوضح 

ضرورة الإلمام �م�ادئه وأسالی�ه وك�ف�ة توظ�فه �شكل سل�م من قبل ذوي العلاقة للوصول إلى 

 معرفة صح�حة قائمة على الطر�قة العلم�ة.

 

ـ العوامل المؤثرة على اكتساب معارف الإحصاء: 5ـ2ـ3

توجد العدید من العوامل التي قد تؤثر على اكتساب الطالب لمعارف الإحصاء، والتي �مكن 

تقس�مها إلى قسمین: 

ـ عوامل متعلقة �الأستاذ: 1ـ5ـ2ـ3

  قد یؤثر الأستاذ على اكتساب الطل�ة لمعارف الإحصاء، وذلك من خلال عدم احترامه 

 ل�عض الأمور المتعلقة �المتعلم، والتي من بینها :

الأساس المعرفي Hays and Simon)1974تمثل البن�ة المعرف�ة عند (. البن�ة المعرف�ة: 

للأفراد، حیث �مكن �مقتضاها أن نرجع الفروق الفرد�ة بین الأفراد في عمل�ات التجهیز التـي 

تمیزهم ببنى معرف�ة فارقة، وهـي تمكننا مـنمعرفة الفروق في الأداء بین الأفراد ذوي المستوى 

المرتفع وذوي المستوى المنخفض في المجالات اللغو�ة وغیر اللغو�ة، 

، أن البن�ة المعرف�ة لها دور هام في الأداء المعرفي خلال العمل�ات Sternberg)1983و�رى (

أنه �مكن اعت�ار البن�ة المعرف�ة المتغیر الأكثر تأثیرا Ausubel)1978وعبر المهام، و�رى (

على قدرة المتعلم في اكتساب المز�د من المعرفة في نفس المجال ، �معنى أن اكتساب 

المتعلم له�كل واضح وثابت ومحدد للمعرفة في مجال ما یتوقف على بنیته المعرف�ة في ذلك 

 ).236 :2001،المجال ومدى فعالیتها (فتحي مصطفى الز�ات

 حیث یرى أوز�یل أن دور البن�ة المعرف�ة في التعلم المعرفي یبدو من خلال: 
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ـ إعطاء الفكرة الجدیدة معنى إضاف�ا یتحدد في ضوء خصائص البن�ة المعرف�ة. 

ـ تخف�ض احتمال�ة فقدان أو نس�ان الفكرة الجدیدة عن طر�ق ارت�اطها �غیرها. 

. جعل الفكرة أو المادة الجدیدة أكثر قابل�ة للاسترجاع عندما تص�ح جزء من المحتوى الدائم 

للبناء المعرفي للفرد. 

وعل�ه یتضح أن سرعة وفاعل�ة التعلم تتأثر �عدة عوامل أهمها: 

. مدى ارت�اط المعلومات الجدیدة �المعلومات السا�قة في البناء المعرفي للفرد. 

. مدى تنظ�م المعلومات وترا�طها داخل البناء المعرفي للفرد. 

. مدى قدرة كل من المعلم والمتعلم على اكتساب المعلومات الجدیدة وإعطائها معنى ودلالة. 

  یتبین مما سیق مدى ضرورة مراعاة خصائص البن�ة المعرف�ة لأجل تعلم قائم على المعنى، 

و�هذا یتبین أنه یجب على الأستاذ أثناء تقد�مه لمعارف الإحصاء أن �حرص على ر�طها 

�معارف الطالب السا�قة في الإحصاء، وكذا إعطائها معنى ودلالـة لتنسجم مـع البنـاء 

المعرفـي للطالـب، فتقد�م الأستاذ للمعلومات دوناهتمامه �م�ادئ البن�ة المعرف�ة للطالب قد 

یؤدي �الطالب إلى عدم است�عاب معارف الإحصاء. 

لكل طالب أسلو�ه في التعلم والذي ینعكس في تفضیله لوس�ط أو . أسلوب تعلم الطالب: 

أكثر من الوسائط الحس�ة الإدراك�ة، في استق�ال وتجهیز المعلومات ومعالجتها على نحو 

أكثر كفاءة وفاعل�ة، حیث �كون التعلم أكثر كفاءة وفاعل�ة ود�مومة إذا كان عرض 

المعلومات من طرف الأستاذ متوافق مع أسلوب تعلم الطالب، ومن هنا فإنه ین�غي على 

الأستاذ مراعاة خصوص�ة الطالب في التعلم أثناء توض�حه لمعارف الإحصاء، وذلك من 

 خلال استخدامه لإستراتیج�ات تعل�م متنوعة.



 الفصل الثالث                                                الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة
 

150 
 

  وعل�ه یتضح أن الأستاذ قد یؤثر على تعلم الطالب لمعارف الإحصاء عند عدم احترامه 

لخصوص�ات الطالب في التعلم.           

ـ عوامل متعلقة �الطالب: 2ـ5ـ2ـ3

ونكر منها ما یلي: 

�شیر مصطلح الدافع�ة إلى مجموعة الظروف الداخل�ة والخارج�ة التي تحرك . الدافع�ة: 

الفرد من أجل تحقیق حاجاته وإعادة الاتزان عندما یختل، وللدافع�ة ثلاث وظائف أساس�ة في 

السلوك هي: تحر�كه، تنش�طه، وتوجیهه والمحافظة على استدامته إلى حین تحقیق الهدف 

 ).164 :2006،من وراءه (محمد فرحان القضاه، محمد عوض الترتوري 

  یتضح من التعر�ف أن الدافع�ة تؤثر على سلوك الفرد من خلال ثلاث وظائف هي 

تحر�كه وتنش�طه وتوجیهه والمحافظة على استدامته إلى حین تحقیق الهدف من وراءه، 

الأمر الذي �ظهر أهم�ة الدافع�ة فـي التعلم، حیث تؤثر الدافع�ة علـى 

) 1996 (تحص�لالمتعلم،وهذاماأكدتهدراسةهالةطهبخش

 :2011،أحمددوقةوآخرون (الت�أكدتوجودعلاقةذاتدلالةإحصائ�ةبینالدافع�ةوالتحصیلف�العلوم

84 .(

  یتبین مما سبق أن للدافع�ة تأثیر على تعلم الطلاب للعلوم، ومن هذه العلوم علم 

الإحصاء، الذي �عتبر الركیزة الأساس�ة في علم النفس والعلوم الاجتماع�ة، والذي لا �ستق�م 

ال�حث العلمي إلا من خلال إت�اعه للطر�قة الإحصائ�ة، الأمر یبین ضرورة تمكن الطالب 

في علم النفس والعلوم الاجتماع�ة من الإحصاء وك�ف�ة توظ�فه �شكل سل�م في ال�حث 

العلمي للتوصل إلى نتائج صح�حة قائمة على المعرفة العلم�ة. 
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  انطلاقا مما سبق یتبین مـدى ضرورة أن یـدرك الطالب ق�مة تعلمه للإحصاء، وكذا ق�مة 

بذل الجهد لاست�عاب معارفه، إلا أن خطورة الأمر تكمن في أن �كون هدف الطالب من وراء 

دراسته للإحصاء هو الحصول على علامة مرتفعة والنجاح في الامتحان والتفوق على 

الآخر�ن، الأمر الذي قد ینتهي �ه إلى عدم اكتسا�ه لمعارف صح�حة في الإحصاء، أین 

�صطدم عند إق�اله على إعداد مذكرة تخرجه �عدم معرفته لك�ف�ة إعداد �حث علمي سل�م.  

 . استراتیج�ات التعلم: 

  تعرف استراتیج�ات التعلم �أنها إجراء أو مجموعة من الإجراءات المحددة التي �قوم بها 

). 206 :2007،المتعلم لجعل عمل�ة التعلم أكثر سرعة وسهولة ومتعة (حسین أبو ر�اش

  یتضح من التعر�ف أن استراتیج�ات التعلم هي مجموعة من الخطوات التي یت�عها المتعلم 

في عمل�ة تعلمه بهدف ت�سیر عمل�ة اكتسا�ه للمعارف، و�ن�غي الإشارة إلى أن هذه 

الإستراتیج�ات تختلف حسب طب�عة المعرفة المـراد اكتسابها، وتكمن المشكلة في المتعلمین 

الذین یت�عون نفس الإستراتیج�ات لتعلم مختلف أنواع المعرفة مع عدم وعیهم �أن ما �صلح 

لنوع من المعارف لا �صلح �الضرورة لمعارف أخرى، لهذا من المهم أن �كون الطالب على 

وعي �طب�عة معارف الإحصاء وكذا على وعي �ما تؤد�ه كل إستراتیج�ة لیتمكن من استخدام 

الإستراتیج�ات التي تساعده على تعمیق فهمه للإحصاء والر�ط بین معارفه. 

 

 

 

  تدر�س الإحصاء في التعل�م العالي: .6ـ2ـ3
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  �قوم الإحصاء بدور �ارز في جم�ع أوجه النشاط الإنساني، و�تجسد ذلك في شتى 

المجالات التي یتفاعل فیها الإنسان سع�ا نحو تحقیق ذاته الفكر�ة، وأمام الحاجة إلى تحقیق 

نهضة تنمو�ة شاملة أص�ح الإحصاء ركنا أساس�ا من أركان المعرفة المتسارعة، وضرورة 

علم�ة لأي انطلاقة تكنولوج�ة، وهذا ما برز من حجم الاهتمام الذي حظي �ه هذا العلم من 

قبل العلماء وال�احثین، فالإحصاء لم �عد مجرد أرقام أو أشكال كما كان �فهم عند ال�عض، 

وإنما علم �قوم على جمع الب�انات وتنظ�مها وعرضها وتحلیلها واستقراء النتائج منها وصولا 

إلى اتخاذ القرارات تجاه القضا�ا أو المشكلات أو الظواهر المتعددة. 

  ومع الإدراك المتزاید لأهم�ة الإحصاء واستخداماته المتعددة في مختلف فروع المعرفة 

النظر�ة والتطب�ق�ة، واستجا�ة لحركة التغییر الشاملة التي استهدفت جم�ع مراحل العمل�ة 

التعل�م�ة، أص�حت هذه المادة مقررا إج�ار�ا لمعظم طل�ة الجامعات بوصفه جزءا من 

برامجهم التخصص�ة الملتحقین بها، بهدف تمكین الطل�ة من استخدام وفهم  ال�حوث 

المرت�طة �الب�انات الإحصائ�ة ذات العلاقة ببرامجهم الأكاد�م�ة، وإعدادهم للتفاعل مع 

 ،الجوانب الإحصائ�ة في الح�اة العمل�ة خارج نطاق صفوفهم الجامع�ة (عادل عط�ة ر�ان

2008: 156   .(

  ولأن طل�ة الدراسات العل�ا مت�اینون في معارفهم الإحصائ�ة، فإنهم یبدون قلقا مرتفعا أثناء 

التحاقهم بتلك المقررات، وتتعاظم هذه الظاهرة لدى الطل�ة الذي تفتقر معارفهم ومهاراتهم 

للمتطل�ات الأساس�ة لدراسة الموضوعات الإحصائ�ة، ولا تقتصر هذه الظاهرة �سبب هذا 

النقص، وإنما تعود إلى تدني إدراك الطل�ة لق�مة الإحصاء وأهمیته �النس�ة لهم، وللمواقف 

السلب�ة المكتس�ة سا�قا من دروس الإحصاء، وهذه المخاوف تعزز لدى الطل�ة معتقدات 

سلب�ة عن أدائهم، مما یجعلهم یترددون في دراسة هذه المقررات الأمر الذي �عرقل تخرجهم 

من البرامج التخصص�ة الملتحقین بها. 
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إلى أن معظم طل�ة العلوم الاجتماع�ة الملتحقین �مقررات Piotrowski et al)2002  وأشار(

الإحصاء �شعرون بدرجة عال�ة من التوتر، وتظهر لدیهم مشاعر الخوف والقلق، و�عتقد 

المتعلمین أن دراسة هذه الموضوعات هو �مثا�ة تحد أكاد�مي �ستدعي تجاوزه جهدا مضاعفا 

ومشقة عال�ة، مما یجعلهم في حالة ترقب وانتظار طوال الفصل الدراسي الملتحقین �ه 

). 157 :2008 ،(عادل عط�ة ر�ان

  ولعل من أهم أس�اب شعور المتعلمین �القلق والخوف عند دراستهم لمادة الإحصاء الطرق 

) في معالجته لإشكال�ة 1990المت�عة في تدر�س الإحصاء، وهذا ما أوضحه محمد ت�غزي (

تدر�س مادة الإحصاء والتي انبثقت من كثرة الملاحظات والانتقادات التي یبدیها الطل�ة إزاء 

الطرق المت�عة في تدر�س الإحصاء لأقسام علم النفس والتر��ة، بینما تبدو �عض هذه 

الملاحظات منطق�ة وموضوع�ة فإن �عض هذه المآخذ تبدو مضاعفات لمخاوف الطل�ة 

التلقائ�ة وتوجسهم من هذه المادة التي تختلف في بنیتها المنطق�ة عن مواد علم النفس، 

و�مكن إجمال ملاحظاتهم ف�ما یلي: 

. الاستفاضة في الاشتقاقات الر�اض�ة لص�غ الأسالیب الإحصائ�ة. 

. تدر�س الأسالیب الإحصائ�ة كوحدات مستقلة وعدم الر�ط بینها مما �شق على الطالب 

إدراك الصلات الوظ�ف�ة بینها.  

. التركیز على ك�ف�ة حساب الص�غة الإحصائ�ة �التطبیق على جملة من الب�انات بدون 

التطرق إلى دورها وأوجه استغلالها في علم النفس والتر��ة. 

. تطبیق الأسالیب الإحصائ�ة على أمثلة مجردة لا تمت إلى أدب�ات علم النفس والتر��ة 

�صلة، ومما شجع على ذلك الاعتقاد السائد في معهد علم النفس والتر��ة �أن الإحصاء مادة 

لا �ضطلع بتدر�سها إلا الأساتذة المتخصصون في الر�اض�ات والإحصاء، ولذلك یلجأ هذا 

المعهد إعارة أستاذ المادة من معهد الر�اض�ات بدلا من استغلال إمكان�اته الداخل�ة.  
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. عدم التمكن من إدراك العلاقة الوظ�ف�ة التي تر�ط علم النفس �مادة الإحصاء التطب�قي، 

أي أن غموض الأهداف المتوخاة من تدر�س الإحصاء كثیرا ما تشكل لحمة وسدى 

انشغالات الطلاب.   

. قلة الاست�عاب لتعقد واضطراب الك�ف�ة التي یتم بها تدر�س الأسالیب الإحصائ�ة.  

إن هذه الصعو�ات التي تشكل موضوع شكوى الطل�ة لا تنبثق أساسا عن طب�عة مادة 

الإحصاء (من حیث هي كذلك) بل ترجع في غالب الأح�ان إلى طر�قة تدر�سها، والتي 

تنطوي على الخطوات التال�ة:  

. تمهید للوسیلة الإحصائ�ة وذلك �كتا�ة اسم الأداة على السبورة وتعر�فها. 

. تقد�م الوسیلة الإحصائ�ة، و�تم عموما �كتا�ة الص�غة الإحصائ�ة وتعر�ف حدودها، وقد 

یلجأ �عض المدرسین إلى توض�ح الاشتقاق الر�اضي لتلك الص�غة الإحصائ�ة وقد �كتفي 

�عضهم الآخر بذكر الص�غة بدون اللجوء إلى توض�ح اشتقاقها الر�اضي.  

. تطبیق الص�غة الإحصائ�ة على مجموعة صغیرة من الأعداد، وغال�ا ما تكون أمثلة 

التطبیق مجردة أي مجموعة من الأعداد أو الق�م التي لا تقترن �ظاهرة نفس�ة أو تر�و�ة أو 

). 82ـ80 :1990 ،اجتماع�ة، بل هي ق�م بدون محتوى (محمد ت�غزي 

 انطلاقا مما سبق یتضح أهم�ة استخدام استراتیج�ات في تدر�س الإحصاء تساعد المتعلمین 

على تحسین معتقداتهم تجاه مادة الإحصاء من جهة، كما تكسبهم بن�ة معرف�ة فعالة في 

الإحصاء، حیث تصل بهم إلى الوعي �عمل�اتهم المعرف�ة أثناء تجهیزهم ومعالجتهم لمعارف 

الإحصاء مما ینمي لدیهم الض�ط والتوج�ه الذاتي، وتتمثل هذه الإستراتیج�ات في 

استراتیج�ات ماوراء المعرفة.  
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 ـ  تدر�س الإحصاء �استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة:(من إعداد ال�احثة):7ـ2ـ3

 أولا تم اخت�ار اخت�ار (ت) كنموذج لتوض�ح ك�ف�ة تدر�سه �استخدام استراتیج�ات ماوراء 

المعرفة، وتتمثل في المراحل التال�ة: 

 وهي تمثل مرحلة التهیئة لتعلم اخت�ار (ت)، حیث �قوم الأستاذ في هذه * المرحلة الأولى:

المرحلة �فحص معارف الطل�ة حول اخت�ار (ت)، وذلك من خلال طرحه لمجموعة من 

الأسئلة بهدف تنش�ط معارفهم السا�قة، وذلك مثل: 

 ـ ماذا تعرفون عن اخت�ار (ت) ؟ 

 ـ متى یلجأ ال�احث إلى استخدام اخت�ار (ت) ؟ 

  و�قوم الأستاذ بتدو�ن إجا�ات الطل�ة على الصبورة �كل اهتمام، و�عد فحص خبرات الطل�ة 

حول اخت�ار (ت)، �سأل الأستاذ نفسه �صوت مسموع أمام الطل�ة �عض الأسئلة التي تهدف 

إلى تحدید الهدف من دراسة اخت�ار (ت) وك�ف�ة توظ�فه، وذلك مثل: 

 ـ ما الذي أرغب في تعلمه عن اخت�ار (ت) ؟ 

  ـ ما هي الخطة المناس�ة لتعلم اخت�ار (ت) ؟

 ـ ما هي الصعو�ات المحتمل مواجهتها في فهم اخت�ار (ت) ؟ 

أي أنـه یتم فـي هذه المرحلة تحدید الأهداف مـن دراسة اخت�ار (ت)، وكذا تحدید 

الاستراتیج�ات المناس�ة لتحقیق هذه الأهداف، وكذا الوقوف على المعارف السا�قة حول 

اخت�ار (ت) . 

وهي مرحلة تعلم اخت�ار (ت)، حیث �قوم الأستاذ في هذه المرحلة أولا * المرحلة الثان�ة: 

بوضع أسئلة توضح منذ البدا�ة ما الذي سیتعلمه الطالب عن اخت�ار (ت)، وذلك مثل: 
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. متى یلجأ ال�احث لاخت�ار الفروق (بهدف استثارة المكتس�ات القبل�ة المتعلقة �اخت�ار 

(ت))؟ 

. مـا هو اختبـار (ت) للفروق بین المتوسطین (بهدف ض�ط اخت�ار (ت) وفصله عن 

الاخت�ارات الأخرى ) ؟ 

. ما هي شروط استخدام اخت�ار (ت) (بهـدف ر�ـط اخت�ار (ت) ب�عض المبـادئ الإحصائ�ة 

الأخرى كالعینة) ؟ 

. ما هي حالات تطبیق اخت�ار (ت) ؟  

�عد طرح هذه الأسئلة، �شرع الأستاذ في توض�ح كل نقطة على حدا، وأثناء شرحها للطل�ة 

�حرص دائما على أن �شرح و�سأل نفسه �صوت مسموع للطل�ة أسئلة تتعلق �مضمون 

الـدرس وك�ف�ة ارت�اطـه �معارف الإحصاء الأخرى، حتـى یتن�ه الطل�ة للإستراتیج�ة التي 

�ستعملها الأستاذ في تفاعله مع المعلومات، �الإضافة إلى المحافظة على نشاط وتفاعل 

 الطل�ة مع الأستاذ.

وهي تمثل مرحلة ما �عد التعلم.  * المرحلة الثالثة: 

  و�تم في هذه المرحلة تقو�م مكتس�ات الطالب، وذلك للوقوف على ما استوع�ه الطال�حق�قة 

حول اخت�ار (ت) للفروق بین المتوسطات، حیث �قوم الأستاذ في هذه المرحلة �طرح أسئلة 

تقو�م�ة على الطل�ة، مثل: 

 ـ ما الذي اكتسبته عن اخت�ار (ت) للفروق بین المتوسطات ؟ 

 ـ هل ما اكتسبته من معارف حول اخت�ار (ت) هو ما أردت تعلمه �الفعل ؟ 

 ـ هل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد في دراسة اخت�ار (ت) ؟ 
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 ـ كیف أوظف المعارف التي اكتسبتها حول اخت�ار (ت) في ال�حث العلمي ؟ 

  إن طرح مثل هذه الأسئلة التقو�م�ة �عد تعلم اخت�ار (ت)، تنمي لـدى الطل�ة الوعي �طب�عة 

اخت�ار (ت)، وك�ف�ة استخدامه وتوظ�فه والهدف من وراء دراسته، ف�ص�ح بذلك الطالب على 

وعي أثناء دراسته للإحصاء �الهدف من دراسة هذا العلم.         

 

ـ الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة: 3ـ3

�عد التطرق لمفهوم الفاعل�ة الذات�ة وتوض�ح مصادرها وأ�عادها وأثرها في ض�ط السلوك، 

وكذا التطرق لمفهوم الإحصاء في العلوم النفس�ة والاجتماع�ة و توض�ح أقسامه، و أهمیته 

في ال�حث النفسي والاجتماعي، وكذا العوامل المؤثرة على اكتساب معارف الإحصاء، 

وتدر�س الإحصاء بـاستخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة، نوضح مفهوم الفاعل�ة الذات�ة 

الإحصائ�ة �شكل عام �أنها اعتقادات الطالب حول قدراته وإمكاناته لفهم الإحصاء و ك�ف�ة 

 توظ�فه.

   وتعتبر هذه الاعتقادات أمر في غا�ة الأهم�ة، ذلك أن الطالب �سلك في ضوء هذه 

، حیث بین أن الفرد عندما ینشغل فــي عمل ما �فسر االاعتقادات، وهذا ما أشار إل�ه �اندور

نتائج هذا العمل و�ستخدم نتائج تلك التفسیرات في تكو�ن وتطو�ر معتقدات عن قدراته على 

 :2006،الق�ام �مثل هذا العمل و�سلك في ضوء تلك المعتقدات (ر��ع عبده أحمد رشوان

60 .(

 ولا یتوقف تأثیر الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة عند هذا الحد ، حیث أنها تحدد مستوى 

، حیث أوضحا أن معتقدات الأشخاص حول فاعل�ة Sirfone & Beakالدافع�ة، وهذا ما بینه 

الذات تحدد مستوى الدافع�ة، كما تنعكس من خلال المجهودات التي یبذلونها في أعمالهم 
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والمدة التي �صمدون فیها في مواجهة العق�ات، كما أنه كلما تزایدت ثقة الأفراد في فاعل�ة 

الذات تزایدت مجهوداتهم وإصرارهم على تخطي ما �قابلهم من عق�ات، فعندما یواجه الأفراد 

الذین لدیهم شكوك في مقدرتهم الذات�ة �قللون مجهوداتهم بل و �حاولون حل المشكلات 

 ).22 :2007،�طر�قة غیر ناجحة (بندر العتیبي

  یتضح مما سبق أن الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة لها تأثیر �الغ الخطورة على الطالب في 

عمل�ة اكتسا�ه لمعارف الإحصاء، الأمر الذي یبین ضرورة الانت�اه للعوامل المؤثرة علیها. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 الفصـل: خلاصة
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تناولنا في هذا الفصل مفهوم الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، حیث تم التطرق لهذا المفهوم 

ضمن ثلاث أقسام، تضمن القسم الأول مفهوم الفاعل�ة الذات�ة وكذا الاختلافات بینه و�ین 

�عض المفاه�م الأخرى، وتوض�ح مصادرها وأ�عادها وتبیین أثرها في ض�ط السلوك، ومن ثم 

تم التطرق إلى سمات مرتفعي ومنخفضي الفاعل�ة الذات�ة، أما القسم الثاني تم ف�ه التطرق 

لمفهوم الإحصاء في العلوم النفس�ة والاجتماع�ة، بدء بتحدید نشأة الإحصاء وتطوره، ثم 

تحدید مفهوم الإحصاء في العلوم النفس�ة والاجتماع�ة، ومن ثم توض�ح الإحصاء الوصفي 

والإحصاء الاستدلالي، كما تم التطرق إلى أهم�ة الإحصاء في تطور ال�حوث النفس�ة 

 التطرق وكذاوالاجتماع�ة، ومن ثم تناول العوامل المؤثرة على اكتساب معارف الإحصاء، 

�استخدام استراتیج�ات في العل�م العالي، وأخیرا تناول تدر�س الإحصاء إلى تدر�س الإحصاء 

ماوراء المعرفة، أما القسم الثالث فتم ف�ه معالجة مفهوم الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة �شكل 

عام. 
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 تمهید:

ول میدان علم نفس النمو في السنوات الأخیرة إلى الاهتمام �النماذج النظر�ة حت  

التي تحاول الإجا�ة على السؤال الذي مفاده: كیف �حدث النمو؟ وهي إجا�ة 

تتجاوز مجرد وصف التحول في النشاط الإنساني من خلال مسار النمو، لأن 

السؤال الكامل هو: كیف ینمو السلوك الإنساني في اتجاه معین أو نحو غا�ة 

محددة بدلاً من التوجه إلى اتجاهات أخرى محتمله، ثم كیف �ص�ح السلوك 

الإنساني مع هذا التوجه جید التوافق مع العالم الداخلي للفرد والعالم الخارجي للبیئة 

التي �عد الفرد النامي جزءا منه، وللإجا�ة على هذا السؤال الكامل لا تكون إلا 

بنموذج نظري، والنموذج النظري هو مجموعة من المفاه�م والقضا�ا مرت�طة ب�عض 

تصف وتشرح جوانب معینة من الظواهر موضوع ال�حث ، وحتى تص�ح للنموذج 

النظري قدرة على الوصف والشرح لابد أن �عتمد على الحقائق و المعط�ات الأكثر 

ارت�اطاً وأهم�ة في فهمنا للنمو، وتحدید طب�عة العلاقات بین هذه الحقائق  

 والتي تكون أكثر أهم�ة في الوصول إلى هذا الفهم، �الإضافة إلى ،المعط�اتو

النظر�ات التي تنتمي م�اشرة إلى النمو، ونجد في مجال النمو ثلاثة نماذج رئ�سة 

تمثل قي رأي عدد كبیر من علماء النفس ومؤلف�ه الوجهات الرئ�سة في هذا المیدان 

 ونظر�ة لورنس كولبرج، ومما یلفت ،ر�كسون إ نظر�ة أر�ك ،وهي نظر�ة جان ب�اج�ه

الانت�اه أن كل نموذج منها ركز اهتمامه على أحد جوانب النمو فنموذج جان 

 ركز على النمو الوجداني و الانفعالي، إر�كسون ب�اج�ه اهتم �النمو العقلي، ونموذج 

بینما كان النمو العقلي هو ما ركز عل�ه نموذج لورنس كولبرج، و�الرغم من هذا 

الاختلاف فإن كل نموذج من هذه النماذج �قبل الانتقال و التعم�م إلى الجوانب 

ان ب�اج�ه حین مد أفاق نموذجه النظري إلى جالأخرى للنمو، وهذا ما فعله 

 ولونه الممیز ة، الخاصص�غتهر العقل�ة، ومع ذلك ی�قى لكل نموذج يالجوانب غ
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حین یتم تناوله في س�اقه الأصلي الذي نشأ ف�ه، وس�كون هذا ال�حث مخصصاً 

ي �شكل خاص، لنموذج جان ب�اج�ه أو ما �سمى بنظر�ة النمو العقلي المعرف

 والنظر�ات التي تناولت النمو المعرفي �شكل عام.

 

 : . مفهوم البن�ة المعرف�ة1. 4

 أن البن�ة المعرف�ة هي مخططات خام تكاد تكون فطر�ة، إذ J Piaget,   افترض

یولد الطفل ولد�ه خصوص�ة ممیزة لمخططاته و�ناه المعرف�ة وإمكانات تطورها، 

والاستعداد لتنمیتها واغنائها، وتبدأ البن�ة المعرف�ة �مخططات، وهذه الأخیرة ترت�ط 

�منعكسات وتظهر في مراحل الإرجاع الدائر�ة في المرحلة الحسحرك�ة المعرف�ة، 

و�فترض ب�اج�ه أن هذه المخططات متطورة تسهم الخبرات الم�اشرة في تحسین 

 عمل�ات است�عابها واستخدامها.

  و�هدف الطفل في عمله الحسحركي إلى الوصول إلى حالة التوازن المعرفي التي 

تساعده في تمثل ما �شاهده من أش�اء، مواد، وموجودات مح�طة، و�فترض ب�اج�ه 

أن الصورة الحس�ة للشيء الموجودة في الواقع لا تمثل بن�ة ذهن�ة في خبرات 

الطفل، و�ص�ح بن�ة ذهن�ة حینما یتفاعل الطفل مع هذا الشيء الحسي المادي، 

و�طور له مفردة على صورة كلمة، إذ من دون عمل�ة الترمیز اللغوي، وغ�اب 

الشيء المحسوس �ص�ح غیر موجود في خبرات الطفل و�لاحظ أن الطفل في 

الشهور الأولى �طور مخططات لكل الأش�اء التي یواجهها، وتشكل هذه 

المخططات الصور الخام لأبن�ة معرف�ة مستقبل�ة وغ�ابها قد یؤخر في تطور الأبن�ة 

المعرف�ة، ولذلك فإن الأطفال الذین تحرمهم البیئة من المواقف التي تسمح لهم 

�التفاعل لتطو�ر خبرات مخطط�ه �صابون �التخلف، و�قوم الطفل عادة ببناء 

 مخططات بهدف تحقیق عمل�ة المواءمة المعرف�ة.
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 أن محتوى الأبن�ة المعرف�ة هو الذي یتغیر، إذ لا Ad Labonche  و  و�فترض ب�اج�ه

یترتب على ذلك تغیر الوظ�فة، وعمل�ة التنظ�م المعرف�ة التي طورها الطفل �فعل تفاعله 

والخبرات التي تحقق لد�ه، وتمثل الأش�اء، المواد، المحتو�ات، والمكونات عبوات البنى 

المعرف�ة، وهي لذلك تتغیر حسب مكوناتها وخصائصها، فالس�ارة مثلا بن�ة معرف�ة ذات 

خصائص متمیزة لدى الطفل الذي انتقل فیها من عمل�ة التمثل إلى عمل�ة المواءمة ثم إلى 

عمل�ة التنظ�م والتكیف، فهي س�ارة وهذه البن�ة قد تكون س�ارة إسعاف، أو س�ارة ب�ع 

الحلیب... فالبن�ة مستقلة الخصائص في ذهن الطفل، فالمحتوى یتغیر ولكن الوظ�فة ت�قى، 

: 2000قد یت�عها تطور وتوسع في فهمها مع �اقي الأبن�ة المعرف�ة الأخرى (یوسف قطامي، 

 ). 74ـ73

  وللوقوف على مفهوم البن�ة المعرف�ة ین�غي أن نبین أن العلماء اختلفوا في تحدید  

والوصول لتعر�ف واحد وشامل لها، وهذا �عود إلى غموض  مفهوم البن�ة المعرف�ة،

المفهوم من جهة وقلة الدراسات  التي أجر�ت حوله من جهة أخرى، �الإضافة إلى 

أن مفهوم البن�ة المعرف�ة �عد من المفاه�م الحدیثة في علم النفس المعرفي، لذا 

 سوف نحاول تقد�م �عض التعر�فات للبن�ة المعرف�ة ف�ما یلي:

ب�اج�ة: أن البن�ة المعرف�ة مفهوم أساسي في النمو المعرفي حیث تنمو  جون یرى . 

�شكل هرمي تراكمي ممـا �سمح للفرد �عبور المراحل النمائ�ة المعرف�ة الأر�عـة 

(الحس حرك�ة، ما قبل العمل�ات، مرحلة التفكیر المادي، مرحلة التفكیر المجرد) 

فالتفكیر ینمو كأبن�ة أو تراكیب معرف�ة تتغیر مع العمر نتیجة تفاعل الفرد مع 

بیئته، فالبن�ة المعرف�ة تعبیر عن ما تمكن الفرد من است�عا�ه وتمثله داخل�ا أما 

المواءمة  فهي العمل�ة التي یتم من خلالها تعدیل وتغییر البن�ة المعرف�ة الداخل�ة 

: 2004لدمج المعارف الجدیدة ور�طها مع المعارف السا�قة (یوسف عدنان العتوم، 

171.( 
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  یتضح من هذا التعر�ف أن ب�اج�ة لم �حدد مفهوم البن�ة المعرف�ة كمفهوم في حد 

ذاته، وإنما اعتمد على العمل�ات التي عن طر�قها تتشكل البن�ة المعرف�ة والتي 

تتمثل في عملیتي التمثل والمواءمة، إلاّ أنه مع ذلك لم یوضح كیف تتم كلا 

 العملیتین. 

: فإنهما یر�ـان أن البن�ة المعرف�ة تمثل تلك النظـم والأجهزة Hilgard and Bawerتعر�ف . 

التي تحلل المعلومات المتاحة لها والتي تؤدي كل الوظائف مثل الإدراك والترمیز والفهم وحل 

 ).232: 2001المشكلات والتحكم في الاستجا�ة النهائ�ة (فتحي مصطفى الز�ات، 

فیرى أنها تكو�ن فرضي �شیر إلى طر�قة تنظ�م  Shavelson) 1974. تعر�ف(

مفاه�م المعلومات في الذاكرة الطو�لة المدى و�ستدل على طب�عة البن�ة من نواتج 

هذا التنظ�م �معنى أن شافلسون یرى البن�ة المعرف�ة على أنها تكو�ن مفترض 

موجود في الذاكرة و�رت�ط بتنظ�م المفاه�م والحقائق وعلاقاتها (فتحي مصطفى 

 ).232: 2001الز�ات،

  یتضح من تعر�ف كل من هلجارد و�اور وشافلسون ركزوا في تعر�فهم للبن�ة 

المعرف�ة على النظم والأجهزة التي تحلل المعلومات وك�ف�ة انتظامها في الذاكرة 

 طو�لة المدى.

�أنها ع�ارة عن فهم للعلاقات البین�ة بین  Gold Smith) 1991. كما عرفها (

 ).225: 2010المفاه�م المهمة لدى الأفراد (إسماعیل الهلول، 

: أما أوزو�ل فإنه یرى �ان البن�ة المعرف�ة هي المحتوى الشامل  Ausubel. تعر�ف 

للمعرفة وهي العامل الرئ�سي المؤثر في مبنى التعلم والاحتفاظ �ه واسترجاعه 

 ).297: 2004(فتحي مصطفى الز�ات،

  ركز أوزو�ل في تعر�فه للبن�ة المعرف�ة على أنها تمثل العامل الرئ�سي في عمل�ة 

 التعلم وذلك من خلال أنها تعبر عن جم�ع المعارف التي �متلكها الفرد.  
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 البن�ة المعرف�ة على أنها مجموعة من المفاه�م والعموم�ات Bruner Jérôme. عرف 

والنظر�ات الخاصة �أي فرع أكاد�مي ثم الطرائق وأسالیب ال�حث التي أدت إلى التوصل 

  ).226: 2010لهذه الأساس�ات المعرف�ة (إسماعیل الهلول، 

  بین برونر أن البن�ة المعرف�ة تمثل كم المعارف والمفاه�م والقوانین التي تخص كل فرع 

 أكاد�مي والتي تعد العامل الأساسي في اخت�ار مدى تمكن المتعلم من ذلك الفرع.  

 أن البن�ة المعرف�ة للمتعلم تتكون من جانبین هما: المحتوى والتنظ�م، حیث Grayـ تعر�ف 

�شمل المحتوى علـى الحقائق والمفاه�م والم�ادئ والأفكار والأسماء والمواقف والوظائف 

والعمل�ات والألوان والروائح وغیرها... أما التنظ�م فهو �شمل على العلاقات الأساس�ة 

 )235 :2001(فتحي مصطفى الز�ات، والثانو�ة بین مختلف تلك الحقائق والمفاه�م

. و�قصد �البن�ة المعرف�ة تنظ�م المفاه�م التي �ملكها الطالب في مجال معرفي محدد، أي 

المفاه�م التي �ملها المتعلم والعلاقات القائمة بینها، وتوصف البن�ة �أنها كاملة أو ناقصة، 

 ).15: 2003منظمو أو غیر منظمة (محمد غانم أحمد غانم، 

البن�ة المعرف�ة تمثل محتوى الخبرات المعرف�ة للفرد  ):2004. تعر�ف فتحي الز�ات (

واستراتج�ات استخدامها في مختلف المواقف، و�شیر المحتوى المعرفي إلى تفاعل الخبرات 

السا�قة والخبرات الحال�ة للفرد فظلا عن أن هذا المحتوى المعرفي هو الذي �عطي المشكل 

معناه ومبناه، كما تشیر إستراتیج�ة الاستخدام إلى طر�قة توظیف ذلك المحتوى في علاقته 

 ).297: 2004�المعلومات الجدیدة (فتحي مصطفى الز�ات، 

  یتضح مما سبق أن مفهوم البن�ة المعرف�ة �مثل محتوى المعارف والخبرات التي تمثلها الفرد 

من مواقف التعلم المختلفة واستراتیج�ات التعامل مع هذه المعارف، والتي تعكس طر�قة الفرد  

 في حل المشكلات التي یتعرض لها. 
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 . الاختلاف بین مفهوم البن�ة المعرف�ة و�عض المفاه�م الأخرى :2. 4

   یخلط ال�عض بین مفهوم البن�ة المعرف�ة و�عض المفاه�م الأخرى، ور�ما �عود 

ذلك إلى عدم وضوح مفهوم البن�ة المعرف�ة من جهة، أو إلى تشابهها مع �عض 

المفاه�م الأخرى من جهة أخرى، لذا كان من الضروري توض�ح الفرق بین مفهوم 

 البن�ة المعرف�ة والمفاه�م التي قد تختلط بها. 

 المخططات العقل�ة:. 1. 2. 4

 التي تدور والأحداث العالم إلى  هي ع�ارة عن الطر�قة التي ینظر الطفل بها 

 وهي طر�قة �مثل بها الطفل العالم �صورة ذهن�ة وتشیر المخططات الذهن�ة ،حوله

 أنواع من الأفعال المتتا�عة والمتشابهة والتي تكون وحدات تامة قو�ة محددة إلى

 ذهن�ة لحالة المعرفة إجمال�ةوتشكل المخططات صورة ، الأداء تترا�ط فیها وحدات

. )69: 2000 (یوسف قطامي، الموجودة لدى الطفل

 أن المخططات الذهن�ة صورة لتصنیف وتنظ�م الخبرات الجدیدة ه  و�فترض ب�اجي

 الذهن�ة المعرف�ة وهي طر�قة یتمثل بها الطفل العالم أبنیتهالتي یدخلها الطفل في 

و�تضمن مفهوم المخططات الذهن�ة  )Rathus,S ,1981:p389(�صورة ذهن�ة 

حرك�ة والعمل�ات المعرف�ة.  كلا من العمل�ات الحس

 والمخططات الذهن�ة تكون في البدا�ة انعكاسات أو ارجاعات دائر�ة تكونت في  

 تعقیدا نتیجة للتمثل المت�ادل أكثر وتص�ح هذه الارجاعات ،سن م�كرة �س�طة نسب�ا

وتشكل ،  ثم �ص�ح الطفل �فكر �صورة متناسقة،والموائمة وتتمیز �أنها تكون ذهن�ة

 ذهن�ا تتوافق معه المعلومات والب�انات الحس�ة التي سوف إطاراهذه الصورة الذهن�ة 

 الطفل للتفاعل معها وحتى یتحقق ذلك لابد من أن تتناسب هذه الب�انات إلىتأتي 

حتى �كون لها تأثیر ما على ص�انة ،  المعلومات مع ما یوجد لدى الطفلأو
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 تنظ�م البناء إعادة المعرفي) والتي �عمل وفقها الطفل على الإطارالمخزون ....(

 على صورة وإظهارها وإدخالها ، وتص�ح لد�ه القدرة على تنظ�م الخبرات،المعرفي

 ).Phillips, J, 1969: P09( ت ذهن�ة تعكس استعداداتءاداأ

 �ستعمل مفهوم المعرفة �شكل واسع لیدل على أ�ة عمل�ة تحدث داخل الذهن  

 ، والكتا�ة، القراءة، تشكیل اللغة وتطو�رها، الذاكرةالإدراك، ،متضمنة الانت�اه

 (یوسف البن�ة  والاعتقاد،  التوقع، التطورالإبداع، ،الذكاء، حل المشكلة، التفكیر

 العمل�ات الذهن�ة الداخل�ة أو أ�ة عمل�ة تحدث إلىو�شیر )، 70: 2000قطامي، 

داخل ذهن الفرد . 

 وحدة أساس�ة للمعرفة وهي ما إلى  �شیرأو البن�ة، مفهوم الخطةوعل�ه یتبین أن  

 أن ه�متلكه الطفل الرض�ع من صورة عامة من العالم المح�ط �ه و�عتقد ب�اجي

لما �طوره من صورة عن ، الطفل الرض�ع �طور خطوطا عر�ضة للخطة أو خر�طة

العالم المح�ط �ه و�حتفظ بها في ذاكرته من أجل تنظ�م العالم في مصنفات عمل 

((أش�اء أستط�ع أكلها ...)) ، على صورة ما مثل: ((أش�اء أستط�ع لمسها))

وترادف الخطة مصطلح المفهوم لدى الطفل. 

الصورة الذهن�ة: . 2. 2. 4 

و�تضمن هذا المفهوم الصورة العمل�ة الذهن�ة التي بین فیها الطفل تصوراته   

 واعت�ار هذه الأش�اء أو الأحداث ،للأش�اء أو الأحداث التي شاهدها أو تعامل معها

 و�رت�ط بهذا المفهوم الرسم التصوري الذي ،موجودة رغم غ�ابها عن نظره أو حسه

�عطي الطفل معاني خاصة للخطوط التي یرسمها. 

 وتدل ،وتلعب الصورة الذهن�ة دورا كبیرا في نمو الرموز التي یترجم فیها الأش�اء  

 ومواقف وأحداثكذلك على الذاكرة حیث تمثل المظهر الرمزي لها وتتعلق �أش�اء 
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لتطور خبرات وتشتق هذه الصور الذهن�ة من عمل�ات الموائمة التي مر بها الطفل 

. )71: 2000 (یوسف قطامي، جراء تفاعلاته المختلفة

تختلف الصور الذهن�ة التي �طورها الطفل جراء تفاعلاته ونتیجة لخبراته وسبب   

 وصور مخاطبته للأش�اء والأحداث ،ذلك اختلاف محتو�ات ذهن�ة وال�ات تفكیره

فالصور الذهن�ة مخزون خبراتي تتطور وتأخذ معالمها بتأثیر من ، التي یواجهها

الظروف والانفتاح على البیئات المعرف�ة المح�طة.  

  �عتبر مفهوم الصور الذهن�ة العامة من المفاه�م المهمة لدى ب�اج�ه، و�رى �أن 

الطفل �قوم �عملیتین أساسیتین هما التنظ�م والتكیف، وافترض أن التنظ�م هي 

عمل�ات التصنیف والترتیب للأش�اء والعمل�ات والأحداث في نظام مترا�ط ترا�طا 

منطق�ا في ذهن الطفل، و�رى أن عملیتي التنظ�م والتكیف تتحدان لینتج عنهما 

مخطط ذهني، أي صورة ذهن�ة عامة �ستط�ع الطفل بواسطتها أن �فرق بین 

المواقف المختلفة التي �قابلها و�تعرض لها وكذلك �ستط�ع في ضوء هذه الصور 

 الذهن�ة العامة أن �عمم بین الخبرات والمواقف المتشابهة.

  وعندما یواجه الطفل موقفا فإنه �قارن بینه و�ین مخططاته الذهن�ة السا�قة 

الموجودة لد�ه، و�قوم �عمل�ة تلاؤم أو تمثیل له حتى �ستط�ع أن �قوم �الأداء إزائه 

ونتیجة لهذا الأداء الجدید تتغیر الصورة الذهن�ة لتتضمن الخبرة الجدیدة، و�تطور 

لدى الطفل جراء ذلك مخطط جدید �ستخدمه في تفسیر وفهم ما یواجهه من مواقف 

 في المستقبل. 

: وهو تكو�ن أو ص�اغة تمث�لات معرف�ة للمفاه�م المتضمنة  في التكو�ن العقلي. 3. 2. 4

مجال معین بواسطة الفرد والتي تعتمد عن المعلومات السا�قة والخبرة �الإضافة إلى 

الملاحظة المستمرة والتعلم في المجال النوعي، وهذه التمث�لات المعرف�ة تكون على درجة 
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كبیرة من الفرد�ة، �معنى أن النموذج العقلي �عبر عن ك�ف�ة تنظ�م المفاه�م أو المعرفة 

 متوسطة، الخاصة �مجال معین ودرجة ترا�طها أفق�ا أو راس�ا ومستو�ات تنظ�م (عال�ة،

منخفضة الرت�ة) هذه المفاه�م ف�ما یتعلق بهذا المجال وهو �قترب بذلك من مفهوم البن�ة 

)، و�تطابق مفهوم التكو�ن العقلي مع مفهوم 234 :2001المعرف�ة (فتحي مصطفى الز�ات،

المجال المعرفي حیث �عد هذا الأخیر مجموعة المفاه�م المرت�طة ب�عضها ال�عض والتي 

تكون نظـام معرفي معین، فهو �عبر عن الترا�ط بین عدة مفاه�م وقضا�ا معرف�ة تشترك في 

  :Bejoint, H et Thoison, ph, 1997) 183(خصائص معینة تمثل لنا معرفة نوع�ة 

: و�مثل النموذج المفاه�مي نموذج مطور تم ص�اغته من النموذج المفاه�مي. 4. 2. 4

طرف مجموعة من الخبراء في مجال ما كنموذج مع�اري لمجموعة من المفاه�م المحددة في 

هذا المجال وعادة ما �ستخدم كمؤشر صادق �عكس كفاءة البن�ة المعرف�ة للفرد في هذا 

 المجال.

ومن ثم فمفهوم البن�ة المعرف�ة أعم وأشمل من التكو�ن العقلي والنموذج ألمفاه�مي  

إلا أن المفهومین �مكن استخدامهما للحكم على مدى كفاءة البن�ة المعرف�ة للفرد في 

 ).334 :2001مجال معین (فتحي مصطفى الز�ات،

  انطلاقا مما سبق یتضح أن مفهوم البن�ة المعرف�ة أعم وأشمل من مفهومي 

الصورة الذهن�ة والمخططات العقل�ة، حیث یدخل هذین الأخیر�ن في بناء البن�ة 

المعرف�ة، أما �النس�ة للنموذج المفاه�مي والتكو�ن العقلي فهما یجسدان ك�ف�ة ق�اس 

 البن�ة المعرف�ة. 

 

 . نظر�ات البن�ة المعرف�ة: 3. 4  

   �عتبر مفهوم البن�ة المعرف�ة من المفاه�م التي حاولت العدید من النظر�ات 

المعرف�ة تفسیره وتوض�ح ك�ف�ة تشكله، حیث تناولته كل نظر�ة من جانب، لذا 
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سوف نحاول من خلال هذا الفصل التطرق إلى أهم النظر�ات التي قدمت تفسیرات 

علم�ة ذات أهم�ة كبیرة في مجال النمو المعرفي وتمثل المعلومات والتي توضح 

بدقة ك�ف�ة تشكل البن�ة المعرف�ة لدى الفرد ومن بین تلك النظر�ات: النظر�ة 

الجشطالت�ة، نظر�ة التكو�ن العقلي، النظر�ة البنائ�ة المعرف�ة لجون ب�اج�ه، نظر�ة 

التعلم القائم على المعنى لأوزو�ل، نظر�ة التعلم القائم على الاكتشاف لبرونر، 

نظر�ة تجهیز ومعالجة المعلومات، وسوف نقوم �عرض كل نظر�ة على حدا �قلیل 

 من التفصیل ف�ما یلي:

 . النظر�ة الجشطالت�ة: 1. 3. 4

 ظلت نظر�ات التعلم السلوك�ة أو الارت�اط�ة تستقطب اهتمام علماء النفس لعدة عقود من 

هذا القرن، و�صفة خاصة علماء النفس الأمر�كان الذین بدوا مفتونین �الفكر السلوكي وما 

یثیره من محاور وقضا�ا أساس�ة أهمها القابل�ة للق�اس والملاحظة والموضوع�ة، على عكس 

الاست�طان وما �كتنفه من صعو�ات تتعلق �الحكم الموضوعي والقابل�ة للق�اس والملاحظة، 

ولذا كان هجوم السلوكیین على أسلوب الاست�طان كأداة لفهم ودراسة السلوك الإنساني 

شدیدا، وكانت هناك مجموعة من علمان النفس الألمان یتناولون ظاهرة التعلم من منظور 

 الذي �عتبره الكثیرون مؤسس علم Max Weber) 1943ـ1880مختلف �ق�ادة ماكس(

النفس الجشطلت، ومن هؤلاء كیرت كوفكا ولفانج كوهلر، وقد انطلقت مدرسة الجشطلت 

 إدراك Phiعلى ید هؤلاء من مقالة لفرته�مر عن الإدراك الظاهري للحركة أطلق علیها 

 ) .66: 2005الحركة (یوسف محمود قطامي، 

 

 . المحاور الأساس�ة لنظر�ة الجشطلت: 1. 1. 3. 4

   هناك ثلاثة محاور رئ�س�ة تبنى علیها نظر�ة الجشطلت هي: 

  علاقة الكل �الأجزاء التي تكونه: *
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  تمثل علاقة الكل �الأجزاء التي تكونه محورا هاما من المحاور التي جاءت �ه 

مدرسة الجشطلت، ومؤدى هذه العلاقة أن الكل لا �ساوي مجموع الأجزاء التي 

تكونه، وإنما الكل یختلف عن مجموعة أجزائه، فالمر�ع ل�س مجرد مجموع أر�عة 

أضلاع متساو�ة وأر�ع زوا�ا قائمة، ولكن المر�ع هو مجموع هذه المكونات الثمان�ة 

مضافا إلیها الشكل الجشطلتي للمر�ع، و�المثل فإن المرك�ات الك�م�ائ�ة تختلف في 

 خصائصها الفیز�ق�ة والك�م�ائ�ة عن العناصر الداخلة فیها أو المكونة لها.

  وقد تناول فرته�مر هذه العلاقة أي علاقة الكل �الأجزاء التي تكونه معترضا على 

فكرة الجمع للأجزاء التي تكون الكل، وأن تنظ�م هذه الأجزاء التي تكون هذا الكل 

أكثر أهم�ة من مجرد جمعها، و�ق�م فرته�مر تناوله لعلاقة الكل �الأجزاء التي تكونه 

 على الأسس التال�ة:

. أن الكل مدرك سابق منطق�ا ومعرف�ا أو إدراك�ا على الأجزاء التي تكونه حیث لا 

 تقوم بوظ�فتها كأجزاء إلاّ في إطار هذا الكل. 

. أن تنظ�م الكل من حیث البن�ة والاتساق بین مكوناته أكثر أهم�ة من مجموع هذه 

 المكونات أو العناصر.

. أن هذا التنظ�م للكل من حیث البن�ة والاتساق هي أساس فكرة الجشطلت (سامي 

 ). 344: 2006محمد ملحم، 

  طب�عة عمل�ة الإدراك:*

  �شكل الإدراك ووحداته أساسا هاما من الأسس التي تقوم علیها نظر�ة الجشطلت، 

) وعنوانها    1922عام ( Kofkaوقد بدا ذلك من خلال المقالة الشهیرة التي نشرها 

"الإدراك: مقدمة للنظر�ة الجشطالت�ة" والإدراك كما یراه الجشطالتیون هو عمل�ة 

تأو�ل وتفسیر للمثیرات وإكسابها المعنى والدلالة، فما یدرك ل�س مجموعة من 

الإحساسات أو المثیرات الحس�ة التي تفتقر إلى المعنى، فالحروف والكلمات 
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وإشارات المرور وأصوات س�ارات الإسعاف أو الشرطة، كل هذه المثیرات الحس�ة 

ل�ست مجرد رموزا خال�ة من المعنى، فكل من هذه الإحساسات والمثیرات لها معنى 

خاص یدرك نتیجة نشاط عقلي �قوم �ه العقل للر�ط بین هذه الإحساسات والمثیرات 

 ). 243: 2004مكونا ما �مكن تسمیته بجشطلت الإدراك (فتحي مصطفى الز�ات، 

   وعل�ه یتضح أن عمل�ة الإدراك تخضع لمجموعتین متمایزتین من العوامل هما:

. مجموعة العوامل الموضوع�ة التي تنتظم من خلالها المثیرات الحس�ة وفق قوانین 

 �طلق علیها قوانین التنظ�م الحسي.

. مجموعة العوامل الذات�ة التي تضفي على المثیرات الحس�ة المدركة المعنى 

والدلالة وهي ترت�ط �الفرد المدرك في ضوء خبراته السا�قة والمفاه�م التي تكونت 

 لد�ه وحالته النفس�ة لحظة الإدراك.

  موقف العقل من المثیرات التي �ستقبلها:*

  یؤمن الجشطلتیون �أهم�ة النشاط الإیجابي للعقل في استق�ال المثیرات الحس�ة 

 وإكسابها المعاني والدلالات، وتتمثل رؤ�ة الجشطلت لدور العقل ف�ما یلي:

. أن دور العقل دور ایجابي نشط في تنظ�م وت�س�ط وإكساب المثیرات أو 

المعلومات الحس�ة المعاني والدلالات ول�س دورا إذعان�ا جامدا أو سلب�ا كما یرى 

 السلوكیون .

. أننا نستوعب المعلومات أو أن المعلومات تدخل في خبراتنا �عد تحو�لها عن 

 طر�ق المخ إلى معاني وفقا لقانون إضفاء المعاني أو الامتلاء.

. أن نشاط المخ �قوم على التفاعل الدینامي أو الحي مع محتواه أي ما �كتسب 

و�ص�ح جزءا من خبرات الكائن الحي، فضلا على أن هذا التفاعل ینسحب على 

 ).345: 2006المثیرات التي �ستقبلها الكائن الحي (سامي محمد ملحم، 
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   وتتضح رؤ�ة الجشطلت للعلاقة بین المثیرات الحس�ة الخارج�ة والمخ والخبرات 

 الشعور�ة من خلال الرسم التالي:

 

 

 

 

 

 

 

 

) طر�قة تحول الاستثارات الخارج�ة                                    09الشكل رقم (

 عن طر�ق المخ إلى خبرات شعور�ة

 )245 :2004(فتحي مصطفى الز�ات، 

 و�سب إ�مان الجشطلت �النشاط الذاتي الایجابي للعقل، اعتبرهم الكثیرون من 

 العلماء عقلانیون . 

 

 . المفاه�م الرئ�س�ة المستخدمة في نظر�ة الجشطلت: 2. 1. 3. 4

   جاءت نظر�ة الجشطلت وأصحاب الفكر الجشطلتي �عدد من المفاه�م الجدیدة 

تماما على التراث الس�كولوجي، والذي ظل لفترة من الزمن أسیر الفكر السلوكي، 

 وسنحاول ف�ما یلي تناول هذه المفاه�م:

 

 

                         دور المخ                    الخبرات الشعور�ة1الاستثارة الخارج�ة       م

                    تحو�ل المثیرات                وتحددها الخصائص  2 م

                 والمعلومات الحس�ة                  الممیزة لنشاط للمخ 3 م

             وفقا لقانون إضفاء المعاني أو الامتلاء     لا البیئة الخارج�ة4 م

                                                                        5 م
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  الجشطلت: *

الجشتلط كلمة ألمان�ة الأصل وهي تمثل المفهوم الرئ�سي في نظر�ة الجشتلط     

بل سمیت النظر�ة نس�ة إلى هذا المفهوم، والواقع أنه لا یوجد مرادف �اللغة العر��ة 

أو حتى �اللغة الإنجلیز�ة �عبر تعبیرا دق�قا عن هذا المفهوم ولذا نجد العدید من 

الترجمات له، و�شیر هذا المفهوم إلى ص�غة أو شكل أو تقو�م أو نمط أو بن�ة أو 

 ). 79: 2005كل منظم أو تركیب (یوسف محمود قطامي، 

  و�عرف الجشتلط �أنه كل متسق أو منتظم أو ذا معنى قابل للإدراك تحكمه 

علاقات بین مكوناته وهذه العلاقات هي التي تعط�ه صفة الكل وتمیزه عن 

 المجموعة.

  الاست�صار:*

   هو حالة الإدراك المفاجئ للعلاقات التي تحكم بن�ة أو تركیب أو ص�غة الموقف 

 المشكل و إعادة تنظ�م هذه العلاقات على نحو جدید.

  كما �مكن تعر�فه �أنه حدوث تغییر مفاجئ في إدراك المعنى أو المبنى أو 

 المغزى أو الدلالة أو التنظ�م �حیث یؤدي هذا التغییر إلى حل الموقف المشكل.

  و�رى ال�عض أن الاست�صار هو نوع من الفهم أو الوصول إلى الفهم الكامل 

للعلاقات التي تحكم عمل الأش�اء وهو عند الجشتلط هدف التعل�م وغایته 

 ). 204: 1990(مصطفى ناصف، 

  المعنى:*

  �حتل المعنى موقعا هاما من نظر�ة الجشتلط و�عرف �أنه " خبرة شعور�ة عقل�ة 

أو معرف�ة متمایزة بدقة ومحددة بوضوح تحدث حین تتكامل الرموز والمفاه�م 

والدلالات وتتفاعل مع �عضها ال�عض لتكون معنى قابل للإدراك" (فتحي مصطفى 

 ). 247ـ 246: 2004الز�ات، 
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  و�عد التكامل والتفاعل مفهومان ینطو�ان على نوع من التناغم والانسجام 

 والاتساق والمنطق�ة.

  التوازن أو الاتساق المعرفي: *

   یرت�ط هذا المفهوم بتحقیق الفهم الكامل وإیجاد نوع من الانسجام بین الخبرات 

السا�قة لدى الفرد وما یراد  البیئ�ة أو اكتسا�ه من خبرات جدیدة من ناح�ة 

واست�صار الموقف المشكل والوصول إلى حل له ومن ثم استعادة التوازن المعرفي 

 ).346: 2006من ناح�ة أخرى (سامي محمد ملحم، 

  و�ؤكد الجشتلط على أهم�ة حدوث التوازن المعرفي �اعت�ار أن هذا التوازن أو 

الاتساق �ص�ح دافعا داخل�ا أص�لا لدى الفرد وهو في نظرهم من أ�ة مكافآت 

خارج�ة أو أي صورة من صور التعز�ز والتدع�م وهذا الدافع هو الدافع إلى الفهم 

 والمعرفة. 

  إعادة التنظ�م الإدراكي: *

   �قصد بإعادة التنظ�م الإدراكي إعادة تنظ�م المثیرات الحس�ة أو البیئ�ة أو 

محددات أو معط�ات الموقف المشكل �صورة تكتسب معها هذه المثیرات أو 

المعط�ات معاني أو علاقات جدیدة، وتنسحب عمل�ة إعادة التنظ�م الإدراكي على 

مختلف الموضوعات المدركة فقد �كون موضوع إعادة التنظ�م الإدراكي أشكال أو 

أعداد أو رموز أو مواقف، وأ�ا كان موضوع الإدراك فإن عمل�ة إعادة التنظ�م 

الإدراكي ستؤدي إلى حدوث الاست�صار إلى حد �مكن معه تقر�ر أن إعادة التنظ�م 

الإدراكي هي لب عمل�ة الاست�صار ومن ثم التعلم الجشتلطي (مصطفى ناصف، 

1990 :205.( 

   �مكن أن نضرب أمثلة للعلاقة بین إعادة التنظ�م الإدراكي واست�صار حل 

 المشكلات كما یلي:
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  ... 8 2 7 3 6 4 5مثال عددي: أوجد الرقم التالي في السلسلة التال�ة: 

  و�النظر إلى هذه السلسلة كما هي نجد �عض الصعو�ة في الحل، فإذا ما أعید 

... لأمكن ب�سر وسهولة استنتاج الرقم 8 27 36 45تنظ�م هذه السلسلة لتكون 

التالي في السلسلة حیث أن إعادة التنظ�م الإدراكي أظهر علاقات بین ثنائ�ات 

 الأعداد وهذه العلاقات ت�سر عمل�ة است�صار الحل والوصول إل�ه.  

 

 . م�ادئ التعلم عند الجشطلت: 3. 1. 3. 4

   على ضوء التحقیق التجر�بي لنظر�ة الجشطلت في مجال الإدراك توصل علماء 

 الجشطلت إلى عدد من الم�ادئ التي تحكم عمل�ة التعلم ومن هذه الم�ادئ ما یلي:

  استعادة التوازن المعرفي دافع أساسي للتعلم:*

سبق أن ذكرنا أن ظاهرة الإدراك تمثل الاهتمام الأعظم لعلماء الجشتلط ولذا     

فلا غرا�ة في أن نجدهم ینظرون إلى التعلم �اعت�اره ظاهرة إدراك�ة أو مشكلة 

خاصة �الإدراك، وانطلاقا من هذا وضعت الجشتلط افتراضاتهم حول ظاهرة التعلم 

على أساس التوازن المعرفي فعندما یواجه الكائن الحي �مشكلة ما فإن حالة من 

عدم التوازن المعرفي التي لا �ستق�م فیها الفرض مع الواقع تحدث للكائن الحي 

الذي �سعى إلى الوصول إلى حل للمشكلة واستعادة التوازن المعرفي (فتحي 

)، وهذا التوازن یت�ح له قدر من الإش�اع ی�قي أثره 262: 2004مصطفى الز�ات، 

معززا للاستمرار حالة التوازن كلما واجهته مشكلة أخرى ، ومن ثم یجب ص�اغة 

 مهام التعلم في شكل مشكلات تتطلب الحل.

  تنظ�م عرض المادة العلم�ة ی�سر حدوث عمل�ة الاست�صار:*

�حدث التعلم عندما �ستط�ع المتعلم إعادة تنظ�م المادة العلم�ة المراد تعلمها في    

حالة تفتقر فیها إلى المعنى إلى حالة تكتسب فیها المعنى والدلالات ، و�مكن 
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الوصول إلى هذه الحالة عن طر�ق المعلم من خلال تنظ�م عرض المادة العلم�ة، 

كما �مكن الوصول إلیها عن طر�ق المتعلم من خلال تنظ�مه الذاتي للمادة العلم�ة 

 ).262: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، 

   والتعلم في صورته العاد�ة هو تغیر ش�ه دائم في البناء المعرفي أي الانتقال من 

حالة �كون موقف التعلم فیها غامضا إلى حالة یتضح فیها الموقف كل�ة، وهذا 

 ینطوي على إعادة التنظ�م الإدراكي للموقف.

  الكل �حدد الجزء:*

   یرى علماء مدرسة الجشتلط أننا لا ندرك جزئ�ات أو إحساسات منفصلة أو غیر 

مرت�طة وإنما نحن ندرك ما �سمى �الكل المدرك فإن هذا الكل المدرك، أ�سر في 

الإدراك من جزئ�اته المكونه له ،فضلا عن أن هذه الجزئ�ات ل�س لها معنى عندما 

توجد مستقلة بذاتها وإنما توجد في جشتلط �حتو�ها وهو الكل، وانطلاقا من هذا 

یجب على كل من المعلم والمتعلم الوصول إلى الص�غة الإدراك�ة لعلاقة الكل 

(المقرر الدراسي) �مكوناته (موضوعات المقرر) �حیث تشكل هذه الص�غة الإدراك�ة 

بن�ة یتسق فیها الكل مع مكوناته حیث تكتسب هذه المكونات معناها عن طر�ق 

 ).262: 2004الكل الذي �حو�ها (فتحي مصطفى الز�ات، 

  البناء على المألوف �ساعد المتعلم على الاستمرار في التعلم:*

   �عتمد عمل�ة الإدراك على عمل�ة تأو�ل المدركات وتفسیرها وإعطائها المعاني 

والدلالات ومن ثم تؤثر الخبرات السا�قة أو التعلم السابق في حدوث الاست�صار، 

ولذا فإن عمل�ة المواءمة بین التعلم السابق والتعلم اللاحق تعتمد على الانتقال من 

المألوف إلى غیر المألوف، أي أن تكون الخبرات الجدیدة مرت�طة عضو�ا �الخبرات 

السا�قة ومبن�ة علیها، وتكون مهمة كل من المعلم والمتعلم إحداث نوع من التكامل 

 ). 219: 1990بین نوعي الخبرات (مصطفى ناصف، 



البن�ة المعرف�ة                                                        الفصل الرا�ع        
 

178 
 

  عرض المادة العلم�ة في شكل جشتلطات جیدة التكو�ن ی�سر تعلمها:*

   سبق أن عرضنا أن الجشتلط هو أساس عمل�ة الإدراك ونظرا لأن التعلم عند 

الجشتلط هو ظاهرة إدراك�ة لذا فإن عرض المادة العلم�ة في شكل جشتلطات جیدة 

التكو�ن �مثل مبدأ أساسي لس�كولوج�ة التعلم تماما كما هو لس�كولوج�ة الإدراك، 

و�نطوي مفهوم الجشتلط الجید على عدة عوامل مثل المعنى والبن�ة أو التركیب 

والدلالة والتنظ�م، وهو ما ین�غي على المعلم أو المؤلف أو المتحدث أو الملحن 

 ).263: 2004�صفة عامة مراعاتها ف�ما �عرض (فتحي مصطفى الز�ات، 

  تكتسب المادة العلم�ة معناها في ضوء خصائص البناء المعرفي للمتعلم:  *

  التعلم لدى علماء الجشتلط ظاهرة معرف�ة محوره إكساب المتعلم القدرة على حل 

المشكلات، وعندما یواجه المتعلم �مشكلة ما فإنه �فكر في كل المتطل�ات الضرور�ة 

والإستراتیج�ات اللازمة مع تنظ�م هذه المتطل�ات والإستراتیج�ات معرف�ا وصولا إلى 

حل المشكلة، ومن ثم فإن خصائص البناء المعرفي للمتعلم تؤثر تأثیرا �الغا في 

حدوث الاست�صار والصول إلى حلول للمشكلات التي تواجهه، ولذا یتعین مراعاة 

هذه الخصائص عند ص�اغة مهام التعلم في شكل مشكلات (فتحي مصطفى 

 ). 263: 2004الز�ات، 

  وانطلاقا مما سبق یتبین أن نظر�ة الجشتلط قدمت مجموعة من الإسهامات �مكن 

 إیجازها في النقاط التال�ة:

. عند مواجهة الفرد لمشكلة ما �ص�ح في حالة عدم التوازن المعرفي ف�عمل على 

 حل هذه المشكلة لاستعادة توازنه.

. �عتمد نجاح الفرد في حله للمشكلات التي تواجهه على الك�ف�ة التي یدرك بها 

 محددات أو خصائص الموقف المشكل أي حدوث عمل�ة الاست�صار.
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. تحدث عمل�ة الاست�صار من خلال الإدراك المفاجئ للعلاقات بین الوسائل 

 والغا�ات أو إعادة التنظ�م الإدراكي لمحددات الموقف المشكل.

 ـ �حدث التعلم الجشتلطي عن طر�ق الاست�صار.

 ـ التعلم القائم على الاست�صار أكثر قابل�ة للتعم�م وأقل قابل�ة للنس�ان. 

. �عتمد التعلم عند الجشتلط على دافع أصیل لدى الكائن الحي هو استعادة التوازن 

 المعرفي.

 

 . نظر�ة البناء العقلي: 2. 3. 4

 أحد أبرز علماء النفس الذین تبنوا نظر�ة العوامل المتعددة في Guilford  �مثل 

تكو�ن الذكاء، كما �عتبر تصوره لمكونات الذكاء من أكثر التصورات شمولا حیث 

طور بن�ة ثلاث�ة الأ�عاد للعقل الإنساني في محاولة منه لتنظ�م العوالم العقل�ة 

المتنوعة في منظومة معینة، وأطلق جیلفورد على النموذج الثلاثي الأ�عاد اسم بن�ة 

 العقل، وصنف العوامل ت�عا لأسس ثلاثة:

  العمل�ات العقل�ة: . 1. 2. 3. 4

: 2006 (سامي محمد ملحم،    و�تضمن هذا ال�عد خمس قدرات عقل�ة أساس�ة هي

92( :

الإدراك المعرفي: و�شیر هذا ال�عد إلى كافة النشاطات العقل�ة المرت�طة �اكتساب . 

 المعرفة.

. الذاكرة: وتشیر إلى قدرة الفرد على الاحتفاظ �ما �كتس�ه من معارف ومعلومات 

 وطرق استرجاعها والتعرف علیها.
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. التفكیر الإنتاجي الت�اعدي: و�شیر إلى المعرفة الفكر�ة والقدرة على انطلاق 

التفكیر في اتجاهات متعددة ومتش�عة حیث ینزع الفرد إلى تغییر طر�قته في التفكیر 

 عندما یتطلب الوضع.

. التفكیر الإنتاجي التقار�ي: و�شیر إلى القدرة على تحدید اتجاه التفكیر نحو هدف 

محدد، كالقدرة على التفكیر الاستدلالي، والقدرة على إدراك العلاقات واستن�اط 

 المتعلقات.

. التفكیر التقو�مي: و�شیر إلى النشاطات العقل�ة التي تهدف إلى التحقق من صدق 

المعلومات المتوفرة، ومدى صلاحیتها في إنجاز مهمة معینة، وتعتمد هذه القدرة 

أساسا على �عض المعاییر أو المحكات التي تق�س صدق الحقائق أو الوقائع التي 

 یتم الوصول إلیها.

: و�مثل المحتوى عند جیلفورد مجموع العمل�ات التي . المحتو�ات2. 2. 3. 4

 تنشط فیها عمل�ات الذاكرة و التفكیر، الخمسة وعنده أر�عة أنواع للمحتوى وهي:

. محتوى الأشكال: أو محتوى المدركات الحس�ة وهو نوع من المعلومات له 

خصائص ع�ان�ة محسوسة، وهذه الأشكال أو المدركات الحس�ة قد تكون �صر�ة 

(أي لها أشكال أو أحجام أو ألوان ) أو سمع�ة ( أي الحان وإ�قاعات، أصوات 

 كلام) لمس�ه تتعلق �الإحساس الحركي.

: وهو نوع من المعلومات له خصائص مجردة ( أي ل�ست ع�ان�ة أو  . محتوى الرمزي 

 محسوسة) ولا یلعب عنصر المعنى ف�ه دور كبیر ومن أمثلتها: الأرقام، الحروف، المقاطع.

. محتوى المعاني: وهي نوع من المعلومات تتمثل ف�ه الأفكار والمعاني التي تتشكل 

 في اغلب الأحوال �صورة لغو�ة.

. المحتوى السلوكي: وهو نوع من المعلومات، یتمثل في سلوك الآخر�ن أو سلوك 

 ).92: 2006الذات (سامي محمد ملحم، 
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: تمثل النتیجة أو المحصلة النهائ�ة لعمل�ة عقل�ة متفاعلة . النواتج3. 2. 3. 4

 مع محتوى من المحتو�ات ونذكرها ف�ما یلي:

. الوحدات: وهي �س�طة جدا وتبدو مستقلة نسب�ا وغیر قابلة للانقسام أي أنها 

�مثا�ة الوحدات الأول�ة، فوحدة العمل�ات الحساب�ة الأرقام ووحدة الع�ارات 

 الكلمات...الخ.

. الفئات: والفئة مجموعة من الوحدات تجمع بینها خصائص مشتركة وهي جوهر 

 التصنیف.

 . العلاقات: وهي ما یر�ط الوحدات �عضها �عض كعلاقات التشا�ه والاختلاف.

. المنظومات أو الأنساق: وتدل المنظومة أو النسق على مجموعة من العلاقات 

المنظمة المتداخلة التي تر�ط بین أجزاء متفاعلة یتكون منها كل مركب أو نمط 

 معقد، وهذه الأجزاء قد تكون وحدات أو فئات ومن أمثلتها: المسالة الحساب�ة.

 . التحو�لات: و�قصد بها التغیرات أو التعد�لات التي تطرأ على معلومات 

الاخت�ار سواء من حیث الصفة أو الشكل أو البن�ة أو التركیب أو الخصائص أو 

المعنى أو الدور أو الاستخدام ومن أشهر صور التحو�ـل، التحو�ل في المحتوى 

الشكلي كمي أو ك�في في الإحساس أو الموضع، أما التحو�ل في المستوى الرمزي 

فیتمثل في حل المعـادلات الجبر�ة، وفي المحتوى الس�مانئي �طرأ التحو�ل على 

المعنى والدلالة أو الاستخدام، وفي المحتوى السلوكي یتمثل التحو�ل أو التغیرات 

 في تغییر السلوك أو الحالة المزاج�ة أو الاتجاهات.

. التضمینات: وهي ما یتوقعه المفحوص أو ینتا�ه أو �سبق �ه الأحداث أو �ستدل 

عل�ه من المعلومات المتاحة في الاخت�ار ومعنى ذلك أن هذه التضمینات تتطلب 

من أي وحدة من وحدات المعلومات أن تؤدي إلى أخرى �طر�قة طب�ع�ة      

  .)116: 2007(ناصر الدین أبو حماد، 
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  یتضح مما سبق أن نظر�ة جیلفورد قدمت تفسیرا لمكونات البن�ة المعرف�ة 

 والمتمثلة في العمل�ات، المحتو�ات، والنواتج.  

 

 . نظر�ة جون ب�اج�ه: 3. 3. 4

 . نبذة مختصرة عن ح�اة واتجاهات ب�اج�ه:1. 3. 3. 4

)، وكان نبیها منذ 1896    ولد جون ب�اج�ه في نیوشاتل �سو�سرا في التاسع من أوت (

الصغر، وأظهر اهتماما كبیرا �علم الأح�اء، وقد عین وهو في السادسة عشر من عمره مدیرا 

لمتحف التار�خ الطب�عي في جنیف، ثم درس التار�خ الطب�عي في جامعة نیوشاتل، ونشر في 

) �حثه الأول، ثم نال درجة الدكتوراه في التار�خ الطب�عي وهو في الحاد�ة 1916عام (

والعشر�ن من عمره، ثم حول اهتمامه وطاقته إلى دراسة تطور الفكر عند الأطفال ونموه، 

وقرأ في فلسفة المعرفة بتوسع وخاصة ف�ما یتعلق �ك�ف�ة اكتساب المعرفة والتعلم عند ال�شر، 

واعتقد أن النمو المعرفي یرتكز على الجوانب البیولوج�ة والسلوك�ة ولهذا تحول إلى مجال 

 ).180: 2006علم النفس (فتحي مصطفى الز�ات، 

) لاخت�ارات الذكاء في �ار�س Binet    وعمل ب�اج�ه �عد تخرجه في معمل بن�ه (

لعدة سنوات، خبر الأطفال وقدراتهم الذكائ�ة المختلفة، وتمرس في تطو�ر اخت�اراتها 

كما لاحظ الفروق الفرد�ة في إجا�ات الأطفال على أسئلة القدرات الذكائ�ة نتیجة 

تنوع مراحلهم العمر�ة، �عد ذلك انتقل ب�اج�ه من معمل بن�ه إلى معمل جون روسو 

في جنیف �سو�سرا حیث تمكن من متا�عة أ�حاثه الع�اد�ة مع الأطفال في مجال 

الذكاء والقدرات الإدراك�ة ومن تطو�ر نظر�ته في علم النفس المعرفي إلى حدودها 

 )، والجدیر �الذكر أن 27ـ21: 1986النهائ�ة المتداولة الآن (مور�س شر�ل، 

نظر�ة ب�اج�ه قد اعتمدت بدرجة رئ�س�ة على نتائج الملاحظات والدراسات 

 الامبر�ق�ة التي قام بها ب�اج�ه مع زوجته وأطفاله. 
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 . الأساس الفلسفي لنظر�ة ب�اج�ه: 2. 3. 3. 4

   حتى یتسنى لنا فهم نظر�ة ب�اج�ه یجب ین�غي أن نضعها في إطارها الفلسفي، 

والذي یختلف عن الإطار الفلسفي لعلماء النفس الأمر�كیین فقد تأثر هؤلاء العلماء 

�أفكار لوك وهیوم ، حیث توصل لوك وهیوم في �حثهما عن طر�قة اكتساب 

المعرفة أن الإنسان �كتسب معرفته عن العالم ل�س �الوحي، أو عن طر�ق المنطق 

وإنما من الانط�اعات التي تأتي إل�ه من حواسه، وأن عقل الإنسان ع�ارة عن 

صفحة ب�ضاء تحفر علیها حواسه المعلومات التي �كتسبها عن هذا العالم وتتم هذه 

 العمل�ة عن طر�ق الارت�اطات بین مثیرات أو إحساسات.

    أما جون ب�اج�ه فقد تأثر �كتا�ات الفیلسوف الألماني (ا�مانو�ل كانط) الذي 

كان یرى أفكار لوك وهیوم غیر كاملة فهو یرى أن الإنسان لا �مكن أن �كتسب 

المعرفة دون أن �ستخدم حواسه، ولكن لا �مكن أن تكوون هي الوحیدة المسئولة 

عن تنسیق المعلومات داخل العقل بل أن الإنسان لد�ه قدرات معینة تعطي معنى 

ونظاما لما �ستقبله من مثیرات، فالعقل ال�شري لا �قبل مجرد تسجیل معلومات 

�عیدة عن الترا�ط مثلما �مكن أن �حدث على صفحة ب�ضاء سال�ة بل �صر على 

إعطاء العالم المح�ط �ه صورة من الترا�ط أو أن لد�ه القدرة على ذلك (محمد رفقي 

 ).10ـ 09: 1980ع�سى، 

  وعندما بدأ ب�اج�ه دراساته الاستطلاع�ة كانت تلك هي فلسفته الأساس�ة، فلقد 

نظر إلى العالم من منظور كانط فیرى أن عقل الإنسان لا �مكن أن �كون مجرد 

صفحة ب�ضاء، وإنما قدرة نشطة یخضع ما تستقبله إلى التنظ�م وأن هناك قدرات 

فطر�ة تتمثل في الأفكار الأساس�ة العامة التي لا نتعلمها وهذه الأفكار تختص 

�المكان والزمان والسبب�ة ود�مومة الأش�اء وما إلى ذلك، واهتم بدراسة أصول هذه 

 الأفكار التي أدرجت تحت اسم علم المعرفة التكو�ني.
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 . الأساس البیولوجي لنظر�ة ب�اج�ه:3. 3. 3. 4

   إن الأسئلة التي تخطر ب�ال الإنسان عندما �حاول دراسة أش�اء جدیدة عل�ه 

تصط�غ �الاتجاهات والمعلومات التي تكون الخلف�ة الثقاف�ة عنده، ولأن دراسة 

ب�اج�ه السا�قة كانت في العلوم الطب�ع�ة فإنه عندما بدأ دراسة الأطفال تواردت في 

ذهنه الأسئلة التي كانت تخطر على �اله في دراسة الأح�اء، ومن ثم بدأ ب�اج�ه 

�السؤالین التالیین عند �حثه في النمو المعرفي، فكان السؤال الأول مختص �التكیف 

وآل�اته، والسؤال الثاني محاولة للتوصل إلى طر�قة لتصنیف أو تنظ�م مراحل 

التكیف المتطورة عند الأطفال، أي أنه قام بتطبیق النشء الارتقائي للأنواع على 

التطور أو النمو عند الفرد وأن التغیر الذي �حدث للعقل ال�شري �مكن أن �قارن 

�ما �حدث من تغیر للب�ضة التي تتحول إلى یرقه، ثم إلى فراشة وكل مرحلة تختلف 

عن سا�قتها ل�س في الدرجة فقط وإنما في النوع أ�ضا (جان ب�اج�ه، ترجمة عارف 

 ).43ـ 39: 1985من�منه، �شیر أو�ري، 

   یتضح مما تقدم أن ب�اج�ه تأثر في وضع افتراضات نظر�ة بثقافته البیولوج�ة 

 والطب�ع�ة، والتي تجلت �شكل خاص في تحدید ب�اج�ه لمراحل لنمو عقل الإنسان. 

 . طر�قة ب�اج�ه في ال�حث: 4. 3. 3. 4

   من المهم أن نعرف الطر�قة التي ات�عها ب�اج�ه في دراسته لمثل هذا الموضوع 

 المعقد عن تطور التفكیر ال�شري أو تطور النمو المعرفي لدى الإنسان.

  اعتمد ب�اج�ه في �حثه على الملاحظة الدق�قة والمفصلة للأطفال في مواقع طب�ع�ة مثل 

البیت والمدرسة وهو ما �سمى في طر�قة ال�حث العلم�ة الملاحظة الطب�ع�ة المتكررة، ومن 

ثم فإننا حین نحاول استخدام نتائجه أو طر�قته في التقی�م یجب أن نت�ع نفس الأسلوب، ومما 

هو جدیر �الذكر أن الطر�قة التي استخدمها ب�اج�ه تشا�ه إلى حد كبیر الطر�قة التي 

 ).11: 1980 وهي الطر�قة الإكلین�ك�ة (محمد رفقي ع�سى، Sigmund Freuidاستخدمها 
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  وقد قام ب�اج�ه بتكرار ملاحظته وتجار�ه ومقا�لاته ومع كل تجر�ة جدیدة �عید 

النظر و�كرر ما قام �ه في التجر�ة السا�قة، وقد �ستخدم وسائل جدیدة ومن ثم فقد 

 أخذت منه وقتا طو�لا ل�صل إلى ما توصل إل�ه.

 

 وتتمثل في: . المفاه�م الرئ�س�ة لنظر�ة ب�اج�ه: 5. 3. 3. 4

  الذكاء: *

   عرف ب�اج�ه الذكاء �عدد الفقرات التي یجاب عنها إجا�ات صح�حة ف�ما �سمى 

  ).184: 2006اخت�ارات الذكاء (فتحي مصطفى الز�ات، 

   و�رى ب�اج�ه أن الذكاء �سمح للكائن الحي أن یتصل إیجاب�ا ببیئته حیث أن كلا 

من البیئة والكائن الحي في تغیر مستمر والتفاعل بین الاثنین یجب أن یتغیر هو 

الآخر تغیر مستمرا، أن النشاط العقلي �میل دائما لخلق الظروف المثال�ة ل�قاء 

الكائن الحي في حالة اتزان تحت الظروف القائمة، وأن الذكاء بوصفه نشاطا عقل�ا 

یتغیر عندما ینضج الكائن الحي وعندما �كتسب خبرات جدیدة في ح�اته، و�ع�ارة 

 أحرى یرى ب�اج�ه أن الذكاء هو عمل�ة تكیف.

  الإستراتیج�ة:*

   عرف ب�اج�ه الإستراتیج�ة �أنها القدرة الكامنة لدى الفرد وهي الطر�قة التي 

�ستط�ع الطفل من خلالها أن یتعامل مع المتغیرات البیئ�ة خلال مراحل نموه من 

أجل حدوث تفاعلات جدیدة بینه و�ین البیئة، وتتغیر هذه الإستراتیج�ات ت�عا لنضج 

 ).185: 1995الطفل وما �كتس�ه من الخبرات (فتحي مصطفى الز�ات، 

    وتعتبر الإستراتیج�ات في غا�ة الأهم�ة في نظر�ة ب�اج�ه حیث �مكن اعت�ارها 

عنصرا هاما في البناء المعرفي للكائن الحي، كما تحدد هذه الأخیرة ك�ف�ة استجابته 
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للبیئة الطب�ع�ة، والإستراتیج�ات �مكن أن تعبر عن نفسها في السلوك الظاهر وذلك 

 كما في حالة انعكاس مسك الأش�اء و�مكن أن ت�قى كامنة. 

  الاستدخال:*

  تكون تفاعلات الطفل الم�كرة مع البیئة حس�ة وجامدة، حیث انه �ستجیب م�اشرة 

للمثیرات البیئ�ة من خلال التفاعلات الانعكاس�ة الحرك�ة و�التالي فان خبرات الطفل 

الم�كرة تتمثل في استخدام وإتقان استراتج�اته الفطر�ة كالاست�عاب والرؤ�ة والتناول 

ومسك الأش�اء، و�تم تخز�ن نتائج هذه الخبرات الم�كرة في البنى المعرف�ة ومن 

خلال تغییرها تدر�ج�ا ومع ز�ادة الخبرة ینمو البناء المعرفي للطفل، و�ذلك یزداد 

استعداده للتكیف مع اكبر عدد من المواقف، ومع ز�ادة النمو المعرفي لدى الطفل 

�ص�ح قادرا على استق�ال المواقف الأكثر تعقیدا والتفاعل معها، كما �ص�ح اقل 

اعتمادا على غیره، وما �كتس�ه الطفل إنما هو دالة لكل من البیئة الطب�ع�ة و�نیته 

المعرف�ة  والز�ادة في استخدام القدرات والبناء المعرفي �سمى �الاستدخال (فتحي 

 ).188: 2006الز�ات،

 

  النمو المعرفي:*

    �عتبر ب�اج�ه النمو المعرفي أنه تحسن ارتقائي منظم للأشكال المعرف�ة التي 

تنشأ من تار�خ خبرات الفرد، والسمات العامة لهذا النمو تتخذ صورة مراحل متتال�ة، 

وهدفه تحقیق نوع من التوازن بین عملیتي التمثیل والمواءمة �حیث �ص�ح الطفل 

أقدر على تناول الأش�اء ال�عیدة عنه في الزمان والمكان، وعلى استخدام الطرق 

 غیر الم�اشرة في حل المشكلات. 
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  و�التالي فان النمو المعرفي للفرد حسب ب�اج�ه یرت�ط �مدى تفاعله مع البیئة التي 

�ع�ش فیها وذلك من خلال التفاعل الوظ�في القائم على التأثیر والتأثر بین الفرد 

 ).197: 1999و�یئته (الطاهر سعد الله، 

  فالنمو حسب ب�اج�ه عمل�ة تطور كامنة لا تتغیر، غیر انه یجد في هذه العمل�ة 

الخاصة �النمو سلسلة من مراحل النمو المتمیزة والمراحل الثانو�ة، فالمرحلة هي 

تقس�م نمطي متجانس لأسلوب ح�اة الفرد طوال تلك الفترة، والمراحل الأر�عة 

الأساس�ة عند ب�اج�ه المراحل هي أدوات لا غنى عنها لتحلیل عمل�ة النمو(جابر 

 .)23: 1988عبد الحمید جابر، 

 و�مكن تلخ�ص فكرة ب�اج�ه عن النمو المعرفي في التعم�مات التال�ة:   

 ـ استمرار�ة عمل�ة النمو.

 ـ تتخلل عمل�ة النمو عمل�ة مستمرة من التعم�مات والتفاصیل.

. تواصل عمل�ة النمو، فكل مستوى نمو یجد أسسه في مرحلة سا�قة و�ستمر 

 لمرحلة لاحقة.

. تؤدي كل مرحلة إلى تكرار عمل�ات المستوى السابق �شكل تنظ�مي مختلف 

وتفسیر الأنماط السلوك�ة السا�قة الأدنى مرت�ة وتص�ح جزء من المستوى الأعلى 

 التالي:

 ـ یولد الاختلاف في النمط التنظ�مي هرم�ة من الأفعال.

. �حقق الأفراد مستو�ات مختلفة داخل هذه الهرم�ة (جابر عبد الحمید جابر، 

1988 :23    .( 

  مفهوم التمثل: *

) " الذكاء هو تمثیل �الدرجة التي �ستوعب فیها كل ب�انات 1970   �قول ب�اج�ه (

 ).14: 2001الخبرة المعن�ة في إطاره الخاص" (�حي الرافعي، 
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   ومعنى هذا أن العقل یتمثل أو �ستوعب الخبرات الجدیدة عن طر�ق التغییر فیها 

�حیث تلاءم البیئة التي تم تكو�نها، فهي تمثل عمل�ة استدخال المواض�ع الخارج�ة 

في البنى العقل�ة، أو هي دمج المعط�ات والمعلومات الجدیدة في مخططات أو في 

البنى العقل�ة الداخل�ة وهذه العمل�ة عند ب�اج�ه تعد شرط أساسي لكل عمل�ة 

استدخال للمعارف والخبرات الجدیدة التي یواجهها الفرد أثناء التعامل مع المح�ط 

، فعمل�ة التمثل لدى ب�اج�ه (Trodec,B‚Martiniot,c,2003:p55)الخارجي 

تعد أول العمل�ات التي یتأسس علیها النمو المعرفي �صفة عامة وتأتي �عدها 

 العمل�ات الأخرى �صفة خاصة كعمل�ة المواءمة.

   وهكذا �مكن النظر إلى التمثیل على أنه عمل�ة معرف�ة لوضع أحداث أو مثیرات 

جدیدة في مخططات موجودة فعلا، ولا یؤدي التمثل نظر�ا إلى ارتقاء المخططات، 

ولكنه یؤثر فیها، و�مكن للفرد أن �ش�ه المخطط �ال�الون، والتمثل �عملة إضافة 

 – لكنه لا �غیر شكله – نمو التمثل –هواء أكثر إلى ال�الون، فال�الون �كبر 

 فالتمثل جزء من عمل�ة یتكیف بها الفرد معرف�ا، و�نظم بها بیئته، وعل�ه –الارتقاء 

فإن عمل�ة التمثل تسمح بنمو المخططات وهذا لا �عني تغیر أو ارتقاء 

 المخططات.

  المواءمة: *

   كما سبق وأن أوضحنا فإن عمل�ة التمثل تقتصر على است�عاب الخبرات التي 

مرت من قبل الفرد، أي أنها تحدث كلما استجاب الفرد في موقف جدید كما فعل 

في مواقف مشابهة في الماضي، ولكن هناك خبرات جدیدة لم �مر الفرد بتمثیل لها 

من قبل ومن ثم فإن الأبن�ة العقل�ة الحال�ة لا بد أن تغیر من نفسها لكي �مكن تقبل 

 هذه الخبرات الجدیدة.
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  وتسمى هذه العمل�ة �المواءمة أو الملائمة والتي تعني مواءمة الأبن�ة العقل�ة 

للخبرات الجدیدة، وإذا كانت عمل�ة التمثل وظ�فتها المحافظة على الوضع الراهن 

للبن�ة العقل�ة عن طر�ق تفسیر المواقف الجدیدة غیر المألوفة في ضوء المعارف 

القد�مة، فإن عمل�ة المواءمة تعني تعد�لا في بن�ة العقل ومعارفه عن العالم حیث 

�مكنه أن �ستوعب الخبرات الجدیدة و�قول ب�اج�ه في ذلك: ل�س ثمة شك في أن 

الح�اة العقل�ة عمل�ة مواءمة أو ملائمة مع البیئة، فالتمثیل لا �مكن أن �كون نق�ا، 

لأن الذكاء عن طر�ق است�عاب عناصر جدیدة في الصورة العامة السا�قة �عدل من 

 ).Piaget,J ,1970: p07هذه الصور لكي تكیف نفسها مع العناصر الجدیدة (

   و�معنى آخر فالمواءمة هي عمل�ة خلق المخططات الجدیدة، أو تحر�ر 

المخططات القد�مة، و�نجم عن كلا العملیتین تغیر وارتقاء في البنى المعرف�ة 

(المخططات)، وتعبر المواءمة عن الارتقاء (تغیر نوعي)، و�عبر التمثل عن نمو 

 (تغیر كمي)، وكلاهما �عبر عن تكیف فكري، وعن ارتقاء البنى الفكر�ة.

  نستخلص مما سبق أن عملتي التمثل والمواءمة معا تحدثان تكیف العقل مع 

البن�ة في الوقت المعین أثناء عمل�ة النمو، و�واسطتهما یتم تعدیل البن�ة العقل�ة 

�شكل مستمر لتص�ح أكثر فأكثر تعقیدا، وهو ما �شكل جوهر النمو العقلي أو 

 المعرفي عند الإنسان.

   والمخطط التالي یوضح خر�طة مفهوم التمثل والمؤامة:
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                                                  و

                                                        

 

 

 

 

 ) یوضح خر�طة مفهوم التمثل والمواءمة10الشكل رقم (

 )77 :2000(یوسف قطامي، 

 

  التنظ�م: *

   الثابت الوظ�في الثاني الملازم لعمل�ة التكیف والذي �ظل موجودا خلال جم�ع 

مراحل النمو العقلي وهو ما �سم�ه ب�اج�ه �التنظ�م و�عرفه �أنه " الأبن�ة والتراكیب 

 التمثــــــــــــــــــــــــــــــل

فالشخص یطلع ویصبح واعیا 
     

یكیف المعرفة 
الجدیدة لذاتھ 
ویكیف ذاتھ 

 للمعرفة الجدیدة  

 توسط عقلھ 

البنى العقلیة الموجودة 
 لدیھ من قبل 

 المعارف النظریة أو الإجرائیة والشرطیة

 ضم المعرفة الحدیثة 

المعرفة المنتقلة  لإشباع حاجة مدركة

سا�قا حول ك�ف�ة 

 حاجاته التي إش�اع

یر�ط بها اتجاهات 

تؤثر في میله 

للسرور �طرق معینة 

مستخدما وسائل 

معینة في المواقف 

التي یدرك أنها تش�ه 

مواقف سا�قة كان 

قد واجهها، وعندما 

تتوازن فإن التمثل لا 

    

   

   

  

  

   

تمیز جمیع الأنظمة 
 البیولوجیة 

ولذلك فھي ثوابت 
 وظیفیة 

 بیئتھ 

 ماوراء الإدراكات 

 التي  تتغیر  التي تكون مادیة  ماوراء المادة 

وتنبثق من 
 التبصر 

وتؤدي إلى 
فرضیات جدیدة 

 غیر معروفة 

وتنبثق من 
 الفرضیات

وتكون جدیدة 
على الشخص 

والصفات العادیة  المعني 
 لبیئتھ 

بوساطة العملیة 
الوسیطیة لعقل 

 الشخص 

وتؤدي إلى 
 معلومات جدیدة 

 المواءمة 

من أجل 
 الفرد 

التي ھي التغیر 
الذي یحمل 

العملیات الوسیطة 
 للعقل 

 یتغیر الاثنان 

معارف   إدراكات 
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العقل�ة، وإن كانت تختلف من مرحلة لأخرى، فإنها تظل دائما أبن�ة منظمة" 
)Piaget,J ,1970: p07-08.( 

   فالتنظ�م إذا هو میل مشترك في كل أشكال الح�اة لأن تتكامل الأبن�ة الفیز�ق�ة 

والنفس�ة مع �عضها مكونة نظما أو أبن�ة ذات مستوى أعلى، والتنظ�م لا ینفصل 

عن التكیف فهما عملیتین متكاملتان، فالتكیف یتعلق �علاقات الكائن الحي �البیئة 

الخارج�ة و�هدف إلى تحقیق التوازن في هذه العلاقات، والتنظ�م یختص �علاقات 

 الأبن�ة الداخل�ة ب�عضها تكون كلا متزنا كذلك.

  التوازن :*

  �مكن تعر�ف التوازن �أنه نجاح الفرد في توظیف إمكاناته مع متطل�ات البیئة 

حوله، أو هي عمل�ة تقدم�ة ذات تنظ�م ذاتي، تهدف إلى تكیف الطفل مع البیئة 

 ).338 :1998(صالح محمد أبو جادوا، 

  و�فترض ب�اج�ه أن جم�ع الكائنات الح�ة لدیها قابل�ة فطر�ة لإیجاد علاقة توافق 

أو تكیف مع البیئة من خلال التوازن، و�معنى آخر التوازن عمل�ة تعادل أو تساوي 

بین التمثل والمواءمة، و�كاد یتسق مفهوم التوازن لدى ب�اج�ه مع مفهوم اللذة عند 

 فرو�د، أو تحقیق الذات عند ماسلو.   

  الأبن�ة العقل�ة (المخططات العقل�ة): *

  ع�ارة عن تمث�لات داخل�ة لفئة من الأفعال أو أنماط الأداء المشابهة، فهي تسمح 

للمرء أن �فعل شیئا داخل الذهن أي تجر�ة عقل�ة دون أن یلزم نفسه �الق�ام بنشاط 

 ).99: 1996ظاهر أو صر�ح (فؤاد أبو حطب، آمال صادق، 

 و�عتقد ب�اج�ه أن الفكر یجب أن �ضم تراكیب على قدر من الش�ه مثل تلك التي 

�حو�ها جسم الكائن الحي، فلجم�ع الحیوانات معدة وهي جزء (تكو�ن) �سمح بتناول 

الطعام وهضمــه، وقد استخدم ب�اج�ه مفهوم المخطط لتفسیر سبب إبداء الناس 

استجا�ات ثابتة نوعا ما إزاء المثیرات، كما �مكن تمثیل المخطط �الملفات التي 
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تحتوي على عدة �طاقات تمثل كل �طاقة فیها مخطط، وتزداد المخططات تعقیدا 

 �التقدم في المراحل العمر�ة وز�ادة الخبرات التي �مر بها الأفراد.

  فمخططات الطفولة الحس�ة - الحرك�ة تص�ح مخططات أكثر تعقیدا وتجر�دا في 

 ). 40: 1988الكبر (جابر عبد الحمید جابر، 

  فالمخططات عبــارة عن بنى معرف�ة فكر�ة تنظم الأحداث كما یدركها الفرد في 

مجام�ع بناءا على خصائصها المشتركة، فهي أحداث متكررة ومثال ذلك: الطفل 

الذي لم یرى �قرة من قبل وعندما رأى �قرة سماها �الكلب، فالطفل هنا استجاب 

للمثیر الجدید وفقا لمخطط قبلـي، فسبب استجا�ة الطفل للمثیر بهذا الشكل هو 

 التشا�ه بین ال�قرة والكلب في �عض الخصائص الجسم�ة.

   و�رى یوسف عدنان العتوم أن المخططات العقل�ة تمثل فهم عام لموقف أو 

شخص ما من خلال تمییز الوحدات في قالب �سمح �التكیف والتعامل مع البیئة 

دون الحاجة إلى التعامل مع كم هائل من المعلومات وقت الاستجا�ة، وفي ضوء 

المخططات العقل�ة قد �كون للفرد توقعات حول الأحداث والأشخاص تساعده في 

التعامل والتكیف مع مثل هذه المثیرات،فقد �كون لد�ك توقع حول شكل مكتب 

عضو هیئة التدر�س في الجامعة من حیث الأثاث الفاخرة واللوحات الفن�ة الجمیلة 

والمجسمات الرائعة، لكن ستكون أمام مفاجئة كبیرة إذا دخلت مكتب �مواصفات 

ردیئة وذلك �حسب الت�این بین المخطط العقلي وواقع المكتب الحق�قي، و�رى 

ب�اج�ه أن المخطط العقلي هو تمثل عقلي �سمح للفرد في التعرف والاستجا�ة 

للمثیرات الحس�ة من خلال إخفاء قالب معین علیها، كما یرى أندرسون أن الخطط 

المعرف�ة هي تمثیل للمعرفة التصن�ف�ة حول الأحداث والأش�اء لتساعدنا في التعرف 

 ).189: 2004على المثیرات وعناصرها وطب�عتها(یوسف عدنان العتوم، 
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  وانطلاقا مما سبق یتضح أن مفهوم المخطط هو مجموع الصور العقل�ة التي 

�شكلها الأفراد حول المثیرات الخارج�ة انطلاقا من أول عمل�ة التفاعل مع البیئة إلى 

أخر عمل�ة تفاعل وتتشكل المخططات عن طر�ق عمل�ة التمثل، كما تعدل وتنمو 

عن طر�ق عمل�ة المواءمة، ومجموع المخططات التي تشترك في خصائص معینة 

یؤدي إلى ما �سمى �البنى العقل�ة التي تمیز كل مرحلة نمائ�ة حسب نظر�ة 

 ب�اج�ه.

 :. مراحل النمو المعرفي لدى ب�اج�ه5. 3. 3. 4

    ارت�ط مفهوم المرحلة لدى ب�اج�ه �مجموعة من المفاه�م الأخرى، فوظ�فة الذكاء 

لد�ه هي التكیف مع العالم، والجهاز المعرفي لدى الإنسان شبیهة ببن�ة تك�ف�ه 

�ستط�ع الأفراد من خلالها تنظ�م تفاعلاته مع البیئة، وكما سبق وذكرنا أنه نتیجة 

تغیر الأبن�ة العقل�ة �ما تتضمنه من خطط أو صور إجمال�ة، ونتیجة لهذه التغیرات 

المستمرة یزداد تعقیدها مع نمو الطفل وتختلف هذه الأبن�ة العقل�ة اختلافا ك�ف�ا من 

مرحلة لأخرى، ومن هنا �میز ب�اج�ه بین مراحل عدة �مر بها النمو العقلي أو 

المعرفي للطفل، وتعكس كل مرحلة مجموعة من الأنماط التنظ�م�ة التي تحدث في 

تتا�ع محدد في حق�ة تقر�ب�ة من العمر في استمرار�ة نمو وإتمام إحدى المراحل 

یوفر توازنا عابرا یؤدي إلى بدا�ة عدم التوازن لمرحلة جدیدة (جابر عبد الحمید 

 ) .23: 1988جابر، 

 وتتمثل مراحل النمو حسب ب�اج�ه كالتالي :

 * مرحلة التفكیر الحسي الحركي.

 * مرحلة ما قبل العمل�ات 

 * مرحلة العمل�ات الماد�ة.

 ). 84ـ 78: 2002* مرحلة العمل�ات المجردة (عزو إسماعیل عفانة، 
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 وف�ما یلي تفصیل لهذه المراحل:

وتمتد هذه المرحلة من الم�لاد إلى نها�ة السنة مرحلة التفكیر الحسي الحركي: * 

الثان�ة، و�حدث التعلم والنمو المعرفي �شكل رئ�سي في هذه المرحلة من خلال 

 مراحل فرع�ة على 6الحواس والنشاطات الحرك�ة، و�قسم ب�اج�ه هذه المرحلة إلى 

 :النحو التالي 

 ـ المرحلة الأولى (من الم�لاد حتى نها�ة الشهر الأول) استعمال الأفعال المنعكسة. 

المرحلة الثان�ة (من الشهر الأول حتى الشهر الرا�ع) أنماط التكیف المكتس�ة ـ 

 الأولى ورد الفعل الدائري الأولى.

ـ المرحلة الثالثة (من الشهر الرا�ع إلى الشهر الثامن) ردود الفعل الدائر�ة والأسالیب 

 التي تهدف إلى عمل استمرار مشاهدة المثیر.

ـ المرحلة الرا�عة (من الشهر الثامن إلى الشهر الثان�ة عشر) تنسیق الص�غ الثانو�ة 

 وتطب�قاتها على الموافق الجدیدة.

ـ المرحلة الخامسة (من الشهر الثاني عشر إلى الشهر الثامن عشر) رد الفعل 

 .الدائري الثلاثي والكشف عن وسائل الجدیدة من خلال التجر�ب الایجابي النشط 

ـ المرحلة السادسة (من الشهر الثامن عشر إلي نها�ة السنة الثان�ة) اختراع 

  ).Piajet,j,1977:p 26(الأسالیب من خلال التراكیب العقل�ة 

   * مرحلة ما قبل العمل�ات:

   وتغطي هذه المرحلة الفترة بین نها�ة السنة الثان�ة والسنة السا�عة، و�عتبرها 

ب�اج�ه مرحلة انتقال�ة غیر مفهومة على نحو واضح، لأنها لا تتسم �مستوى ثابت 

واضح من حیث النمو المعرفي، ومن أهم خصائص هذه المرحلة ظهور النمو 

 اللغوي .

   وقد قسم ب�اج�ه هذه المرحلة إلى طور�ن هما: 
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. طور ما قبل المفاه�م: و�متد من سنتین إلى أر�ع سنوات حیث �ستط�ع الطفل في 

هذا الطور الق�ام �عمل�ات التصنیف حسب مظهر واحد، كما أن التناقضات 

 الواضحة لا تزعج الطفل. 

. الطور الحدسي: و�متد من أر�ع إلى س�ع سنوات و�قوم الطفل في هذا الطور 

ب�عض التصن�فات الأكثر صعو�ة حدسا أي بدون قاعدة �عرفها وفي هذه المرحلة 

یبدأ الوعي التدر�جي بث�ات الخصائص أو ما �سمى �الاحتفاظ، هذا و�مكن إیجاز 

 خصائص النمو المعرفي في هذه المرحلة في النقاط التال�ة:

 ـ ازد�اد النمو اللغوي واستخدام الرموز اللغو�ة �شكل أكبر. 

 ـ س�ادة حالة التمركز حول الذات.

 ـ البدء بتكو�ن المفاه�م وتصنیف الأش�اء.

 ـ الفشل في التفكیر في أكثر من �عد أو طر�قة واحدة. 

 ).198 :2002. یتقدم الإدراك ال�صري على التفكیر المنطقي (مر�م سل�م، 

  مرحلة العمل�ات الع�ان�ة:* 

   تمتد من سن السا�عة إلى سن الحاد�ة عشر، و�ستط�ع الطفل في هذه المرحلة 

أن �مارس العمل�ات التي تدخل على حدوث التفكیر المنطقي، إلا أنها مرت�طة على 

 نحو وثیق �الأفعال الماد�ة الملموسة، وتتمیز هذه المرحلة �عدة خصائص أهمها:

ـ تحول تفكیر الطفل إلى الاستدلال بدلا من السطح�ة و التمركز حول الذات إلى 

التمركز حول الآخر�ن، كما تنمو لد�ه القدرة على إدراك القابل�ة العكس�ة واستخدام 

 الأرقام والترا�طات العدد�ة و�ظهر نمط التفكیر الرمزي .

 ـ تنمو لد�ه المعكوس�ة.

. یتحول سلوك الطفل إلى السلوك الاجتماعي الذي �حترم ف�ه وجهة نظر الآخر�ن 

 ).192: 2006و�بدو حدیثه أكثر اجتماع�ة. (فتحي مصطفى الز�ات، 
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 : مرحلة التفكیر المجرد* 

 سنة، و�تمیز تفكیر الطفل في هذه المرحلة �التجر�د و�تا�ع 12  وتبدأ من 

افتراضات منطق�ة و�علل بناءا على فرض�ات و�عزل المشكلة و�عالج كل الحلول 

الممكنة �انتظام و�ص�ح مهتما �الأمور الفرض�ة والمستقبل�ة والمشكلات 

 )، وتتمیز هذه المرحلة �ما یلي: 177: 2008الإیدیولوج�ة (�حي محمد نبهان، 

 ـ تتوازن عملیتا التمثل والمواءمة و�صل الفرد إلى درجة عال�ة من التوازن .  

. وجود التفكیر الاستدلالي الفرضي محك رئ�سي للدلالة على الوصول إلى التفكیر 

 المجرد.

 ـ تطور القدرة على تخیل الاحتمالات قبل تقد�م الحلول العمل�ة لهذا الموقف. 

 ـ القدرة على وضع الفرض�ات وفحصها وملاحظة النتائج ووصفها بإشكال منطق�ة. 

. القدرة على التعامل مع الأش�اء عن طر�ق العمل�ات المنطق�ة التركیبي، فهو قادر 

على تثبیت كل العوامل وتغییر أحدهما لفحصه، وقادر على فهم التناسب وإدراك 

 الأمور الهندس�ة. 

. الانتقال من التمركز حول الذات، إلى التفكیر في العلاقات الاجتماع�ة المت�ادلة، 

وهو یدرك الأش�اء من حیث علاقتها بنظام ق�م الإنسان (صالح حسن الداهري، 

2008 :207.( 

   من خلال استعراضنا لنظر�ة ب�اج�ه نستط�ع أن نوجزها في ما یلي: 

 �مثل الذكاء من وجهة نظر ب�اج�ه عمل�ة تكیف، فالعقل یؤدي وظائفه مستخدما 

هذه العمل�ة، و�نتج عن ذلك ز�ادة في تعقید الأبن�ة والتراكیب العقل�ة عند الطفل، 

و�تضمن التكیف عملیتین متلازمتین هما التمثیل والمواءمة، وعن طر�قهما �حدث 

التوازن بین الإنسان والبیئة و�حدث كذلك النمو المعرفي، و�رى ب�اج�ه أن الأبن�ة 

والتراكیب العقل�ة على الرغم من تغیرها مع النمو، فإنها تظل دائما ذات تنظ�م 
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معین، فالتنظ�م والتكیف من الثوابت الوظ�ف�ة التي تلازم النشاط العقلي في جم�ع 

مستو�اته، أما الأبن�ة العقل�ة فمتغیرة، فهذه الأخیرة ع�ارة عن تنظ�مات تظهر خلال 

أداء العقل لوظائفه، وعلى الرغم مما قدمه ب�اج�ه من عمل�ات ومفاه�م علم�ة دق�قة 

ترت�ط �النمو المعرفي للفرد إلاّ أنه لم یوضح بدقة كیف تتم هذه العمل�ات (التمثل، 

المواءمة، الاستدخال، التوازن المعرفي)، الأمر الذي خلف نقصا واضحا في 

 نظر�ته. 

 

 لفیجوتسكي:  . النظر�ة البنائ�ة المعرف�ة الاجتماع�ة4. 3. 3. 4

 أول من صاغ نظر�ة اجتماع�ة ثقاف�ة للتعلم،Liv Vigotsky  )1896-1934(  �عتبر  

ن أو معتبرا أن العقل اجتماعي في جوهره، دخل أطروحة التكون الاجتماعي للنفس والعقل،أو

 . بل من المجتمع إلى الفرد ارتقاء التفكیر لا �سیر من الفرد إلى المشترك،

إلا أنهما لم یلتق�ا،  على الرغم من أن فیجوتسكي كان معاصرا لب�اج�ه وعاش في روس�ا،  و

حیث عرف فیجوتسكي ب�اج�ه جیدا قبل معرفة ب�اج�ه  وقد عرف كل منهما أعمال الآخر،

تقبل فیجوتسكي فكرة المراحل ، حیث �فیجوتسكي وهناك أوجه ش�ه واختلاف بین نظر�تهما

لكنه رفض أن تت�عها محكوم �الوراثة، و�عتقد ب�اج�ه أن  العامة للارتقاء التي حددها ب�اج�ه،

الارتقاء �سبق التعلم بینهما یذهب فیجوتسكي إلى أن التعلم �سبق الارتقاء.  

درس فیجوتسكي عمل�ة النمو النفسي عند الطفل من حیث تأثیره �البیئة المح�طة، وقد   وقد 

انطلق من أن ظروف الح�اة نفسها لا تحدد �شكل نمو الفرد بل تتوقف قبل كل شيء على 

العلاقات المت�ادلة بین الفرد والبیئة التي �ع�ش فیها، فكل عصر من عناصر البیئة یؤثر 

مرحلة الزمن�ة التي یجتازها. الر�ما یتناسب مع  على الفرد �شكل مختلف عن سواه،
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الافتراضات الأساس�ة لنظر�ة فیجوتسكي:  . 1. 4. 3. 3. 4

ما یلي   أقام فیجوتسكي نظر�ته على مجموعة من الافتراضات الأساس�ة والتي تتمثل في

:  )360ـ 357: 2005(یوسف محمود قطامي، 

طب�عة الذكاء الإنساني . الافتراض الأول: 

والعمل هو نشاط  وجد ال�شر عوالم مختلفة وثقافات متنوعة تختلف عن العالم الطب�عي،  أ

 أداءاتفعمل الفرد �مثل أداة طر�قة �مكن إدراك العالم وهذا �قود إلى تطو�ر ، اجتماعي

 . وأنظمة ومنظمات اجتماع�ة وهي عموما تحدد الح�ات المعرف�ة الذهن�ة للإنسان

و�تطور تفكیر الفرد عن طر�ق تفاعله مع العالم، والأدوات النفس�ة هي التي تحدث التحول   

  ذلكمثال، وفي الوعي الإنساني وهذه الفكرة أسهمت بتطور النظر�ة النفس�ة التار�خ�ة الثقاف�ة

 عمل�ة تأشیر ذهن�ة ، والتي تعتبر یدرك أن المدفأة الساخنة للطفل خطر على ح�اتهطفلأن ال

 أین یرمزها الطفل كدلالة معینة. 

 أن سلوك الإنسان یرت�ط �حالة ذهن�ة �قوم هو بوصفها ول�ست فیجوتسكي�فترض   و

وترت�ط حالة التغیر الذي �حدثها الذهن والتفكیر وتمثل بدا�ة  محكومة �المن�ه الذي یواجهه،

تكون المعنى وهي تعمل كالعقدة التي توجد في الجبل (إشارة تمییز). 

و�ستمر الإنسان في تفاعله مع البیئة و�هدف من ذلك إلى أشارات ورموز مختلفة تعمل   

 والرموز إلى الإشاراتعلى تطو�ر قدراته العقل�ة المعرف�ة عند كل جیل جدید وتعمل هذه 

 تؤدي إلى تطور العمل�ات الذهن�ة المعرف�ة لدى الإنسان. وأدائ�ةبناء تجولات نفس�ة 

. الفرض�ة الثان�ة: خط التطور البیولوجي والتطور الاجتماعي والتار�خي 

خط یتضمن النظام   خطوة التطور الإنساني بخطین مختلفین نوع�ا،فیجوتسكيوقد مثل   

العصبي المركزي والنمو الجسم والنضج لدى الإنسان إذ تس�طر في الأشهر الأولى التأثیرات 
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وان تداخل هذه الوظائف الذهن�ة یرد  ،اللاإراديالبیولوج�ة على نمو الإدراك والذاكرة والانت�اه 

وال�ك نموذجا توض�ح�ا لخطوط التطور.  إلى النمو الطب�عي لدى الطفل،

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ) یوضح نموذج لخطوط التطور عند فیجوتسكي 11الشكل رقم (

 )359: 2005(یوسف محمود قطامي، 

                               التطور

                       إنسان             حیوان 

 

  الأسس                 مسئولة عن ذكاء الحیوان         مسئولة عن تطور الإدراك

  البیولوج�ة             مسئولة عن تطور ذكاء            والذاكرة ال�س�طة والانت�اه 

                    المخلوقات المشابهة الإنسان              الإرادي 

 

 العوامل         مسئولة عن تطور العمل�ات     مسئولة عن تطور الوظائف الذهن�ة لدى 

 الاجتماع�ة     الذهن�ة المعقدة عند الإنسان     الإنسان المعقدة عندما تتطور قدرته في   

 والتار�خ�ة        فقط                          الس�طرة على عمل�اته الذهن�ة بتعلمه   

                                               الرموز وتفاعله مع الآخر�ن بها واستعمال 

                                                  الثقافة. 
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 وإشارات رموز  من التار�خي �ما یتضمني�فترض فیجوتسكي أن عامل التطور الاجتماعو  

فالعد   فرص تفاعل ضمن ثقافة واحدة أساس التطور المعرفي للطفل ومهارات التفكیر،�أته

والطرح والجمع موروث ثقافي وفیها یتم التحول من الوظائف العقل�ة البدائ�ة التي ترد إلى 

الطب�عة إلى الوظائف العقل�ة العل�ا. 

 ج�فري ساكس )UCLAو�مثل ذلك المثال ال�احث الس�كولوجي الأمر�كي في جامعة (  

)Jifrie, S(  الإبهام الأ�من الذي �مثل رقم ء  الإنسان بد�أجزاءالذي وصف نظام العد بر�طه�

) وهكذا یرمز أبناء 29ونزولا إلى الكتفین ثم منته�ا إلى القدمین حتى �صل إلى الرقم ( )1(

غن�ا الأرقام و�تعاملون بها فالحساب عمل�ة اجتماع�ة موروثة. 

 

 . المفاه�م الأساس�ة لنظر�ة فیجوتسكي: 2. 4. 3. 3. 4

  ركز فیجوتسكي في نظر�ته على مجموعة من المفاه�م التي تمثل ركیزة نظر�ته، والتي 

 �مكن تناولها كالتالي: 

 . مفهوم منطقة النمو القر��ة: 

  �المنطقة المعرف�ة التطور�ة، أ�ضاإذ تسمى تعتبر هذه المنطقة من استحداث فیجوتسكي،  

أو �حالة الذهن، أو �العقل�ة أو الذهن�ة التي تسود الطفل في أثناء أو �منطقة التطور الحدي 

معالجته لسؤال أو قض�ة وفي فترة زمن�ة محددة.  

  وانطلق فیجوتسكي في تحدیده لمفهوم منطقة النمو القر�ب من فكرة أساس�ة 

تتصف بوجوب تحدید مستوى النمو وعلاقته بإمكانات التعلم، فالمستوى الأول للنمو 

والذي أطلق عل�ه المستوى الضروري �مثل مستوى نمو الوظائف النفس�ة عند الفرد 

الذي تكون نتیجة حلقات نموه المحددة، حیث أن الفرد �مساعدة عمل�ة التقلید 
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الاجتماعي �ستط�ع و�إشراف الراشدین أن ینجزها وحده، وأن الفرق بین إمكان�ة حل 

المسائل تحت إشراف المدرس أو �مساعدة الراشدین و�ین مستوى إمكان�ة حلها عن 

طر�ق النشاط الفردي �حدد منطقة النمو القر�ب، وأن ما �فعله الطفل أو المتعلم 

الیوم �مساعدة الراشدین �فعله غدا بنفسه، وهكذا فإن منطقة النمو القر�ب �مكن أن 

: 2009تحدد لنا مستقبل نمو الفرد وحالة نموه الدینام�كي (علي تعو�نات، 

   ).   26ـ25

 وفق المستوى الاجتماعي بین الأفراد  تظهرالوظائف الذهن�ة والمعرف�ةو�ین فیجوتسكي أن   

ترت�ط منطقة التطور الحدي للطفل �الإطار ، و ثم تص�ح داخل الفرد نفسهةفي الثقافة الواحد

وقد أورد فیجوتسكي قضیتین في هذا المجال  المفاه�مي الذي تقع ضمنه استعدادات الطفل،

هما: 

ثم تص�ح داخل  تظهر العمل�ات والوظائف الذهن�ة على المستوى الاجتماعي بین الأطفال،. 

  الطفل نفسه.

وذلك عن طر�ق تهیئة الخبرات المناس�ة للمتعلم  إن التعل�م �طر�قته �قود التطور المعرفي،. 

لیبدأ تطو�ر كفاءة وظائفه المعرف�ة الموجودة والتي تتطلبها المواقف.  

 . الوحدة المتكاملة للنفس والفعال�ة: 

  ینظر فیجوتسكي إلى المثال�ة الذات�ة في فهم السلوك (لا سلوك دون سلوك ولا نفس دون 

سلوك)، وهذا هو مبدأ الوحدة المتكاملة للنفس، وهو یرى أن تطور الشعور الإنساني قائم 

على تطور علاقات الشخص العمل�ة مع الواقع، وهو �عتقد أن العنصر الرئ�س في تطور 

 ). 240: 2008النفس ال�شر�ة هو تمثل الخبرة الاجتماع�ة (صالح حسن الداهري، 
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 . الإشارات:  

   أكد فیجوتسكي على أن الإنسان �ستخدم الأدوات التي تساعده على عمل�ة التفاعل 

الاجتماعي كاستخدامه للإشارات، وتجدد الإشارات أول�ا في شكل خارجي ومادي، ولكنها 

تست�طئ لاحقا وتص�ح فكر�ة، كاستخدام اللغة، واللغة توفر النظام الأساسي للإشارات (محمد 

)، فاللغة تستعمل في البدا�ة من خلال الاتصال �الآخر�ن، ثم 234: 2004جاسم محمد، 

تستخدم فرد�ا على مستوى الكلام ال�اطني واللغة، لذلك فالعلاقات الاجتماع�ة بین الأشخاص 

 تنمو على هذا الأساس، ومن هنا تأتي الطب�عة الحضار�ة للنفس ال�شر�ة. 

 

 . النمو المعرفي عند فیجوتسكي:3. 4. 3. 3. 4

  �عتبر فیجوتسكي النمو المعرفي �أنه عمل�ة است�عاب أو تمثل للخبرة الإنسان�ة 

وهي عمل�ة نشطة، ولكي یتمكن الطفل من أن یتمثل الأش�اء والظواهر التي تح�ط 

�ه لا بد من نشاط عملي أو معرفي محدد �قابل ما یتجسد فیها من نشاط إنساني، 

وتكمن الخاص�ة الأساس�ة لعمل�ة الاست�عاب أو التمثل في أن هذه العمل�ة تخلق 

لدى الإنسان قدرات ووظائف نفس�ة جدیدة، ومن هنا فإن إ�صال الخبرة المتراكمة 

إلى الطفل الذي �قوم �ه الراشدون في نها�ة المطاف تجري عن طر�ق التر��ة في 

 البدا�ة ثم عن طر�ق التعل�م المنتظم.

  و�فترض فیجوتسكي أن التطور المعرفي عند الطفل �ستند إلى ركنین أساسین 

 هما: 

  . الركن المادي (الجسمي): وهو یتصف �مرونة عال�ة وإمكانات هائلة على النمو 

والتطور إذا كانت الظروف البیئ�ة والثقاف�ة الملائمة وإذا استثمر الفرد إمكاناته إلى 

 أقصى حد وإمكانات البیئة المح�طة �ه.
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  . الركن البیئي المكتسب: وهو �عمل على تزو�د عمل�ة النمو المعرفي �النواحي 

التعل�م�ة والفكر�ة الموجودة في المجتمع، إن محتوى عمل�ة النمو المعرفي تحدث 

: 1995عن طر�ق الاكتساب البیئي �الاستناد إلى الدماغ (محمود محمد غانم، 

109.( 

 وقد قسم فیجوتسكي النمو المعرفي لدى الأطفال إلى قسمین أساسیین هما: القسم الأول  

والذي یختص �العلاقات الاجتماع�ة التي تتم من خلال تفاعل الطفل مع البیئة الاجتماع�ة 

 التي ینتمي إلیها حیث قسم هذا الجزء من النمو إلى أر�عة مراحل:

  . مرحلة الرضاعة: من الم�لاد إلى السنة الأولى، حیث یتم النمو المعرفي في هذه المرحلة 

 من خلال علاقة الطفل �أمه والبیئة المح�طة �ه.

  . مرحلة الحضانة: (الطفولة الم�كرة) من بدا�ة السنة الثالثة حتى نها�ة السنة الثالثة وفي 

هذه المرحلة یتم تعلم الطفل المفاه�م والمعارف من خلال البیئة الاجتماع�ة مثل البیت 

 والأشقاء.

  . مرحلة الروضة: من بدا�ة السنة الرا�عة حتى نها�ة السنة السادسة، حیث تنمو معارف 

 الطفل من خلال أشقائه أو زملائه لكن �شكل أوسع من المراحل السا�قة.

  سنة.12 سنوات إلى 7  . مرحلة الدراسة اللاحقة: وتمتد من 

   أما القسم الثاني: و�تعلق �الناح�ة الس�كولوج�ة و�نقسم إلى ثلاثة مراحل:

 نمط المعرفة الحس�ة: وتلعب الحواس دورا كبیرا في هذه المرحلة لاكتساب المعارف.   .

  . نمط مرحلة الإدراك الحسي: وتنمو في النص الثاني من العام الأول، حیث یتطور 

 الإدراك إلى الناح�ة التركیز�ة على الأش�اء والمفاه�م والمواقف.

نمط مرحلة الإدراك العقلي: وفي هذه المرحلة �ظهر نمط الإدراك العقلي عبر المدركات    .

العقل�ة المرت�طة �اللغة منذ بدا�ة السنة الثان�ة، ومن ثم �أخذ هذا التطور �الاتساع الكمي 

 ). 98: 1999والك�في للمفاه�م والأش�اء (نبیل عبد الهادي، 
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 انطلاقا مما سبق یتضح أن فیجوتسكي ركز على مجموعة من النقاط المهمة والتي أبرزت 

الص�غة الاجتماع�ة المعرف�ة للنمو، مشتقا بذلك عدد من المفاه�م الجدیدة في الحقل التر�وي 

ولعل أبرزها مفهوم منطقة النمو القر�ب، هذا وأوضح فیجوتسكي أن النمو العقلي المعرفي 

 �حدد كالتالي: 

 . �طور الطفل أدواته الاجتماع�ة 

 . تحدد اللغة �عمل�ة تار�خ�ة ثقاف�ة متقدمة.

 . اللغة أساس التطور المعرفي. 

 . الكلام الفردي مرحلة انتقال�ة هامة بین الكلام الداخلي والخارجي. 

 . الكلام الفردي مرحلة انتقال�ة بین الكلام الاجتماعي ونشاط حل المشكلة. 

 . نظر�ة برونر: 5. 3. 3. 4

 عالم نفس من جامعة هارفارد �الولا�ات المتحدة الأمر�ك�ة، وقد عمل Jerome Bruner  �عد 

ل�عض الوقت مع العالم السو�سري ب�اج�ه في دراسة مراحل النمو العقلي، و�عود له الفضل 

في نشر أفكاره في الولا�ات المتحدة الأمر�ك�ة وقد تأثر برونر بنظر�ة الجشطلت، و�عتقد 

علماء النفس المنتمون إلى هذه المدرسة النفس�ة إن تطو�ر الفهم والاست�عاب �عتمد على قدرة 

المتعلم على تحقیق ر�ط ذو معنى للخبرة الجدیدة �الخبرات السا�قة المدمجة في بنیته 

المعرف�ة، لذلك تؤكد نظر�ة الجشطلت على التعلم الاكتشافي حیث �كون دور المعلم 

الأساسي فیها هو تهیئة مواقف التعلم التي تدفع المتعلمین لممارسة الأنشطة الاكتشاف�ة 

و�علمهم ك�ف�ة ر�ط الخبرات �طر�قة خلاقة ومبدعة على عكس دوره في طرائق التدر�س 

المعتمدة على نظر�ات المثیر والاستجا�ة، الذي یتحدد أساسا في تعل�م المتعلمین ك�ف�ة 

الاستجا�ات الصح�حة للمثیرات، و�تم اخت�ار أنشطة الاكتشاف �عنا�ة لتحقیق فاعل�ة 

التدر�س، إضافة إلى مراعاة تتطابق هذه الأنشطة مع مراحل التطور العقلي للمتعلم كما یرى 

ب�اج�ه، أو تصن�فها �حسب طب�عة المواض�ع النظر�ة التي ین�غي تعل�مها وتعلمها كما �قترح 
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ذلك برونر، الذي اختلف مع ب�اج�ه ف�ما یتعلق �حتم�ة مرور النمو المعرفي للطفل �المراحل 

الأر�ع واعتبر أنه �مقدور الأطفال الصغار تعلم بن�ة المادة العلم�ة �طرائق الاكتشاف في أي 

مستوى، وأن النشاط العقلي هو نفسه في أي مكان سواء كان الفرد في أقصى حد توصلت 

 إل�ه المعرفة أو في السنة الثان�ة ابتدائي. 

 وتتمثل في:. م�ادئ أساس�ة لنظر�ة برونر: 1. 5. 3. 3. 4

  میل للتعلم: *

    یرى برونر أن الموقف التعل�مي �عد موقفا استقصائ�ا، �قوم ف�ه المتعلم �ال�حث 

عن حلول لمشكلات یتضمنها ذلك الموقف، ومن ثم ین�غي تفاعل المتعلم مع 

عناصر الموقف المشكل مما �ستوجب توافر قدر كاف من المیل لد�ه، و�تطلب 

 ذلك أمر�ن: 

. أن تؤدي التر��ة البیئ�ة قبل المدرسة إلى غرس هذا المیل، ومما �ساعد في ذلك 

 النمط الثقافي للبیئة، والدافع�ة الشخص�ة للطفل. 

. أن �ساعد المعلم على إثارة المیل لدى المتعلم من خلال المواقف التدر�س�ة، 

و�ستلزم ذلك ق�ام المعلم بثلاث مهام أساس�ة تتمثل في تنش�ط المتعلم وإثارة حب 

الاستطلاع لد�ه ومن ثم المحافظة على مثابرته وتوجیهه للابتعاد عن العشوائ�ة في 

 ).388: 2006النشاط وصولا إلى تحقیق الهدف (سامي محمد ملحم، 

  بناء المعرفة: *

   لكي تبنى المعرفة في ذهن المتعلم �طر�قة صح�حة ین�غي أن تنظم المادة 

 الدراس�ة �سمح للمتعلم بتمثیلها، ومن ثم یتمكن من فهمها واست�عابها.

  التسلسل في عرض الخبرات:*

   یرى برونر أن التسلسل في عرض المعلومات وإعادة عرضها للمتعلمین ین�غي 

أن یؤدي بهم إلى فهم بن�ة المادة الدراس�ة، الأمر الذي س�قودهم إلى التمكن من 
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تحو�ل المعرفة إلى صورة جدیدة (فهم المعرفة)، كما أن التسلسل �كسب المتعلم 

القدرة على نقل المادة المتعلمة إلى مواقف أخرى جدیدة (تطبیق المعرفة)، حیث 

یرى برونر أن مثال�ة التسلسل تسیر من العرض التجسیدي ثم الأ�قوني وصولا إلى 

الرمز�ة، حیث أنه من الضرورة في التسلسل المتتا�ع للخبرات أن �شجع المعلم 

المتعلمین على تحلیل المعلومات واستكشافها البدائل و�لورة أفكارها وفروضها �قصد 

الوصول إلى حل المشكلات، مما یؤدي إلى استمرار�ة تفاعل المتعلمین النشط، 

و�رى برونر أن التسلسل الأمثل یتوقف على عدة عوامل من بینها الخبرات السا�قة 

للمتعلمین، ومرحلة نموهم وطب�عة المادة الدراس�ة، وما بین المتعلمین من فروق 

 ).  389: 2006فرد�ة (سامي محمد ملحم، 

   یرى برونر أن المنهج الحلزوني وإستراتیج�ة التعلم �الاكتشاف من العوامل التي 

تساعد في عرض المعلومات، و�قصد �المنهج الحلزوني تقد�م بن�ة المادة الدراس�ة 

إلى المتعلم في مراحل تعل�م�ة مختلفة �صورة مكررة، و�تفص�لات أكثر وأوسع كلما 

تقدم في العمر، وتنشأ في نها�ة المطاف صورة واضحة متكاملة ومعمقة لبن�ة 

المادة الدراس�ة لدى المتعلم، أما طر�قة التدر�س �الاكتشاف ففیها یتم تقد�م المادة 

الدراس�ة للمتعلمین في شكل ناقص غیر مكتمل، وتشجعهم على تنظ�م وإكمال 

المعرفة الناقصة وهي عمل�ة تتضمن اكتشاف العلاقات القائمة بین هذه المعلومات، 

و�عرف الاكتشاف كما أشار إل�ه برونر �أنه عمل�ة تنظ�م المعلومات �طرق تمكن 

 المتعلم من أن یذهب أ�عد من هذه المعلومات. 

  التعز�ز: *

   یتوقف التدر�س من وجهة نظر برونر على معرفة المتعلم بنتائج أدائه التعل�مي، 

 ـ 227: 2010وما �قدم له من تعز�زات، وزمان ومكان تقد�مها (إسماعیل الهلول، 

229 .( 
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 . مراحل النمو العقلي عند برونر: 2. 5. 3. 3. 4  

   حدد برونر ثلاث مراحل أساس�ة للنمو العقلي للطفل هي مرحلة التمثیل الحسي، 

 مرحلة التمثیل الأ�قوني أو ش�ه الحسي، ومرحلة التمثیل الرمزي (المجرد).

. مرحلة التمثیل الحسي والتي تبدأ من سن الم�لاد وحتى الثالثة من العمر من 

 خلال الق�ام �أفعال وأنشطة حس�ة أو الاتصال �الأش�اء.

. مرحلة التمثیل الا�قوني وتبدأ من سن الثالثة وحتى الثامنة، تنمو خلالها البن�ة 

العقل�ة للطفل، �حیث لا �كون محتاجا إلى تعلم الأش�اء عن طر�ق الاتصال 

الم�اشر بها وإنما �مكن أن یتعلمها من خلال صور أو رسوم إضافة إلى قدرته 

 على تكو�ن صور ذهن�ة عنها. 

. مرحلة التمثیل الرمزي وتبدأ �عد سن الثامنة حیث �كون الطفل قادرا على التعامل 

مع الأش�اء من خلال التمثیل الرمزي لها، فیتفاعل مع الكلمات والأرقام بدلا عن 

الصور، أي قدرة الطفل على الانتقال من مرحلة التعلم الحسي إلى مرحلة التفكیر 

 ).320: 2004المجرد (فتحي مصطفى الز�ات، 

   انطلاقا مما سبق یتضح أن نظر�ة برونر ركزت على ك�ف�ة تنظ�م المادة 

الدراس�ة حتى تتكون البن�ة المعرف�ة للمتعلم، فكلما كان تنظ�م المادة الدراس�ة 

وعرضها متسلسلا ومتسقا تمكن المتعلم من بناء بن�ة معرف�ة خاصة بذلك المجال، 

أي أن نظر�ة برونر لم توضح ك�ف�ة تكون البن�ة المعرف�ة في حد ذاتها، وإنما 

ركزت على ك�ف�ة تنظ�م المعرفة خارج عقل المتعلم، ومن ثم تمثلها �الصورة التي 

 نظمت بها. 

 . نظر�ة أوزو�ل:6. 3. 3. 4

  ترجع نظر�ة أوزو�ل للتعلم اللفظي المعرفي القائم على المعنى �أصولها إلى عالم النفس  

الذي حاول تفسیر من خلال هذه النظر�ة  David Auzubel)1918المعرفي المعاصر (



البن�ة المعرف�ة                                                        الفصل الرا�ع        
 

208 
 

تفسیر كیف یتعلم الأفراد المادة، حیث یرى أوزو�ل أن المتعلم �ستقبل المعلومات اللفظ�ة 

و�ر�طها �المعرفة والخبرات السابق اكتسابها، و�هذه الطر�قة تأخذ المعلومات الجدیدة 

�الإضافة إلى المعلومات السا�قة معنى خاص لد�ه، وعلى ذلك فإن سرعة وفاعل�ة التعلم 

 تعتمدان على عدة عوامل أهمها:

 ـ مدى ارت�اط المعلومات الجدیدة مع المعلومات السا�قة داخل البناء المعرفي للفرد.

 ـ مدى تنظ�م المعلومات وترا�طها داخل البناء المعرفي للفرد. 

. مدى قدرة كل من المعلم والمتعلم على إكساب المعلومات الجدیدة الحیو�ة 

 ).16: 2003والمعاني والدلالات (عبد الحك�م محمد عبد الله نصار، 

  وفي هذا الإطار یؤكد أوزو�ل على إمكان�ة تحسین كل من التذكر والتعلم عن 

طر�ق بناء واستخدام أطر لتنظ�م وتخز�ن المعلومات �شكل مترا�ط ومنطقي وذي 

معنى، كما �عتقد أوزو�ل أن وجود هذا البناء المترا�ط من المعلومات في أطر 

تفكیر المتعلم �حسن التعلم و�ضمن استمراره ح�ا ونشطا وفعالا، فضلا عن أنه 

 �عطي المعلومات الجدیدة معانیها الحق�ق�ة ودلالتها وحیو�تها.

 

 . المفاه�م الأساس�ة المستخدمة في نظر�ة أوزو�ل: 1. 6. 3. 3. 4

   بنى أوزو�ل نظر�ته على مجموعة من المفاه�م الأساس�ة والتي تتمثل في:

  المعنى: *

   یرى أوزو�ل أن الشيء لا �كتسب معناه عندما �ستثیر فینا استجا�ات ترت�ط 

�أش�اء أخرى، وإنما �كون لها معنى عندما �ستثیر في وعینا صورة مكافئة له، مثل 

أي مفهوم لا �كتسب معناه إلاّ إذا كان موجودا من قبل في العقل، فكلمة س�ارة لا 

 تتخذ معنى لدى الفرد إلاّ إذا كان هناك تمث�لا عقل�ا للس�ارة. 
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   و�عرف أوزو�ل المعنى �أنه خبرة شعور�ة متمایزة بدقة ومحددة بوضوح تنبثق 

لدى الفرد تتفاعل العلامات والرموز والمفاه�م والوظائف المرت�طة بوظائف المعنى 

 ). 118: 2007و�تم است�عابها وتمثلها في البناء المعرفي للفرد (حسین أبو ر�اش، 

  البن�ة المعرف�ة: *

   �قصد �البن�ة المعرف�ة تلك النظم أو الأجهزة التي تحلل المعلومات المتاحة لها 

والتي تؤدي كل الوظائف، مثل الإدراك والترمیز والفهم اللغوي وحل المشكلات 

  ).297: 2004والتحكم في الاستجا�ات النهائ�ة (فتحي مصطفى الز�ات، 

إلى البن�ة المعرف�ة على أنها " المحتوى الشامل للمعرفة   Auzubel et al) 1978و�نظر(  

البنائ�ة للفرد وخواصها التنظ�م�ة المتمیزة التي تمیز المجال المعرفي للفرد " (حسین أبو 

  ).119: 2007ر�اش، 

   و�رى أوزو�ل أن دور البن�ة المعرف�ة في التعلم یبدوا من خلال:

. إعطاء الفكرة أو المادة الجدیدة معنى إضاف�ا یتحدد في ضوء خصائص البن�ة 

 المعرف�ة.

 ـ تخف�ض احتمال�ة فقدان أو نس�ان الفكرة الجدیدة عن طر�ق ارت�اطها �غیرها.

. جعل الفكرة أو المادة الجدیدة أكثر قابل�ة للاسترجاع عندما تص�ح جزءا من 

 المحتوى الدائم للبناء المعرفي للفرد.

  طب�عة العلاقات التي تنشأ بین المعلومات السا�قة والمعلومات الجدیدة: *

 تأخذ العلاقة تنشأ بین المعلومات السا�قة والمعلومات الجدیدة عدة أشكال أو صور 

یتوقف علیها درجة فاعل�ة التعلم أو الصور التي تأخذها هذه العلاقة �مكن أن 

 تكون :

. علاقة توافق�ة: أطلق علیها أوزو�ل التعلم التوافقي و�قوم هذا النمط من التعلم 

عندما یتعین تعلم مبدأ جدید �صعب إیجاد ارت�اط أو علاقة بینه و�ین غیره من 
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المفاه�م الماثلة في البناء المعرفي للفرد، سواء أكان ذلك في مستوى أكثر عموم�ة 

من الخاص إلى العام (أزرق ـ أخضر ـ أحمر) حیث تندرج تحت مفهوم اللون، أو 

أقل عموم�ة من العام إلى الخاص مثل المعادن یندرج تحتها (الحدید ـ النحاس ـ 

الألمنیوم) في التنظ�م الهیراركي للمعلومات داخل البناء المعرفي للفرد (فتحي 

)، وعل�ه یجب أن یتوفر للمتعلم قدر من 298: 2004مصطفى الز�ات، 

المعلومات العامة المترا�طة أولا كي �مكنه فهم أو است�عاب المفهوم الجدید ووضعه 

 في مكانه ضمن مكونات البناء المعرفي للفرد. 

. علاقة تكامل: ومؤدى هذه العلاقة أن �قوم المتعلم بإحداث نوع من التكامل بین 

المعلومات السا�قة والمعلومات الجدیدة، �حیث �ص�ح البناء المعرفي للفرد أكثر 

 اتساقا وتكاملا ونموا، و�حدث هذا �النس�ة لكل فرع أو مجال من مجالات المعرفة.

. علاقة ارت�اط�ه: �معنى وجود ارت�اط بین المعلومات السا�قة والمعلومات الجدیدة، 

مثل علاقة العلوم المختلفة ب�عضها ال�عض: الر�اض�ات �الفیز�اء، الفیز�اء 

 �الك�م�اء، علم الاجتماع �علم النفس وهكذا. 

 . العوامل التي تأثر على سرعة وفاعل�ة التعلم عند أوزو�ل:2. 6. 3. 3. 4

  اشتق أوزو�ل إطارا عامل لنظر�ته �قوم على عدد من المحددات الهامة 

 والمستحدثة والتي تمثل عوامل یجب مراعاتها، وسنتناول ف�ما یلي هذه العوامل:

  مدى ارت�اط المعلومات الجدیدة �المعلومات السا�قة داخل البناء المعرفي للفرد:*

   یرى أوزو�ل التعلم هو نوع من أنواع النشاط العقلي المعرفي ف�ه یتفاعل التمثیل 

المعرفي الداخلي للمعلومات والخبرات السا�قة والخبرات الجدیدة، وهذا التفاعل هو 

الذي یؤثر على تعلم المعلومات الجدیدة، وعلى ذلك یختلف ناتج التعلم �اختلاف 

مدى ارت�اط قدرة المتعلم على إحداث ارت�اط بین المعلومات الجدیدة والمعلومات 

السا�قة، فكلما كان الارت�اط بینهما ارت�اطا حق�ق�ا ومنطق�ا وذو معنى كان تأثیر 
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التعلم السابق على التعلم اللاحق إیجاب�ا، أما إذا كان هذا الارت�اط تعسف�ا أو قسر�ا 

أو عشوائ�ا كان التعلم أقل فاعل�ة وأكثر قابل�ة للفقد أو النس�ان، حیث تنعزل 

المعلومات الجدیدة داخل البن�ة المعرف�ة و�تقلص تأثیرها و�میل العقل إلى نس�انها 

 ).295ـ294: 2004أو التخلص مها (فتحي مصطفى الز�ات، 

  و�ناء على ما سبق یتعین على المعلم أن یوجد صلة أو ارت�اط من أي نوع بین 

المعلومات السا�قة والمعلومات الجدیدة كما یجب على المتعلم أن �حاول إیجاد هذه 

 الصلة أو ذلك الارت�اط.

   تنظ�م المعلومات وترا�طها داخل البناء المعرفي للفرد:*

   یؤدي تنظ�م المعلومات وترا�طها داخل البناء المعرفي للفرد إلى حما�ة الفكرة 

الجدیدة من الفقد أو النس�ان السر�ع، فالأفكار التي تنظ�مها بوضعها في علاقة 

ارت�اط�ه مع الأفكار الأخرى تكون أقل عرضة للنس�ان من الأفكار التي توضع 

 ). 401: 2001�معزل عن غیرها من الأفكار (سامي محمد ملحم، 

 دراسة �عنوان " البن�ة العشوائ�ة مقابل البن�ة Brown and Murphy) 1975   وقد أجرى (

) طفل في سن أر�عة سنوات 50المنطق�ة لدى أطفال ما قبل المدرسة "حیث عرض على (

) مجموعة من الصور، تحتوي كل مجموعة على أر�ع صور أو �طاقات وكانت �طاقات 24(

 �عض المجموعات مترا�طة و�مكن ترتیبها �شكل منطقي مثل:

   ـ صورة طفل �قف أمام �ائع �الونات.

   ـ صورة رجل �قدم �الون لطفل.

   ـ صورة طفل یلعب �ال�الون .

   ـ صورة طفل ی�كي و�حمل �الونة متفجرة.
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 وال�عض الآخر من المجموعات �حتوي على �طاقات لصور غیر مترا�طة 

و�صعب ترتیبها �شكل منطقي مثل: صور لضفدع، تفاحة، ش�اك مفتوح، آلة 

 موس�ق�ة ...الخ. 

  وكان یتم عرض �عض مجموعات الصور التي تقبل الترتیب المنطقي ذو المعنى 

على الأطفال كما كان یتم عرض مجموعات الصور الأخرى التي لا یوجد بینها 

 ترا�ط منطقي ذو معنى ثم �طلب من الأطفال إعادة تنظ�مها وترتیبها.

   وقد توصل ال�احثان إلى النتائج التال�ة:

. أن الأطفال �ستط�عون ترتیب مجموعات الصور المترا�طة منطق�ا �صورة 

 بینما كان من الصعب جدا على الأطفال ترتیب الصور غیر %90صح�حة بنس�ة 

 المترا�طة. 

. كان معدل نس�ان الصور الغیر المترا�طة أسرع و�صورة ملموسة مع مرور الزمن 

بین عرض الصور وإعادة ترتیبها، بینما كان هذا المعدل ضئیل للغا�ة �النس�ة 

 ).296ـ295: 2004للصور المترا�طة (فتحي مصطفى الز�ات، 

  ومعنى ذلك أن تنظ�م المعلومات وعرضها �شكل مترا�ط ومنطقي وذو معنى یؤثر 

على معدل الاحتفاظ بها، كما یؤدي إلى حمایتها من النس�ان فضلا عن تأثیرها 

الموجب على البناء المعرفي للفرد واست�عابها وإعادة استخدامها في المواقف التي 

 تتطلب ذلك. 

 مدى قدرة كل من المعلم والمتعلم على اشتقاق المعاني والدلالات من *

 المعلومات: 

   تزداد قابل�ة المعلومات للحفظ والتذكر كلما أمكن لكل من المعلم والمتعلم اشتقاق 

المعاني والدلالات حیث تمیل المادة الجدیدة إلى أن تكتسب جزء من معناها 

الإضافي من العناصر المألوفة أو المتشابهة لها في البن�ة المعرف�ة ذات المعنى، 
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من حیث أصل المعلومة وعلاقتها �غیرها واستخداماتها المتعددة والتطورات التي 

 ).134: 2007لحقت بها (حسین أبو ر�اش، 

   انطلاقا مما سبق یتضح أن نظر�ة أوزو�ل للتعلم اللفظي القائم على المعنى قد 

بینت مجموعة من النقاط المهمة ف�ما یتعلق �طب�عة البن�ة المعرف�ة، والتي �مكن أن 

 نوردها كما یلي: 

. تختلف مواد التعلم الجدیدة التي یتعلمها الفرد في درجة ارت�اطها �محتوى البناء 

المعرفي لد�ه أي لدى للفرد، و�ص�ح التعلم أكثرا �سرا كلما كان حجم هذا الارت�اط 

 كبیرا. 

. الارت�اط بین مواد التعلم الجدیدة و�ین البناء المعرفي للفرد قد �كون جوهر�ا �معنى 

ألا تتغیر هذه العلاقة الارت�اط�ة بتغیر ص�غ التعبیر عنها، وقد �كون ارت�اطا 

 عشوائ�ا ینعدم ف�ه عامل المعنى. 

. لكل فرد أسلو�ه الخاص الممیز في استق�ال ومعالجة وتجهیز المعلومات ومن ثم 

تسكینها داخل البناء المعرفي حیث تكتسب هذه المعلومات معناها الخاص في 

 ضوء ما لدى المتعلم من خبرات شعور�ة ومعلومات سا�قة. 

 ـ تعتمد سرعة وفاعل�ة التعلم على:

 قدرة المتعلم على إحداث ارت�اطات جوهر�ة بین المادة الجدیدة موضوع التعلم *

 و�ین محتوى بنائه المعرفي.

قدرة المتعلم على تولید واستخلاص علاقات بین المعلومات الجدیدة والمعلومات * 

 السابق اكتسابها.

 مدى قدرة المتعلم على هضم وتمثیل المعلومات الجدیدة وتوظ�فها وتحو�لها إلى * 

 ). 402: 2001جزء دائم من البناء المعرفي له (سامي محمد ملحم، 
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 . نظر�ة تجهیز ومعالجة المعلومات:7. 3. 3. 4

  تعد نظر�ة معالجة المعلومات أحد النظر�ات الحدیثة والتي تعد ثورة في مجال 

دراسة الذاكرة وعمل�ات التعلم الإنساني �الإضافة إلى دراسة اللغة والتفكیر، وتختلف 

عن النظر�ات المعرف�ة القد�مة من حیث عدم الاقتصار على وصف العمل�ات 

المعرف�ة وإنما حاولت تفسیر آل�ة حدوث العمل�ات ودورها في معالجة المعلومات 

 وإنتاج السلوك.

  وذلك لأن السلوك ل�س مجرد مجموعة استجا�ات مرت�طة �شكل آلي �مثیرات كما 

ترى المدرسة الارت�اط�ة وإنما هو نتاج لسلسة من العمل�ات المعرف�ة التي تتوسط 

استق�ال المثیر وإنتاج الاستجا�ة المناس�ة له، وهذه العمل�ات تحتاج زمنا لتنفیذها 

 وأن هذا الزمن �عتمد على طب�عة المعالجة المعرف�ة ونوعیتها. 

: إن تطور اتجاه معالجة المعلومات قد جاء كرد فعل Haberlant) 1994  و�ؤكد (

على الاتجاه السلوكي ونتیجة تأثره �ال�حوث التي مرت حول قضا�ا العوامل 

الإنسان�ة المترت�ة على نتائج الحرب العالم�ة الثان�ة والتطور السر�ع الذي حدث 

على أنظمة الحاسوب منذ بدا�ة الستینات، أما في مجال الاتصال فقد أثیرت ضجة 

كبیرة حول قدرة أجهزة الاتصال على نقل الرسائل الصوت�ة مما أثار تفكیر علماء 

 لدراسة اثر الطاقة الاست�عاب�ة المحدودة لقنوات Miller) 1956النفس أمثال (

الحس على الذاكرة القصیرة وأدى إلى التوصل إلى فكرة محدود�ة عدد الوحدات 

" �حوالي "میلرالمعرف�ة التي تستط�ع الذاكرة القصیرة المدى معالجتها والتي قدرها 

 ).147: 2004) وحدات (یوسف عدنان العتوم، 5-9(
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 :. الافتراضات الرئ�س�ة لنموذج معالجة المعلومات1. 7. 3. 3. 4

  ینظر هذا النموذج إلى الإنسان ككائن معقد وفر�د و�نطلق من عدة افتراضات 

 تفسر الذاكرة والتعلم والإدراك وهي:

. إن الإنسان كائن نشط وفعال أثناء عمل�ة التعلم، حیث لا ینتظر وصول 

المعلومات إل�ه، وإنما �سعى إلى ال�حث عنها و�عمل على معالجتها واستخلاص 

المناسب منها �عد إجراء العدید من المعالجات المعرف�ة علیها، مستفیدا في ذلك من 

خبراته السا�قة، الأمر الذي �مكنه من إنتاج تمث�لات معرف�ة معینة تحدد أنماط 

سلوك�ة ح�ال المواقف والمثیرات التي یواجهها (أحمد عبد الكر�م حمزة، محمد أحمد 

 ).43: 2008خطاب، 

. التأكید على العمل�ات المعرف�ة أكثر من التركیز على الاستجا�ة حیث یرى 

النموذج أن الاستجا�ة لا تحدث على نحو آلي للمثیر وإنما تحدث نتیجة العدید من 

 العمل�ات التي تسیر عبر مراحل متسلسلة من المعالجة.

. تشمل العمل�ات المعرف�ة على عدد من عمل�ات التحو�ل للمثیرات أو المعلومات 

التي تكون في مراحل متسلسلة في كل منها یتم تحو�ل هذه المعلومات من شكل 

إلى أخر من اجل تحقیق هدف معین، فالمثیرات أثناء معالجتها عبر المراحل 

الرئ�س�ة الثلاث: الترمیز، التخز�ن، الاسترجاع، تخضع لعدد من التغیرات 

 والتحولات التي �حدثها النظام المعرفي اعتمادا على الهدف من المعالجة.

. تتألف العمل�ات المعرف�ة العل�ا مثل المحاكمة العقل�ة وفهم إنتاج اللغة وحل 

المشكلات من عدد من العمل�ات الفرع�ة ال�س�طة والتي تتضمن عدد من 

الإجراءات تتمثل في استخلاص خصائص معینة من المثیرات وإحلال المعلومات 

في الذاكرة القصیرة المدى والاحتفاظ بها لفترة، وتفعیل �عض المعلومات المخزنة 

في الذاكرة الطو�لة المدى للاستفادة منها في تمثل المعلومات الجدیدة وتخز�نها في 
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الذاكرة الطو�لة المدى و مقارنة مجموعة المعلومات �معلومات أخرى وتحو�ل 

المعلومات إلى تمث�لات معینة اعتمادا على قواعد محددة والى غیر ذلك من 

 العمل�ات الفرع�ة.

. �متاز نظام معالجة المعلومات لدى الإنسان �سعته المحدودة على معالجة 

وتخز�ن المعلومات خلال مراحل المعالجة فأثناء مراحل المعالجة هناك سعة محددة 

لهذا النظام من حیث قدرته على تناول �عض المعلومات ومعالجتها و�رجع سبب 

ذلك إلى سعة الذاكرة قصیرة المدى المحددة في تخز�ن المعلومات من جهة وعدم 

قدرة الأجهزة الحس�ة (المستق�لات) على التركیز في عدد من المثیرات والاحتفاظ 

 بها في الذاكرة لفترة طو�لة من جهة أخرى .

. تعتمد عمل�ات المعالجة التي تحدث على المعلومات عبر المراحل المتعددة على 

 طب�عة وخصائص أنظمة الذاكرة الثلاث:

* الذاكرة الحس�ة، الذاكرة القصیرة المدى، الذاكرة طو�لة المدى (رافع النصیر 

 ).47: 2008الزغلول، 

 

 . مراحل وعمل�ات تجهیز ومعالجة المعلومات: 2. 7. 3. 3. 4

    تمر عمل�ة تجهیز ومعالجة المعلومات �عدة مراحل تتمثل في: 

و�تمثل في عمل�ات تسلم المنبهات الحس�ة المرت�طة �العالم  الاستق�ال والترمیز: *

الخارجي من خلال الحواس (المستق�لات الحس�ة) المختلفة والعمل على تحو�لها 

إلى تمث�لات معینة من أجل معالجتها لاحقا، وتكون هي الحلقة الأولى في نظام 

المعلومات، وهي في غا�ة الأهم�ة لأنها تشكل مدخلات النظام المعرفي وتعتمد 

علیها عمل�ات المعالجة الأخرى، والترمیز وهي عمل�ة تحو�ل شكل المدخلات 

الحس�ة ل�سهل التعامل معها ومعالجتها لاحقا فهي تخزن في الذاكرة الحس�ة على 
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شكل تمثیل معرفي في أشكال متعددة وغال�ا لا �ستط�ع نظام المعلومات من تنفیذ 

عمل�اته المعرف�ة على المدخلات الحس�ة �صورتها الطب�ع�ة ما لم یتم ترمیزها 

وتشفیرها و�حدث في الذاكرة العاملة و�تم ترمیز المدخلات حسب الحاسة المستقبلة، 

 ومن أنواعه: 

. الترمیز ال�صري : و�تم ف�ه تشكیل آثار ذات مدلول معین لخصائص المدخلات 

 الحس�ة كاللون والشكل والحجم والموقع.

. الترمیز السمعي: وف�ه تتم تمثیل المعلومات على نحو سمعي من خلال تشكیل 

 الآثار للأصوات المسموعة وفقا لخصائص الصوت كالإ�قاع والشدة ودرجة التردد.

 ـ الترمیز اللمسي: تمثیل المعلومات من خلال اللمس وخصائص الأش�اء. 

  و�جب الانت�اه إلى أن حجم المدخلات الحس�ة �فوق حجم الذاكرة حیث أنه یؤدي 

إلى ترمیز جزء من المدخلات الحس�ة فالمدخلات التي لا یتم ترمیزها لا تدخل في 

 المعالجة المعرف�ة ولا تعد جزء من خبرتنا. 

وهو عمل�ة الاحتفاظ �المعلومات �الذاكرة، حیث یتم فحص المعلومات  التخز�ن: *

لتحدید أهمیتها من خلال اتخاذ القرارات حولها ومدى الحاجة لها �حیث یتم تخز�نها 

أو �عضها �عد أن یتم معالجتها وتحو�لها إلى تمث�لات عقل�ة معینة و�ختلف هذا 

المفهوم �اختلاف خصائص الذاكرة ومستوى التنش�ط الذي �حدث فیها، ففي الذاكرة 

الحس�ة �كون الاحتفاظ �المعلومات لا یتجاوز الثان�ة وتكون المعلومات �حالتها 

الطب�ع�ة بینما في الذاكرة العاملة یتم الاحتفاظ �المعلومات لفترة قصیرة تصل إلى 

 ثان�ة و�تم تحو�لها وتمثیلها إلى أشكال أخرى من خلال الترمیز، أما في 30 ـ 20

الذاكرة طو�لة المدى فیتم تخز�ن المعلومات فیها على نحو دائم اعتمادا على طب�عة 

المعالجات التي تنفذ علیها في هذه الذاكرة والهدف من المعالجات حیث یتم 

 تصن�فها وتنظ�مها لتخزن في ذاكرة الأحداث والذاكرة الإجرائ�ة. 
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التعرف على التمث�لات المعرف�ة منها في التعامل مع المواقف  الاسترجاع: *

والمثیرات المختلفة وتحدید أنماط الفعل السلوكي، و�شیر الاسترجاع إلى عمل�ة 

تحدید مواقع المعلومات المراد استدعائها وتنظ�مها في أداء التذكر، أي القدرة على 

استدعاء الخبرات السا�قة وتتوقف عمل�ة الاسترجاع من الذاكرة طو�لة المدى على 

عوامل منها: قوة آثار التذكر، مستوى التنش�ط للمعلومات فیها وتوفر المثیرات 

المناس�ة فهناك معلومات �سهل تذكرها نظرا لمستوى التنش�ط أو �سبب المنبهات 

المناس�ة التي تساعد على عمل�ة استدعائها أو أنها مألوفة �استمرار (رو�رتا 

  ).84ـ58: 1995كلاتسكي، ترجمة جمال الدین الخضور، 

    و�مكن توض�ح مراحل تجهیز ومعالجة المعلومات �الشكل التالي:

 

 

                                                                                                          

 مراجعة مكثفة                    المراجعة                      الإدراك

                                                 

 الإدراك                                                   إدراك

   انت�اه                        والانت�اه                     

 

 ) مراحل تجهیز ومعالجة المعلومات12               الشكل رقم (

 )256: 1997(عبد الرحمان عدس، 
 

 . نماذج لتجهیز ومعالجة المعلومات :3. 7. 3. 3. 4

  وهناك عدة نماذج فسرت لك�ف�ة تمثل المعلومات وتخز�نها في ذاكرة طو�لة 

المدى، كما فسرت ك�ف�ة معالجة تلك المعلومات ومستو�ات تجهیزها وفق نظر�ة 

 المدخلات الحس�ة 

 المسجل الحسي  الذاكرة قصیرة المدى  الذاكرة طو�لة المدى 
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تجهیز ومعالجة المعلومات نذكر من بینها نموذج أتكنسون وش�فرن للذاكرة، نموذج 

 تولفنج.

  : Atkinson and shifrein model* نموذج 

 حیث �شیر إلى أن الذاكرة Atkinson and shifrein) 1968  اقترح هذا النموذج كل من(

تتكون من ثلاثة مخازن وهي مخزن الذاكرة الحس�ة ومخزن الذاكرة القصیرة المدى ومخزن 

الذاكرة الطو�لة المدى، و�شیر نموذج أتكنسون وش�فرن إلى أن المثیرات البیئ�ة تدخل من 

خلال جم�ع الحواس حیث تخزن في الذاكرة الحس�ة لوقت قصیر یتم �عدها أما نقل 

المعلومات الحس�ة إلى مخزن الذاكرة القصیرة أو تتعرض للفقد أو النس�ان، وفي الذاكرة 

القصیرة تتعرض المعلومات الحس�ة إما إلى الترمیز أو یتم فقدانها خلال ثان�ة، فإذا تم ترمیز 

المعلومات في الذاكرة الطو�لة فإنها تنتقل إلى مخزن الذاكرة الطو�لة التي تستوعب كم�ات 

 ).101: 2008غیر محددة من المعلومات لفترات غیر محددة (ناجي محمد قاسم، 

  و�مكن أن نوضح رسما تخط�ط�ا لنموذج أتكنسون وش�فرن : 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ) �مثل رسما تخط�ط�ا لنموذج أتكنسون وش�فرن 13الشكل رقم (
 )276: 1998(فتحي مصطفى الز�ات، 

 المسجل الحاسي (الذاكرة الحس�ة)

 �صري . سمعي . شمي       

المخزن قصیر المدى (الذاكرة 

قصیرة المدى) سمعي . �صري . 

      

 المخزن طو�ل المدى (الذاكرة

طو�لة المدى) سمعي. لفظي. 

                  

  

 ما �فقد من المخزن طو�ل المدى   

 

 

ما �فقد من المخزن قصیر المدى  

  

 

 ما �فقد من المخزن الحاسي 
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   وهكذا یتصور هذا النموذج أن المثیرات الخارج�ة تدخل أولا الذاكرة الحس�ة فتخزن �شكلها 

الخام أي �صفاتها الطب�ع�ة وت�قى لفترة أقل من الثان�ة في هذه الذاكرة، ثم تنتقل إلى الذاكرة 

) مع ملاحظة أن هذه 30 ـ 15قصیرة المدى التي تحتفظ �المعلومات لمدة تقترب من (

المعلومات تتلاشى ما لم تنتقل إلى الذاكرة طو�لة المدى، أین ت�قى المعلومات لاستدعائها 

  ).103ـ 102: 2008وقت الحاجة (ناجي محمد قاسم, 

 : Tulving* نموذج 

یركز نموذج تولفنج على طب�عة المادة وطول الفترة الزمن�ة التي تخزن فیها 

المعلومات في الذاكرة، ولذا فقد اقترح هذا النموذج ل�میز بین ذاكرة الأحداث وذاكرة 

 ).160: 2004المعاني والذاكرة الإجرائ�ة (یوسف عدنان العتوم، 

وتدور طب�عة هذه الذاكرة حول الأحداث والعلاقات، حیث تخزن المعلومات : ـ ذاكرة الأحداث

في الذاكرة عن طر�ق إجراءاتها التي حدثت كتذكر الشخص  لحفل تخرجه أو تذكر إجراءات 

  .Lieury‚A ,2005: p 31) ( الامتحان...الخ

: وتمثل المعلومات التي تخزن في الذاكرة عن طر�ق معانیها وهناك . ذاكرة المعاني

العدید من الاستراتیج�ات التي تخزن بها المعلومات في الذاكرة عن طر�ق معانیها 

وهناك العدید من الاستراتیج�ات التي تخزن بها المعلومات في الذاكرة عن طر�ق 

المعاني من بینها: التخز�ن الهرمي للمفاه�م، أو المتسلسل ... الخ، حیث أن 

التخز�ن الهرمي �عمل على تخز�ن المعلومات في الذاكرة عن طر�ق ما تر�طها من 

علاقات وقد تكون تلك العلاقات: علاقة تشا�ه، علاقة جزء من الكل، أو خاص�ة 

 ).      Lieury‚A,2005:p 28( من الخصائص

: لقد أضاف تولفنج هذا المكون لیختص �المعلومات المتعلقة . الذاكرة الإجرائ�ة

�الإجراءات التي �قوم بها الفرد یوم�ا مثلا: الس�احة، الق�ادة، تناول الطعام ل�س 



البن�ة المعرف�ة                                                        الفصل الرا�ع        
 

221 
 

 ,العتومالملا�س، استخدام الألعاب والأجهزة المختلفة ... الخ (یوسف عدنان 

2004: 160.( 

 

 :. مستو�ات تجهیز ومعالجة المعلومات4. 7. 3. 3. 4

من أهم رواد هذا الاتجاه الذي یركز على ك�ف�ة تجهیز   lockart Crait et )1972(  �عد 

ومعالجة المادة المتعلمة خلال عمل�ة التعلم، و�ستند هذا الاتجاه على فكرة أن لكل فرد في 

معالجة المعلومات عدة مستو�ات للتجهیز والمعالجة وهذه المستو�ات هي: المستوى 

 السطحي أو الهامشي، المستوى العمیق، المستوى الأكثر عمقا.

. المستوى السطحي: حیث یركز الفرد في هذا المستوى أثناء تعامله مع المعلومات 

على خصائصها الماد�ة أو الشكل�ة أو الوسط أو الس�اق الذي ترد ف�ه تلك 

 المعلومات.

. المستوى العمیق: حیث تقوم فكرة معالجة المعلومات على إدراك وتحلیل معاني 

المعلومات التي یتعامل معها الفرد ومحاولة الر�ط بین هذه المعاني مستخدما قدراته 

التخیل�ة والسا�قة �شكل فعال، وتشیر الدراسات إلى أن المعالجة الأعمق للمعلومات 

تؤدي إلى إدامتها وقدرة اكبر على استرجاعها في المستقبل على عكس التحصیل 

الهامشي الذي �حتفظ أفراده �معلومات محدودة حول شكل المثیر وطب�عته دون 

الخوض في معان�ه، ففي المعالجة السطح�ة �كون التسم�ع للاحتفاظ �المعلومات  

من خلال تكرارها لضمان تخز�نها بینما التسم�ع في المعالجة العم�قة ل�قوم الفرد 

بتحلیلها حتى �ستط�ع اشتقاق المعاني و�التالي الاحتفاظ �أكبر عدد من المعلومات 

 ومعانیها لفترة طو�لة من الزمن.

. المستوى الأكثر عمقا: حیث یتطلب مستوى التحلیل والمعالجة العم�قة قدرات 

خاصة من الفرد حتى �ستط�ع ممارستها �شكل فعال مثل: القدرة على التمییز بین 
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المثیرات،القدرة على إدراك التفاصیل الدق�قة لضمان المعالجة العم�قة للمعلومات 

في الذاكرة و�التالي تكسب الفرد قدرة اكبر على الاسترجاع الجید (فتحي مصطفى 

 ).567: 2006الز�ات، 

   یتضح مما سبق أن نظر�ة معالجة وتجهیز المعلومات والنماذج التي وضعت 

في إطارها فسرت عمل الذاكرة الإنسان�ة وك�ف�ة تمثل هذه المعلومات في الذاكرة 

طو�لة المدى تفسیرا مقنعا، كما أنها فسرت سبب تلاشي �عض المعلومات ونس�انها 

وسبب �قاء �عض المعلومات لمدة أطول عن طر�ق توض�حها للفرق بین سعة 

الذاكرة قصیرة المدى والذاكرة طو�لة المدى، �الإضافة إلى ذلك قدمت هذه النظر�ة 

تفسیرا لك�ف�ة تحول المثیرات الخارج�ة إلى معارف �حتفظ بها الفرد لمدة أطول عن 

طر�ق العمل�ات المعرف�ة التي تجرى على تلك المثیرات أثناء الانتقال من مخزن 

 إلى آخر كما لا حظنا ذلك في نموذج أتكنسون وش�فرن . 

  انطلاقا مما سبق یتبین أن مفهوم البن�ة المعرف�ة تناولته العدید من النظر�ات، وقد 

ساهمت كل نظر�ة في توض�ح مفهوم البن�ة المعرف�ة من جانب، فقد بینت نظر�ة 

الجشطلت أن البن�ة المعرف�ة تتأثر في تكو�نها �عمل�ة الاست�صار وك�ف�ة إدراك 

الموقف، في حین بینت نظر�ة التكو�ن العقلي أن البن�ة المعرف�ة تتكون من 

المحتو�ات والعمل�ات والنتاجات، ثم جاء ب�اج�ه لیوضح ك�ف�ة تطور البن�ة المعرف�ة 

للفرد من بین�ة حس�ة حرك�ة إلى بن�ة تجر�د�ة، وهو من أطلق علیها مفهوم البن�ة 

المعرف�ة، بینما أوضح كل من أوزو�ل و�رونر أن البن�ة المعرف�ة تشكل الأساس 

الذي تبنى عل�ه جم�ع مدخلات التعلم، كما أنهما بینا أن المعرفة الجدیدة تكتسب 

معنى في ظل المعرفة القد�مة المتواجدة في البن�ة المعرف�ة لهذا أكدا على ضرورة 

ر�ط المعرفة الجدیدة �المعرفة السا�قة، كما بین أوزو�ل أنواع العلاقات التي تر�ط 

بین المعرفة الجدیدة والمعرفة السا�قة، هذا �الإضافة إلى نظر�ة تجهیز ومعالجة 
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المعلومات التي أوضحت ك�ف�ة بناء المعرفة وذلك بتوض�ح مراحل تجهیز ومعالجة 

 المعلومات بدء �استق�ال المثیر إلى إعطائه معنى ودلالة. 

 

        ـ تشكل البن�ة المعرف�ة: 4ـ4

 �عتمد تشكل البن�ة المعرف�ة على عملیتي التمثیل والمواءمة كما أوضح ب�اج�ه،  

 ولذا سنتناول كلا العملیتین �شيء من التفصیل ف�ما یلي: 

 . تمثیل المعلومات في النظام المعرفي:1. 4. 4

  �قصد بتمثیل المعرفة عمل�ة تحو�ل المثیرات والخبرات المختلفة إلى معاني وأفكار 

�مكن است�عابها وترمیزها وتسكینها �طر�قة منظمة لتص�ح جزء من البن�ة المعرف�ة 

للفرد. و�عد الاختلاف في مفاه�م الاتجاه المعرفي والاتجاه السلوكي سب�ا في حدوث 

 ت�این الفهم وحدوث نقاش كبیر حول طب�عة هذا التمثیل في العقل ال�شري .

) أن تمثیل المعرفة هو محولة استدخال واست�عاب وتسكین 1998  و�ؤكد الز�ات (

للمعاني والأفكار والتصورات الذهن�ة لتص�ح جزءا من البن�ة المعرف�ة للفرد . 

وعندما تدخل المعلومات في أول مراحل التخز�ن في الذاكرة الحس�ة وت�قى لمدة تقل 

عن الثان�ة، فإنها تتا�ع مسیرتها وفق آل�ات الانت�اه والفلترة إلى الذاكرة القصیرة 

حیث تتم عمل�ة الترمیز والتسم�ع والتكرار للمعلومات لتص�ح جاهزة إلى متا�عة 

المسیرة نحو الذاكرة الطو�لة حیث تخزن هناك إلى أجل زمني غیر محدد (یوسف 

)، ذلك �عني أن عمل�ة تمثیل المعلومات لا �مكن أن 173: 2007عدنان العتوم، 

تتم في الذاكرة القصیرة لأن مهمتها هي معالجة المعلومات فقط وأن طاقتها 

التخز�ن�ة لا تسمح بتمثیل كم هائل من المعلومات، ولذلك فإن عمل�ة الحفظ الدائم 

زمن�ا للمعلومات تتم وفق البناء المعرفي للفرد في الذاكرة الطو�لة حیث �عاد تنظ�م 

المعلومات وتمثیلها �طر�قة ما تص�ح المعلومات جاهزة للاسترجاع وقت الحاجة. 
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وعمل�ة التخز�ن طو�لة الأمد تتطلب نظام معقد من التنظ�م والتخز�ن ذلك لكثرة 

المعلومات وتعدد مجالاتها وطب�عتها وأشكالها المختلفة مما یتطلب الأمر من علماء 

النفس المعرفي ال�حث في آل�ات وطرق تمثیل هذه المعلومات التي سوف ت�قى في 

 الذاكرة الطو�لة لفترات زمن�ة غیر محددة.

  ومن الجدیر �الذكر أن علماء النفس لا �ستط�عون الق�ام �أ�ة ملاحظات م�اشرة 

حول آل�ة تمثیل المعلومات في العقل الإنساني، كما أن الأفراد لا �ستط�عون 

وصف عمل�ة تمثیل المعلومات وخطواتها من خلال التقر�ر الذاتي للمفحوصین 

لأننا نجهل ذلك، لذلك اعتمد علماء النفس على مصدر�ن من المعلومات للتوصل 

 إلى نظر�ات تصف وتفسر عمل�ات تمثیل المعلومات وهما: 

 التي تتطلب التعامل مع مهمات معرف�ة والتعرف عل ة. نتائج الدراسات التجر�بي

 أسلوب المفحوصین في التعامل مع هذه المهمات.

 والعصب�ة وذلك من خلال ملاحظة ردود أفعال الدماغ نحو ة. الدراسات الفسیولوجي

مهمات عقل�ة ومعرفة العلاقة بین جوانب القصور في تمثیل المعلومات وإصا�ات 

 الدماغ المختلفة.

   و�مكن تلخ�ص أهم الطرق التي تحدث عنها العلماء في تمثیل المعلومات 

 �الطرق الآت�ة: 

. تمثیل المعلومات كما تم إدراكها: أي أنه یتم تمثیل المعلومات كما تم إدراكها 

 �صر�ا أي كما وردت من حواس الإنسان.
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. تمثیل المعلومات على أساس المعنى: و�تم تمثیل معاني المثیرات المختلفة سواء 

كانت المعلومة �صر�ة أو سمع�ة أو غیرها، وقد انبثقت عن تمثیل المعاني طر�قتان 

 هما:

. تمثیل المعلومات وفق نماذج ش�كات الترا�طات: وهو شكل آخر لتمثیل المعاني 

یتم من خلال تخز�ن المعلومات وفق ش�كة ترا�ط�ة من المعلومات وفق مفاه�مها 

 الأساس�ة وتحدید العلاقة بین هذه المفاه�م.

. تمثیل المعلومات من خلال نماذج المخططات العقل�ة (السك�ما): وهو نموذج 

آخر لتمثیل المعاني وفق مخطط عقلي افتراضي تنظم من خلاله معاني المعلومات 

 ). 174: 2004�طر�قة مجردة (یوسف عدنان العتوم، 

   وسنحاول أن نتناول هذه الطرق �شيء من التفصیل في ما یلي:  

 ذات الأساس الإدراكي : . تمثیل المعلومات1. 1. 4. 4

  حاول العلماء خلا �حوث الذاكرة تحدید آل�ات المعلومات اللفظ�ة وتمییزها عن 

تمثیل المعلومات ال�صر�ة، وتشیر كثیر من الدراسات الأول�ة إلى أن تمثیل 

المعلومات الذي یجمع بین الأسلوب اللفظي وال�صري معا من خلال تطو�ر صور 

ذهن�ة للمعلومات اللفظ�ة أدى إلى أفضل مستو�ات التذكر، كما تشیر الدراسات 

 إلى احتمال�ة وجود طر�قتین لتمثیل المعلومات Anderson) 1995التي أوردها(

 وفق الأساس الإدراكي للمعلومات ال�صر�ة واللفظ�ة هما:

 ذات الأساس الإدراكي : ال�صر�ة واللفظ�ة . تمثیل المعلومات1. 1. 1. 4. 4

 و�تضمن الطر�قتین التالیتین:
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  التمثیل الفراغي للمعلومات:*

 و�تم تمثیل الصور ال�صر�ة كما تم إدراكها من بیئتها الأصل�ة و�نفس التوجه 

 الأصلي للمثیرات ال�صر�ة.

  التمثیل الخطي أو الأفقي للمعلومات:*

 اللفظ�ة على شكل خطي أفقي كمصفوفة من المفردات كما ت  و�تم تمثیل المعلوما

یوسف عدنان لو كانت الأحداث على شكل مصفوفة على مسودة فیلم التصو�ر (

 ).175: 2004العتوم، 

 تجر�ته الكلاس�ك�ة المشهورة حول إث�ات استخدام هاتان Santa) 1977  و�عرض (

الطر�قتان في تمثیل المعلومات ال�صر�ة و اللفظ�ة ولمعرفة أثرهما في قدرة الأفراد 

) طلب سانتا من مجموعة من 14على التعرف، وكما هو واضح الشكل (

المفحوصین دراسة النموذج الهندسي، ومن ثم عرض علیهم أر�عة نماذج هندس�ة 

�عضها مختلف العناصر و�عضها احتفظ بنفس العناصر، كما أن نصنفها عرض 

التمثیل فراغي والنصف الآخر بتمثیل خطي للتعرف على الفروق في قدراتهم 

 التعر�فة على النماذج الأصل�ة.
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 ) تجر�ة سانتا على تمثیل الأشكال الهندس�ة14الشكل رقم (

 )176: 2004(عدنان یوسف العتوم، 

  تشیر نتائج تجر�ة سانتا إلى أقل وقت للتعرف كان للشكل الثاني عندما كان 
الشكل الهندسي مطابق لنفس العناصر و�نفس التوجه أي بتمثیل فراغي ،وكرر 
سانتا تجر�ته مع مجموعة أخرى استبدل ف�ه الأشكال الهندس�ة �كلمات تصف 

 ) .15الأشكال الهندس�ة كما هو موضح في الشكل رقم (

 

 

 

 

 

 ) تجر�ة سانتا على تمثیل المعلومات اللفظ�ة15الشكل (

 )176: 2004(عدنان یوسف العتوم، 

     النموذج
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البن�ة المعرف�ة                                                        الفصل الرا�ع        
 

228 
 

) إلى أن المفحوصین تعرفوا على 15  تشیر نتائج تجر�ة سانتا في الشكل رقم (

الشكل الأول أسرع من الأشكال الثلاثة الأخرى عندما كانت نفس العناصر ولكن 

 بتمثیل خطي ول�س فراغي، واتخذ سانتا قرار�ن بناءا على هذه النتائج هما:

. الأشكال الهندس�ة: تمثل �شكل فراغي و�ذلك فإن تذكرها �كون أفضل ما �مكن 

في حالة التمثیل الفراغي للمعلومات أي عندما تكون المثیرات ( النماذج ) بنفس 

 توجه المثیرات الأصل�ة.

. المثیرات اللفظ�ة: تمثل �شكل خطي أو أفقي و�ذلك فإن أفضل تذكر لها �كون 

في حالة توفر النماذج الأصل�ة في حالة التمثیل الخطي أو الفراغي (یوسف عدنان 

 ). 177ـ176: 2004العتوم، 

تعبر الصور . التمثیل الإدراكي للصور العقل�ة أو الذهن�ة : 2. 1. 1. 4. 4

التي تمثل أمام الفرد وقت الإدراك،  والمواقف العقل�ة عن تمثیل للأش�اء والأحداث

و�ؤ�د فرض�ة التمثیل الفراغي للمثیرات ال�صر�ة والهندس�ة قدرة الفرد على تخیل 

) على هیئتها الأصل�ة ال�صر�ة، أي كما تم Mental Pieturesالصور العقل�ة (

تمثیلها، والتحكم بهذه الصور العقل�ة بدرجة عال�ة من الدقة، فلو طلبت منك تخیل 

ح�ة التفاح الدائر�ة وطلبت منك شمها لفعلت، ثم امسك السكین وقطها إلى نصفین 

 لفعلت ذلك �سهولة و�سر كما لو أنك ةلفعلت، ثم قطعها إلى أر�عة أقسام متساوي 

 تتعامل مع ح�ة التفاح في الواقع المادي .

)       2003  وقد میز العلماء بین تمثیل الصور والرموز أو الكلمات حیث أكد( 

Sternberg على أن تمثیل الصور أسهل من تمثیل الكلمات والرموز، فعندما �سألك 

شخص ما عن شكل ب�ضة الدجاجة، فإنك تجد نفسك تمیل إلى الرسم أكثر من 

الكلمات لتوض�ح وجهة نظرك، ومع ذلك، فإن هذا ینطبق فقط على المثیرات 
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الماد�ة ول�س المجردة، حیث أنه من الصعب رسم صورة لمساعدتك في شرح معنى 

الد�مقراط�ة أو العدالة، و�ذلك �مكن إیجاز الخصائص الآت�ة لتمثیل الصور العقل�ة 

 �شكل عام وهي:

 ـ الصور العقل�ة تظهر أقرب إلى مثیرات العالم المادي الواقعي.  

. الصور العقل�ة تبرز صفات ماد�ة للمثیرات كالشكل والحجم بدرجة عال�ة من 

 الوضوح. 

. إن ظهور أجزاء الصورة العقل�ة كاف�ة لممارسة الإدراك وذلك وفق قدرة الفرد على 

 تكملة الفراغات (قانون الإغلاق في الإدراك).

    كذلك �مكن إیجاز الخصائص الآت�ة للتمثیل من خلال الكلمات والرموز وهي:

. لكلمات تعبر عن تمثیل رمزي للمثیرات لأن العلاقة بین الكلمة وما تمثلها من 

 معاني قد �كون مختلفا من فرد إلى آخر.

. إن ظهور أجزاء الكلمة أو الرمز في عمل�ات التمثیل غیر كاف�ة لحدوث الإدراك 

 وفق قانون الإغلاق وذلك على عكس الصورة.

. الكلمات والرموز أكثر فعال�ة من الصور في شرح المفاه�م المجردة بینما تعد 

الصور أكثر فعال�ة من الكلمات أو الرموز في شرح المفاه�م الماد�ة عند عمل�ات 

 التمثیل.

. استخدام الكلمات والجمل یجب أن یخضع لمجموعة من القواعد اللغو�ة 

 ).216: 2005والاجتماع�ة خلال عمل�ات التمثیل (یوسف محمود قطامي، 

    ومن خصائص التمثیل الإدراكي للصور العقل�ة ما یلي: 
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 �ستط�ع الفرد أن �أخذ أي صورة عقل�ة القدرة على دوران الصورة العقل�ة: *

 درجة، تخیل مكعب أو شجرة أو مجسم 360و�مارس عمل�ة دورانها في ذهنه حتى 

الكرة الأرض�ة وحاول دورانه �كل الاتجاهات، إنك ستجد أن العمل�ة ممكنة وسهلة 

 للغا�ة.

الإنسان من خلال تمثیل الصور  �ستط�ع القدرة على مسح الصورة العقل�ة : *

العقل�ة أن �مسح هذه الصور ذهن�ا و��حث عن أجزاء أو عناصر منها �سهولة 

و�سر، فلو طلبت منك تخیل خر�طة الأردن وطلبت منك أن تضع أص�عك (عقل�ا) 

على نهر الأردن، فإنك ستقوم بذلك و�سهولة، ثم انقل إص�عك وحدد العاصمة 

عمان لفعلت ثم مدینة ار�د لفعلت �سهولة و�سر كما لو أنك تتعامل مع خر�طة 

 ).178: 2004ورق�ة للأردن أمام عین�ك (یوسف عدنان العتوم، 

خمسة م�ادئ تحكم عمل�ة التمثیل الإدراكي للصور  )2003  و�ذكر ستیرنبرغ (

 وهي:

. إن العمل على ض�ط وتوج�ه الصور العقل�ة �ش�ه كثیرا، من حیث الطرق، ض�ط 

 وتوج�ه الأش�اء الماد�ة.

. كلما زاد الزمن المطلوب لتنفیذ جهد ما على مثیر مادي، كلما زاد الوقت اللازم 

لتنفیذ نفس الجهد على الصورة العقل�ة في ذهن الإنسان، فلو طلبت منك تحدید 

موقع جز�رة نائ�ة غیر معروفة في عرض المح�ط, فانك سوف تستغرق وقتا طو�لا 

 في إیجادها سواء كان ذلك على الخر�طة الفعل�ة أو كصورة عقل�ة للخر�طة. 

الصورة العقل�ة تش�ه العلاقة بین عناصر المثیر  . العلاقة الفراغ�ة بین عناصر

 المادي.
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. تستخدم الصور العقل�ة لتولید معلومات جدیدة لم تكن متوفرة وقت معالجة 

 المعلومات في الذاكرة القصیرة.

. تعد وظائف الصور العقل�ة مماثلة لوظائف المثیرات ال�صر�ة من خلا العمل�ات 

 التي تقوم بها لتحقیق الإدراك.

   ومن خصائص القدرة على التمثیل الإدراكي للمثیرات هو قدرتك على بناء صورة 

ذهن�ة مرك�ة من مجموعة من الصور العقل�ة التي لا تتواجد أمام ناظر�ك وقت 

تكو�ن الصورة الذهن�ة، فإذا كانت ح�ة التفاح أو خر�طة الأردن هي الصورة 

العقل�ة، فإنك تستط�ع أن تأخذ مجموعة من الصور العقل�ة وتركب منها صورة 

ذهن�ة مرك�ة ومعقدة تتمثل �أجزاء ح�ة التفاح موضوعة �شكل أنیق في صحن 

أخضر ومحاطة �ح�ات من العنب وسكین التقط�ع، وما �میز تركیب هذه الصور 

الذهن�ة المرك�ة أنها ل�ست �الضرورة أن تكون جزء من بنیتك المعرف�ة لأنك قادر 

على تستفید من الصور العقل�ة الجاهزة في البن�ة المعرف�ة لتركب مز�جا جدیدا 

ومرك�ا لم �سبق لك تخیله من قبل، فلو طلبت منك أن تتخیل جز�رة نائ�ة لم ترها 

من قبل وهي في غا�ة الجمال والروعة و�دأت أصور لك ال�حر، ولون الماء 

الأزرق، وأشجار النخیل على الشاطئ ، والقوارب الشراع�ة في عرض ال�حر، 

وطیور النورس على الشاطئ، والأطفال یلعبون و�س�حون �مرح كبیر جدا... 

وهكذا، فإنك ستكون قاد في النها�ة تكو�ن هذه الصورة الذهن�ة الجمیلة وتشعر 

 ).179: 2004�شيء من السعادة والفرح (یوسف عدنان العتوم، 

 أننا نستخدم الصور الذهن�ة ال�صر�ة لتحقیق Kosslyn&Robin) 1999  و�ؤكد ( 

 فوائد عدیدة منها:
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. تستخدم الصور الذهن�ة في حل المشكلات والإجا�ة على الأسئلة المعقدة التي 

تطرح علینا، تصور أحد الأشخاص �سألك أحد الأسئلة الآت�ة: أیهما أكثر احمرارا 

ح�ة التفاح أو ح�ة الكرز أو كم عدد الش�اب�ك الموجودة في بیتكم ؟ لحل إشكال�ة 

هذا النوع من الأسئلة، فإنك غال�ا ما تتخیل صورة ذهن�ة للأش�اء المعن�ة وتبدأ 

 �معاینتها تمهیدا للإجا�ة على مثل هذه الأسئلة.

. تستخدم الصور الذهن�ة للتغلب على مشكلات غیر معرف�ة مثل ض�ط الألم 

والتغلب على �عض المشكلات النفس�ة كالمخاوف المرض�ة والقلق من خلال ما 

 عرف �التمار�ن والرحلات العقل�ة والاسترخاء.  

. تستخدم الصور الذهن�ة من قبل علماء الهندسة والطب والعلوم الأساس�ة لتصور 

التراكیب العلم�ة الممكنة للمواد والمخططات والتعرف على سلب�اتها وإیجاب�اتها قبل 

 ).180: 2004الشروع في المشار�ع ال�حث�ة والتطب�ق�ة (یوسف عدنان العتوم، 

   إن بناء الصور الذهن�ة المرك�ة والتحكم بها وتوجیهها أكثر صعو�ة من الصور 

العقل�ة ال�س�طة لأنها أكثر تعقیدا من حیث الخصائص وعدد العناصر، والتداخل 

بین العناصر، وقابل�ة التشتت والتأثر �عوامل كثیرة خلال بناء الصورة، و�مكن 

إیجاز أهم الفروق بین تمثیل الصور العقل�ة ال�س�طة و الصور الذهن�ة المرك�ة كما 

 هو موضح في الجدول التالي :
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) یوضح أهم الفروقات بین تمثیل الصور العقل�ة ال�س�طة                                 02جدول رقم (

 )180: 2004والصور العقل�ة المرك�ة (یوسف عدنان العتوم، 

 الصور الذهن�ة المرك�ة الصور العقل�ة

 معنو�ة ( مجردة )  ماد�ة

 حدودها غیر واضحة حدودها واضحة

صع�ة التحكم والض�ط لتعقد عناصرها  سهلة الض�ط والتحكم (الدوران والمسح)

 وتعددها ولكنها ممكنة

سهولة تركیز الانت�اه على الصورة 

 العقل�ة

 صعو�ة تركیز الانت�اه لكثرة الشتات

یتأثر استدعاء الصور الذهن�ة �الخبرات  استدعاء الصور العقل�ة سهل

 السا�قة والقدرة على التركیز والدافع�ة 

الصور العقل�ة مصادرها غال�ا خارج�ة 

 نتیجة التفاعل مع البن�ة

الصور الذهن�ة مصادرها داخل�ة لأنها 

 نتاج و�ناء داخلي

 

 . تمثیل المعلومات على أساس المعنى:2. 1. 4. 4

  تشیر الدراسات الأول�ة في الذاكرة أن الأفراد عندما �سترجعون الكلمات أو الصور 

التي سبق تعلمها، فإنهم لا �سترجعون ما تم سماعه أو رؤ�ته حرف�ا وإنا یتذكرون 

معاني الكلمات والصور مهملین بذلك الكثیر من التفاصیل المسموعة أو المرئ�ة 

،وقد أشارت �عض �حوث الذاكرة القصیرة، خلال عمل�ات الترمیز، أن جم�ع 

التفاصیل ال�صر�ة والسمع�ة تكون موجودة في البدا�ة ثم تبدأ هذه التفص�لات 

 �التلاشي أولا فأول حتى ی�قى فقط مع نها�ة الترمیز معاني هذه المثیرات .
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) إلى وجود علاقة دائر�ة بین المعرفة وذاكرة المعاني حیث 1998  و�شیر الز�ات (

�عتبر أن ذاكرة المعاني البنى المعرف�ة �المعلومات اللازمة لها كي تنمو وتتطور 

و�تالي فإن تمثیل المعاني �عني عدم قدرة النظام المعرفي على تسكین واست�عاب 

 ) .567: 2006الخبرات الجدیدة (فتحي مصطفى الز�ات، 

  أما إذا انخفض مستوى تمثیل ذاكرة المعاني، فإن البناء المعرفي �ص�ح ضع�فا 

 وضحلا مما یؤثر على قدرة الفرد في الاست�عاب والتمثیل اللاحق للخبرات.

  وتساعد ذاكرة المعاني على تنظ�م علاقتها �العالم الخارجي من خلال اختزان 

المعرفة وتوظ�فها �صورة مختصرة للتصرف والاستجا�ة عند الضرورة ودون الحاجة 

إلى تذكر التفص�لات كما هو الحال في ذاكرة الأحداث أو الذاكرة العرض�ة التي 

 تتطلب الاستدعاء الم�اشر للكثیر من التفاصیل الدق�قة.

 

  تمثیل معاني المعلومات اللفظ�ة: *

  أكدت الدراسات السا�قة أن ذاكرة المعاني أفضل من ذاكرة التراكیب اللغو�ة، وفي 

 في دراسته الكلاس�ك�ة من أفراد Warner) 1968دراسة أیدت الفكرة السا�قة طلب (

المجموعة الأولى أن تسمع رسالة صوت�ة مع تعل�مات تحذرهم �ضرورة الانت�اه 

والتركیز على المادة لأنهم سوف یتعرضون إلى اخت�ار في هذه المادة، بینما طلب 

من المجموعة الثان�ة أن تسمع رسالة صوت�ة ولكن بدون التحذیر، و�عد الانتهاء 

من التجر�ة، تعرض أفراد المجموعتین إلى اخت�ار تعرف حیث طلب منهم تحدید 

الجمل التي وردت في الرسالة الصوت�ة إما من حیث المعنى أو من حیث التركیب 

 ).181: 2004من بین مجموعة من الجمل الجدیدة (عدنان یوسف العتوم، 
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  وتشیر نتائج دراسة وارنر إلى أن ذاكرة المعاني أفضل من ذاكرة التراكیب �شكل 

عام، وأن التحذیر قبل التجر�ة قد ساعد على تحسین درجات التعرف لذاكرة 

 التراكیب أكثر من التحذیر لذاكرة المعاني.

  تمثیل معاني المعلومات ال�صر�ة: *

  الذاكرة ال�صر�ة تمیل إلى تمثیل المعلومات غیر اللفظ�ة أو ال�صر�ة عن طر�ق 

نمذجة مكوناتها وخصائصها الخارج�ة، وتشیر الدراسات إلى أن ذاكرة المعاني 

للمعلومات اللفظ�ة أفضل منها لمعاني المعلومات ال�صر�ة، وأن الأفراد لا یتذكرون 

التفاصیل الدق�قة في الصور بل یتذكرون تمثیل مجرد للصور من خلال الفهم العام 

 دراسة عرض من خلالها أمام Shepard) 1967للصورة ومعناها، فقد أجرى (

مجموعة من الأفراد صور من المجلات أو مجموعة صور مع تعلیق وصف لفظي 

تحت كل صورة، وطلب من المفحوصین التعرف على الصور المعروضة من 

خلال عرض زوج من الصور إحداهما جدیدة والأخرى تمت مشاهدتها، وأشارت 

 فقط بینما % 1.5نتائج دراسته إلى أن نس�ة الخطأ في التعرف على الصور كانت 

 مما �شیر إلى % 11.8كانت نس�ة الخطأ في التعرف على الصور مع الجمل معا 

: 2005أن التعرف كان أفضل في حالة الصور فقط (یوسف محمود قطامي، 

)، ومما �قترح أن توفیر النص مع الصورة قد أثر على قدرة المفحوصین في 215

تمثیل المعاني من خلال توج�ه الذاكرة إلى الكثیر من التفاصیل الدق�قة في الصورة 

 والنص معا.

 �عرض ثمان�ة صور لغرف صف�ة لمدة عشرة Mandler and Ritchy) 1977  كما قام(

ثواني لكل صورة ثم عرضت نفس الصور في أزواج مماثلة ما عدا أجزاء �س�طة تم تغییرها 

% 77 أشارت نتائج دراسة ماندلار ور�تجي أن 6-7على الصورة الأصل�ة كما في الشكل 
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من المفحوصین قد نجحوا في التعرف على النموذج الأصلي من البدائل المحرفة مما یدلل 

على أن المفحوصین قد نجحوا في خلق معنى للصورة حتى أن اختلفت �عض التفاصیل 

 ).182: 2004الدق�قة للصور (عدنان یوسف العتوم، 

   و�مكن استخلاص النقاط التال�ة حول تمثیل المعلومات على أساس المعنى :

. أن الناس لدیهم ذاكرة جیدة لمعاني المعلومات والخبرات مما �عني أن الناس 

لدیهم القدرة على تذكر المعلومات �فعال�ة عال�ة إذا ركزوا على معاني المعلومات 

 خلال عمل�ات المعالجة والترمیز.

. المعلومات المخزنة في الذاكرة الطو�لة تحتوي على معاني الخبرات ول�س 

 �الضرورة التفص�لات الصغیرة .

 . ذاكرة المعلومات ال�صر�ة (الصور) أفضل من ذاكرة المعلومات اللفظ�ة.

 . تمثیل المعلومات وفق نماذج ش�كات الترا�طات: 3. 1. 4. 4

  تعد طر�قة نماذج ش�كات الترا�طات إحدى طرق تمثیل المعلومات في النظام المعرفي للفرد 

هذه الطر�قة تستند إلى محاولة تمثیل معاني الصور والجمل  أن )2003,و�شیر ستیرنبرغ (

في نظام مفاه�مي �متاز بدرجة عال�ة من الرا�ط �حیث �شكل هذا الترا�ط بن�ة أو تركیب 

محدد وواضح �عد زوال المثیرات الأصل�ة ,ونماذج الش�كة هي ع�ارة عن تنظ�م افتراضي 

بین المفاه�م المختلفة في الذاكرة حیث ترت�ط هذه المفاه�م مع �عضها ال�عض من خلال عدد 

فالشمس ،  )Richard, J-F and al , 1990:p36(من الوصلات التي تفصل بین المفاه�م 

التي تتمیز �الضوء والحرارة تمدنا �الدفء وقابل�ة الرؤ�ة، تشكل وحدة تعر�ف�ة �مكن تمثیلها 

 كما هو موضح في الشكل:  
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 ): نموذج م�سط لتمثیل المعلومات من خلال نظام الش�كات16الشكل رقم (

 )184: 2004(عدنان یوسف العتوم، 

   �لاحظ من خلال الشكل أن المعلومة أعلاه تشكل وحدة معرف�ة محورها(المفتاح 

الرئ�س) الشمس التي ترت�ط بخاصیتین هما الضوء والحرارة، وأن كل خاص�ة تؤدي 

إلى نتیجة وهما الرؤ�ة والدفء، فالأسهم تمثل الوصلات التي تشیر إلى شكل 

الارت�اط بین كل مفهومین حیث أن الارت�اط بین الشمس والضوء �مثل علاقة 

 الخاص�ة وأن الارت�اط بین الضوء والرؤ�ة �مثل خاص�ة الناتج .

 . نماذج ش�كة الترا�طات :1. 3. 1. 4. 4

  تحدثت الدراسات عن وجود العدید من نماذج ش�كات الترا�طات في تمثیل 

 المعلومات ومن أبرز هذه النتائج:

 أكد أن ث حيQuilian) 1966 اقترح هذا النموذج ( نموذج ش�كة المعاني:*

الناس یخزنون المعلومات حول مجموعات الأش�اء كالأشجار والأسماك والطیور في 

تركیب ش�كي �صل عناصر هذا التركیب من خلال وصلات تر�ط بین المفاه�م 

 الضوء الشمس الحرارة

 

 الرؤیة الدفء
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منطلقة من المفاه�م الخاصة إلى المفاه�م العامة، وفق ما عرف �ش�كة المعرفة 

 المفاه�م�ة. 

  أننا غال�ا ما نسمع الناس �قولون الحمامة طیر والطیر حیوان والحیوان كائن حي، 
هذا التعبیر هو تخز�ن لأر�عة فئات من المعلومات (الحمام . الطیور . الحیوانات. 

الكائنات الح�ة)، والتي ترت�ط بوصلات تر�ط المفاه�م الخاصة �المفاه�م العامة، 
وفي كل مفهوم أو فئة �مكن أن تمثل �عدد من الخصائص أو الأنواع التي ترت�ط 
معها، كأن نقول للطیر جناحان ور�ش وقابل�ة الطیران، ولكن هناك مشكلة بذلك 

حیث أن هنالك طیور قادرة على الطیران مثل الحمام وأخرى غیر قادرة على 
الطیران مثل النعامة التي لا تستط�ع الطیران,وكنموذج على التخز�ن، أنظر الشكل 

 ).187ـ 186: 2004في الجزء الأ�سر من الشكل (یوسف عدنان العتوم، 

 

   

  ق  ق     

 خ   جناحان  ق ق 

              الطیور                الطیور                 خ    ر�ش

 خ   الطیران ق ق 
  

          الاسترجاع                    التخز�ن         

 ) نموذج تمثیل ش�كة المعاني (التخز�ن والاسترجاع)17الشكل رقم (

 )187: 2004(عدنان یوسف العتوم، 

 الكائن الحي

 

 الحیوان

 الحمام

 الكائن الحي

 

 الحیوان

 

 الحمام
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   وعندما �قوم الفرد �محاولة استرجاع معلومة أو التعرف على مثیر معین، فانه 

�حدث تنش�ط استثاري لش�كة المفاه�م ذات العلاقة كاملة لتنتقل من العام إلى 

الخاص(عكس التخز�ن) حیث یتم استرجاع فئة الكائنات الح�ة ثم الحیوانات ثم 

الطیور ثم الحمامة (انظر الشكل السابق الجزء الأ�من من الشكل)، وتكون عمل�ة 

التنش�ط الاستثاري أقوى ما �كون عند الأقطاب القر��ة من المفهوم المطلوب بینما 

تكون ضع�فة عند الأقطاب ال�عیدة عن المفهوم المطلوب استرجاعه أو التعرف 

 عل�ه.

  نموذج انتشار الاستشارة في الش�كات الترا�ط�ة:*

 وهو صاحب هذا النموذج إلى أنه عندما �سمع الفرد Anderson ) 1995  یؤكد (

كلمة ما مثل برق فانه �حدث انتشار حول هذه الكلمة وكل ما یتعلق بها كان 

�سترجع الفرد كلمة رعد.كما س�سترجع مجموعة أخرى من الكلمات التي ترت�ط عادة 

 . ر�ح . برودة، و�شیر أندرسون إلى أن موضوع ر�مثل هذه المفاه�م مثل : مط

انتشار الاستثارة ل�ست عمل�ة شعور�ة یتحكم بها الفرد حیث هي أش�ه إلى ما 

�حدث خلال عمل�ات الإشراط الكلاس�كي ولذلك سمیت �الارت�اطات الأول�ة للمعرفة 

 ).217: 2005من خلال انتشار الاستثارة (یوسف محمود قطامي، 

  و�ؤكد أندرسون أن الانتشار �كون أسرع عند تذكر المعلومات المترا�طة حیث أن 

الدراسات تشیر إلى أن الأفراد أسرع في تذكر الأزواج من الكلمات المترا�طة (مثل 

خبز وجبنه) من أزواج من الكلمات غیر المترا�طة (مثل ممرضة ولبنة) لأن انتشار 

 الاستثارة في الحالة الأولى �كون أسرع �الكثیر من الحالة الثان�ة.
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  و�شیر أندرسون أ�ضا إلى أنه زادت سرعة الانتشار، كلما زادت سرعة الاسترجاع 

أو التعرف، وفي نفس الوقت فانه غال�ا ما تعتمد سرعة الانتشار على قوة الذاكرة 

 من حیث فعال�ة المعالجة والتدر�ب والتخز�ن في الذاكرة القصیرة.

 . تمثیل المعلومات من خلال نماذج المخططات العقل�ة (السك�ما):4. 1. 4. 4

تشیر الدراسات إلى أن نماذج الش�كات الارت�اط�ة كما لا تمثل هائلا من    

المعلومات وفق فئات أو خطط معینة في النظام المعرفي، و�ذلك فإنها تعجز عن 

تفسیر امتلاك الناس لكم هائل من المعرفة والخبرات في موضوع ما �ستط�ع الفرد 

استرجاعه والتعامل معه في وقت قصیر والخطط العقل�ة شكلت مفهوم هام في 

نظر�ة ب�اج�ه حیث اعتبرها مكونا هاما في البینة المعرف�ة للفرد من خلالها أن �حدد 

 ).189ـ 188: 2004استجابته للبینة الخارج�ة (یوسف عدنان العتوم، 

   والمخططات العقل�ة تمثل فهم عام لموقف أو شخص ما من تصغیر الخبرات 

في قالب �سمح �التكیف والتعامل مع البینة دون الحاجة إلى التعامل مع كم هائل 

وفي ضوء ، (Chiglione,R,J-F ,1995:p39)من المعلومات وقت الاستجا�ة 

المخططات العقل�ة، قد �كون للفرد توقعات حول الأحداث والأشخاص تساعدنا 

على التعامل والتكیف مع مثل هذه المثیرات، فقد �كون لد�ك توقع حول شكل 

مكتب عضو هیئة التدر�س في الجامعة من حیث الأثاث الفاخر، واللوحات الفن�ة 

الجمیلة والمجسمات الرائعة ولكنني أؤكد لك انك إذا دخلت مكتبي فستكون أمام 

 مفاجئة كبیرة �سبب الت�این بین مخططك العقلي وواقع مكتبي الحز�ن .

 أدخل مجموعة من الطل�ة إلى مكتب د عنBrewer and Treyens) 1981   وهذا ما أكده (

�فترض أنه لعضو هیئة التدر�س، ثم طلب منهم �عد أن غادروا المكتب، كتا�ة كل شيء كان 

موجود داخل المكتب، وأشارت النتائج إلى أن الطل�ة كتبوا �عض الأش�اء غیر موجودة فعلا 
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في المكتب وفشلوا في تذكر أش�اء كانت فعلا موجودة في الكتب نتیجة الت�این بین المخطط 

 العقلي لمحتو�ات مكتب عضو هیئة التدر�س وواقع المكتب الذي دخله الطل�ة.

   و�رى ب�اج�ه أن المخطط العقلي هو تمثیل عقلي �سمح للفرد في التعرف 

والاستجا�ة للمثیرات الحس�ة من خلال إضفاء قالب معین علیها، كما یرى 

 ) أن الخطط المعرف�ة هي تمثیل للمعرفة التصن�ف�ة حول الأحداث 1995أندرسون (

والأش�اء لتساعدنا في التعرف على المثیرات وعناصرها وطب�عتها 

)Rumelhart,D , 1980: p99(. 

للمخططات العقل�ة خصائص . خصائص المخططات العقل�ة : 1. 4. 1. 4. 4

 عدیدة منها :

. المخططات هي تولید وتجر�د للمعرفة �صورة منظمة ومختصرة تساعدنا على 

تحدید الخصائص الجانب�ة التي �مكن الاستدلال من خلالها على النوع أو الصنف، 

وفي حالة عدم توفر هذه الخصائص فان المخطط �ساعد على تكملة الفراغات 

 للخصائص الناقصة كعمل�ة إدراك�ة.

. المخططات العقل�ة توفر علینا التعامل مع كم هائل من المعلومات وقت التعرف 

 لمثیر أو موقف معین یدور حوله المخطط.

. المخططات العقل�ة توفر لنا القدرة على إعطاء أحكام سر�عة نحو موضوع 

 المخطط العقلي.

. المخططات العقل�ة تزودنا �معلومات ومحتوى �ساعدنا علي تفسیر الأحداث 

 والمثیرات من حولنا إلا أن هذه المعلومات قد تتغیر من حالة إلى أخرى .
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. تت�این المخططات العقل�ة في درجة تجر�دها حیث أن مخطط مفهوم الد�مقراط�ة 

 �عد أكثر تجر�دا وتعقیدا من مخطط مجموعة الفواكه.

. المخططات العقل�ة تعكس توقعات الناس أو احتمالات حدوث سلوك أو موقف 

 معین.

. المخططات العقل�ة تدفع السلوك �طر�قة لا تتطلب الكثیر من الوعي من الفرد 

 أثناء الاستجا�ة للمثیرات.

 ـ المخططات أش�ه بلع�ة تعلمها الفرد لها تكت�كاتها واستراتیج�اتها الخاصة .

. المخططات العقل�ة مكتس�ة من الخبرة ولكن قد �شترك بها أكثر من فرد نتیجة 

 تشا�ه الخبرات.

. �ستط�ع الفرد وصف مخططه العقلي نحو حدث معین لكنه غال�ا لا �ستط�ع أن 

 . )219: 2005 (یوسف محمود قطامي،�شرح لك كیف اكتس�ه

  تتسم المخططات بدرجة من الث�ات النسبي إلا أنها دینام�ك�ة وقابلة للتطور 

 والتغیر مع مرور الزمن وتطور الخبرة.

هنالك عدة أنواع من المخططات . أنواع المخططات العقل�ة: 2. 4. 1. 4. 4

 منها:  العقل�ة

وتدور حول المهارات الشخص�ة والق�م والاتجاهات . المخططات الشخص�ة: 

الخاصة �الفرد والتي تنظم سلوكه الشخصي مثل نمط الل�اس وأسلوب الحدیث 

 والحوار.

 وهي مخططات تنظم تعاملاتنا وتفاعلاتنا مع الأحداث . مخططات سك�ما الوقائع:

 التي تدور حولنا في البیئة .
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: وهي مخططات تضع تصورات حول الأدوار التي �فترض من . مخططات الدور

الآخر�ن الق�ام بها في مواقع محددة، وتساعد هذه المخططات في التعرف على 

الآخر�ن من خلال أدوارهم أو من اجل الحكم على الآخر�ن لمعرفة درجة تطابق 

 ).   191ـ 190: 2004توقعاتنا مع تصرفاتنا (یوسف عدنان العتوم، 

  وتشكل سك�ما الوقائع أهم�ة خاصة بین الأنواع الأخرى لأنها تحكم سلوكنا في الكثیر من 

الأحداث الیوم�ة من ح�اتنا، تصور الأحداث التي تجري عندما ندخل إلى أحد المطاعم، هل 

فكرت �الوقائع التي تحدث أم أنك تتصرف �شكل لا وعیي �عكس مخطط عقلي ینظم سلوك 

رواد المطاعم دون أ�ة مشكلات، أن الدراسات قد أشارت إلى أن غالب�ة الناس قد اتفقت 

 أو ث مجموعة من الأحداSchank and Abelson) 1977على بنود هذه الوقائع وقد حدد (

 الوقائع التي تمثل أنماط سلوك�ة شائعة لرواد المطاعم. 

 . اكتساب المخططات العقل�ة وتعدیلها:3. 4. 1. 4.4

  �كتسب الأفراد مخططاتهم العقل�ة من خلال الخبرة �الأحداث والناس من حولهم 

أو من خلال مخزون الفرد المعرفي في نظام الذاكرة السمع�ة وال�صر�ة وخصوصا 

�الذاكرة والأدوار، وتبدأ المخططات كالبناء ال�س�ط ثم یتطور هذا البناء إلى تركیب 

 معقد �شمل جوانب حرك�ة و اجتماع�ة وانفعال�ة ومعرف�ة.

  وخلال مراحل الح�اة المختلفة یجد الفرد نفسه أح�انا مضطرا إلى تعدیل مخططه 

العقلي عندما �كتشف خصائص جانب�ة جدیدة تتعلق �الحدث أو عندما تفشل 

مخططاته في مطا�قة الواقع، ومن طرق تعدیل المخطط المعرفي إعادة بناء 

المخطط العقلي عندما یواجه الفرد معلومات جدیدة غیر متطا�قة مع البناء الأصلي 

للمخطط مما یجد الفرد نفسه �حاجة إلى تعدیل هذا البناء �ما یتناسب مع 
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 المعلومات الجدیدة و�حقق حالة من التوازن بین الداخل(المخطط) والخارج (البینة)

 ).   192ـ 191: 2004(یوسف عدنان العتوم، 

  وكثیرا ما �حدث أن هناك حالة من الإثراء للمخططات العقل�ة عندما نكتشف 

معلومات جدیدة تعزز المخطط الأصلي وتنسجم معه، مما �عني إضافة ب�انات 

 جدیدة لتص�ح جزء من المخطط.

 . معالجة الخطط العقل�ة في الذاكرة:4. 4. 1. 4.4

  تقوم المخططات العقل�ة �مساعدة الأفراد في الكثیر من العمل�ات المعرف�ة الهامة 

فهي تواجه الانت�اه والإدراك �ما یتناسب وتوقعات المخطط، وتساهم في حل 

المشكلات التي یواجهها الفرد یوم�ا في ضوء هذه المخططات أ�ضا و�حدد 

)1983(Alba and Hasher  :أر�عة أوجه للمعالجة المعرف�ة للخطط العقل�ة وهي 

اخت�ار السلوكات التي تنسجم مع المخطط  یتم من خلال المخطط. الاخت�ار: 

 Brewer and )1981العقلي وفق آل�ة الانت�اه الانتقائي القصدي، ففي تجر�ة (

Treyens السالف ذكرها، تجد أن الأفراد قد اضافو أش�اء لم تكن موجودة في 

المكتب واغفلوا أش�اء كانت موجودة لعدم انسجامها مع مخططاتهم، ذلك �عني أن 

المخططات غال�ا ما تؤدي إلى اخت�ار السلوكات الصح�حة ولكن هذا لا �منع من 

 حدوث الأخطاء كما في التجر�ة السا�قة.

المخططات العقل�ة تساعدنا على ترمیز معاني المثیرات أو السلوك�ات . التجر�د: 

التي تم اخت�ارها، حیث أن هذا الترمیز هو مبني على أساس المعنى ول�س 

  أو ال�صر�ة للمثیرات المنتقاة.ةالتفاصیل اللفظي
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المخططات العقل�ة تساعدنا على تفسیر المعلومات الجدیدة وفهمها �ما . التفسیر: 

یتناسب مع طب�عة المخطط العقلي المتوفر لدى الفرد، وتشیر العدید من الدراسات 

إلى أن المفحوصین عندما �عیدون سرد قصة سمعوها من ال�احث فإنهم غال�ا ما 

�عیدونها �طر�ق متأثرة �مخططاتهم الخاصة حول موضوع القصة مؤكدة میلهم نحو 

 التوازن والإثراء.

تخضع المخططات العقل�ة لمبدأ التكامل بین خبرات الفرد ومعارفه . التكامل: 

فخلال عمل�ات الترمیز لابد أن تأثر الخبرات السا�قة للفرد في المثیرات ، المختلفة

الجدیدة وتصقلها، والتكامل هو سمة من سمات معالجة المعلومات في البناء 

أن �حدث تمثیل تكاملي یرتكز على الاخت�ار  المعرفي �شكل عام، لذلك یتوقع

وتفسیر المعلومات الجدیدة حتى یتم تحقیق ، السل�م، والتجر�د على أساس المعنى

 ).218 ـ 214 :2005الصورة التكامل�ة للمخطط العقلي (یوسف محمود قطامي، 

 . محددات المخططات العقل�ة في تمثیل المعلومات: 5. 4. 1. 4.4

 تعد نماذج المخططات العقل�ة ذات فعال�ة عال�ة في تمثیل معاني الأحداث 

والأدوار والأشخاص وهي �لا شك قادرة على تجر�د وتلخ�ص كم�ات هائلة من 

المعلومات تساعد الفرد في التكیف والتعامل مع الأحداث الیوم�ة �شكل منظم 

ومتسلسل، لا بل �عتبر ال�عض القدرة على تمثل معاني المعلومات من خلال 

المخططات على أنها توفر مفات�ح مختصرة لدى الفرد تصقل تفكیره وأدائه �طر�قة 

تساعده على التخلص من التعامل مع كم هائل من المعاني المخزنة، ومع كل هذه 

�مكن أن نرى �عض المحددات التي تنبثق عن استخدام المخططات ، الایجاب�ات

 العقل�ة ومن أبرزها:
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. �میل الناس إلى تركیز الانت�اه وتوج�ه الإدراك إلى ما ینسجم مع مخططاتهم 

 العقل�ة فقط.

. تعد المخططات العقل�ة غیر فعالة عند التعامل مع مواقف تعل�م�ة جدیدة لان 

المخططات السا�قة تحد من الاستفادة من الخبرات السا�قة في الاستفادة من 

 الخبرات الجدیدة.

. إن فشل الفرد في تحقیق التكامل بین عمل�ات الاخت�ار والتجر�د والتفسیر یؤدي 

إلى الاحتفاظ �عناصر ووحدات معرف�ة غیر متكاملة ولا تحقق الهدف المطلوب 

        ).194: 2004منها (یوسف عدنان العتوم، 

 . عمل�ة المواءمة: 2. 4. 4

  وتسمى هذه العمل�ة �المواءمة أو الملائمة والتي تعني مواءمة الأبن�ة العقل�ة 

للخبرات الجدیدة، وإذا كانت عمل�ة التمثل وظ�فتها المحافظة على الوضع الراهن 

للبن�ة العقل�ة عن طر�ق تفسیر المواقف الجدیدة غیر المألوفة في ضوء المعارف 

القد�مة، فإن عمل�ة المواءمة تعني تعد�لا في بن�ة العقل ومعارفه عن العالم حیث 

�مكنه أن �ستوعب الخبرات الجدیدة و�قول ب�اج�ه في ذلك: ل�س ثمة شك في أن 

الح�اة العقل�ة عمل�ة مواءمة أو ملائمة مع البیئة، فالتمثیل لا �مكن أن �كون نق�ا، 

لأن الذكاء عن طر�ق است�عاب عناصر جدیدة في الصورة العامة السا�قة �عدل من 

 ).Piaget,J ,1970: p07(هذه الصور لكي تكیف نفسها مع العناصر الجدیدة 

   و�معنى آخر فالمواءمة هي عمل�ة خلق المخططات الجدیدة، أو تحر�ر 

المخططات القد�مة، و�نجم عن كلا العملیتین تغیر وارتقاء في البنى المعرف�ة 

(المخططات)، وتعبر المواءمة عن الارتقاء (تغیر نوعي)، و�عبر التمثل عن نمو 

 (تغیر كمي)، وكلاهما �عبر عن تكیف فكري، وعن ارتقاء البنى الفكر�ة.
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  یتضح مما سبق أن عملیتي التمثل والمواءمة عملیتان مكملتان ل�عضهما ال�عض، 

ونتیجتهما تشكل البن�ة المعرف�ة وإثراؤها وجعلها أكثر قدرة على التعم�م وتكو�ن 

 المفاه�م. 

  وقد أضاف كل من أوزو�ل و�رونر نقطة مهمة لأجل �قاء المعلومات الجدیدة في 

البن�ة المعرف�ة والتي تتمثل ر�ط المعلومات الجدیدة �المعلومات السا�قة حتى 

 تكتسب معنى في البن�ة المعرف�ة، و�التالي تدخل ضمن البن�ة المعرف�ة للفرد. 

   كما بینت نظر�ة تجهیز ومعالجة المعلومات ك�ف�ة إدخال المعلومات إلى البن�ة 

المعرف�ة من خلال عمل�ات التشفیر والترمیز والتخز�ن ومن ثم استرجاعها وقت 

 الحاجة. 

 

 . أ�عاد البن�ة المعرف�ة: 5. 4

 �متغیراتها المختلفة هي المسؤولة عن للأفراد�عتبر علماء النفس المعرفي البن�ة المعرف�ة   

 التعرف أهم�ة إلى�شیران  Reynolds and Flagg تجهیز المعلومات، وهذا ما جعل كل من

 العمل�ات أداءعلى البن�ة المعرف�ة للفرد والمتغیرات المحددة لها �اعت�ارها المسؤولة عن 

العقل�ة خاصة ف�ما یتعلق بتحدید استراتج�ات التجهیز الملائمة لمواجهة متطل�ات تجهیز 

 المعلومات في المهام المختلفة.

 .)235 :2001 ،( فتحي مصطفى الز�ات

 فعال�ة البن�ة المعرف�ة �عدة عوامل تشكل أ�عادها والتي تتمثل في: وتتأثر

الهیراركي للبن�ة المعرف�ة من المستوى أو : و�قصد �ه التنظ�م الهرمي التنظ�م. 1. 5. 4

. )216ـ215: 1996 (فتحي مصطفى الز�ات، الأكثر عموم�ة إلى المستوى الأقل عموم�ة
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 أي تتمایز فئات المعلومات في مستو�ات تنظ�مها السا�قة أن: و�قصد �ه التمایز. 2. 5. 4

قل قابل�ة أعند كل مستوى معین داخل البن�ة المعرف�ة، �حیث تكون تلك الفئات ووحداتها 

 الاسترجاع. أو قابل�ة للاحتفاظ وأكثرللفقد والنس�ان 

 تكون البن�ة المعرف�ة ووحداتها وفئاتها ومستو�اتها مترا�طة أن: �معنى الترا�ط. 3. 5. 4

 علاقات بین�ة عال�ة وفعالة. إلىمعرف�ا، �حیث یؤدي هذا الترا�ط 

 ش�ه ثابتة ومنظمة وأفكار البن�ة المعرف�ة تتكون من مفاه�م أنل أوزوبوعلى ذلك یرى  

تكون  طب�عة التنظ�م طب�عة هرم�ة متدرجة أنفي وعي المتعلم وشعوره و�فترض  بدرجة ما

 تخصصا الأكثر عموم�ة في القمة والمفاه�م أو شمولا الأكثر والقضا�ا الأفكارفیها المفاه�م و

 . )420: 2004، (فتحي مصطفى الز�ات  نوع�ة في القاعدةأو

 من العلاقات بین المعارف السا�قة والحال�ة وهي: أشكال �عد الترا�ط عدة  و�أخذ

وزو�ل �التعلم التوافقي و�قوم هذا النمط من التعلم عندما یتعین أ علیها أطلقعلاقة توافق�ة: . 

 علاقة بینه و�ین غیره من المفاه�م الماثلة في البناء أو ارت�اط إیجاد جدید �صعب مبدأتعلم 

ام (ازرق، ــ العإلى عموم�ة من الخاص أكثرالمعرفي للفرد سواء كان ذلك في مستوى 

 إلى اقل عموم�ة من العام أواخضر، احمر...الخ) وهي مفاه�م تندرج تحت مفهوم اللون 

 یتوفر أن...الخ) وعل�ه یجب الألمنیومالخاص مثل المعادن لیندرج تحتها (الحدید، النحاس، 

للمتعلم قدرا من المعلومات العامة المترا�طة كي �مكنه فهم المفهوم الجدید وضعه في مكانه 

 ضمن مكونات البناء المعرفي.

 نوع من التكامل بین بإحداث �قوم المتعلم أنعلاقة التكامل: ومؤدي هذه العلاقة . 

 اتساقا وتكاملا أكثرالمعلومات السا�قة والمعلومات الجدیدة �حیث �ص�ح البناء المعرفي للفرد 

 أو المادة أو مجال من مجالات المعرف�ة أوونمو وتطورا، و�حدث هذا �النس�ة لكل فرع 

 المقررات الدراس�ة.
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: �معنى وجود ارت�اط بین المعلومات  السا�قة والمعلومات الحال�ة مثل ارت�اط�هعلاقة . 

علاقة العلوم المختلفة ی�عضها ال�عض كالر�اض�ات �الفیز�اء، وعلم الاجتماع �علم 

 . )420 :2004 ،(فتحي مصطفى الز�ات الاقتصاد...الخ

: و�قصد �ه مدى اتساق نواتج البناء المعرفي للفرد عند معالجته الث�ات النسبي. 4. 5. 4

  إغفالهما المواقف و�ضیف فتحي الز�ات �عدین �صعبأو الأسئلة أولمختلف المشكلات 

وهما: 

وزو�ل الخواص الماد�ة للمعرفة و�قصد �ه عدد  أو ما اسماهـ: وهالكم المعرفي. 5. 5. 4

 التي تشكل المحتوى المعرفي المرت�ط �مجال الإدراك�ةالمفاه�م والحقائق والقواعد والمعط�ات 

معین داخل البناء المعرفي للفرد. 

 ، و�مثلوزو�لأ: وهو الطب�عة النوع�ة للبناء المعرفي عند الكیف المعرفي. 6. 5. 4

الخواص التنظ�م�ة للمحتوى المعرفي و�قصد �ه الخصائص النوع�ة والتنظ�م�ة للفرد �حیث 

یتفاعل الكم المعرفي مع خواص تنظ�م هذا الكم لینتج الطب�عة الك�ف�ة أو النوع�ة للبناء 

المعرفي للفرد، وتمثل خواص التنظ�م درجة ترا�ط وتكامل وتمایز والث�ات النسبي للمعرفة في 

   .)238 :2001، (فتحي مصطفى الز�ات البناء المعرفي للفرد.

 الثلاثة المتمثلة في الأ�عاد قابل�ة للق�اس من الأكثر الأ�عاد أنو�رى الكثیر من ال�احثین   

 مجال أينه لا �مكننا ق�اس كم المعلومات لدى الفرد في أ إذ التنظ�م،الترا�ط، التمایز، 

 نه لاأ�مكننا ق�اس الث�ات النسبي  للبناء المعرفي للفرد ذلك  نه لاأ إلى �الإضافةمعرفي 

 الكیف المعرفي �مثل أن�مكننا حصر تصرف الفرد مع كل المشكلات والمواقف، كما 

 للكم المعرفي وهو ما �ستدل �ه عن طر�ق ترا�طه وتنظ�مه وكذا تمایزه التنظ�م�ةالخواص 

 التي لم تتمكن الأ�عاد مستقبل�ة لق�اس أ�حاث أو تجرى دراسات أنمل أون  في فئات نوع�ة،

  الدراسة الحال�ة من ق�اسها.
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:  الإحصاءدور البن�ة المعرف�ة في تعلم. 6. 4

 المعرفي خلال الأداءر هام في و البن�ة المعرف�ة لها د أنSternberg )1983 (یرى   

 المعرفي الأساس Hays et Simon )1974(تمثل البن�ة المعرف�ة عند وبر المهامعالعمل�ات و

 في عمل�ات التجهیز التي الأفراد نرجع الفروق الفرد�ة بین أن حیث �مكن �مقتضاها للأفراد

 ذوي المستوى الأفراد بین الأداءوهي تمكننا من معرفة الفروق في  تمیزهم ببنى معرف�ة فارقة،

 أوزو�لالمرتفع و ذوي المستوى المنخفض في المجالات اللغو�ة وغیر اللغو�ة و�رى 

 ذا دلالة على قدرة تأثیرا الأكثر المتغیر المستقل ةنه �مكن اعت�ار البن�ة المعرفيأ )1978(

 اكتساب المتعلم له�كل إنالمتعلم في اكتساب المز�د من المعرفة في نفس المجال، �معنى 

واضح وثابت ومحدد للمعرفة في مجال ما یتوقف على بنیته المعرف�ة في ذلك المجال ومدى 

 . )234 :2001(فتحي مصطفى الز�ات، فعالیتها

 في الكثیر من نظر�ات التعلم المعرف�ة أساسي مبدأ البن�ة المعرف�ة أص�حتحیث   

 للتعلم اللفظي القائم على المعنى، نظر�ة برونر في التعلم أوزو�لنظر�ة  هامن

 في التعلم یبدو من خلال: المعرف�ة دور البن�ة أن أوزو�لحیث یرى ، �الاكتشاف

 یتحدد في ضوء خصائص البن�ة إضاف�ا الفكرة والمادة الجدیدة معنى . إعطاء

 المعرف�ة.

  نس�ان الفكرة الجدیدة عن طر�ق ارت�اطها �غیرها.أوتخف�ض احتمال�ة فقدان ـ 

 تص�ح جزءا للاسترجاع عندما فعال�ة قابل�ة أكثر المادة الجدیدة أوجعل الفكرة . 

من المحتوى الدائم للبناء المعرفي للفرد. 

  بناء على ما سبق تتضح أهم�ة البن�ة المعرف�ة في التعلم في أي مجال معرفي، 

و�عتبر الإحصاء من المجالات المعرف�ة المهمة، والذي یتطلب من المتعلم أن �قوم 

بتنظ�م المعلومات المتعلمة في أنماط منسجمة ومتسقة، إذ یدرك إدراكا تاما 

العلاقات بین أجزاء مادة الإحصاء و�ستط�ع استخدامها في التعلم اللاحق، وحتى 
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یتمكن المتعلم من بناء بن�ة معرف�ة فعالة في مادة الإحصاء فإن ذلك یتطلب كما 

 أوضح أوزو�ل توفیر الشرطین التالیین في عمل�ة التعل�م:

. تقد�م مادة الإحصاء للمتعلم �حیث یتم ترسیخ بن�ة الإحصاء ضمن تنظ�م معرفي 

للمتعلم، �حیث �مكن هذا التنظ�م المتعلم من توظیف معارف الإحصاء �شكل 

 فعال.

. جعل مادة الإحصاء ذات معنى للمتعلم، ولضمان ذلك على المعلم مساعدة 

متعلم�ه على بناء جسور وروا�ط بین بن�اتهم المعرف�ة الخاصة و�ن�ة الفرع المعرفي 

الدراسي المراد تعلمه (علم النفس)، و�جب أن یرت�ط كل مفهوم أو مبدأ جدید في 

الفرع المعرفي الدراسي �المفاه�م والم�ادئ المرت�طة والمتعلمة سا�قا والموجودة في 

بن�ة المتعلم المعرف�ة، فهو یرى أن تنظ�م الطالب لمحتوى مادة معینة حیث تشغل 

المفاه�م الأكثر شمولا موضع القمة من البن�ة، وتصنف تدر�ج�ا لمفاه�م ومعلومات 

حقائ�ق�ة أقل شمول�ة وشدیدة التب�ان، ولذا یجب تنظ�م المادة الدراس�ة �حیث یرت�ط 

 كل درس ارت�اطا جیدا �المادة السابق تعلمها.

  و�رى أوزو�ل أن الطالب �مكنه تنظ�م معلومات الإحصاء في ذاكرته ور�طها �ما 

لد�ه من معلومات تلائمه في بنیته المعرف�ة، حیث یدمجها في بنیته المعرف�ة، حیث 

یدمجها �معارفه السا�قة ذات الصلة، مرورا �عمل�ات مواءمة وتوض�ح مما �ضیف 

معان جدیدة متمایزة وواضحة وأكثر استقرارا واحتفاظا، كما یرى أوزو�ل ضرورة 

احتواء المفاه�م الأساس�ة للإحصاء التي هي أكثر عموم�ة وشمول�ة وتجر�دا 

للأفكار والمفاه�م الأقل عموم�ة وشمول�ة، مما �كسب المتعلم استراتیج�ات فاعلة 

: 2003ذات معنى تمكنه من استدعاء المعرفة مستق�لا (محمد غانم أحمد غانم، 

16.( 



البن�ة المعرف�ة                                                        الفصل الرا�ع        
 

252 
 

 أن بن�ة المادة عامل من العوامل الأساس�ة التي تؤثر في Jonze et al) 1988   و�عتبر(

فاعل�ة التعلم، وأن تمثلها من قبل المتعلم �مكنه من التصرف بها ودمجها وتولید معرفة 

جدیدة منها، أو است�صار علاقات جدیدة بین عناصرها مما �مكنه من توظیف المعرفة في 

: 2003حل المشكلات، وز�ادة فاعلیتها لد�ه، وتنم�ة قدراته العقل�ة (محمد غانم أحمد غانم، 

18.( 

 دراسة للبن�ات وتصن�فها وتوض�ح العلاقات Dinzeو�عد الإحصاء في نظر    

بینها، وتنظ�مها في فئات، وهو �عتقد أن المفاه�م الإحصائ�ة فن ابتكاري لا �مكن 

شرحه عن طر�ق نظر�ة المثیر والاستجا�ة، فلكي یتعلم المتعلم الإحصاء أو �معنى 

آخر لكي تتكون لد�ه المقدرة على تصنیف البن�ات الإحصائ�ة وتوض�ح العلاقات 

بینها یجب عل�ه أن یتعلم تحلیل البن�ات الإحصائ�ة والعلاقات المنطق�ة بینها، 

استخراج خاصة مشتركة من عدة بن�ات، ثم تصن�فها إلى مجموعات متجانسة، 

تعم�م البن�ات الإحصائ�ة السابق تعلمها وذلك �العمل على مدها إلى مجموعات 

: 2003أخرى لها خواص مماثلة للبن�ات السابق تعلمها (محمد غانم أحمد غانم، 

18 .( 

 التي �قوم علیها الأساس�ة الم�ادئ إحدى برونر فانه �ضع البن�ة المعرف�ة من   أما

 العلاقة ذات معنى إیجاد المعلمین على المبدأ حیث �فترض هذا ،التعلم �الاكتشاف

بین محتوى البناء المعرفي للمتعلم و�ین ما یراد تعلمه بین التعلم السابق والتعلم 

 الر�ط بین المعلومات أهم�ة  حول أوزو�ل مع ما نادى �ه المبدأالحالي، و�تفق هذا 

�المعرفة السا�قة ترت�ط السا�قة والمعلومات الجدیدة، وعلى هذا فان المعرفة الجدیدة 

وتعتمد علیها وعلى  مرحلة النمو المعرفي للطفل والتي تمثل المعرفة الحاضرة 

 الذي �عمم عمل�ات الآلي التدر�س أو مجرب" من التعلم المبرونرللمتعلم. وقد حذر "
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 على كل المتعلمین �اختلاف حاج�اتهم وقدراتهم العقل�ة و�ناءهم آل�اتهالتدر�س و

  .)324: 2004(فتحي مصطفى الز�ات، المعرفي السابق

 المعرفة القلب�ة للمتعلم شرطا أنكما یرى ب�اج�ه في نظر�ته البنائ�ة المعرف�ة   

 التفاعل بین معرفة المتعلم الجدیدة أن لبناء التعلم ذي المعنى، حیث أساسي

ومعرفته القبل�ة  �عد احد المكونات المهمة في عمل�ة التعلم ذي المعنى، فقد تكون 

 عقل المتعلم، كما قد تكون إلىهذه المعرفة �مثا�ة جسر تعبر عل�ه المعرفة الجدیدة 

 �حول دون مرور هذه المعرفة أو حاجر �منع أوعلى عكس ذلك حیث تعمل كعق�ة 

(الذات�ة) �اعت�ارها  ثر المعرفة التلقائ�ةأ عقل المتعلم، كما ركز النموذج على إلى

 أ�ضاحد صور المعرفة القبل�ة المؤثرة على التعلم المعرفي والمعرفة التلقائ�ة تسمى أ

 وهي معرفة �كتسبها ، المعرفة الحدیثةأو المعرفة الساذجة أو�المعرفة الاحشائ�ة 

 منظومات �أنفسهم یبنون فالأطفال ذات�ا من خلال تفاعلهم مع البیئة، الأطفال

ا، وتعرف ه البیئة التي �ع�شون فيوإحداثمعرف�ة �ستخدمونها في تفسیر ظواهر 

 تلك أكدت الحدیثة �ما �سمى �التصورات البدیلة  حیث الأ�حاثهذه الظاهرة في 

 المفاه�م الخاطئة عن الظواهر الطب�ع�ة تقاوم التغییر �صفة ملتفة أنالدراسات 

للنضر، حتى تضل قامعة ومثبتة في المنظومات المعرف�ة للك�ار ومثال ذلك 

 تأخذ الن�اتات أن طلاب الجامعة الذین یرون أن نتائج �عض ال�حوث أوضحت

 درسوا ظاهرة البناء أنهم �الرغم من الخطأطعاما من التر�ة ی�قون على هذا المفهوم 

 �س�طة وهي أول�ة الن�اتات تكون غذائها من مواد أن والتي توضح لهم الضوئي

(حسن حسین ز�تون وكمال عبد   الكر�ون في وجود الطاقة الضوئ�ةأوكسیدالماء، 

 .)101: 2003الحمید ز�تون، 

  ثر على قدرة المتعلم علىأ البن�ة المعرف�ة تأن یتضح ما سبق   بناء على

وذلك من خلال توفیر قاعدة معرف�ة سل�مة  الإحصاء،  وتعلم معارفاست�عاب
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 أوزو�ل أهم�ة ر�ط المعارف السا�قة �المعارف وضحت نظر�ةأقد  فومنظمة ومنسقة،

الجدیدة في الإحصاء وذلك حتى تكتسب معنى ودلالة ومن ثم إدخالها للبن�ة 

البنائ�ة المعرف�ة خطورة التصورات البدیلة التي كما بینت النظر�ة  المعرف�ة للفرد،

 في مختلف المراحل الأفرادتمثل المفاه�م الخاطئة على تعلم المفاه�م العلم�ة لدى 

التعل�م�ة لذا ین�غي الاهتمام بهذه النقطة من خلال بناء برامج قائمة على نظر�ات 

 الخاطئة وذلك لتحسین التعلم في أوالتعلم المعرف�ة لتعدیل تلك التصورات البدیلة 

مختلف المجالات المعرف�ة. 

 

 :ق�اس البن�ة المعرف�ة. 7. 4

 وتطوره كما الفرد بدرجة كبیرة في فهم نمو أسهموا ب�اج�ه من العلماء الذین  �عد 

 المعرف�ة الذهن�ة بتعمق وقد كانت خلاصة دراسته فرادكشف عن خصائص الأ

 أو الع�اد�ة وقد الإكلین�ك�ة و�استخدامه الطر�قة ،وأ�حاثه قد بدأت في دراسته لأبنائه

 إلىفتوصل ،  مثل كولوم�س انطلق �كتشف سواحل مجهولة�أنهوصفه هنري مایر 

أج�ال كثیرة قادمة.  كشف قارة جدیدة تستخدمها

 ،وملامحهأصوله،  �مختلف الفردلقد وفر ب�اج�ه منهج�ة یجري فیها فهم تفكیر   

 كما ،ح أعین ال�احثین على قضا�ا لم تكن موضوعا لل�حث من قبلفت و،م�ادئهو

واعت�اره الفرد،  التقلید�ة للحكم على مستوى تفكیر الإحصائ�ةأنكر منهج�ة ال�حث 

 . مرحلة �مر بها وتحدد مستواه

و�عني الذكاء �أنه القدرة على ،  اعتبر ب�اج�ه أن التطور المعرفي هو تطور الذكاء 

فكأنما یتحدث عن ،  وافترض أن الذكاء مرادف للتفكیرتك�ف�ه،الق�ام �اخت�ارات 
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أو نمو ، أو نمو النطق، أو نمو المفهوم، مراحل نمو العمل�ات العقل�ة المعرف�ة

الذكاء أو نمو المعرفة. 

 أن یرى إذ ، في ال�حث �استخدام السؤال السابرالإكلین�ك�ة  وقد استخدم الطر�قة 

وعدم ، السؤال السابر هو الذي �كشف حق�قة عن مستوى تطور تفكیر الطفل

 لذلك یرى �انتا ین�غي أن ، �الاستجا�ة السر�عة السطح�ة التي �عطیها الطفلالاكتفاء

  .لأنهم �عرفون أكثر مما یتحدثون ، لا تؤخذ �ما یتحدث �ه الأطفال

كما أن هذا النوع من ،  سبر أعماق تفكیر الطفلإلىو�هدف السؤال السابر   

 التي الإجا�ات إلىومن أجل الوصول ،  یتطلب تدر��ا مكثفا لمن �ستخدمهالأسئلة

 بهدف الأسئلةتمثل حالة الذهن الحق�ق�ة للطفل كأن یت�ع السؤال �عدد كبیر من 

وقد ترتب عن ذلك أن ، التحقق من ث�ات فهم الطفل واستمراره في السؤال المطروح

 في اخت�ار binnet وخطئها كما كان �فعل الإجا�ةب�اج�ه لم �كن یهتم �صحة 

لأنها تزود ،  الصح�حةالإجا�ة الخاطئة تساوي في ق�متها الإجا�ة وكانت ،الذكاء

 .و�التشو�هات الذهب�ة المفاه�م التي توجد عند الطفل، ال�احث �معلومات أكثر دقة

 : رةبالمقابلة السا. 1. 7. 4

  یرجع استخدام هذه المقابلة إلى ب�اج�ه، وتتضمن في أصولها سبر مستوى تفكیر 

الطفل من مجموعة أسئلة سابرة متسلسلة متتا�عة تبنى على الإجا�ات التي �عطیها 

رة حسب الخطوات الآت�ة: بو�مكن إجراء المقابلة الساالطفل لكل إجا�ة، 

تحدید الهدف من إجراء المقابلة . ـ 

  .تحدید الإجراءات التي سیجري توظ�فهاـ 

  . إعداد الأسئلة وفروعها ولو كانت متخیلةـ 
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 ورقة أم فیدیو، أم جهاز تسجیل أكانت تسجیل الاستجا�ات، سواء أدواتإعداد . 

 . توضع أمامها

  للفاحص والمفحوص. طاولة وكرسي ـ 

  . �الخوف والره�ةالمفحوصتوفیر جو مناسب �حول دون شعور . 

 المفحوص.تسجیل الملاحظات التي جرى التوصل إلیها �عد الانتهاء من مقابلة ـ 

 الفاحص. تسجیل الملاحظات التي تهم . 

 

 . طرق أخرى لق�اس البن�ة المعرف�ة: 2. 7. 4

 ق�اس البن�ة المعرف�ة تقوم على أسالیب معظم  مصطفى الز�ات أنو�رى فتحي  

ثلاثة خطوات ممتازة وهي: 

  .استثارة المعرفةـ 

 .تمثیل المعرفةـ 

  .تقو�م تمثیل الفرد للمعرفةـ 

وفي هذه الخطوة �قاس مدى فهم الفرد العلاقات استثارة المعرفة: . 1. 2. 7. 4

 عدد من المفاه�م �ما فیها التداع�ات والترا�طات والتقدیر أوالقائمة بین مجموعة 

 ینتج مصفوفة من الق�م الإجراءالعددي الم�اشر لدرجات هذه العلاقات وهذا 

 التقار��ة كل منها �شكل علاقة زوج واحد من المفاه�م.

 أنماط: وفي هذه الخطوة �مكن الحكم على تمثیل المعرفة المستثارة.  2.2. 7. 4

العلاقات القائمة والمشتقة بین الوحدات المعرف�ة المستثارة من حیث منطق�ة العلاقة 

  العلاقات الغیر الم�اشرة  القائمة فیها.أيوت�اعدها 
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: مثل تقو�م المعرفة المشتقة للفرد على ضوء الإطار المحكمي. 3. 2. 7. 4

 :2001(فتحي مصطفى الز�ات،   تمثیلهم المعرفي لمفاه�م المجالأوتنظ�م الجزاء 

244(. 

وسوف نعتمد في الدراسة الحال�ة على الطر�قة الثالثة من خلال مقارنة البن�ة    

 بنموذج مع�اري لتنظ�م عینة من المفاه�م، الإحصاءالمعرف�ة للطل�ة في مق�اس 

الإحصاء، ذلك وترا�طها وتمایزها في المق�اس وذلك �الاعتماد على عدة مراجع في 

�الإضافة لبرنامج الإحصاء الاستدلالي للسنة الثان�ة علم النفس، هذا �الإضافة إلى 

استخدام المقابلة السابرة التي سوف یتم توض�ح كیف إجرائها في فصل الإجراءات 

 المیدان�ة للدراسة.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



البن�ة المعرف�ة                                                        الفصل الرا�ع        
 

258 
 

 خلاصة الفصل: 

  تمثل البن�ة المعرف�ة قاسما مشتركا في كافة نظر�ات التعلم بدء بنظر�ة الجشتلط 

وانتهاء بنماذج التعلم المعرفي كتجهیز ومعالجة المعلومات، فیرى علماء الجشتلط 

 أن خصائص البن�ة المعرف�ة للمتعلم تؤثر تأثیرا �الغا في حدوث عمل�ة الاست�صار.

  والبن�ة المعرف�ة متغیر أساسي لدى كل من أوزو�ل و�رونر، فهي عند أوزو�ل 

تشكل الأساس الذي تبنى عل�ه جم�ع مدخلات التعلم، وهي عند برونر أولى 

الم�ادئ التي تقوم علیها النظر�ة وأنها تمثل المعرفة الحاضرة التي تقوم علیها 

 عمل�ات التدر�س وآل�اته. 

  وعلى الرغم من أن مفهوم البن�ة المعرف�ة �ستخدم على نطاق واسع إلاّ أنه �غط�ه 

 البن�ة –الغموض في تحدید معالمه، ولعل من أشمل التعر�فات التي قدمت له أنها 

 تمثل نتاج التفاعل بین المحتوى المعرفي �ما �شمله من المعلومات –المعرف�ة 

والمفاه�م والحقائق، الأفكار، القواعد، القوانین، القضا�ا، المعط�ات الإدراك�ة، 

 والعمل�ات المعرف�ة التي تعالج هذا المحتوى .

  ومع أن هناك قدر من عدم الاتساق لدى ال�احثین الذین تناولوا مفهوم البن�ة 

المعرف�ة �ال�حث والدراسة أنه �عنى المحتوى المعرفي إلاّ أنه �عد ال�حوث التي 

 هناك قدر من الاتفاق على أن البن�ة – مفهوم البن�ة المعرف�ة –أجر�ت حوله 

المعرف�ة تعني شیئا مختلفا عن المحتوى المعرفي، فقد �كون المحتوى المعرفي 

لفردین أو مجموعة من الأفراد واحدا ولكن البن�ة المعرف�ة لكل منهم مختلفة، نتیجة 

اختلاف ناتج تجهیز ومعالجة العمل�ات المعرف�ة لذلك المحتوى وما ینشأ عن تفاعل 

العمل�ات المعرف�ة لذلك المحتوى من مدى واسع للفروق الفرد�ة في التنظ�م والترا�ط 

 والتمایز والاتساق. 
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  وانطلاقا من عرضنا للمعلومات في الفصل یتضح لنا مجموعة من النقاط المهمة 

 والتي �مكن إیجازها ف�ما یلي:

. مستوى تعلم الفرد وفاعلیته داله لخصائص بنیته المعرف�ة من حیث الكم والكیف 

 والتنظ�م والترا�ط والتمایز والاتساق. 

. تلعب البن�ة المعرف�ة دورا مهما في إحداث التغیرات المعرف�ة لدى الفرد فهي 

 تشكل المحتوى المعرفي الذي تتعامل معه أو تعالجه هذه العمل�ات. 

 . تنتظم المعلومات داخل البناء المعرفي للفرد وفقا ل: 

. النموذج الهرمي: حیث تترا�ط المفاه�م ف�ما بینها هرم�ا أو هیرارك�ا من الأكثر   

عموم�ة من القمة إلى الأقل عموم�ة في القاعدة من خلال ش�كة الترا�طات، 

و�ختلف زمن تجهیز ومعالجة المعلومات وفقا لهذا النموذج �اختلاف طب�عة 

 المعلومة وموقعها في ش�كة الترا�طات. 

  . نموذج التنش�ط المعرفي للمعاني: حیث أن العلاقات بین المفاه�م تعتمد على 

ترا�طات المعاني ف�ما بینها فالمفاه�م الأكثر ارت�اطا من حیث المعنى �كون 

 الاتصال بینها أقوى . 

  . تختلف قوة العلاقة بین المفاه�م �اختلاف عاملین هما: المعنى ودرجة 

 الاستخدام. 

  هذا وتلعب البن�ة المعرف�ة دورا مهما في اكتساب المعارف المختلفة، الأمر الذي 

یبین ضرورة الاهتمام بهذا المفهوم في تعل�م مختلف المعارف، والتي یهمنا منها في 

 هذه الدراسة معارف الإحصاء. 
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�عد تحدید إشكال�ة الدراسة، والتعرض إلى جمع المعط�ات النظر�ة المحددة لموضوع     

الدراسة، سنتناول في هذا الفصل الإجراءات المیدان�ة للدراسة، وذلك حتى یتسنى لنا الإجا�ة 

     على فرض�ات الدراسة. 

  

 ـ المنهج المت�ع:1ـ5

�عرف المنهج في ال�حث العلمي �أنه :" الطر�ق المؤدي إلى الكشف عن الحق�قة في    

العلوم بواسطة طائفة من القواعد العامة، التي ته�من على سیر العقل وتحدد عمل�اته حتى 

). 180: 1995�صل إلى نتیجة معلومة" (صالح بن حمد العساف، 

 أهداف ال�حث وطب�عة الإجا�ات   و�حدد ال�احث نوع المنهج الذي سوف یت�عه انطلاقا من

، لذا فقد اعتمدنا على المنهج التجر�بي الذي �قوم التي یتطلبها ال�حث من حیث ال�عد الزمني

على التحكم في المتغیرات المؤثرة في ظاهرة ما �استثناء متغیر واحد �قوم ال�احث بتطو�عه، 

 )،168 :2004،وتغییره بهدف تحدید وق�اس تأثیره على الظاهرة موضع الدراسة (ز�تون 

حیث أخضعت ال�احثة المتغیر المستقل في هذه الدراسة وهو استخدام استراتیج�ات ماوراء 

المعرفة للتجر�ة لق�اس أثره على المتغیر التا�ع الأول وهو الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، 

والمتغیر التا�ع الثاني والمتمثل في البن�ة المعرف�ة في مادة الإحصاء لدى طل�ة السنة الثان�ة 

علم النفس، حیث �عتبر المنهج التجر�بي هو الأكثر ملائمة لموضوع الدراسة. 

  �ساعد اخت�ار التصم�م التجر�بي المناسب ال�احث في ض�ط �حثه، وفي الوصول إلى 

نتائج �مكن التعو�ل علیها في الإجا�ة عن أسئلة ال�حث واخت�ار فرض�اته، لذا تم استخدام 

 �عدي لأنه یتماشى مع طب�عة /) �ق�اس قبلي ضا�طة/تصم�م مجموعتین (تجر�ب�ة 
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 یتم أولا وخصوص�ة موضوع �حثنا، و�تضمن هذا التصم�م مجموعتین على الأقل، حیث

 العشوائي، و�طبق تعیینیتم تشكیل كل مجموعة �الثم  اخت�ار عینة ال�حث �شكل عشوائي،

 المعالجة  فقطعلیهما اخت�ار قبلي �ق�س المتغیر التا�ع، وتتلقى المجموعة التجر�ب�ة

التجر�ب�ة، �عدها �طبق على المجموعتین معا اخت�ار �عدي. 

    و�مكن تمثیل هذا التصم�م على النحو التالي:

 

 

 

 

 

 �عدي مع استخدام المجموعة الضا�طة  /): التصم�م قبلي17الشكل رقم (               

  و�تم تحلیل الب�انات لتحدید فاعل�ة المعالجة ولاخت�ار فرض ال�حث، بإجراء المقارنات 

التال�ة:  

 �عدي عند المجموعة التجر�ب�ة: التحسن دال إحصائ�ا. /  . ق�اس قبلي

 �عدي عند المجموعة الضا�طة: لم �حدث تحسن. /  . ق�اس قبلي

 �عدي بین المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة: الاختلاف دال إحصائ�ا.  /  .  ق�اس �عدي

  ).180: 1995(صالح بن حمد العساف،   وهذا ما �عكس المعاملة التجر�ب�ة 

:   في الجدول التالي  و�مكن توض�ح التصم�م التجر�بي لمتغیرات الدراسة

        ق�اس قبلي                    ق�اس �عدي   

  O2 ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــO1ع ت    

            O3ــــــــــــــــــــــــــــــــ         O2ع ض    
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  �عدي لمتغیرات الدراسة/): التصم�م التجر�بي قبلي03 رقم (الجدول      

الق�اسات ال�عد�ة المعاملة التجر�ب�ة الق�اسات القبل�ة المجموعات 

. مق�اس الفاعل�ة المجموعة التجر�ب�ة 

الذات�ة الإحصائ�ة. 

. مق�اس فعال�ة البن�ة 

المعرف�ة.  

. تدرس الإحصاء 

�استخدام 

استراتیج�ات ماوراء 

المعرفة.   

. مق�اس الفاعل�ة 

الذات�ة الإحصائ�ة. 

. مق�اس فعال�ة البن�ة 

المعرف�ة. 

. مق�اس الفاعل�ة المجموعة الضا�طة  

الذات�ة الإحصائ�ة. 

. مق�اس فعال�ة البن�ة 

المعرف�ة.   

 

. تدرس �الطر�قة 

المعتادة.  

. مق�اس الفاعل�ة 

الذات�ة الإحصائ�ة. 

. مق�اس فعال�ة البن�ة 

المعرف�ة.  

  

ـ الدراسة الاستطلاع�ة:  2ـ5

تهدف الدراسة الاستطلاع�ة في أي �حث علمي إلى استطلاع الظروف المح�طة �الظاهرة   

التي یرغب ال�احث في دراستها، والتعرف على أهم الفروض التي �مكن وضعها وإخضاعها 

إلى ال�حث العلمي، وكذا التأكد من الخصائص الس�كومتر�ة لأدوات الدراسة (مروان عبد 

). 38 :2000،المجید إبراه�م

  وقد تم إجراء الدراسة الاستطلاع�ة في معهد العلوم الاجتماع�ة بجامعة الوادي، وذلك 

م، والدراسة الاستطلاع�ة الثان�ة بجامعة خم�س مل�انة �عین الدفلى 2010أكتو�ر10بتار�خ 

م، وذلك لتحقیق الأهداف التال�ة: 2013 أكتو�ر 12بتار�خ 
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* الوقوف على الصعو�ات التي من الممكن مواجهتها في الدراسة الأساس�ة. 

* التحصل على برنامج السنة الثان�ة علم اجتماع ل.م.د في مق�اس الإحصاء لأجل تحدید 

التعر�ف الإجرائي للفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة. 

* اخت�ار عینة للدراسة الاستطلاع�ة.   

* التحقق مـن الخصائص الس�كومتر�ة لكل مـن مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، مق�اس 

فعال�ة البن�ة المعرف�ة.  

  * معرفة مدى وضوح ع�ارات مقای�س الدراسة للعینة.

* تقدیر الزمن الذي �ستغرقه كل مق�اس.  

ولتحقیق هذه الأهداف تم الاتصال برئ�س میدان العلوم الاجتماع�ة بجامعة الوادي بتار�خ   

م للتحقق من الخصائص الس�كومتر�ة لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة 2010أكتو�ر10

لتنسیق العمل معه، حیث تم الالتقاء �ه وتوض�ح مشكلة الدراسة وأهـدافها مـن طرف ال�احثة، 

وتم التحصل علـى برنامج مق�اس الإحصاء لطل�ة السنة الثان�ة علم النفس، كما تم الحصول 

على قوائم طل�ة السنة الثان�ة علم النفس لأجل تطبیق الدراسة الاستطلاع�ة علیهم، وال�الغ 

) طال�ا وتم حصر جم�ع طل�ة السنة الثان�ة علم النفس كعینة للدراسة 120عددهم (

) طالب، وتم التطبیق 88الاستطلاع�ة لأنهم في متناول ال�احثة، وعند التطبیق حضر (

علیهم �المركز الجامعي بجامعة الوادي.                   

م، تم تطبیق الدراسة الاستطلاع�ة الثان�ة بجامعة خم�س مل�انة 2013 أكتو�ر 12 و�تار�خ  

�عین الدفلى، حیث تم الاتصال برئ�س قسم العلوم الاجتماع�ة، والالتقاء �ه وتوض�ح مشكلة 

الدراسة وأهـدافها مـن طرف ال�احثة، وتم التحصل علـى برنامج مق�اس الإحصاء لطل�ة السنة 

  وعلم اجتماع الثان�ة علم النفس، كما تم الحصول على قوائم طل�ة السنة الثان�ة علم النفس
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لأجل تطبیق مق�اسي الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، وفعال�ة البن�ة المعرف�ة، وال�الغ عددهم 

 كعینة للدراسة  وعلم اجتماع) طال�ا وتم حصر جم�ع طل�ة السنة الثان�ة علم النفس180(

 في متناول ال�احثة.   عددهمالاستطلاع�ة لأن

ـ مجتمع الدراسة : 3ـ5

 و�تمثل مجتمع الدراسة الحال�ة في طل�ة السنة الثان�ة علم النفس بجامعة خم�س مل�انة �عین 

)، وقصد حصر مجتمع الدراسة تم الاتصال برئ�س 2014 /2013الدفلى للسنة الدراس�ة (

قسم العلوم الاجتماع�ة بجامعة خم�س مل�انة �عین الدفلى لغرضین هما: 

* الحصول على عدد طل�ة السنة الثان�ة علم النفس.  

* معرفة الأساتذة الذین �شرفون على تدر�س مادة الإحصاء. 

) طال�ا، كما وتحصلنا على 90  وتحصلنا عدد طل�ة السنة الثان�ة علم النفس وكان عدده (

أسماء الأستاذة الذین یدرسون الإحصاء وجداول توقیت عملهم للاتصال بهم.    

 

ـ عینة الدراسة: 4ـ5

تمثل العینة مجموعة من الأفراد الذین یتم سحبهم من المجتمع الأصلي للدراسة، �حیث  

تكون العینة ممثلة للمجتمع من خلال تمثیل الصفات والخصائص بین أفرادها وأفراد مجتمع 

ال�حث، فالعینة یجب أن تكون انعكاسا شاملا لصفات وخصائص مجتمع الدراسة (�شیر 

).      145 : ب ت،صالح الرشیدي

  وتم اخت�ار عینة الدراسة بإت�اع الخطوات التال�ة:  
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. أولا الاتصال برئ�س قسم العلوم الاجتماع�ة للحصول على توز�ع أفواج طل�ة السنة الثان�ة 

علم النفس، وتبینا لنا أنه یوجد فوجین طل�ة علم النفس سنة ثان�ة.  

. لقاء الأساتذة الذین یدرسون الإحصاء في كلا الفوجین، لمعرفة مدى استعدادهم للعمل معنا 

وشرح الدراسة وأهدافها.  

�اخت�ار المجموعة التجر�ب�ة �شكل قمنا . �عد موافقة أستاذي الفوجین على العمل معنا، 

عشوائي من أحد الفوجین ل�مثل الفوج الآخر المجموعة الضا�طة. 

 تكافؤ المجموعتین التجر�ب�ة والضا�طة في المتغیرات التي تأثر في نتائج . التأكد من

الدراسة، لأنه عند التعامل �أسلوب التجر�ب، یتطلب الأمر المجانسة بین المجموعة التجر�ب�ة 

، لهذا قمنا �المجانسة بین المجموعتین التجر�ب�ة والضا�طة في �عض والمجموعة الضا�طة

 المتغیرات الأكثر تأثیرا على ض�ط التصم�م التجر�بي، والجدول التالي یوضح ذلك: 
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): یوضح نتائج تكافؤ المجموعتین التجر�ب�ة والضا�طة 04الجدول رقم (

المتغیرات 

 

عدد أفراد المجموعات 

المجموعة 

المتوسط 

الحسابي 

)x (

الانحراف 

المع�اري 

)s (

اخت�ار 
 التجانس

 F 

ق�مة 

الاخت�ار  

)t (

الدلالة 

الإحصائ�ة 

عند 

المستوى 

)0.05 (

 

. متغیر العمر 

الزمني. 

 0.58 1.11 01.34 21.70 40 التجر�ب�ة

 

   غیر دال 

 01.27 21.53 40 الضا�طة

معدل  . متغیر

 2الانتقال  ل

علم النفس. 

  1.03 01.40 12.56 40 التجر�ب�ة

0.06 

 

 غیر دال
 01.61 12.76 40 الضا�طة

. متغیر 

الفاعل�ة الذات�ة 

الإحصائ�ة . 

110.6 40 التجر�ب�ة

5 

07.35 1.02  

 0.19 

 غیر دال 

110.3 40 الضا�طة
3 

07.24 

. متغیر فعال�ة 

البن�ة المعرف�ة. 

 غیر دال  0.13 1.07 03.26 29.89 40 التجر�ب�ة

 03.38 29.79 40 الضا�طة

  

 المجموعتین  متوسطات  یتضح لنا من الجدول أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائ�ة بین

 جم�ع المتغیرات التي تم ض�طها، والموضحة في الجدولل  �النس�ةالضا�طة والتجر�ب�ة، وذلك

) أقل من 0.13) (0.19)، (0.06)، (0.58، وذلك لأن الق�م التائ�ة المحسو�ة (أعلاه
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) وعند درجة الحر�ة 0.05)، عند مستوى الدلالة (02.00الق�مة التائ�ة المجدولة وال�الغة (

)، مما یدل على أن المجموعتین متكافئتان في متغیر العمر الزمني، معدل الانتقال، 78(

، أما �النس�ة لمتغیر سنوات خبرة التدر�س الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، وفعال�ة البن�ة المعرف�ة

فقمنا �ض�طه من خلال اخت�ار أستاذین متساو�ین في سنوات الخبرة والتي قدرت �أر�ع 

 المجموعة التجر�ب�ة والآخر المجموعة الضا�طة.   سنوات تدر�س للإحصاء، لیدرس أحدهما

 

ـ أدوات جمع الب�انات:  5ـ5 

�ستخدم ال�احث العدید من الأدوات في جمع الب�انات لاخت�ار الفروض و الإجا�ة عن    

أسئلة الدراسة، والتي تمكنه من الحصول على معلومات موضوع�ة ودق�قة، وتختلف هذه 

، وقد اعتمدنا في المراد تحق�قهاالأدوات �اختلاف طب�عة مشكلة الدراسة وفرض�اتها والأهداف 

الدراسة الحال�ة على الأدوات التال�ة: 

ـ مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة: 1ـ5ـ5

تم إعداد مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة على مرحلتین هما:   

م وذلك بإت�اع 2010أكتو�ر10وتمت المرحلة الأولى بتار�خ المرحلة الأولى:  .1. 1. 5.5

الخطوات التال�ة:  

* تحدید الهدف من المق�اس:  

  و�تمثل في معرفة معتقدات طل�ة عینة الدراسة حول معتقداتهم على فهم الإحصاء 

واست�عاب معارفه. 
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 * تحدید التعر�ف الإجرائي للفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة: 

انطلاقا من الاطلاع على التراث النظري لمفهوم الفاعل�ة الذات�ة والاطلاع على برنامج   

مق�اس الإحصاء المقرر على عینة الدراسة، وكذا الاتصال �أساتذة المق�اس للاستفسار منهم 

على �عض التفص�لات في البرنامج، تم تحدید الأ�عاد التي یتضمنها مفهوم الفاعل�ة الذات�ة 

الإحصائ�ة ومؤشرات تلك الأ�عاد. 

والتي تتمثل في: * الاطلاع على �عض المقای�س المشابهة:  

مق�اس الفاعل�ة الذات�ة في التعلم المنظم ذات�ا لل�احث: ر��ع عبده أحمد رشوان  •

) في �حثه نمذجة المعادلات البنائ�ة لإستراتیج�ات التعلم المنظم ذات�ا من 2006(

 خلال توجهات أهداف الإنجاز.

) في �حثها الفاعل�ة الذات�ة 1020( مق�اس الفاعل�ة الذات�ة لل�احثة: نواري عوشاش •

 والتحصیل الدراسي.

) في �حثه فاعل�ة 2011( مق�اس فاعل�ة الذات الإرشاد�ة لل�احث: شع�ان بلقاسمي •

 الذات الإرشاد�ة لدى مستشار التوج�ه المدرسي و المهني.

مق�اس تقو�م كفاءة المعلم الذات�ة لل�احثین: عبد المنعم أحمد الدردیر وحسان  •

) في �حثهما حول علاقة كفاءة معلم الر�اض�ات الذات�ة ب�عض 2004القرشي(

(الدافع�ة، التحصیل الدراسي في مادة الر�اض�ات،  العوامل النفس�ة لدى تلامیذه

 الاتجاهات نحو مادة الر�اض�ات والاتجاهات نحو معلم مادة الر�اض�ات).

) في �حثه حول اتخاذ القرار 2007مق�اس الفاعل�ة الذات�ة لل�احث: بندر العتیبي ( •

 وعلاقته �كل من فاعل�ة الذات والمساندة الاجتماع�ة.
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* ص�اغة الصورة الأول�ة للمق�اس:   

) فقرة موزعة على 23تتكون الصورة الأول�ة لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة من (  

أر�عة أ�عاد هي: اعتقاده �قدرته على تحقیق أهداف �عیدة المدى في الإحصاء، اعتقاده 

�أنه قادر على المثابرة و�ذل الجهد وتجاوز العراقیل في است�عا�ه لمعارف الإحصاء، 

واعتقاده �أنه ذو مرونة في التعامل مع الصعو�ات التي تواجهه في فهم الإحصاء، 

واعتقاده �قدرته على انجاز الأعمال والق�ام �النشاطات لتحسین فهمه في الإحصاء، وتم 

توز�ع الفقرات �طر�قة عشوائ�ة حتى لا توحي للمجیب �الإجا�ة، والجدول التالي یوضح 

أرقام الفقرات الموزعة على أ�عاد المق�اس في صورته الأول�ة: 

  الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة أرقام الفقرات الموزعة على أ�عاد مق�اس ):05جدول رقم (

  للمرحلة الأولىفي صورته الأول�ة

عـدد الفقرات أرقـام الفقرات الأ�عـاد 

اعتقاده �قدرته على تحقیق أهداف �عیدة المدى في 

الإحصاء. 

1 ،5 ،9 ،13 ،

17 ،21 .

 

06 

اعتقاده �أنه قادر على المثابرة و�ذل الجهد وتجاوز العراقیل 

في است�عا�ه لمعارف الإحصاء. 

2 ،6 ،10 ،14 ،

18 ،22 .

 

06 

اعتقاده �أنه ذو مرونة مع الصعو�ات التي تواجهه في فهم 

الإحصاء. 

4 ،8 ،12 ،16 ،

20 .

 

05 

اعتقاده �قدرته على انجاز الأعمال والق�ام �النشاطات 

لتحسین فهمه للإحصاء. 

3 ،7 ،11 ،15 ،

19 ،23 .

 

06 

) أن عدد الفقرات في �عد اعتقاده �قدرته على تحقیق 05و�تضح من خلال الجدول رقم (   

)، وفي �عد اعتقاده �أنه قادر على المثابرة و�ذل 06أهداف �عیدة المدى في الإحصاء (
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)، وفي �عد اعتقاده �أنه ذو 06الجهد وتجاوز العراقیل في است�عا�ه لمعارف الإحصاء (

)، وفي �عد اعتقاده �قدرته على 05مرونة مع الصعو�ات التي تواجهه في فهم الإحصاء (

) فقرات، لتتكون الصورة 06انجاز الأعمال والق�ام �النشاطات لتحسین فهمه للإحصاء (

) فقرة ، وجم�ع فقرات المق�اس مصاغة �شكل ایجابي. 23الأول�ة للمق�اس من (

 ) درجات – سلم ل�كارت05 وتكون الإجا�ة على فقرات المق�اس بناء على سلم �حتوي (

Likert :كما هي موضحة في الجدول التالي -

سلم تنق�ط الإجا�ات في مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في صورته  ):06جدول رقم(

  للمرحلة الأولىالأول�ة

   أبدا        نادرا       أح�انا       غال�ا      دائما  

5 4 3 2 1 

 

تم إعداد تعل�مات المق�اس بهدف تسهیل مهمة الطالب في  * إعداد تعل�مات المق�اس:  

الإجا�ة عنه، وتضمنت تعل�مات المق�اس مقدمة استهلال�ة، ثم تم توض�ح ك�ف�ة الإجا�ة على 

فقرات المق�اس، وذلك بتقد�م مثالا على ذلك، كما تمت الإشارة إلى الحفاظ على سر�ة 

الإجا�ات وأنها لن تستخدم إلا لغرض ال�حث العلمي، كما تمت الإشارة إلى ضرورة الإجا�ة 

 بدقة وصدق.

* الخصائص الس�كومتر�ة لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة:  

 تم التحقق من صدق وث�ات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة �عدة طرق وهي:     
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ـ الصدق:  1 

تم التحقق من صدق مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة �طر�قتین وهما: صدق المحكمین،   

صدق محتوى البنود. 

ـ صدق المحكمین: 1ـ1 

  وقد تم عرض المق�اس في صورته الأول�ة على الأساتذة المحكمین، الذین بلغ عددهم 

) أساتذة جامعیین، وقد أرفقنا المق�اس �مقدمة وضحنا فیها الهدف من المق�اس، وكذا 10(

 .إشكال�ة الدراسة ومن ثم التعر�ف الإجرائي للفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة

  ذلك التعرف على: نف مهدالو

لا �ق�س).  * مدى ق�اس الع�ارة لما وضعت لق�اسه فعلا( �ق�س،

* مدى ملائمة الص�اغة اللغو�ة و مناسبتها لأفراد العینة. 

* أ�ة ملاحظات أو اقتراحات خاصة �المق�اس.  

) استمارات (أنظر للملحق 05  و�عد جمع الاستمارات الخاصة �التحك�م، والتي رجع منها (

 التكرارات والنسب المئو�ة حساب) الذي یوضح قائمة الأساتذة المحكمین)، تـم 01رقـم (

)، كما أجر�ت % 80للاستجابـات لاستخراج نس�ة اتفاق المحكمین علــى تـلك الفقرات بنسبـة (

�عض التعد�لات بناء على آرائهم، والجدول التالي یوضح الفقرات التي شملها التعدیل . 
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الفقرات التي شملها تعدیل مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في  ):07جدول رقم (

  للمرحلة الأولىصورته الأول�ة

 الفقرات قبل التحك�م    الفقرات �عد التحك�م   ال�عد الذي تنتمي إل�ه

اعتقاده �قدرته على إنجاز 

الأعمال و الق�ام �النشاطات 

 لتحسین فهمه في الإحصاء.

أعتقد أنه �استطاعتي أن ألتزم 

بإنجاز �حوث في الإحصاء إذا 

 كلفنا الأستاذ بذلك.

أعتقد أنه �استطاعتي أن ألتزم 

بإنجاز �حوث في الإحصاء 

 التي �كلفنا بها الأستاذ.

اعتقاده �أنه ذو مرونة مع 

الصعو�ات التي تواجهه في 

 فهم الإحصاء.

إذا انتقدني أستاذ الإحصاء 

أعتقد أني قادر على تقبل 

   انتقاداته.

أعتقد أني قادر على أن أتقبل 

 انتقادات أستاذ الإحصاء.

 

اعتقاده �قدرته على تحقیق 

أهداف �عیدة المدى في 

 الإحصاء.

أعتقد أنه لدي القدرة على 

 . 2است�عاب اخت�ار كا

أعتقد أنه لدي القدرة على 

 وتوظ�فه 2است�عاب اخت�ار كا

 �شكل سل�م. 

اعتقاده �قدرته على تحقیق 

أهداف �عیدة المدى في 

 الإحصاء.

أعتقد أستط�ع فهم اخت�ار تحلیل 

 الت�این(ف) .

 

أعتقد أستط�ع فهم اخت�ار 

تحلیل الت�این(ف) وإتقان 

 طر�قة حسا�ه.

اعتقاده �قدرته على إنجاز 

الأعمال و الق�ام �النشاطات 

 لتحسین فهمه في الإحصاء.

أعتقد أني أستط�ع المشاركة في 

 حصص الإحصاء.

 

أعتقد أني أستط�ع المشاركة 

 في جم�ع حصص الإحصاء.

 

 

) أن التعدیل شمل فقرتین تنتم�ان إلى �عد اعتقاده �قدرته 07   یتبین من خلال الجدول رقم (

على تحقیق أهداف �عیدة المدى في الإحصاء، كما شمل التعدیل فقرتین تنتم�ان على �عد 
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وشمل  اعتقاده �قدرته على إنجاز الأعمال و الق�ام �النشاطات لتحسین فهمه في الإحصاء،

التعدیل فقرة واحدة تنتمي ل�عد اعتقاده �أنه ذو مرونة مع الصعو�ات التي تواجهه في فهم 

الإحصاء. 

ـ صدق محتوى البنود: 2ـ1

والجدول التالي یوضح نتائج هذه الطر�قة في حساب صدق فقرات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة   

الإحصائ�ة.   

معاملات الارت�اط بین درجة كل فقرة  ):08جدول رقم(

 . للمرحلة الأولىلمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في صورته الأول�ة والدرجة الكل�ة

معامل 

 الارت�اط

رقم  

 الفقرة

رقم  معامل الارت�اط

 الفقرة

  معامل الارت�اط

 رقم الفقرة

**0.54 17 *0.25 09 **0.62 01 

0.18 / 18 **0.44 10 **0.75 02 

**0.38 19 **0.40 11 **0.34 03 

**0.56 20 **0.53 12 **0.31 04 

**0.34 21 *0.22 13 **0.36 05 

**0.51 22 *0.29 14 **0.88 06 

**0.70 23 **0.42 15 **0.84 07 

 08 0.27*  16 0.48** ـ ـ

 **0.01دال عند مستوى            *0.05دال عند مستوى        / غیر دال    
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) أن معاملات الارت�اط موج�ة و دالة عند مستوى 08 یتضح من خلال الجدول رقم (

) �استثناء فقرة واحدة تم حذفها وهي: 0.01) أو (0.05(

): والتي تنتمي إلى �عد اعتقاده �قدرته على المثابرة و�ذل الجهد وتجاوز 18ـ الفقرة رقم(

العراقیل في است�عاب معارف الإحصاء، وهي:"أعتقد أني قادر على الالتزام �الحضور 

لدروس الإحصاء طیلة العام الدراسي".  

 ـ الث�ات:2

(الاتساق الداخلي) لحساب ث�ات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة  تم إت�اع طر�قة ألفا كرون�اخ   

وهو معامل قوي مما یدل على أن المق�اس ) 0.90(الإحصائ�ة، وقد بلغ معامل الث�ات 

ثابت. 

    الصورة النهائ�ة لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة: * 

الصورة النهائ�ة لمق�اس الفاعل�ة    بناء على نتائج الخصائص الس�كومتر�ة، تم التوصل إلى

) فقرة موزعة على أ�عاده (اعتقاده �قدرته على تحقیق 22الذات�ة الإحصائ�ة والمتكون من (

أهداف �عیدة المدى في الإحصاء، اعتقاده �قدرته على المثابرة و�ذل الجهد وتجاوز العراقیل 

في است�عاب معارف الإحصاء، اعتقاده �قدرته على إنجاز الأعمال والق�ام �النشاطات 

لتحسین فهمه في الإحصاء و اعتقاده �أنه ذو مرونة مع الصعو�ات التي تواجهه في فهم 

الإحصاء)، كما هو موضح في الجدول التالي: 
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): 09جدول رقم(                                   

 للمرحلة الأولىأ�عاد وفقرات الصورة النهائ�ة لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في 

 الأ�عاد                         أرقام الفقرات عدد الفقرات

 

06 

1 ،5 ،9 ،13 ،

17 ،21. 

اعتقاده �قدرته على تحقیق أهداف �عیدة المدى في 

 الإحصاء. 

05 

 

2 ،6 ،10 ،14 ،

22. 

اعتقاده �قدرته على المثابرة و بذل الجهد وتجاوز 

 العراقیل في است�عاب معارف الإحصاء.

 

06 

3 ،7 ،11 ،15 ،

19 ،23. 

اعتقاده �قدرته على انجاز الأعمال والق�ام 

 �النشاطات لتحسین فهمه في الإحصاء.

 

05 

4 ،8 ،12 ،16 ،

20. 

اعتقاده �أنه ذو مرونة مع الصعو�ات التي تواجهه 

 في فهم الإحصاء.

 

) أن �عدي اعتقاده �قدرته على تحقیق أهداف �عیدة المدى في 09  یتضح من الجدول رقم (

الإحصاء واعتقاده �قدرته على انجاز الأعمال والق�ام �النشاطات لتحسین فهمه فـي الإحصاء 

) فقرات، و�عدي اعتقاده �قدرته على المثابرة و�ذل الجهد وتجاوز العراقیل 06�شتملان على (

في است�عاب معارف الإحصاء واعتقاده �أنه ذو مرونة مع الصعو�ات التي تواجهه في فهم 

) فقرة. 22) فقرات ل�كون بذلك العدد الكلي للمق�اس (05الإحصاء �شتملان على (

. المرحلة الثان�ة:  2. 3. 5.5

م، ولقد سبق وأوضحنا أننا اعتمدنا في 2013أكتو�ر19   وتمت المرحلة الثان�ة بتار�خ 

المرحلة الأولى في بناء مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة على أ�عاد الفاعل�ة الذات�ة 
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الإحصائ�ة وك�ف�ة تأثیرها على السلوك من ناح�ة الاعتقاد فقط، أي ك�ف�ة تأثیرها على اعتقاد 

الفرد على انجاز عمل معین، لكن �عد التعمق في تحلیل مفهوم الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة 

اتضح لنا أن مصادر الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة وأ�عادها �عملان معا على التأثیر في 

السلوك، وتتضح الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة على مستو�ین: الأول على مستوى الاعتقادات، 

، لأنه بناء على الاعتقادات التي �حملها الفرد حول قدرته على السلوكوالثاني على مستوى 

سلوكه، لذا وجب أن یتضمن مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة  انجاز عمل معین �كون 

             في ك�ف�ة ق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة. السلوكالمستو�ین الاعتقادات و

  ومن هذا المنطلق تم إعادة بناء مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، لتتكون الصورة الجدیدة 

) فقرة، واعتمدنا الطرق التال�ة في التحقق من الخصائص الس�كومتر�ة لمق�اس 30من (

  الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة: 

    ـ الصدق:1

 وقد اعتمدت ال�احثة في هذه الدراسة على أكثر من طر�قة للتحقق من صدق مق�اس  

 صدق المحكمین، صدق محتوى البنود، والصدق  والمتمثلة في،الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة

  التمییزي . 

ـ صدق المحكمین:    1ـ1

) 20   وتم عرض المق�اس في صورته الأول�ة على الأساتذة المحكمین الذین بلغ عددهم (

أساتذة جامعیین، وقد أرفقنا المق�اس �مقدمة وضحنا فیها الهدف من المق�اس، وكذا إشكال�ة 

 .الدراسة ومن ثم التعر�ف الإجرائي للفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، ثم تم عرض فقرات المق�اس

 وهدفنا في هذه العمل�ة إلى معرفة :  

مدى ق�اس الع�ارة لما وضعت لق�اسه فعلا( �ق�س، لا �ق�س).   *
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  * مدى ملائمة الص�اغة اللغو�ة ومناسبتها لأفراد العینة.

* أ�ة ملاحظات أو اقتراحات خاصة �المق�اس. 

) مقای�س (أنظر الملحق 04  و�عد جمع الاستمارات الخاصة �التحك�م، والتي رجع منها (

 التكرارات والنسب المئو�ة حساب) الذي یوضح قائمة الأساتذة المحكمین)، تم 02رقم (

)، كما أجر�ت %80للاستجا�ات لاستخراج نس�ة اتفاق المحكمین على تلك الفقرات بنس�ة (

�عض التعد�لات بناء على آرائهم، والجدول التالي یوضح الفقرات التي شملها التعدیل. 

  ):10جدول رقم(                                  

   في المرحلة الثان�ة الفقرات التي شملها تعدیل مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة        

 رقم الفقرة        الفقرات قبل التحك�م     الفقرات �عد التحك�م

. لدي القدرة على فهم كل صغیرة 

وكبیرة أثناء دراستي لموضوع في 

 الإحصاء. 

. عند دراستي لموضوع في الإحصاء 

 أحاول أن أفهم كل صغیرة وكبیرة ف�ه.

 )01الفقرة (

. أعتقد أني سأنجح في تطبیق 

 الاخت�ارات الإحصائ�ة. 

. أتصور أنني سأنجح في فهم 

 الاخت�ارات الإحصائ�ة.

 )02الفقرة (

�استطاعتي تغییر الإستراتیج�ات . 

التي أت�عها في فهم الإحصاء إذا ثبت 

 عدم مناسبتها. 

�استطاعتي تغییر الإستراتیج�ات التي . 

أت�عها في فهم الإحصاء إذا ثبت عدم 

 مناسبتها.

 )08الفقرة (

. أعتقد أني قادر على تطبیق اخت�ار 

T .للفروق بین المتوسطات  

 Tأعتقد أني قادر على فهم اخت�ار . 

 للفروق بین المتوسطات.

 )16الفقرة (
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) فقرات، والمتمثلة في الفقرة رقم 04) أن التعدیل شمل ( 10 یتبن من خلال الجدول رقم ( 

).  16)، و الفقرة رقم (08)، (02)، (01(

ـ صدق محتوى البنود :  2ـ1 

    حیث تم حساب صدق محتوى البنود �استخدام برنامج الحزمة الإحصائ�ة في العلوم 

)، وكذا التي 02.5الاجتماع�ة، حیث تم است�عاد البنود التي متوسطاتها الحساب�ة تقل عن (

)، لمنع تأثیر الق�م المتطرفة، ثم تم حساب ق�مة ارت�اط البنود �الدرجة 05.5تز�د عن (

الكل�ة، والجدول التالي یوضح معاملات الارت�اط بین درجة كل بند والدرجة الكل�ة للمق�اس.  

): 11جدول رقم (                                    

والدرجة الكل�ة لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في  معاملات الارت�اط بین درجة كل بند

  للمرحلة الثان�ة 

معامل 

الارت�اط 

رقم 

الفقرة  

رقم  معامل الارت�اط

 الفقرة

معامل 

 الارت�اط

رقم 

 الفقرة

معامل 

 الارت�اط

رقم 

 الفقرة

** 0.42 25 ** 0.59 17 ** 0.47 09 ** 0.63 01 

** 0.53 26 ** 0.54 18 ** 0.50 10 ** 0.62 02 

** 0.53 27 ** 0.47 19 ** 0.55 11 / 0.10 - 03 

** 0.56 28 ** 0.50 20 ** 0.58 12 ** 0.41 04 

** 0.31 29 ** 0.53 21 ** 0.48 13 ** 0.49 05 

** 0.43 30 ** 0.63 22 ** 0.61 14 ** 0.66 06 

 07 0.40 ** 15 0.61 ** 23 0.41 **   ــــ ــــ      

ــــ      ــــ  ** 0.57 24 ** 0.57 16 ** 0.66 08 



  المیدان�ة للدراسة الإجراءاتالفصل الخامس                                             
 

281 

 

 0.01 دال عند مستوى ** / غیر دال                        

) أن ق�مة معاملات الارت�اط دالة وموج�ة عند مستوى 11  و�تضح من خلال الجدول رقم (

) التي تم حذفها من المق�اس والتي تنص على: 03) �استثناء الفقرة رقم (0.01(

): " إذا انتقدني أستاذ الإحصاء أتقبل انتقاداته" . 03. الفقرة رقم (

  ثم قمنا �حساب الارت�اط الصافي للبنود �عد حذف البنود التي لها ق�مة ارت�اط غیر دالة، 

والجدول التالي یوضح معاملات الارت�اط بین درجة كل بند والدرجة الكل�ة للمق�اس.  

): 12جدول رقم (

لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة  بین درجة كل بند والدرجة الكل�ةالصافي معاملات الارت�اط 

 للمرحلة الثان�ة الإحصائ�ة 

معامل 

الارت�اط 

رقم 

الفقرة  

معامل 

 الارت�اط

رقم 

 الفقرة

معامل 

 الارت�اط

رقم 

 الفقرة

معامل 

 الارت�اط

رقم 

 الفقرة

** 0.53  25 ** 0.54 17 ** 0.50 09 ** 0.63 01 

** 0.53  26 ** 0.47  18 ** 0.55 10 ** 0.62 02 

** 0.56  27 ** 0.50  19 ** 0.58 11 ** 0.42 03 

** 0.32  28 ** 0.53  20 ** 0.48  12 ** 0.49 04 

** 0.43  29 ** 0.63  21 ** 0.62  13 ** 0.66  05 

 06  0.40 ** 14  0.62 ** 22  0.42 **   ــــ ــــ     

 07 0.66 ** 15  0.57 ** 23  0.57 **   ــــ ــــ      

ــــ      ــــ  ** 0.42  24 ** 0.59 16 ** 0.47 08 



  المیدان�ة للدراسة الإجراءاتالفصل الخامس                                             
 

282 

 

) أن جم�ع البنود دالة مما یثبت أن البنود تق�س فعلا المحتوى 12  یتضح من الجدول رقم (

الذي صممت لق�اسه.  

  لبنود:ل التمییزي صدق الـ 3ـ1

) المتحصلین على  الأوائل%33  وتم ف�ه التعرف على الصدق التمییزي للبنود بین (

) المتحصلین  الأواخر%33المتوسطات العل�ا في مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة و (

على المتوسطات الدن�ا في مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، وقد وجد أن الأفراد ذوي 

 فرد، و الأفراد ذوي المستوى الأدنى عددهم �التقر�ب 60المستوى الأعلى عددهم �التقر�ب 

  فرد. 60

  وعل�ه تم حساب الفروق بین هاتین الفئتین في كل بند على حدا، والجدول التالي یوضح 

 ذلك:   

والدن�ا  العل�ا الفئة  متوسطي درجاتبین للفروق  "ت"اخت�ار)13جدول رقم (

 :للمرحلة الثان�ة في لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة 

 الدلالة مستوى  رجة الحر�ةد ت اخت�ار   ق�مة  المع�اري  الانحراف الحسابي المتوسط العینة البند

1 

 

 7.86- 1.76 0.95 الدن�ا الفئة
58 0.01 

 2,51 4.76 العل�ا الفئة

 

2 

 2.51 3.08 الدن�ا الفئة
-3.46 58 0.01 

 2.69 5.10 العل�ا الفئة

3 
 2.30 1.10 الدن�ا الفئة

-7.76 58 0.01 
 2.67 5.51 العل�ا الفئة

 0.01 58 6.23- 2.26 1.56 الدن�ا الفئة 4
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 2.70 5.05 العل�ا الفئة

5 

 1.76 1.18 الدن�ا الفئة

 1.99 5.83 العل�ا الفئة 0.01 58 11.02-

6 

 1.69 1.18 الدن�ا الفئة
   

 0.01 58 8.12- 2.52 5.95 العل�ا الفئة

7 

 2,34 2.15 الدن�ا الفئة

-7.53 58 0.01 
 2.30 6.07 العل�ا الفئة

8 

 2.30 1.28 الدن�ا الفئة

-7.62 58 0.01 

 2.73 5.61 العل�ا الفئة

9 
 2.58 4.59 الدن�ا الفئة

-4.51 58 0.01 
 1.59 6.80 العل�ا الفئة

10 
 1.63 1.10 الدن�ا الفئة

-11.12 58 0.01 
 2.14 5.83 العل�ا الفئة

11 
 1.71 0.82 الدن�ا الفئة

-8.36 58 0.01 
 2.62 4.95 العل�ا الفئة

12 
 2.16 1.33 الدن�ا الفئة

-5.37 58 0.01 
 2.66 4.24 العل�ا الفئة

13 
 2.35 1.59 الدن�ا الفئة

-3.90 58 0.01 
 2.38 3.66 العل�ا الفئة
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14 
 0.94 0.51 الدن�ا الفئة

-11.96 58 0.01 
 2.80 6.05 العل�ا الفئة

15 

 1.79 0.89 الدن�ا الفئة

-6.37 58 0.01 
 3.00 4.41 العل�ا الفئة

 

 0.01 58 6.47- 2,50 2.13 الدن�ا الفئة 16

 1.94 5.37 العل�ا الفئة

17 
 2.07 1.05 الدن�ا الفئة

-6/02 58 0.01 
 2.67 4.27 العل�ا الفئة

18 
 2.24 2.03 الدن�ا الفئة

-5.74 58 0.01 
 2.69 5.25 العل�ا الفئة

19 
 1.81 1.08 الدن�ا الفئة

-9.98 58 0.01 
 2.33 5.76 العل�ا الفئة

20 
 2.34 1,51 الدن�ا الفئة

-8.05  58  0.01 
 2.56 5.95 العل�ا الفئة

 0.01 58 5.86- 2.46 3.03 الدن�ا الفئة 21

 
 2.10 6.02 العل�ا الفئة

   

22 

 2.66 2.10 الدن�ا الفئة
-6.39 58 0.01 

 2.54 5.83 العل�ا الفئة

23 
 3.32 3.54 الدن�ا الفئة

-3.80 58 0.01 
 2.70 6.12 العل�ا الفئة

24 
 2.05 1.21 الدن�ا الفئة

-10.69 58 0.01 
 2.01 6.07 العل�ا الفئة
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25 
 1.01 0.64 الدن�ا الفئة

-9.14 58 0.01 
 2.57 4.61 العل�ا الفئة

26 
 2.47 2.95 الدن�ا الفئة

-5.73 58 0.01 
 2.40 6.07 العل�ا الفئة

27 
 2.93 2.33 الدن�ا الفئة

-3.51 58 0.01 
 3.03 4.68 العل�ا الفئة

28 
 1.29 0.56 الدن�ا الفئة

-11.23 58 0.01 
 2.73 6.95 العل�ا الفئة

29 
 2.16 1,51 الدن�ا الفئة

-5.35 58 

0.01 

 2.96 4.61 العل�ا الفئة

 0.01 58 12.74- 1.16 0.59 الدن�ا الفئة 30

     2,46 6.05 العل�ا الفئة 

 

) أن كل الفروق بین الدرجات العل�ا والدن�ا في كل البنود دالة 13  یتبین من الجدول رقم (

 بند أي 29إحصائ�ا و�التالي تتمتع �صدق تمییزي، وعل�ه فإن المق�اس النهائي یتضمن 

 حذف فقرة واحدة لأن درجة ارت�اطها �المق�اس لم تكن دالة. 

 ـ الثبـات: 2

  وتم حساب معامل ث�ات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة �طر�قة ألفا كروم�اخ، وقد بلغ 

) وهو معامل قوي مما یدل على أن المق�اس 0.93معامل الث�ات �طر�قة ألفا كروم�اخ (

ثابت. 
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 بناء على نتائج الخصائص   * الصورة النهائ�ة لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة:

الصورة النهائ�ة لمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة والمتكون   الس�كومتر�ة، تم التوصل إلى

) فقرة جم�عها مصاغة �شكل ایجابي.  29من (

  و�ناء على طر�قة التصح�ح المت�عة وعدد فقرات المق�اس التي تبینت صلاحیتها �كون الفرد 

 :ذو فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة

 في مق�اس 73-29تتراوح  إذا تحصل على درجة ذو فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة منخفضة .

 الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة المستخدم في الدراسة. 

 في مق�اس 102-74تتراوح  إذا تحصل على درجة . ذو فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة متوسطة

 الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة المستخدم في الدراسة.

 في مق�اس 145-103تتراوح  إذا تحصل على درجة . ذو فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة منخفضة

 الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة المستخدم في الدراسة. 

 :ـ مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة2ـ5ـ5

  وقد تم إعداد هذا المق�اس و�إت�اع الخطوات التال�ة: 

 حیث یهدف إلى ق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة في مادة الإحصاء (الإحصاء تحدید الهدف:. 

الاستدلالي)(محتوى معرفي) لدى طل�ة السنة الثان�ة جامعي قسم علم النفس، و�ق�س المق�اس 

، الأ�عاد الثلاثة التي تدل على فعال�ة البن�ة المعرف�ة، وهي (التنظ�م الهرمي، الترا�ط، التمایز

). الاشتقاق

  وذلك �عد الاطلاع على ما یلي:تحدید التعر�ف الإجرائي لفعال�ة البن�ة المعرف�ة :. 

 . التراث النظري للموضوع.

. الإطلاع على �عض المقای�س التي حاولت ق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة منها:  
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      . مق�اس "ركزة سمیرة" لق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة في مادتي الفیز�اء والعلوم الطب�ع�ة لدى 

الطل�ة الجامعیین. 

  . مق�اس "صحراوي نز�هة" لق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة في مادة المنهج�ة لدى الطل�ة 

الجامعیین. 

  . مق�اس "محمد غانم أحمد غانم" لق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة في مادة الر�اض�ات لدى 

 تلامیذ التعل�م الأساسي.

: حیث تمثل إعداد خارطة مفاه�م�ة توضح العلاقة بین أجزاء مادة الإحصاء الاستدلالي. 

 ) یوضح هذه )06 (هذه الخارطة البن�ة المفاه�م�ة لمادة الإحصاء الاستدلالي، (الملحق رقم

 الخارطة، وقد استعنا في هذه المرحلة �مصدر�ن وهما:

. الإطلاع على عدد معتبر من الكتب المعتمدة في الإحصاء. 

. الإطلاع على برنامج الإحصاء الاستدلالي لطل�ة سنة ثان�ة علم النفس.  

) 20. الاتصال �الأساتذة الذین یدرسون مادة الإحصاء الاستدلالي والذین تجاوز عددهم (

، البلیدة، تیزي وزو، المسیلة، المد�ة، عین 2أستاذ من مختلف ولا�ات الوطن (الجزائر

الدفلى، الوادي)، ذلك لأجل التناقش معهم حول الإحصاء الاستدلالي.  

. توز�ع الخارطة المفاه�م�ة لمادة الإحصاء الاستدلالي لتحك�مها من طرف أساتذة لدیهم 

خبرة في تدر�س مادة الإحصاء، وقد أبدوا موافقتهم علیها.   

 حیث تتكون الصورة الأول�ة للمق�اس بناء الصورة الأول�ة لمق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة:. 

من ثلاث فقرات، �مكن توض�حها كما یلي:   

 . الفقرة الأولى: 

  وتق�س الفقرة الأولى قدرة الطالب على التنظ�م، الترا�ط الداخلي، والتمایز، وهي ع�ارة عن 

) 30) فئة ثانو�ة، و�منح الطالب (22) فئات رئ�سة، و(09ش�كة مفاه�م�ة فارغة، تضم (

مفهوم، وتتمثل تعل�مة الفقرة في أن �ملئ ش�كة المفاه�م �المفاه�م المعطاة.  
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   . طر�قة تنق�ط الفقرة الأولى: 

 ن) 2. التعرف على الفئات الرئ�س�ة وملئها �المفاه�م المناس�ة، حیث تمنح لكل فئة (

 ن).  18ومجموع النقاط إذا (

) حیث �منح 22. إدراك العلاقات بین الفئات الرئ�سة والفئات الثانو�ة والتي یبلغ عددها (

ن)، والمجموع الكلي للنقاط على الفقرة 22ن)، و�ذلك �كون مجموع النقاط (1لكل علاقة (

 ن).  40الأولى (

. الفقرة الثان�ة:  

  وتق�س قدرة الطالب على إدراك الترا�طات الخارج�ة بین مادة الإحصاء والمنهج�ة والق�اس 

النفسي، وهي ع�ارة عن ش�كة مفاه�م�ة فارغة �قوم الطالب �ملئها �المفاه�م التي تقدم له 

) مفهوم.  16والتي عددها (

ن) على كل مفهوم �ضعه في مكانه 1�منح الطالب (  . طر�قة تنق�ط الفقرة الثان�ة: 

 نقطة).  16المناسب، و�ذلك �كون مجموع النقاط (

    . الفقرة الثالثة: 

  وتق�س قدرة الطالب على إدراك الترا�طات وكذا قدرته على اشتقاق علاقات جدیدة بین 

مفاه�م الإحصاء، وهي ع�ارة عن ثلاث ثنائ�ات من المفاه�م، حیث تتكون كل ثنائ�ة من 

مفهومین، والمطلوب من الطالب أن یدرك العلاقة بین كل مفهومین من خلال التوصل إلى 

اشتقاق علاقات جدیدة بین هذین المفهومین. 

ن) على كل ثنائ�ة، و�ذلك �كون مجموع 2�منح الطالب (  . طر�قة تنق�ط الفقرة الثالثة: 

 نقاط).       06النقاط (

 الخصائص الس�كومتر�ة لمق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة:. 

وسوف یتم التحقق من صدق وث�ات الاخت�ار �الطرق التال�ة: 
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 : الصدق. 1

 في صورته الأول�ة على مجموعة من الأساتذة المق�اس: حیث تم عرض صدق المحكمین. 

) أساتذة، وأرفقنا المق�اس �مقدمة نوضح 10المحكمین في علم النفس، والذین بلغ عددهم (

 فیها الهدف من المق�اس وإشكال�ة الدراسة، وهدفنا من وراء هذه العمل�ة إلى معرفة: 

 . مناس�ة تعل�مة الفقرة ووضوحها.

. مناس�ة طر�قة تنق�ط الفقرات. 

 . سلامة اللغة ووضوحها. 

. أ�ة ملاحظات أو اقتراحات خاصة �المق�اس.  

) مقای�س (أنظر للملحق رقـم 05  و�عد جمع المقای�س الخاصة �التحك�م، والتي رجع منها (

) الذي یوضح قائمة الأساتذة المحكمین)، تـم جمع التكرارات والنسب المئو�ة 03(

)، والجدول % 80للاستجابـات لاستخراج نس�ة اتفاق المحكمین علــى تـلك الفقرات بنسبـة (

التالي یوضح نسب اتفاق المحكمین على فقرات المق�اس. 

  نسب اتفاق المحكمین على فقرات مق�اس ) یوضح14الجدول رقم (

 مق�اس فعال�ة المعرف�ة

نس�ة اتفاق المحكمین رقم الفقرة 
 %83) 01الفقرة رقم (
 %88) 02الفقرة رقم (
 %91) 03الفقرة رقم (
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) هي 01) أن نس�ة اتفاق المحكمین على الفقرة رقم (14    یتضح من الجدول رقم (

) فقد بلغت 03)، أما �النس�ة للفقرة رقم (%88) هي (02)، وعلى الفقرة رقم (83%(

 ) مما یدل على أن الفقرات الثلاث مقبولة. 91%(

تمثیل المحتوى المراد ق�اسه، لأن الهدف هو  وهو یتعلق �مدى إمكان�ة صدق المحتوى :

معرفة ما إذا كان الطالب یتحكم في محتوى معین (محتوى معرفي) والجواب �كون إما 

 صح�ح أو خطأ. 

  وقد استخدمنا هذا النوع من الصدق لأن فقرات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة تنتمي إلى 

معین وهو البرنامج الدراسي في مادة الإحصاء الاستدلالي الذي یدرس لطل�ة معرفي محتوى 

سنة ثان�ة علم النفس في مرحلة التدرج. 

  وهناك عدة تقن�ات یتم التأكد من خلالها على صدق محتوى الاخت�ار من بینها تحلیل 

البنود الاخت�ار. 

: تحلیل بنود الاخت�ار

  وهو إجراء عملي لتقو�م الاخت�ارات، وهو �ساعدنا على تقی�م كل من ث�ات وصدق 

الاخت�ارات خاصة الاخت�ارات التي تق�س محتوى معرفي كالاخت�ارات التحصیل�ة وتحلیل بنود 

: 2002قاسم علي الصراف، الاخت�ار �عتمد على خاصیتي وهما التمییز والصعو�ة. (

161  .(

 . صعو�ة فقرات الاخت�ار: 

و�جب أن ،   ونعني �ه النس�ة المئو�ة للطلاب الذین یجیبون عن السؤال إجا�ة صح�حة

% حتى تكون مقبولة (سامي محمد 80% إلى 20تتراوح مستو�ات صعو�ة السؤال بین 

) 237 :2005الملحم، 
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 . معامل التمییز لفقرات الاخت�ار:  

  ونعني �ه قدرة الفقرة على التمییز بین الطلاب الذین یتمتعون �قدر اكبر من المعارف 

). 33: 2001والطلاب الأقل قدرة في مجال معین من المعارف (علي ماهر الخطاب، 

 

) ق�مة معامل الصعو�ة وق�مة معامل التمیز 15جدول رقم (

 لفقرات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة 

معامــــــل التمییز معامـــــــل الصعو�ة الفقـــــــــــــرة 

 0,80 0,59) 01الفقرة رقم (

 0,76 0,49) 02الفقرة رقم (

 0,49 0,63) 03الفقرة رقم (

    

ونلاحظ من خلال نتائج التحلیل الإحصائي لفقرات المق�اس أن الفقرات الثلاثة مقبولة نظرا   

  0,49لأنها متوسطة الصعو�ة حیث كان معامل الصعو�ة للفقرات الثلاثة محصور بین 

 و هو ما یتفق مع المع�ار الذي وضعه العلماء لقبول معامل الصعو�ة، كما أن 0,63و

 و�قترب من الواحد صح�ح وهذا ما یدل قدرة 0ع0,4معامل تمییز الفقرات الثلاثة كان �فوق 

الفقرات الثلاثة على التمییز بین الأقو�اء والضعفاء. 

: تم تقس�م المق�اس إلى فقرات جزئ�ة وفقا لمفاه�م كل فقرة لحساب ث�ات ث�ات المق�اس. 2

المق�اس �طر�قة التجزئة النصف�ة وقد كان معامل ث�ات المق�اس بهذه الطر�قة كما هو موضح 

في الجدول التالي: 

 ) ق�مة معامل ث�ات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة16الجدول رقم (        

 معامل الث�ات �عد التعدیل معامل الث�ات قبل التعدیل 

0,77 0,87 
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وهذا ما یوضح أن معامل ث�ات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة دال مما یدل على أن   

المق�اس ثابت.  

   و�عتبر الطالب: 

 في مق�اس 28- 01   . ذو بن�ة معرف�ة غیر فعالة إذا تحصل على درجة تتراوح بین 

فعال�ة البن�ة المعرف�ة في الإحصاء الاستدلالي المستخدم في الدراسة.  

 في 33- 29   . ذو بن�ة معرف�ة متوسطة الفعال�ة إذا تحصل على درجة تتراوح بین 

مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة في الإحصاء الاستدلالي المستخدم في الدراسة.  

 في مق�اس فعال�ة 62- 34   . ذو بن�ة معرف�ة فعالة إذا تحصل على درجة تتراوح بین 

البن�ة المعرف�ة في الإحصاء الاستدلالي المستخدم في الدراسة.  

 

  . المقابلة السابرة: 3ـ5ـ5

  تم إعداد هذه المقابلة من طرف ال�احثة للتعرف على البن�ة المعرف�ة لطالب السنة الثان�ة 

علم النفس في مادة الإحصاء الاستدلالي، والوقوف على مواطن الخلل في البناء المعرفي 

للطالب إن وجدت، واستخدمنا المقابلة السابرة كوسیلة مساعدة في ال�حث لأجل التعرف على 

سبر أفكار الطالب أثناء تعامله مع معارف الإحصاء، صح�ح أننا قمنا ببناء مق�اس �ق�س 

فعال�ة البن�ة المعرف�ة لكننا أردنا التأكد من مصداق�ة نتائج المق�اس لذا استخدمنا معه المقابلة 

السابرة، ولإنجاز ذلك أعدت ال�احثة هذه المقابلة �حیث تعتمد أسئلتها على فهم الطالب 

للطب�عة البنائ�ة للإحصاء الاستدلالي وإدراك الطالب للعلاقات التي تر�ط أجزائه.  

 وقد قامت ال�احثة �الخطوات التال�ة لتصم�م المقابلة:  

  . الاطلاع على كتب الإحصاء.

. تحلیل وحدة الإحصاء الاستدلالي.  
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. الاطلاع على مقا�لات سا�قة أعدت لأجل التعرف البناء المعرفي للمتعلم والاستفادة منها 

في ك�ف�ة البناء.  

. و�ناء على ما سبق و�الاعتماد على الخارطة المفاه�م�ة، أعدت ال�احثة فقرات المقابلة 

(أنظر الملحق رقم ) أساتذة 02) فقرات، و�عد ذلك تم عرضها على (09والتي كان عددها (

والذین وافقوا على المقابلة من حیث المضمون وطر�قة البناء، و�ذلك تحققنا من )) 04(

صدق المقابلة. 

. وللتحقق من ث�ات المقابلة تستخدم إحدى الطر�قتین التالیتین: الث�ات عبر الأشخاص، 

)، وقد استخدمنا طر�قة الث�ات عبر الزمن، حیث 233: 1999والث�ات عبر الزمن (عبده، 

قمنا بتطبیق المقابلة على أر�عة أفراد خارج العینة ثم قمنا بتسجیل المقا�لات وتحلیلها ورصد 

 مع نفس الأفراد ورصد نتائجها ت) یوما أعدنا تطبیق المقا�لا15نتائجها في قائمة، و�عد (

)، مما یدل على أن المقابلة صالحة للاستعمال، والملحق رقم %90فكانت متطا�قة بنس�ة (

         ) یوضح الصورة النهائ�ة للمقابلة.  05(

ـ برنامج تدر�س مادة الإحصاء (الإحصاء الاستدلالي) �استخدام استراتیج�ات ماوراء 4ـ5ـ5

  المعرفة:  

  حیث تم إعداد البرنامج ضمن ثلاثة أقسام تتمثل في:   

. القسم الأول: الإطار النظري للبرنامج:  

  و�تضمن عرضا لظهور استراتیج�ات ماوراء المعرفة وك�ف�ة استخدامها في تدر�س المعارف 

  المختلفة. 
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. القسم الثاني: الإستراتیج�ات المستخدمة في البرنامج:  

   حیث اعتمدنا على الإستراتیج�ات الماوراء معرفة التال�ة: إستراتیج�ة التخط�ط، إستراتیج�ة 

المراق�ة، إستراتیج�ة التقو�م، إستراتیج�ة التساؤل الذاتي، إستراتیج�ة التفكیر �صوت عال، 

إستراتیج�ة تنش�ط المعرفة السا�قة.  

. القسم الثالث: مراحل تصم�م البرنامج:  

   و�حتوي على أهم�ة البرنامج وأهدافه، الفئة المستهدفة، محتو�ات البرنامج، وك�ف�ة تنفیذ 

البرنامج، والتوز�ع الزمني للحصص.   

 وف�ما یلي عرض تفصیلي لأقسام الثلاثة:    

. القسم الأول: الإطار النظري للبرنامج:  

. نبذة مختصرة عن إستراتیج�ات ماوراء المعرفة: 1

   یجدر �الأستاذ أن �ح�ط �استراتیج�ات ماوراء المعرفة لما �شهد عصرنا الحالي 

من تطور هائل في مجال التكنولوج�ا والمعلومات والاتصال، مما جعل المعلومات 

والاكتشافات الحدیثة تتلاحق تلاحقا سر�عا �عجز العقل ال�شري، ولا س�ما عقل 

تطو�ر المهارات المتعلم عن مسایرة كل جدید في كافة العلوم، ف�ات من الضروري 

ال�شر�ة وتنم�ة القدرات التي �ستط�ع بها الفرد التعامل مع هذه البن�ات المعرف�ة 

المختلفة في شتى المجالات العلم�ة، و�التالي فإن التزاید المستمر في كم�ة الب�انات 

والمعلومات التي یتعامل معها المتعلم في شتى المجالات یجعله �حتاج إلى بن�ة 

معرف�ة منظمة لتخز�ن هذه الب�انات والمعلومات واسترجاعها واستثمارها �الشكل 

 . الأمثل في أي وقت �شاء
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   وقد استلزم هذا الأمر وضع فلسفة جدیدة لتطو�ر التعل�م، تهدف إلى تغییر 

طر�قة تفكیر الطالب من مراحل تعلمه الأولى، حتى ینشأ جیل قادر على التفكیر 

العلمي السل�م، قادر على النقد والابتكار، �عیدا عن الحفظ والتلقین و�رمجة العقول، 

قادر على أن یتعلم كیف ی�حث بنفسه عن المعلومة وكیف �قتنع بها و�ستفید منها 

في ح�اته الیوم�ة، أي الخروج �المتعلم من ثقافة تلقي المعلومات إلى ثقافة بناء 

المعلومات ومعالجتها واكتشاف العلاقات بین الظواهر، قصد التعمق في فهم 

الظاهرة وتفسیرها بهدف تنم�ة كفاءته العلم�ة، أي الانتقال من مرحلة المعرفة إلى 

 . مرحلة ماوراء المعرفة في تعلم مختلف العلوم

    وأمام هذا الواقع تبرز أهم�ة تعلم استراتیج�ات التفكیر وعمل�اته فهو �مثا�ة 

،  المختلفةالأدوات التي �حتاجها المتعلم حتـى یتمكن من التعامل مع المعارف

و�عتبر علـم  الإحصاء من العلوم التي تعتمد على إدراك العلاقات والاستدلال على 

الظواهر المختلفة لفهم معارفه، والتمكن من م�ادئه وك�ف�ة توظ�فها، الأمر الذي 

فرض على دارس�ه في الم�ادین المختلفة بوجه عام، وفي الم�ادین الإنسان�ة 

والاجتماع�ة بوجه خاص، استخدام استراتیج�ات تصل بهم للوعي �عمل�اتهم 

المعرف�ة أثناء تجهیزهم ومعالجتهم لمعارف الإحصاء، أي استخدام استراتیج�ات 

.  ماوراء المعرفة في تعلم معارف الإحصاء سع�ا لتكو�ن بن�ة معرف�ة منتظمة

 وتؤكد استراتیج�ات ماوراء المعرفة على تنم�ة قدرة المتعلم على تحمل مسؤول�ة التعلم   

والتقو�م الذاتي، والتحكم في العمل�ة التعل�م�ة، مما یجعل التعلم أكثر إیجاب�ة.  

. توجیهات للأستاذ �شأن تدر�س الإحصاء الاستدلالي: 2

 أستاذنا الفاضل أثناء تدر�سك للإحصاء الاستدلالي �استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة   

عل�ك أن تأخذ في الاعت�ار ما یلي:  
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. توجیهات في مرحلة ما قبل التعلم:  1. 2

    ابدأ �طرح موضوع الدرس على التلامیذ، وذلك �طرح �عض الأسئلة �غرض تنش�ط 

عمل�ات ماوراء المعرفة، ومن هذه الأسئلة: 

. ما الذي یجب أن أتعلمه عن هذا الموضوع ؟ 

. ما الذي أعرفه عن هذا الموضوع ؟ 

. لماذا �عتبر موضوع الدرس مهما ؟  

   وهذه الأسئلة لها غرضان، الأول یتمثل في تشج�ع المتعلم على وضع أهداف خاصة �ه 

تحفزه على الق�ام �العمل، والتحول من متلقي للمعلومات إلى متعلم ایجابي في عمل�ة التعلم، 

والغرض الثاني یتمثل في التعرف على ما �متلكه المتعلم من معرفة مس�قة لر�طها مع 

المعرفة الجدیدة.  

. توجیهات في مرحلة التعلم:  2. 2

  حیث یبدأ الأستاذ �طرح أسئلة تهدف لتنش�ط عمل�ات المراق�ة الماوراء معرف�ة، وذلك 

لتوج�ه العمل�ات المعرف�ة وتصو�ب مسارها أثناء عمل�ة التعلم، ومن هذه الأسئلة: 

. ما الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟  

. هل أحتاج إلى خطة معینة لفهم الدرس وتعلمه ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟  
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 �عد ذلك أترك فرصة للطل�ة لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب غیر المعروفة 

عن موضوع الدرس، ومن ثم طرح أسئلة حولها، لیتم الإجا�ة علیها �التعاون بین الأستاذ 

  والطل�ة.

. توجیهات في مرحلة ما �عد التعلم:  3. 2

، وذلك للمتعلم   وفي هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �طرح أسئلة لتنش�ط عمل�ات ماوراء المعرفة 

للوقوف على مدى تحقق الأهداف المسطرة مس�قا، ومن هذه الأسئلة: 

. ما الذي تعلمته ؟  

. هل أجبت عما أردت معرفته في هذا الدرس ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. هل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟ 

  . هل یلزمني الإطلاع على مصادر أخرى في الإحصاء لتعز�ز مكتس�اتي ؟

والإجا�ة عن هذه الأسئلة تساعد الطل�ة على تحلیل المعلومات التي توصلوا إلیها، وتقی�مها   

وك�ف�ة الاستفادة منها، وهكذا یدرب الأستاذ الطل�ة على استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة 

في عمل�ة التعلم، وذلك عن طر�ق أن �عبر الأستاذ عن العمل�ات المعرف�ة التي قام بها لكي 

 �صل إلى الحل، وذلك عندما �عبر عن الأسئلة التي یوجهها لنفسه عند حل مشكلة ما أو

التعرض لموضوع جدید، ولا �فوتنا أن نن�ه أن هذه الأسئلة یدرب علیها الطل�ة قبل وأثناء 

و�عد عمل�ة التعلم عن طر�ق كتابتها في بدا�ة كل درس حتى یتعود علیها الطل�ة، وتكمن 
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فاعل�ة هذه الأسئلة في استخدامها من قبل الطل�ة كونها تجعلهم أكثر شعورا �المسؤول�ة عن 

تعلمهم، مما یؤدي إلى ز�ادة ایجاب�ة التعلم لدیهم. 

. القسم الثاني: الإستراتیج�ات المستخدمة في البرنامج:  

معرفة التال�ة: إستراتیج�ة التخط�ط، إستراتیج�ة ال  حیث اعتمدنا على إستراتیج�ات ماوراء 

المراق�ة، إستراتیج�ة التقو�م، إستراتیج�ة التساؤل الذاتي، إستراتیج�ة التفكیر �صوت عال، 

إستراتیج�ة تنش�ط المعرفة السا�قة، والتي تم توضحیها �شكل تفصیلي في الفصل الثاني.  

. القسم الثالث: مراحل تصم�م البرنامج:  

 البرنامج، الفئة المستهدفة، محتو�ات البرنامج، وك�ف�ة تنفیذ البرنامج، أهداف   و�حتوي على 

والتوز�ع الزمني للحصص، وف�ما یلي عرض تفصیلي لذلك:  

 البرنامج في النقاط التال�ة:  أهدافوتتجسد  البرنامج: أهداف. 

 معرفة أثر استخدام إستراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س الإحصاء على تفعیل البن�ة . 

    المعرف�ة.  

 معرفة أثر استخدام إستراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س الإحصاء على الفاعل�ة الذات�ة . 

   الإحصائ�ة. 

. إعداد برنامج لتدر�س الإحصاء الاستدلالي قائم على إستراتیج�ات ماوراء المعرفة لطل�ة 

 السنة الثان�ة علم النفس. 
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. الفئة المستهدفة:  

   و�ستهدف هذا البرنامج طل�ة السنة الثان�ة تخصص علم النفس، في مادة الإحصاء 

الاستدلالي.  

و�تضمن ما یلي:  . محتو�ات البرنامج: 

. مراجعة عامة للإحصاء الوصفي.   1

. مدخل إلى الإحصاء الاستدلالي: 2

. مفهوم الإحصاء الاستدلالي. 1. 2 

. العلاقة بین الإحصاء الوصفي والإحصاء الاستدلالي. 2. 2 

. مفاه�م أساس�ة في الإحصاء الاستدلالي: الدلالة الإحصائ�ة ـ القرار الإحصائي ـ 3. 2 

المنحنى المع�اري .  

. الإحصاء الاستدلالي: و�تضمن الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري . 3

. الإحصاء ال�ارامتري :  1. 3 

. مفهوم الإحصاء ال�ارامتري .  1. 1. 3  

. شروط الإحصاء ال�ارامتري .  2. 1. 3  

. أهم مقای�س الإحصاء ال�ارامتري :  3. 1. 3  

. أهم معاملات الارت�اط:  1. 3. 1. 3

. معامل ارت�اط بیرسون .  1. 1. 3. 1. 3
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. معامل الارت�اط الثنائي.  2. 1. 3. 1. 3

. معامل الارت�اط الثنائي الأصیل.  3. 1. 3. 1. 3

. أهم اخت�ارات الفروق :  2. 3. 1. 3

. اخت�ار (ت) للفروق بین متوسطین: و�تضمن أر�عة حالات:  1. 2. 3. 1. 3

     _ اخت�ار (ت) لعینة واحدة.  

     _ اخت�ار (ت) لعینتین مرت�طتین وغیر متساو�تین. 

 _ اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین.     

_ اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین.       

).  F. تحلیل الت�این (اخت�ار 2. 2. 3. 1. 3

. الإحصاء اللآ�ارامتري :  2. 3

. مفهوم الإحصاء اللآ�ارامتري .  1. 2. 3

. شروط الإحصاء اللآ�ارامتري .  2. 2. 3

. أهم مقای�س الإحصاء اللآ�ارامتري :  3. 2. 3

. أهم معاملات الارت�اط:  1. 3. 2. 3

. معامل ارت�اط سبیرمان للرتب.  1. 1. 3. 2. 3

. معامل ارت�اط فاي.  2. 1. 3. 2. 3

. معامل ارت�اط التوافق.  3. 1. 3. 2. 3
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. أهم اخت�ارات الفروق :  2. 3. 2. 3

  . اخت�ار مان و�تني.1. 2. 3. 2. 3

  . X2. اخت�ار كاف تر��ع 2. 2. 3. 2. 3

حیث تم تطبیق البرنامج كما یلي:  . ك�ف�ة تنفیذ البرنامج: 

الدرس الأول 

مراجعة عامة للإحصاء الوصفي. الموضوع: 

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. الوقوف على المكتس�ات القبل�ة لدى المتعلم في الإحصاء الوصفي.  

. تهیئة ذهن المتعلم لبناء بن�ة متكاملة في الإحصاء وذلك �الر�ط بین الإحصاء الوصفي 

والإحصاء الاستدلالي.  

. أن یدرك المتعلم أهم المفاه�م الإحصائ�ة في الإحصاء الوصفي والتي س�ستخدمها في 

  الإحصاء الاستدلالي.

. أن یدرك المتعلم العلاقة بین الإحصاء الوصفي والإحصاء الاستدلالي.  

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (مراجعة عامة 

للإحصاء الوصفي)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمین �طرحها 

على أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  
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. ما الذي یجب أن أعرفه عن الإحصاء الوصفي ؟ 

. ما الذي أعرفه عن الإحصاء الوصفي ؟ 

. وهل �عتبر الإحصاء الوصفي مهما ؟ 

. وما العلاقة بین الإحصاء الوصفي والإحصاء الاستدلالي ؟  

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �الإحصاء الوصفي، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق �الدرس 

وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمون بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو الإحصاء 

الوصفي ؟ ما الهدف من استعماله ؟ ما معنى مقای�س النزعة المركز�ة ومقای�س التشتت ؟ 

وكیف نستفید منهما في وصف الظاهرة؟ وهل توجد علاقة بین الإحصاء الوصفي والإحصاء 

الاستدلالي ؟ وإن كانت موجودة فما هي النقاط التي تظهر فیها؟ وكیف نستفید من 
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المؤشرات الإحصائ�ة لمقای�س النزعة المركز�ة ومقای�س التشتت (المتوسط الحسابي ـ 

الانحراف المع�اري ـ الت�این ... ) في الإحصاء الاستدلالي ؟  

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي.  

. التقو�م:  4

 حدد مفهوم الإحصاء الوصفي.  . 
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) طفل في سن 100تحصل �احث �عد إجرائه لدراسة حول السلوك العدواني على (.   

السا�عة على النتائج التال�ة: 

.  25 المتوسط الحسابي لدرجات السلوك الحسابي = 

+  2 الانحراف المع�اري = 

 ـ فسر دلالة كل من المتوسط الحسابي والانحراف المع�اري .  

 ـ وضح الفرق بین الإحصاء الوصفي والإحصاء الاستدلالي.  

الدرس الثاني  

مدخل إلى الإحصاء الاستدلالي. الموضوع: 

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم الإحصاء الاستدلالي.  

. أن یدرك المتعلم الفرق بین الإحصاء الاستدلالي والإحصاء الوصفي.  

. أن �عي المتعلم المفاه�م المتعلقة �الإحصاء الاستدلالي والتي من أهمها: الدلالة 

الإحصائ�ة ـ القرار الإحصائي ـ التوز�ع المع�اري، وكذا ك�ف�ة توظ�فها في ال�حث العلمي. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

  في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (مدخل إلى الإحصاء 

الاستدلالي)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمون �طرحها على 

أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  
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. ما الذي یجب أن أعرفه عن الإحصاء الاستدلالي ؟ 

. ما الذي أعرفه عن الإحصاء الاستدلالي ؟ 

. وهل �عتبر الإحصاء الاستدلالي مهما ؟ 

. وهل هناك علاقة بین الإحصاء الاستدلالي ومواد أخرى أدرسها ؟  

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �الإحصاء الاستدلالي، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق �الدرس 

وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو الإحصاء 

الاستدلالي ؟ وعلى ماذا نستدل ؟ وما هو الفرق بین الإحصاء الاستدلالي والإحصاء 

الوصفي ؟ وما معنى الدلالة الإحصائ�ة؟ وما هو التوز�ع المع�اري ؟ وما معنى القرار 

الإحصائي ؟  
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  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي.  

. التقو�م: 4

   ـ حدد مفهوم الإحصاء الاستدلالي. 

   ـ لماذا یلجأ ال�احث إلى استخدام الإحصاء الاستدلالي.  

   ـ ما الهدف من إنشاء التوز�ع المع�اري .  

   ـ ضع مثالا توضح ف�ه أنواع القرارات الإحصائ�ة.  
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الدرس الثالث  

الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري .  الموضوع: 

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري .  

. أن یدرك المتعلم المفاه�م المرت�طة �كل من الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري .  

. أن یدرك المتعلم شروط استخدام الإحصاء ال�ارامتري .  

. أن یدرك المتعلم شروط استخدام الإحصاء اللآ�ارامتري .   

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (الإحصاء ال�ارامتري 

والإحصاء اللآ�ارامتري )، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمین 

�طرحها على أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أتعلمه الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري ؟ 

. ما الذي أعرفه عن الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري ؟ 

. وهل �عتبر الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري مهما ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري ، ومن ثم التوصل إلى تحدید 

الهدف المتعلق �الدرس وكتابته على السبورة. 
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. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو الإحصاء 

ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري ؟ وما هو الفرق بین الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء 

اللآ�ارامتري ؟ وما المقصود بتجانس الت�این ؟ ومع أي نوع من العینات �ستخدم الإحصاء 

ال�ارامتري والإحصاء اللآ�ارامتري؟ ومع أي نوع من الب�انات �ستخدم الإحصاء ال�ارامتري 

والإحصاء اللآ�ارامتري ؟  

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع الطل�ة، و�قوم 

في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ في 

ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 



  المیدان�ة للدراسة الإجراءاتالفصل الخامس                                             
 

309 

 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

   ـ متى یلجأ ال�احث إلى استخدام الإحصاء اللآ�ارامتري، وما هي مساوئ استعماله ؟ 

  ـ وضح مستو�ات الق�اس التي �ستخدم معها كل من الإحصاء ال�ارامتري والإحصاء 

اللآ�ارامتري .  

  ـ اشرح المفاه�م التال�ة: استقلال�ة العینات ـ التوز�ع الاعتدالي ـ تجانس الت�این .  

الدرس الرا�ع  

مقای�س الإحصاء ال�ارامتري . الموضوع: 

أولا: اخت�ار الفروض الارت�اط�ة  

. معامل ارت�اط بیرسون    1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم معامل ارت�اط بیرسون .  
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. أن یدرك المعلم شروط استخدام معامل ارت�اط بیرسون ولماذا �ستخدم.   

. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام معامل ارت�اط بیرسون في �حث علمي �شكل سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف معامل ارت�اط بیرسون ضمن الإحصاءات ال�ارامتر�ة. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو ( معامل ارت�اط 

بیرسون )، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمین �طرحها على 

أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أعرفه عن معامل ارت�اط بیرسون ؟ 

. ما الذي أعرفه عن معامل ارت�اط بیرسون ؟ 

. ولماذا �عتبر معامل ارت�اط بیرسون مهما ؟  

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �معامل ارت�اط بیرسون، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق �الدرس 

وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   
المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 
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. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو معامل 

ارت�اط بیرسون ؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ ولماذا 

�عتبر معامل ارت�اط بیرسون من الإحصاءات ال�ارامتر�ة ؟  

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  
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. التقو�م: 4

. �عتبر معامل ارت�اط بیرسون من الإحصاءات ال�ارامتر�ة، و�ستخدم لمعرفة مقدار العلاقة 1
بین متغیر�ن.  

 ـ وضح شروط استخدام معامل ارت�اط بیرسون . 

 ـ اشرح لماذا �عتبر معامل ارت�اط بیرسون من الإحصاءات ال�ارامتر�ة. 

. أراد �احث معرفة إن كان هناك علاقة بین علامات الطل�ة على اخت�ار القدرة العدد�ة 2 
)x) واخت�ار القدرة اللغو�ة (y  :فتحصل �عد تطبیق الاخت�ار�ن على النتائج التال�ة ،(

.  x : (20 .18 .16 .15 .14 .12 .12 .10 .08 .05ـ درجات (

.  y : (12 .16 .10 .14 .12 .10 .09 .08 .07 .02ـ درجات (

المطلوب:  

الارت�اط بین المتغیر�ن السا�قین.  معامل ـ أحسب ق�مة 

ـ فسر النتیجة التي تحصلت علیها. 

الدرس الخامس  

مقای�س الإحصاء ال�ارامتري . الموضوع: 

أولا: اخت�ار الفروض الارت�اط�ة  

. معامل الارت�اط الثنائي    1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم معامل الارت�اط الثنائي.  
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. أن یدرك المتعلم شروط استخدام معامل الارت�اط الثنائي ولماذا �ستخدم.   

. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام معامل الارت�اط الثنائي في �حث علمي �شكل سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف معامل الارت�اط الثنائي ضمن الإحصاءات ال�ارامتر�ة. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو ( معامل الارت�اط 

الثنائي )، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمین �طرحها على 

أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أعرفه عن معامل الارت�اط الثنائي ؟ 

. ما الذي أعرفه عن معامل الارت�اط الثنائي ؟ 

. ولماذا �عتبر معامل الارت�اط الثنائي مهما ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �معامل الارت�اط الثنائي، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق 

�الدرس وكتابته على السبورة. 

 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  
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. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح الطل�ة أسئلة مثل: ما هو معامل 

الارت�اط الثنائي ؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ ولماذا 

�عتبر معامل الارت�اط الثنائي من الإحصاءات ال�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي �معامل الارت�اط 

الثنائي ؟  

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 
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. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

. �عتبر معامل الارت�اط الثنائي من الإحصاءات ال�ارامتر�ة، و�ستخدم لمعرفة مقدار العلاقة 1

 بین متغیر�ن. 

 ـ وضح شروط استخدام معامل الارت�اط الثنائي. 

 ـ اشرح لماذا �عتبر معامل الارت�اط الثنائي من الإحصاءات ال�ارامتر�ة. 

ـ طبق �احث اخت�ارا في التحصیل على مجموعة من طلاب الجامعة (طل�ة ـ طال�ات) 2

 طال�ا وطال�ة، وحصل على الب�انات التال�ة:  15مكونة من 

درجات التحصیل  نوع الطلاب درجات التحصیل نوع الطلاب 
 64طالب  59طالب  
 66طالب  67طال�ة  
 63طالب  63طالب 
 61طال�ة   65طالب 
 62طالب  55طال�ة 
 63طال�ة   72طالب 
 60طال�ة   62طال�ة 
   60طال�ة  
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المطلوب: 

ـ احسب ق�مة العلاقة بین نوع الطلاب ودرجات تحصیلهم الدراسي. 

ـ فسر النتیجة التي توصلت إلیها.  

 الدرس السادس

مقای�س الإحصاء ال�ارامتري . الموضوع: 

أولا: اخت�ار الفروض الارت�اط�ة.  

. معامل الارت�اط الثنائي الأصیل.    1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم معامل الارت�اط الثنائي الأصیل.  

. أن یدرك المتعلم شروط استخدام معامل الارت�اط الثنائي الأصیل ولماذا �ستخدم.   

. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام معامل الارت�اط الثنائي الأصیل في �حث علمي �شكل 

سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف معامل الارت�اط الثنائي الأصیل ضمن الإحصاءات 

ال�ارامتر�ة. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1
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   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (معامل الارت�اط 

الثنائي الأصیل)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمین �طرحها على 

أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أعرفه عن معامل الارت�اط الثنائي الأصیل ؟ 

. ما الذي أعرفه عن معامل الارت�اط الثنائي الأصیل ؟ 

. ولماذا �عتبر معامل الارت�اط الثنائي الأصیل ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �معامل الارت�اط الثنائي الأصیل، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف 

المتعلق �الدرس وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو معامل 

الارت�اط الثنائي الأصیل ؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ 
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ولماذا �عتبر معامل الارت�اط الثنائي الأصیل من الإحصاءات ال�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي 

�معامل الارت�اط الثنائي الأصیل ؟ 

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع الطل�ة، و�قوم 

في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ في 

ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

. �عتبر معامل الارت�اط الثنائي الأصیل من الإحصاءات ال�ارامتر�ة، و�ستخدم لمعرفة 1

 مقدار العلاقة بین متغیر�ن. 
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 ـ وضح شروط استخدام معامل الارت�اط الثنائي الأصیل. 

 ـ اشرح لماذا �عتبر معامل الارت�اط الثنائي الأصیل من الإحصاءات ال�ارامتر�ة. 

ـ احسب معامل الارت�اط الثنائي الأصیل بین درجات الاخت�ار ودرجات سؤاله الأول إذا 2 

علمت أن:  

X1  = (متوسط درجات الإجا�ات الصح�حة عن السؤال) 27  .

X2  = (متوسط درجات الإجا�ات الخاطئة عن نفس السؤال) 24,44  .

S = (الانحراف المع�اري لدرجات الاخت�ار الكل�ة) 02,33  .

A =(نس�ة الطلاب الذین أجابوا إجا�ة صح�حة عن السؤال: العدد الكلي للطلاب) 0,36  .

B =(نس�ة الطلاب الذین أجابوا إجا�ة خاطئة عن السؤال: العدد الكلي للطلاب) 0,64  .

الدرس السا�ع  

مقای�س الإحصاء ال�ارامتري . الموضوع: 

ثان�ا: اخت�ار الفروض الفارق�ة.  

. اخت�ار (ت) للفروق بین متوسطین.    1

. اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین.  1.1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

 ـ أن �عي المتعلم مفهوم اخت�ار (ت) للفرق بین متوسطین وشروط استخدامه.  

. أن یدرك المتعلم مفهوم اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین.  
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. أن یدرك المتعلم شروط استخدام اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین ولماذا �ستخدم.   

. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین في �حث علمي �شكل 

سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین ضمن الإحصاءات 

ال�ارامتر�ة. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (اخت�ار (ت) لعینتین 

متشابهتین)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمین �طرحها على 

أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أعرفه عن اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین ؟ 

. ما الذي أعرفه عن اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین ؟ 

. ولماذا �عتبر اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف 

المتعلق �الدرس وكتابته على السبورة. 
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. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح الطل�ة أسئلة مثل: ما هو اخت�ار (ت) 

لعینتین متشابهتین ؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ ولماذا 

�عتبر اخت�ار (ت) لعینتین متشابهتین من الإحصاءات ال�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي �اخت�ار 

(ت) لعینتین متشابهتین ؟ ولماذا هو اخت�ار ول�س معامل ؟  

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 
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. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

. �عتبر اخت�ار (ت) من الإحصاءات ال�ارامتر�ة، و�ستخدم لمعرفة إن كان هناك فرق بین 1

 متوسطین. 

 ـ وضح شروط استخدام اخت�ار (ت). 

 ـ اشرح لماذا �عتبر اخت�ار (ت) من الإحصاءات ال�ارامتر�ة. 

 ـ وضح العلاقة بین اخت�ار (ت) ومعامل ارت�اط بیرسون . 

. اختبر دلالة الفرق بین متوسطي درجات الق�اس القبلي ودرجات الق�اس ال�عدي لعینة 2

) تلامیذ في مق�اس حب الاستطلاع قبل و�عد تطبیق برنامج تنم�ة حب 10عددها (

الاستطلاع، علما �أننا تحصلنا على الب�انات الموضحة في الجدول التالي:  

 06 03 02 05 04 08 05 07 03 07درجات الق�اس القبلي 

 05 06 08 07 06 10 07 06 05 10درجات الق�اس ال�عدي  

 

  فسر النتیجة التي توصلت إلیها. 
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الدرس الثامن  

مقای�س الإحصاء ال�ارامتري . الموضوع: 

ثان�ا: اخت�ار الفروض الفارق�ة.  

. اخت�ار (ت) للفروق بین متوسطین.    1

. اخت�ار (ت) لق�اس واحد.  2.1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم اخت�ار (ت) لق�اس واحد.   

. أن یدرك المتعلم شروط استخدام اخت�ار (ت) لق�اس واحد ولماذا �ستخدم.   

. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام اخت�ار (ت) لق�اس واحد في �حث علمي �شكل سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف اخت�ار (ت) لق�اس واحد ضمن الإحصاءات  ال�ارامتر�ة. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (اخت�ار (ت) لق�اس 

واحد)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمون �طرحها على أنفسهم، 

وهذه الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أعرفه عن اخت�ار (ت) لق�اس واحد ؟ 

. ما الذي أعرفه عن اخت�ار (ت) لق�اس واحد ؟ 
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. ولماذا �عتبر اخت�ار (ت) لق�اس واحد مهما ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �اخت�ار (ت) لق�اس واحد، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق 

�الدرس وكتابته على السبورة. 

�عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن . مرحلة التعلم: 2

الأسئلة في المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة 

 هي: 

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح الطل�ة أسئلة مثل: ما هو اخت�ار (ت) 

لق�اس واحد ؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ ولماذا �عتبر 

اخت�ار (ت) لق�اس واحد من الإحصاءات ال�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي �اخت�ار (ت) لق�اس 

واحد ؟ ولماذا هو اخت�ار ول�س معامل ؟  

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 
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. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

   أجرى مجموعة من مفتشي التر��ة والتعل�م دراسة حول تحصیل طل�ة ال�كالور�ا في مادة 

 ، فرأى هؤلاء المفتشین ضرورة اعتماد 12الر�اض�ات، فكان متوسط درجات الر�اض�ات = 

منهاج آخر في الر�اض�ات، و�عد تطبیق المنهاج الجدید تم حساب متوسط درجات 

.  13.5الر�اض�ات فكان = 

  المطلوب: 

ـ تحقق من مدى فاعل�ة المنهاج الجدید.  

ـ فسر النتیجة التي تحصلت علیها. 
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الدرس التاسع  

مقای�س الإحصاء ال�ارامتري . الموضوع: 

ثان�ا: اخت�ار الفروض الفارق�ة.  

. اخت�ار (ت) للفروق بین متوسطین.    1

. اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین.  3.1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین.   

. أن یدرك المتعلم شروط استخدام اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین ولماذا 

�ستخدم.   

. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین في �حث علمي 

�شكل سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین ضمن 

الإحصاءات  ال�ارامتر�ة. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (اخت�ار (ت) لعینتین 

مستقلتین ومتجانستین)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمون 

�طرحها على أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  
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. ما الذي یجب أن أعرفه عن اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین ؟ 

. ما الذي أعرفه عن اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین ؟ 

. ولماذا �عتبر اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین، ومن ثم التوصل إلى تحدید 

الهدف المتعلق �الدرس وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو اخت�ار 

(ت) لعینتین مستقلتین ومتجانستین ؟ وماذا نعني �عینتین مستقلتین ومتجانستین ؟ وما هي 

شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ ولماذا �عتبر اخت�ار (ت) لعینتین 

مستقلتین ومتجانستین من الإحصاءات ال�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي �اخت�ار (ت) لعینتین 

مستقلتین ومتجانستین ؟ ولماذا هو اخت�ار ول�س معامل ؟  
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  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

  وضع �احث فرضا نصه " توجد فروق دالة إحصائ�ا بین متوسطي درجات التلامیذ ذوي 

، ودرجات التلامیذ العادیین في مق�اس ADHDنقص الانت�اه المصحوب �النشاط الزائد 

، علما �أننا تحصلنا على النتائج التي یوضحها ADHDالعدوان�ة لصالح التلامیذ ذوي 

الجدول التالي: 
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ADHD   العادیین

N=72 N=72 

X=140,20 X=95,70 

S=09,50 S=06,90 

 

المطلوب: 

ـ اختبر صحة نتائج هذا الفرض.  

ـ فسر النتیجة التي تحصلت علیها. 

الدرس العاشر  

مقای�س الإحصاء ال�ارامتري . الموضوع: 

ثان�ا: اخت�ار الفروض الفارق�ة.  

. اخت�ار (ت) للفروق بین متوسطین.    1

. اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین.  4.1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین.   

. أن یدرك المتعلم شروط استخدام اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین ولماذا 

�ستخدم.   
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. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین في �حث 

علمي �شكل سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین ضمن 

الإحصاءات ال�ارامتر�ة. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (اخت�ار (ت) لعینتین 

مستقلتین وغیر متجانستین)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلم 

�طرحها على أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أعرفه عن اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین ؟ 

. ما الذي أعرفه عن اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین ؟ 

. ولماذا �عتبر اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین، ومن ثم التوصل إلى 

تحدید الهدف المتعلق �الدرس وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  
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. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو اخت�ار 

(ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین ؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ 

ولماذا �ستخدم؟ ولماذا �عتبر اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین من 

الإحصاءات ال�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي �اخت�ار (ت) لعینتین مستقلتین وغیر متجانستین ؟ 

ولماذا هو اخت�ار ول�س معامل ؟  

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع الطل�ة، و�قوم 

في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام الطل�ة، ل�كتسب الطل�ة استراتیج�ات الأستاذ في 

ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 
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. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للطل�ة للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه في 

مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

   اختبر دلالة الفرق بین متوسطي درجات مجموعتین من التلامیذ في مق�اس الانت�اه 

الأكاد�مي، انطلاقا من الب�انات التال�ة:  

المجموعة الثان�ة  المجموعة الأولى 

n=101 n=72 

X=55,02 X=53,20 

S=16,33 S=14,67 

   

وفسر النتیجة التي تحصلت علیها.      

الدرس الحادي عشر  

الأحادي.     ) لتحلیل الت�اینF. اخت�ار (2

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

) للفرق بین أكثر متوسطین وشروط استخدامه.  F ـ أن �عي المتعلم مفهوم اخت�ار (

).  F. أن یدرك المتعلم مفهوم اخت�ار (

) ولماذا �ستخدم.   F. أن یدرك المتعلم شروط استخدام اخت�ار (
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) في �حث علمي �شكل سل�م.  F. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام اخت�ار (

) ضمن الإحصاءات ال�ارامتر�ة. F. أن �عي المتعلم لماذا �صنف اخت�ار (

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

) لتحلیل F   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (اخت�ار (

الت�این الأحادي)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمین �طرحها 

على أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  

) لتحلیل الت�این الأحادي ؟ F. ما الذي یجب أن أعرفه عن اخت�ار (

) لتحلیل الت�این الأحادي؟ F. ما الذي أعرفه عن اخت�ار (

) لتحلیل الت�این الأحادي؟ F. ولماذا �عتبر اخت�ار (

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

) لتحلیل الت�این الأحادي، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف Fالمفاه�م المتعلقة �اخت�ار (

المتعلق �الدرس وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 
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. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

) Fمعروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح الطل�ة أسئلة مثل: ما هو اخت�ار (

لتحلیل الت�این الأحادي؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ 

) لتحلیل الت�این الأحادي من الإحصاءات ال�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي Fولماذا �عتبر اخت�ار (

) لتحلیل الت�این الأحادي؟ ولماذا هو اخت�ار ول�س معامل ؟  F�اخت�ار (

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  
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. التقو�م:  4

   طبق �احث اخت�ار أدائي على عینة مكونة من ثلاثة مجموعة، فتحصل على النتائج 

 الموضحة في الجدول التالي: 

 ج ب أ
10 
07 
10 
12 
12 
11 

06 
07 
04 
04 
09 
09 

03 
02 
07 
07 
06 
02 

  

    المطلوب: تأكد من وجود فروق بین أداء المجموعات الثلاثة. 

 

الدرس الثاني عشر  

مقای�س الإحصاء اللآ�ارامتري . الموضوع: 

أولا: اخت�ار الفروض الارت�اط�ة.  

. معامل ارت�اط سبیرمان للرتب.    1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم معامل ارت�اط سبیرمان للرتب.   
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. أن یدرك المتعلم شروط استخدام معامل ارت�اط سبیرمان للرتب ولماذا �ستخدم.   

. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام معامل ارت�اط سبیرمان للرتب في �حث علمي �شكل سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف معامل ارت�اط سبیرمان للرتب ضمن الإحصاءات  

اللآ�ارامتر�ة. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (معامل ارت�اط 

سبیرمان للرتب)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمون �طرحها على 

أنفسهم، وهذه الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أعرفه عن معامل ارت�اط سبیرمان للرتب ؟ 

. ما الذي أعرفه عن معامل ارت�اط سبیرمان للرتب ؟ 

. ولماذا �عتبر معامل ارت�اط سبیرمان للرتب ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �معامل ارت�اط سبیرمان للرتب، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق 

�الدرس وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمون بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  
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. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للطل�ة لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو معامل 

ارت�اط سبیرمان للرتب ؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ 

ولماذا �عتبر معامل ارت�اط سبیرمان للرتب من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي 

�معامل ارت�اط سبیرمان للرتب ؟ 

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 
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. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

. �عتبر معامل ارت�اط سبیرمان للرتب من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة، و�ستخدم لمعرفة 1

 مقدار العلاقة بین متغیر�ن. 

 ـ وضح شروط استخدام معامل ارت�اط سبیرمان للرتب.  

 ـ اشرح لماذا �عتبر معامل ارت�اط سبیرمان للرتب من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة. 

)، xـ ف�ما ما یلي تقدیرات عشرة طلاب �الفرقة الأولى �كل�ة التر��ة في مادة الر�اض�ات (2

):  yومادة الك�م�اء (

 

الر�اض�ا

ت 

ضعیف ضعیف ممتاز ضعیف 

جدا 

جید مقبول مقبول 

جدا 

مقبول جید جید 

جید جید الك�م�اء 

جدا 

ضعیف 

جدا 

جید مقبول مقبول 

جدا 

ممتامقبول 

ز 

ضعیف مقبول 

  

المطلوب:  

ـ احسب ق�مة العلاقة بین تقدیرات الطلاب في المادتین. 
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ـ فسر النتیجة التي تحصلت علیها. 

الدرس الثالث عشر  

مقای�س الإحصاء اللآ�ارامتري . الموضوع: 

أولا: اخت�ار الفروض الارت�اط�ة.  

1    .Ø معامل ارت�اط فاي .

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

    .Ø أن یدرك المتعلم مفهوم معامل ارت�اط فاي .

. أن یدرك المتعلم شروط استخدام معامل ارت�اط فاي Ø ولماذا �ستخدم.   

. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام معامل ارت�اط فاي Ø في �حث علمي �شكل سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف معامل ارت�اط فاي Ø ضمن الإحصاءات  اللآ�ارامتر�ة. 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (معامل ارت�اط فاي 

Ø)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم الطل�ة �طرحها على أنفسهم، وهذه 

الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أعرفه عن معامل ارت�اط فاي Ø ؟ 

. ما الذي أعرفه عن معامل ارت�اط فاي Ø ؟ 
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. ولماذا �عتبر معامل ارت�اط فاي Ø مهما ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �معامل ارت�اط فاي Ø، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق �الدرس 

وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو معامل 

ارت�اط فاي Ø ؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ ولماذا 

�عتبر معامل ارت�اط فاي Ø من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي �معامل ارت�اط فاي 

Ø ؟ 

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 
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. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

. �عتبر معامل ارت�اط فاي من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة، و�ستخدم لمعرفة مقدار العلاقة 1

 بین متغیر�ن. 

 ـ وضح شروط استخدام معامل ارت�اط فاي. 

 ـ اشرح لماذا �عتبر معامل ارت�اط فاي من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة. 

) شخص على سؤال حق المرأة في عضو�ة مجلس 200ـ �ظهر الجدول التالي استجا�ات (2

النواب ومجالس البلد�ات: 
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البلد�ات                     

مجلس النواب 

لا نعم  

 70 30نعم   

 90 10لا 

 

المطلوب: 

حسب ق�مة الارت�اط بین استجا�ة الأشخاص على حق المرأة في عضو�ة مجلس النواب . أ

ومجالس البلد�ات. 

فسر النتیجة التي تحصلت علیها. . 

الدرس الرا�ع عشر  

مقای�س الإحصاء اللآ�ارامتري . الموضوع: 

أولا: اخت�ار الفروض الارت�اط�ة.  

. معامل ارت�اط التوافق.    1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم معامل ارت�اط التوافق.   

. أن یدرك المتعلم شروط استخدام معامل التوافق للرتب ولماذا �ستخدم.   

. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام معامل ارت�اط التوافق في �حث علمي �شكل سل�م.  

. أن �عي المتعلم لماذا �صنف معامل ارت�اط التوافق ضمن الإحصاءات  اللآ�ارامتر�ة. 
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خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (معامل ارت�اط 

التوافق)، ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمین �طرحها على أنفسهم، 

وهذه الأسئلة هي:  

. ما الذي یجب أن أعرفه عن معامل ارت�اط التوافق ؟ 

. ما الذي أعرفه عن معامل ارت�اط التوافق ؟ 

. ولماذا �عتبر معامل ارت�اط التوافق ؟ 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا 

المفاه�م المتعلقة �معامل ارت�اط التوافق، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق �الدرس 

وكتابته على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 
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  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو معامل 

ارت�اط التوافق ؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ ولماذا 

�عتبر معامل ارت�اط التوافق من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي معامل ارت�اط 

التوافق ؟ 

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمون، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4
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. �عتبر معامل ارت�اط التوافق من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة، و�ستخدم لمعرفة مقدار 1

 العلاقة بین متغیر�ن. 

 ـ وضح شروط استخدام معامل ارت�اط التوافق. 

 ـ اشرح لماذا �عتبر معامل ارت�اط التوافق من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة. 

 معرفة إن كانت هناك علاقة بین لون العیون لدى الآ�اء ولونها ابیولوجيفي الـ أراد �احث 2

لدى أبنائهم، فتحصل على الب�انات الموضحة في الجدول التالي:  

 

          لون عیون الأبناء 

لون عیون الآ�اء  

بینة  خضراء زرقاء  

 04 04 02زرقاء   

 06 01 03خضراء  

 03 02 05بن�ة  

 

المطلوب: 

ـ احسب مقدار العلاقة بین لون عیون الآ�اء ولون عیون الأبناء.  

ـ فسر النتیجة التي تحصلت علیها. 
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الدرس الخامس عشر   

مقای�س الإحصاء اللآ�ارامتري . الموضوع: 

ثان�ا: اخت�ار الفروض الفارق�ة.  

.    X2. اخت�ار كاف تر��ع 1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

.   X2. أن یدرك المتعلم مفهوم اخت�ار كاف تر��ع 

ولماذا �ستخدم.    X2. أن یدرك المتعلم شروط استخدام اخت�ار كاف تر��ع 

في �حث علمي �شكل سل�م.   X2. أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام اخت�ار كاف تر��ع 

ضمن الإحصاءات  اللآ�ارامتر�ة.  X2. أن �عي المتعلم لماذا �صنف اخت�ار كاف تر��ع 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (اخت�ار كاف تر��ع 

X2 ،ثم �قوم �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمون �طرحها على أنفسهم ،(

وهذه الأسئلة هي:  

؟  X2. ما الذي یجب أن أعرفه عن اخت�ار كاف تر��ع 

؟  X2. ما الذي أعرفه عن اخت�ار كاف تر��ع 

؟  X2. ولماذا �عتبر اخت�ار كاف تر��ع 
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  ثم یترك الأستاذ الفرصة للطل�ة للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا المفاه�م 

، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق �الدرس وكتابته X2المتعلقة �اخت�ار كاف تر��ع 

على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 

  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو اخت�ار 

؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ ولماذا  X2كاف تر��ع 

من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي �اخت�ار كاف   X2�عتبر اخت�ار كاف تر��ع 

؟ ولماذا هو اخت�ار ول�س معامل ؟   X2تر��ع 

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 
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. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  

. التقو�م: 4

. �عتبر اخت�ار كاف تر��ع من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة، و�ستخدم لمعرفة دلالة الفرق بین 1

 توز�عین. 

 ـ وضح شروط استخدام اخت�ار كاف تر��ع. 

 ـ اشرح لماذا �عتبر اخت�ار كاف تر��ع من الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة. 

 ـ وضح العلاقة بین اخت�ار كاف تر��ع ومعامل ارت�اط فاي ومعامل ارت�اط التوافق.  

ـ أجرى �احث دراسة على مجموعتین من الذكور والإناث بهدف معرفة هل هناك فرق بین 2

تكرارات المجموعتین والتكرارات المتوقعة �النس�ة لإجا�اتهم على أحد مقای�س الرأي العام، 

وكانت تكرارات كل مجموعة على أحد أسئلة المق�اس كما یلي:  
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الجنس   

الإجا�ة   

إناث ذكور 

 20 30موافق 

 08 12معارض 

 06 02محاید 

 

المطلوب: 

ـ تأكد إن كان هناك فرق بین تكرارات المجموعتین (الذكور والإناث) والتكرارات المتوقعة 

�النس�ة لإجا�اتهم على أحد مقای�س الرأي العام.  

ـ فسر النتیجة التي تحصلت علیها.  

الدرس السادس عشر  

مقای�س الإحصاء اللآ�ارامتري . الموضوع: 

ثان�ا: اخت�ار الفروض الفارق�ة.  

. اخت�ار مان و�تني.     1

الأهداف المراد تحق�قها من الدرس: 

. أن یدرك المتعلم مفهوم اخت�ار مان و�تني.    

ولماذا �ستخدم.    . أن یدرك المتعلم شروط استخدام اخت�ار مان و�تني 

في �حث علمي �شكل سل�م.   . أن یتعلم المتعلم ك�ف�ة استخدام اخت�ار مان و�تني
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ضمن الإحصاءات  اللآ�ارامتر�ة.  مان و�تني. أن �عي المتعلم لماذا �صنف اخت�ار 

خطة السیر في الدرس:  

. مرحلة ما قبل التعلم: 1

)، ثم �قوم مان و�تني   في هذه المرحلة یبدأ الأستاذ �كتا�ة عنوان الدرس على السبورة وهو (

�عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة ل�قوم المتعلمون �طرحها على أنفسهم، وهذه الأسئلة 

هي:  

؟  مان و�تني. ما الذي یجب أن أعرفه عن اخت�ار 

؟  مان و�تني. ما الذي أعرفه عن اخت�ار 

؟  مان و�تني. ولماذا �عتبر اخت�ار 

  ثم یترك الأستاذ الفرصة للطل�ة للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن �حددوا المفاه�م 

، ومن ثم التوصل إلى تحدید الهدف المتعلق �الدرس وكتابته مان و�تنيالمتعلقة �اخت�ار 

على السبورة. 

. مرحلة التعلم:  2

 �عد أن قام المتعلمین بتحدید الهدف من الدرس من خلال الإجا�ة عن الأسئلة في   

المرحلة الأولى، �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهذه الأسئلة هي:  

. ما هي الأسئلة التي أر�د أن أسألها الآن ؟ 

. هل أحتاج إلى خطة معینة لشرح هذه المعلومات لأجل است�عابها ؟ 

. ما الوقت الذي أحتاجه لإتمام الدرس ؟ 
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  یترك الأستاذ الفرصة للمتعلمین لطرح الأسئلة على أنفسهم للتعرف على الجوانب الغیر 

معروفة عن موضوع الدرس، ومن المتوقع أن �طرح المتعلمین أسئلة مثل: ما هو اخت�ار 

؟ وما هي شروط استخدامه ؟ وكیف یتم حسا�ه ؟ ولماذا �ستخدم؟ ولماذا �عتبر  مان و�تني

؟ ولماذا  مان و�تنيمن الإحصاءات اللآ�ارامتر�ة ؟ ولماذا سمي �اخت�ار  مان و�تنياخت�ار 

هو اخت�ار ول�س معامل ؟  

  ثم یدون الأستاذ الأسئلة التي ت�ادرت إلى أذهان المتعلمین على السبورة لتوجه تعلمهم 

خلال عمل�ة تعلم معارف الإحصاء، و�عدها �شرح الأستاذ الدرس �التعاون مع المتعلمین، 

و�قوم في كل مرة �طرح الأسئلة �صوت عال أمام المتعلمین، ل�كتسبوا استراتیج�ات الأستاذ 

في ك�ف�ة معالجة المعلومات. 

. مرحلة ما �عد التعلم:  3

   �قوم الأستاذ �عرض الأسئلة المتعلقة بهذه المرحلة، وهي: 

. ما الذي تعلمته �الفعل من الدرس ؟ 

. هل أجبت عما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 

. كیف أستخدم هذه المعلومات في مجال تخصصي ؟ 

. ما مدى كفاءتي في هذه العمل�ة ؟ 

. وهل أحتاج إلى بذل مز�د من الجهد ؟  

   ثم یترك الفرصة للمتعلمین للتفكیر في هذه الأسئلة، ثم �طلب منهم أن یدونوا ما اكتسبوه 

في مخطط على كرار�سهم �ضم أهم المفاه�م ودورها الإحصائي وك�ف�ة استخدامها.  
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. التقو�م: 4

   أراد �احث مقارنة اتجاه مجموعتین من الأفراد (طلاب وطال�ات) على مق�اس للاتجاه، 

 وكانت درجاتهم كالآتي: 

 48 42 38 41 53 50 41 47 43 مجموعة الطلاب
 38 34 35 40 36 37 42 39 40 مجموعة الطال�ات

 

   المطلوب: 

 . ما الفرض الذي یود ال�احث التحقق من صحته �استخدام هذه الب�انات؟ 

) مع مراعاة α. تحقق من صحة هذا الفرض �استخدام اخت�ار مان و�تني عند مستوى دلالة (

 حجم كل من العینتین.

 . فسر ما توصلت إل�ه من نتائج. 

. التوز�ع الزمني لكل درس: 

) حصة بواقع حصة أسبوع�ا �معدل ساعة ونصف 16 تم توز�ع موضوعات البرنامج في (  

لكل حصة. 

وللتحقق من صدق البرنامج تم عرضه على ثلاثة أساتذة، وقد أجمعوا على أن البرنامج 

 ) یوضح الأساتذة المحكمین).  07صالح للتطبیق (الملحق رقم (

ـ الأسالیب الإحصائ�ة: 6ـ5

  یتطلب تحلیل الب�انات كم�ا استخدام كل من أسالیب الإحصاء الوصفي وأسالیب الإحصاء 

الاستدلالي، حیث تمهد أسالیب الإحصاء الوصفي للأسالیب الإحصائ�ة الاستدلال�ة، 
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فالإحصاء الوصفي یلقي الضوء على طب�عة الظاهرة موضع الدراسة، و�صف خصائصها 

وعلاقاتها �غیرها من الظواهر �طر�قة كم�ة و�ت�ح لل�احث فرصة التأمل في شكل توز�ع 

ب�اناته وخصائصها، �حیث تمكنه من انتقاء الأسالیب الإحصائ�ة الاستدلال�ة لهذه الب�انات 

)، و�ستخدم ال�احث أسلوب إحصائي دون الآخر 16: 2005(صلاح الدین محمود علام،

انطلاقا من طب�عة ب�انات الظاهرة وأهدافها.  

  وتتمثل الأسالیب الإحصائ�ة المستعملة في الدراسة ف�ما یلي:  

    . المتوسط الحسابي. 

    . الانحراف المع�اري . 

) لدلالة الفرق بین متوسطین.  t   . اخت�ار (

  . ن الأحادي) لتحلیل الت�ايF   . اخت�ار (

ـ إجراءات تطبیق الدراسة الأساس�ة: 7ـ5

�عد التأكد من الخصائص الس�كومتر�ة للمقای�س التي ستستخدم في الدراسة، و�عد عرض   

البرنامج على مجموعة من الأساتذة المتخصصین إما في الإحصاء، أو المنهج�ة، أو الق�اس 

النفسي، و�عد اخت�ار عینة الدراسة الأساس�ة، تم الاتفاق مع رئ�س قسم العلوم الاجتماع�ة 

على موعد التطبیق، وكان التطبیق كالتالي: 

، وطبق هذا البرنامج على المجموعة 2013 نوفمبر 15  بدءنا تطبیق البرنامج بتار�خ 

التجر�ب�ة فقط، وتم توز�ع جلسات البرنامج على النحو الآتي: 
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               . الجلسة التمهید�ة: 

  خصصت للتعر�ف �البرنامج من حیث مواض�عه وك�ف�ة تطب�قه، والغرض منه، مع توض�ح 

ضرورة الالتزام �الحضور وأهم�ة ذلك �النس�ة لأفراد العینة وكذا �النس�ة لنتائج ال�حث، كما 

 تم توض�ح النقاط التال�ة:  

توض�ح الهدف من الدراسة.  . 

توض�ح أس�اب اخت�ارهم كعینة للدراسة. .  

التأكید على ضرورة الإجا�ة �صدق على ع�ارات المقای�س.  .  

التأكید على سر�ة الإجا�ات وأنها لن تستخدم إلا لغرض ال�حث العلمي من طرف  .  

ال�احثة.  

، والمتمثلة في مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة، وكذا مق�اس  ـ وتم �عدها توز�ع مقای�س الدراسة

.  كإجراء ضمن منهج ال�حث على عینة الدراسةالفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة

 . جلسات العمل: 

   تحددت في الجلسات الستة عشر، والتي تضمنت تطبیق محتو�ات البرنامج. 

 . الجلسة الختام�ة: 

  خصصت لتقی�م مدى الاستفادة من البرنامج، كما تم فیها إعادة تطبیق مقای�س الدراسة 

لإجراء الق�اس ال�عدي، كما تم تطبیق المقا�لات مع المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة والتي 

تمت �مساعدة الأستاذة التي تكفلت بتطبیق البرنامج، و�ن�غي الإشارة إلى أن عدد الطل�ة في 

) طل�ة من المجموعتین �سبب الغ�اب، 10) طالب، حیث تم است�عاد (30كل مجموعة هو (

 ) طالب المت�قین قد حضروا جم�ع حصص، وأخیرا تم إنهاء البرنامج.     30حیث تأكدنا �أن (



  

 

. 

 الفصل السادس 

 عرض ومناقشة نتائج الدراسة  

 

. عرض ومناقشة نتائج الدراسة. 1. 6  

. استنتاج عام.2. 6  

. خاتمة واقتراحات. 3. 6  
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 :نتائجالدراسةومناقشةـعرض1ـ6

فعال�ة البن�ة �عدتطب�قإجراءاتالدراسةالأساس�ة،وتفر�غنتائجكلمنمق�اس

عربوالمتعلقة،والفاعل�ةالذات�ةالإحصائ�ة،سیتممنخلالهذاالفصلعرضالنتائجالمحصلعلیهاالمعرف�ة

ضنتائجفرض�اتالدراسة،ثمسنحاولمناقشةالنتائجالمتوصللها،وتعدمرحلةمناقشةالنتائجمنأهممراحلال

 " �حثالعلمـی�اعت�ارهاالمرحلةالتـي

�قومفیهاال�احث�استخراجالأدلةوالمؤشراتالعلم�ةالكم�ةوالك�ف�ةالتیتبرهنعلىإجا�ةأسئلةال�حثأوتؤكدقبولف

 ).111: 1995صالحبنحمدالعساف، " (روضهأوعدمقبولها

 

 الخاصة بتطبیق مق�اسي الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة وفعال�ة عرضنتائجالدراسة. 1.1 ـ1ـ6

 :البن�ة المعرف�ة

 : ىالأولفرض�ةالبنتائج الخاصةالعرض.1.1ـ1ـ1ـ6

" توجد فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة :تنصالفرض�ةالأولىعلى

 بین المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي ".  

 : الجدولالتاليتحصلنا على �عدتفر�غالب�اناتو

فروق في متوسط درجات مق�اس  لمعرفة الT) یوضح نتائج اختار 17الجدول رقم (
 الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي

عدد أفراد  المجموعات
 العینة

المتوسط 
 الحسابي

الانحراف 
 المع�اري 

اخت�ار 
 Fل�فین

T 
 المحسو�ة

T 
 المجدولة

مستوى 
 الدلالة

 0.01 02.70 12.67 02.85 12.80 120.53 30 التجر�ب�ة
 21.63 65.40 30 الضا�طة
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) أن المتوسط الحسابي للمجموعة التجر�ب�ة والضا�طة هو على 17یتضح من الجدول رقم (

، والانحراف المع�اري للمجموعة التجر�ب�ة والضا�طة هو على 65.40 و120.53التوالي 

)مما یدل على 02.85 لاخت�ار ل�فین للتجانس (F، و�لغت ق�مة 21.63 و12.80التوالي 

 للفروق بین Tأن المجموعتین التجر�ب�ة والضا�طة غیر متجانستین ولذلك تم تطبیق اخت�ار 

) 12.67 المحسو�ة (T، حیث بلغت ق�مة المتوسطین لعینتین مستقلتین غیر متجانستین

) مما یدل على أن الفرض الصفري 02.70 المجدولة والتي تساوي (Tوهي أكبر من ق�مة 

) أي تحقق الفرض�ة التي %99) و�نس�ة ثقة تقدر بـ (%01مرفوض بنس�ة شك معادلة لـ (

توجد فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المجموعة تنص 

 ). α =0.01(التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي عند مستوى دلالة 

 : ثان�ةالفرض�ةالبنتائج الخاصةالعرض.2. 1 ـ1ـ1ـ6

" توجد فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین :علىالثان�ةتنصالفرض�ة

 المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي ".  

 : الجدولالتاليتحصلنا على �عدتفر�غالب�اناتو

 

 

 

فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة لمعرفة الT) یوضح نتائج اختار18الجدول رقم (

 البن�ة المعرف�ة بین المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي

عدد أفراد  المجموعات
 العینة

المتوسط 
 الحسابي

الانحراف 
 المع�اري 

اخت�ار 
 Fل�فین

T 
 المحسو�ة

T 
 المجدولة

مستوى 
 الدلالة
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 0.01 02.70 08.12 02.67 17.16 37.93 30 التجر�ب�ة
 10.49 09.66 30 الضا�طة

 

) أن المتوسط الحسابي للمجموعة التجر�ب�ة والضا�طة هو 18  یتضح من الجدول رقم (

، والانحراف المع�اري للمجموعة التجر�ب�ة والضا�طة هو 09.66 و 37.93على التوالي 

) مما یدل 02.67 لاخت�ار ل�فین للتجانس (F، و�لغت ق�مة 10.49 و 17.16على التوالي 

 للفروق Tعلى أن المجموعتین التجر�ب�ة والضا�طة غیر متجانستین ولذلك تم تطبیق اخت�ار 

) 08.12 المحسو�ة (T، حیث بلغت ق�مة بین المتوسطین لعینتین مستقلتین غیر متجانستین

) مما یدل على أن الفرض الصفري 02.70 المجدولة والتي تساوي (Tوهي أكبر من ق�مة 

) أي تحقق الفرض�ة التي %99) و�نس�ة ثقة تقدر بـ (%01مرفوض بنس�ة شك معادلة لـ (

توجد فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المجموعة التجر�ب�ة تنص 

 ). α =0.01(والضا�طة في الق�اس ال�عدي عند مستوى دلالة 

 : ثالثةالفرض�ةالبنتائج الخاصةالعرض. 1.3 ـ1ـ1ـ6

" توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین :علىالثالثةتنصالفرض�ة

 المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة ".  

 : الجدولالتاليتحصلنا على �عدتفر�غالب�اناتو
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) نتائج اخت�ار تحلیل الت�این الخاصة بدلالة الفروقفي درجات مق�اس 19الجدول رقم (

 الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي 

 في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

مصدر 
 الت�این

مجموع 
 المر�عات 

درجة 
 الحر�ة 

متوسط 
 المر�عات

 Fق�مة
 المحسو�ة

 مستوى دلالة

الت�این بین 
 المجموعات

10749.267 
 

2 5374.633 23.828 
 

.0000 

الت�این 
داخل 

 المجموعات

6090.100 27 225.559 

الت�این 
 الكلي

 ـــــــ 29 16839.367

 

) وهي أقل من 0000.مستوى الدلالة �ساوي () أن ق�مة 19  یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أن الفرض الصفري مرفوض بنس�ة شك معادلة لـ α=0.05مستوى الدلالة (

توجد فروق في درجات ) أي تحقق الفرض�ة التي تنص %99) و�نس�ة ثقة تقدر ب (01%(

مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي 

 ). α =0.01(في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة عند مستوى دلالة 

  ولتحدید مصدر الاختلاف بین المجموعات الثلاثة �معنى آخر: هل الاختلاف بین 

المتفوقین والعادیین؟ أم بین المتفوقین والضعفاء؟ أم بین العادیین والضعفاء؟ و�استخدام نظام 

SPSS:تم حساب اخت�ار شف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة والجدول التالي یوضح ذلك  
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 ) اخت�ار ش�ف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة20جدول رقم (

 مستوى الدلالة متوسط الفرق  المقارنات الثنائ�ة
 0030. 25.300- المتفوقین مع العادیین
 0000. 46.300- المتفوقین مع الضعفاء
 0150. 21.000- العادیین مع الضعفاء

 

یتضح من الجدول السابق أن جم�ع الفروق بین المجموعات الثلاثة دالة إحصائ�ا، حیث أنه 
یوجد اختلاف دال إحصائ�ا بین المتفوقین والعادیین في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة 

 وهي 0030. بلغت ق�مة مستوى الدلالة= القبلي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثالإحصائ�ة للق�اس
یوجد اختلاف دال إحصائ�ا بین المتفوقین والضعفاء ، وكذاα =0.05أقل من مستوى الدلالة 

 بلغت القبلي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثفي درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة للق�اس
یوجد ، كما أنهα =0.05 وهي أقل من مستوى الدلالة 0000.ق�مة مستوى الدلالة = 

اختلاف دال إحصائ�ا بین العادیین والضعفاء في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة 
 وهي أقل من 0150. بلغت ق�مة مستوى الدلالة = القبلي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثللق�اس

 . α =0.05مستوى الدلالة 

والشكل التالي یوضح بدقة تمثیل الفروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین 
 المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة. 
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) الفروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 18الشكل رقم (
 والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

 
 : را�عةالفرض�ةالبنتائج الخاصةالعرض.1.4 ـ1ـ1ـ6

" توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین :علىالرا�عةتنصالفرض�ة

 المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة". 
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) نتائج اخت�ار تحلیل الت�این الخاصة بدلالة الفروقفي درجات مق�اس 21الجدول رقم (

 الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي 

 في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة 

  

مصدر 
 الت�این

مجموع 
 المر�عات 

درجة 
 الحر�ة 

متوسط 
 المر�عات

 Fق�مة
 المحسو�ة

 مستوى دلالة

الت�این بین 
 المجموعات

6024.067 2 3012.033 13.242 
  

.0000 

الت�این داخل 
 المجموعات

6141.400 27 227.459 

  29 12165.467 الت�این الكلي
 

) وهي أقل من 0000.مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 21  یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أن الفرض الصفري مرفوض بنس�ة شك معادلة لـ α=0.05مستوى الدلالة (

توجد فروق في درجات ) أي تحقق الفرض�ة التي تنص %99) و�نس�ة ثقة تقدر ب (01%(

مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي 

 ).  α =0.05(في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة عند مستوى دلالة 

  ولتحدید مصدر الاختلاف بین المجموعات الثلاثة �معنى آخر: هل الاختلاف بین 

المتفوقین والعادیین؟ أم بین المتفوقین والضعفاء؟ أم بین العادیین والضعفاء؟ و�استخدام نظام 

SPSS  :تم حساب اخت�ار شف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة والجدول التالي یوضح ذلك  

 ) اخت�ار ش�ف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة22جدول رقم (
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 مستوى الدلالة متوسط الفرق  المقارنات الثنائ�ة
 0010. 29.600- المتفوقین مع العادیین
 0000. 30.500- المتفوقین مع الضعفاء
 9910.  -9000. العادیین مع الضعفاء

 

  یتضح من الجدول السابق أنه یوجد اختلاف دال إحصائ�ا بین المتفوقین والعادیین في 

 بلغت ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثدرجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة للق�اس

یوجد اختلاف ، وكذاα =0.05وهي أقل من مستوى الدلالة 0010.ق�مة مستوى الدلالة = 

دال إحصائ�ا بین المتفوقین والضعفاء في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة 

 وهي أقل من 0000. بلغت ق�مة مستوى الدلالة = ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثللق�اس

یوجد اختلاف بین العادیین والضعفاء في درجات ، في حین أنه لاα =0.05مستوى الدلالة 

 بلغت ق�مة ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثمق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة للق�اس

 . α =0.05وهي أكبر من مستوى الدلالة 9910.مستوى الدلالة = 

   والشكل التالي یوضح بدقة تمثیل الفروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة 
بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة 

 التجر�ب�ة. 
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) الفروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 19الشكل رقم (
 والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

 
  

 : فرض�ةالخامسةالبنتائج الخاصةالعرض.1.5 ـ1ـ1ـ6

" توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین :علىالخامسةتنصالفرض�ة
 المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة".  

   و�عد تحلیل النتائج توصلنا إلى النتائج الموضحة في الجدول التالي:

) نتائج اخت�ار تحلیل الت�این الخاص بدلالة الفروقفي درجات مق�اس 23الجدول رقم (

 فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي 

 في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة 

مجموع  مصدر الت�این
 المر�عات 

درجة 
 الحر�ة 

متوسط 
 المر�عات

 Fق�مة
 المحسو�ة

 مستوى دلالة 

   4864.533 2 9729.067الت�این بین 
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  المجموعات
29.592 

 

 
الت�این داخل  0000.

 المجموعات
4438.400 27 164.385 

 ـــــــــ 29 14167.467 الت�این الكلي
 

) وهي أقل من مستوى 0000.مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 23یتضح من الجدول رقم (

) %01) مما یدل على أن الفرض الصفري مرفوض بنس�ة شك معادلة لـ (α=0.05الدلالة (

توجد فروق في درجات مق�اس ) أي تحقق الفرض�ة التي تنص %99و�نس�ة ثقة تقدر بـ (

فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس 

 ).   α =0.05(القبلي للمجموعة التجر�ب�ة عند مستوى دلالة 

  ولتحدید مصدر الاختلاف بین المجموعات الثلاثة �معنى آخر: هل الاختلاف بین 

المتفوقین والعادیین؟ أم بین المتفوقین والضعفاء؟ أم بین العادیین والضعفاء؟ و�استخدام نظام 

SPSS  :تم حساب اخت�ار شف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة والجدول التالي یوضح ذلك  

 ) اخت�ار ش�ف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة24جدول رقم (

 مستوى الدلالة متوسط الفرق  المقارنات الثنائ�ة
 0330. 16.000- المتفوقین مع العادیین
 0000. 43.600- المتفوقین مع الضعفاء
 0000. 27.600- العادیین مع الضعفاء

 

یتضح من الجدول السابق أن جم�ع الفروق بین المجموعات الثلاثة دالة إحصائ�ا، حیث أنه 

یوجد اختلاف دال إحصائ�ا بین المتفوقین والعادیین في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة 

 وهي أقل من 0330. بلغت ق�مة مستوى الدلالة= القبلي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثللق�اس
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یوجد اختلاف دال إحصائ�ا بین المتفوقین والضعفاء في ، وكذاα =0.05مستوى الدلالة 

 بلغت ق�مة القبلي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثدرجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة للق�اس

یوجد اختلاف ، كما أنهα =0.05 وهي أقل من مستوى الدلالة 0000.مستوى الدلالة = 

القبلي دال إحصائ�ا بین العادیین والضعفاء في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة للق�اس

 وهي أقل من مستوى 0000. بلغت ق�مة مستوى الدلالة = للمجموعة التجر�ب�ة، حیث

 .α =0.05الدلالة 

والشكل التالي یوضح بدقة تمثیل الفروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین 
المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة. 

  

 
 

) الفروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین 20الشكل رقم (
 والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

 
 

 : فرض�ةالسادسةالبنتائج الخاصةالعرض.1.6 ـ1ـ1ـ6
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" توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین :علىالسادسةتنصالفرض�ة

 المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة".

 

 

) نتائج اخت�ار تحلیل الت�این لمعرفة الفروقفي درجات مق�اس فعال�ة 25الجدول رقم (

 البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي 

 في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة 

 مصدر الت�این
 

مجموع 
 المر�عات

درجة 
 الحر�ة

متوسط 
 المر�عات

 Fق�مة
 المحسو�ة

 مستوى دلالة

الت�این بین 
 المجموعات

3432.267 2 1716.133  
 

6,153 

   
 

الت�این داخل  0060.
 المجموعات

7530.400 27 278.904 

   29 10962.667 الت�این الكلي
 

) وهي أقل من مستوى 0060.مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 25یتضح من الجدول رقم (

) %01) مما یدل على أن الفرض الصفري مرفوض بنس�ة شك معادلة لـ (α=0.05الدلالة (

توجد فروق في درجات مق�اس ) أي تحقق الفرض�ة التي تنص %99و�نس�ة ثقة تقدر بـ (

فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس 

 ).   α =0.05(ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة عند مستوى دلالة 
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  ولتحدید مصدر الاختلاف بین المجموعات الثلاثة �معنى آخر: هل الاختلاف بین 

المتفوقین والعادیین؟ أم بین المتفوقین والضعفاء؟ أم بین العادیین والضعفاء؟ و�استخدام نظام 

SPSS :تم حساب اخت�ار شف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة والجدول التالي یوضح ذلك  

 ) اخت�ار ش�ف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة26جدول رقم (

 مستوى الدلالة متوسط الفرق  المقارنات الثنائ�ة
 2280. 13.200- المتفوقین مع العادیین
 0060. 26.200- المتفوقین مع الضعفاء
 2380. 13.000- العادیین مع الضعفاء

 

  یتضح من الجدول السابق أنه یوجد اختلاف دال إحصائ�ا بین المتفوقین والعادیین في 

 بلغت ق�مة ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثدرجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة للق�اس

یوجد اختلاف دال ، وكذاα =0.05 وهي أقل من مستوى الدلالة 2280.مستوى الدلالة = 

ال�عدي إحصائ�ا بین المتفوقین والضعفاء في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة للق�اس

 وهي أقل من مستوى 0060. بلغت ق�مة مستوى الدلالة = للمجموعة التجر�ب�ة، حیث

یوجد اختلاف بین العادیین والضعفاء في درجات مق�اس ، في حین أنه لاα =0.05الدلالة 

 بلغت ق�مة مستوى الدلالة = ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة، حیثفعال�ة البن�ة المعرف�ة للق�اس

 . α =0.05 وهي أكبر من مستوى الدلالة 2380.

    والشكل التالي یوضح بدقة تمثیل الفروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین 
 المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة.  
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) الفروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین 21الشكل رقم (

 والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة
 

 

 : فرض�ةالسا�عةالبنتائج الخاصةالعرض.7. 1 ـ1ـ1ـ6

" توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین :علىالسا�عةتنصالفرض�ة

المرتفعین والمتوسطین والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي 

 للمجموعة التجر�ب�ة ".
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) نتائج اخت�ار تحلیل الت�این الخاص بدلالة الفروقفي درجات مق�اس 27الجدول رقم (

فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین والمتوسطین والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة 

 الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة 

مصدر 
 الت�این

مجموع 
 المر�عات 

درجة 
 الحر�ة 

متوسط 
 المر�عات

 Fق�مة
 المحسو�ة

 مستوى دلالة

الت�این بین 
 المجموعات

9729.067 2 4864.533 29.592 .0000 

الت�این داخل 
 المجموعات

4438.400 27 164.385 

 ـــــ 29 14167.467 الت�این الكلي
 

) وهي أقل من 0000.مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 27  یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أن الفرض الصفري مرفوض بنس�ة شك معادلة لـ α=0.05مستوى الدلالة (

توجد فروق في درجات ) أي تحقق الفرض�ة التي تنص %99) و�نس�ة ثقة تقدر بـ (01%(

مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین والمتوسطین والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة 

 ).  α =0.05(الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة عند مستوى دلالة 

  ولتحدید مصدر الاختلاف بین المجموعات الثلاثة �معنى آخر: هل الاختلاف بین 

المتفوقین والعادیین؟ أم بین المتفوقین والضعفاء؟ أم بین العادیین والضعفاء؟ و�استخدام نظام 

SPSS  :تم حساب اخت�ار شف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة والجدول التالي یوضح ذلك  

 

 ) لاخت�ار ش�ف�ه للمقارنات ال�عد�ة المتعددة28جدول رقم (
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 مستوى الدلالة متوسط الفرق  المقارنات الثنائ�ة
 0330. 16.000- المرتفعین مع المتوسطین
 0000. 43.600- المتفوقین مع المنخفضین
 0000. 27.600- المتوسطین مع المنخفضین

 

یتضح من الجدول السابق أن جم�ع الفروق بین المجموعات الثلاثة دالة إحصائ�ا، حیث أنه 

القبلي للمجموعة للق�اسفي درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ةیوجد اختلاف دال إحصائ�ا 

 بلغت ق�مة ، حیثبین المرتفعین مع المتوسطین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ةالتجر�ب�ة 

یوجد اختلاف دال ، وكذاα =0.05 وهي أقل من مستوى الدلالة 0330.مستوى الدلالة = 

بین القبلي للمجموعة التجر�ب�ة للق�اسفي درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ةإحصائ�ا 

 بلغت ق�مة مستوى الدلالة = ، حیثالمتفوقین مع المنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة

في یوجد اختلاف دال إحصائ�ا ، كما أنهα =0.05 وهي أقل من مستوى الدلالة 0000.

بین المتوسطین مع القبلي للمجموعة التجر�ب�ة للق�اسدرجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة

 وهي 0000. بلغت ق�مة مستوى الدلالة = ، حیثالمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة

 .α =0.05أقل من مستوى الدلالة 

والشكل التالي یوضح بدقة تمثیل الفروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین 
المرتفعین والمتوسطین والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي 

 للمجموعة التجر�ب�ة.   
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) الفروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین 22الشكل رقم (
والمتوسطین والمنخفضینفي الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة 

 التجر�ب�ة
 

 : �المقابلة السابرةنتائج الخاصةالـعرض2ـ1.1 ـ6

 : �السؤال الأولنتائج الخاصةالعرض. 1ـ2ـ1.1ـ6

" حسب رأ�ك ما هو علم الإحصاء ؟ " والجدول التالي یوضح النتائج :علىالسؤال الأولنصي
 الخاصة �السؤال الأول: 

 

 

 

 

 ) نتائج تحلیل السؤال الأول29جدول رقم (
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       المجموعة 
 1السؤال

X2 دح  الضا�طة  التجر�ب�ة   ق�مة
 المحسو�ة 

 مستوى دلالة 

  02 13 أجابوا 
1 

 
13.39 

 
 13 02 لم یجیبوا 0.000

 15 15 المجموع
) وهي أقل من مستوى 0000.مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 29یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أنه یوجد فروق بین المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في α=0.05الدلالة (

 ).  %99) و�نس�ة ثقة تقدر بـ(%01الإجا�ة على السؤال الأول بنس�ة شك معادلة لـ (

 : �السؤال الثانينتائج الخاصةالعرض. 2ـ2ـ1.1ـ6

" لماذا �ستخدم الإحصاء في علم النفس ؟ " والجدول التالي یوضح :علىالسؤال الثانينصي

 النتائج الخاصة �السؤال الثاني:  

 ) نتائج تحلیل السؤال الثاني 30جدول رقم (

       المجموعة 
 2السؤال

X2 دح  الضا�طة  التجر�ب�ة   ق�مة
 المحسو�ة 

 مستوى دلالة 

  07 10 أجابوا 
1 

 
1.22 

 
 08 05 لم یجیبوا 0.26

 15 15 المجموع
 

) وهي أكبر من مستوى 0.26مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 30یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أنه لا توجد فروق بین المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في α=0.05الدلالة (

 الإجا�ة على السؤال الثاني. 
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 : �السؤال الثالثنتائج الخاصةالعرض. 3ـ2ـ1.1ـ6

ینص السؤال الثالث على: " في تحلیل الب�انات هل تستخدم نفس الأسالیب الإحصائ�ة ؟ 

 ولماذا؟ "، والجدول التالي یوضح النتائج الخاصة �السؤال الثالث:  

 

 ) نتائج تحلیل السؤال الثالث 31جدول رقم (

       المجموعة 
 3السؤال

X2 دح  الضا�طة  التجر�ب�ة   ق�مة
 المحسو�ة 

 �مستوى دلالة 

  02 11 أجابوا 
1 

 
10.99 

 
 13 05 لم یجیبوا 0.001

 15 15 المجموع
 

) وهي أقل من 0.001مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 31 یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أنه یوجد فروق في التكرارات المشاهدة بین α=0.05مستوى الدلالة (

) %01المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الإجا�ة على السؤال الثالث بنس�ة شك معادلة لـ (

 ).  %99و�نس�ة ثقة تقدر بـ (

 : �السؤال الرا�عنتائج الخاصةالعرض. 4ـ2ـ1.1ـ6

ینص السؤال الرا�ع على: " إلى ماذا یهدف ال�احث من استخدامه للإحصاء الوصفي ؟ كیف 

 ذلك؟ "، والجدول التالي یوضح النتائج الخاصة �السؤال الرا�ع:  

 ) نتائج تحلیل السؤال الرا�ع 32جدول رقم (

X2 دح  الضا�طة  التجر�ب�ة        المجموعة   مستوى دلالة  ق�مة
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 المحسو�ة  4السؤال
  05 12 أجابوا 

1 
 

06.65 
 

 10 03 لم یجیبوا 0.01
 15 15 المجموع

 

) وهي أقل من مستوى 0.01مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 32یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أنه یوجد فروق في التكرارات المشاهدة بین المجموعة α=0.05الدلالة (

) و�نس�ة ثقة %01التجر�ب�ة والضا�طة في الإجا�ة على السؤال الرا�ع بنس�ة شك معادلة لـ (

 ).  %99تقدر بـ (

 :�السؤال الخامسنتائج الخاصةالعرض. 5ـ2ـ1.1ـ6

ینص السؤال الخامس على: " إلى ماذا یهدف ال�احث من استخدامه للإحصاء الاستدلالي؟ 

 كیف ذلك؟ "، والجدول التالي یوضح النتائج الخاصة �السؤال الخامس:

 

 ) نتائج تحلیل السؤال الخامس 33جدول رقم (

       المجموعة 
 5السؤال

X2 دح  الضا�طة  التجر�ب�ة   ق�مة
 المحسو�ة 

 �مستوى دلالة 

  03 11 أجابوا 
1 

 
08.57 

 
 12 04 لم یجیبوا 0.003

 15 15 المجموع
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) وهي أقل من مستوى 0.003مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 33یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أنه یوجد فروق في التكرارات المشاهدة بین المجموعة α=0.05الدلالة (

) و�نس�ة %01التجر�ب�ة والضا�طة في الإجا�ة على السؤال الخامس بنس�ة شك معادلة لـ (

 ).  %99ثقة تقدر بـ (

 : �السؤال السادسنتائج الخاصةالعرض. 6ـ2ـ1.1ـ6

ینص السؤال السادس على: " كیف �ستفید ال�احث من الإحصاء الوصفي في الإحصاء 

 الاستدلالي؟ "، والجدول التالي یوضح النتائج الخاصة �السؤال السادس:

 

 

 

 

 ) نتائج تحلیل السؤال السادس 34جدول رقم (

 

 

) وهي أقل من 0.001مستوى الدلالةتساوي () أن ق�مة 34  یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أنه یوجد فروق في التكرارات المشاهدة بین α=0.05مستوى الدلالة (

 المجموعة 
 6السؤال

X2 دح  الضا�طة  التجر�ب�ة  المحسو�ة ق�مة �مستوى  
 دلالة 

  05 14 أجابوا 
1 

 
11.62 

 
 10 01 لم یجیبوا 0.001

 15 15 المجموع
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) %01المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الإجا�ة على السؤال السادس بنس�ة شك معادلة لـ(

 ).  %99و�نس�ة ثقة تقدر بـ (

 : �السؤال السا�عنتائج الخاصةالعرض. 7ـ2ـ1.1ـ6

) y) و(xینص السؤال السا�ع على: " نفترض أننا ن�حث عن العلاقة بین متغیر�ن (

)، ماذا 0.70) وقدرت العلاقة بین المتغیر�ن ب (rواستخدمنا معامل ارت�اط بیرسون (

)، فما هو Tتستنتج؟ أردنا معرفة إمكان�ة تعم�م النتیجة على المجتمع استخدمنا اخت�ار (

 الهدف من استخدامه ؟ "، والجدول التالي یوضح النتائج الخاصة �السؤال السا�ع: 

 

 
 

 ) نتائج تحلیل السؤال السا�ع  35جدول رقم (

       المجموعة 
 7السؤال

X2 دح  الضا�طة  التجر�ب�ة   ق�مة
 المحسو�ة 

 �مستوى دلالة 

  02 13 أجابوا 
1 

 
09.60 

 
 12 02 لم یجیبوا 0.002

 15 15 المجموع
 

) وهي أقل من 0.002مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 35  یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أنه یوجد فروق في التكرارات المشاهدة بین α=0.05مستوى الدلالة (

) %01المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الإجا�ة على السؤال السا�ع بنس�ة شك معادلة لـ (

 ).  %99و�نس�ة ثقة تقدر بـ (
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 : �السؤال الثامننتائج الخاصةالعرض. 8ـ2ـ1.1ـ6

ینص السؤال الثامن على: " متى یلجأ ال�احث إلى استخدام أسالیب الإحصاء 

 ال�ارامتر�واللا�ارامتري ؟ "، والجدول التالي یوضح النتائج الخاصة �السؤال الثامن:  

 

 

 

 

 ) نتائج تحلیل السؤال الثامن36جدول رقم (

       المجموعة 
 8السؤال

X2 دح  الضا�طة  التجر�ب�ة   ق�مة
 المحسو�ة 

 �مستوى دلالة 

  07 12 أجابوا 
1 

 
03.58 

 
 08 03 لم یجیبوا 0.05

 15 15 المجموع
 

) وهي أقل من مستوى 0.05مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 36یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أنه یوجد فروق في التكرارات المشاهدة بین المجموعة α=0.05الدلالة (

) و�نس�ة ثقة %01التجر�ب�ة والضا�طة في الإجا�ة على السؤال الثامن بنس�ة شك معادلة لـ (

 ).  %99تقدر بـ (

 : �السؤال التاسعنتائج الخاصةالعرض. 9ـ2ـ1.1ـ6
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  ینص السؤال التاسع على: " في ماذا �فید المنحنىالاعتدالي المع�اري ال�احث ؟ ولماذا یلجأ 

 ال�احث إلى استخدامه ؟ "، والجدول التالي یوضح النتائج الخاصة �السؤال التاسع:  

 ) نتائج تحلیل السؤال التاسع37جدول رقم (

       المجموعة 
 9السؤال

X2 دح  الضا�طة  التجر�ب�ة   ق�مة
 المحسو�ة 

 �مستوى دلالة 

  03 14 أجابوا 
1 

 
16.42 

 
 12 01 لم یجیبوا 0.000

 15 15 المجموع
 

) وهي أقل من مستوى 0.000مستوى الدلالة تساوي () أن ق�مة 37یتضح من الجدول رقم (

) مما یدل على أنه یوجد فروق في التكرارات المشاهدة بین المجموعة α=0.05الدلالة (

) و�نس�ة ثقة %01التجر�ب�ة والضا�طة في الإجا�ة على السؤال التاسع بنس�ة شك معادلة لـ (

 ).  %99تقدر بـ (

:   الدراسةمناقشةنتائجـ2.1ـ6

مناقشة النتائج المتوصلإلیها من تطبیق مق�اسي الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة ـ1ـ2.1ـ6

 وفعال�ة البن�ة المعرف�ة: 

 :الفرض�ةالأولىبنتائج الخاصةالمناقشة. 1. 1. 2. 1. 6

" توجد فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة :تنصالفرض�ةالأولىعلى

بین المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي 

،وقدتوصلتنتائجهذهالدراسةمنخلالالأسالی�الإحصائ�ةالمستخدمةفیهاإلىالتحققمنهذهالفرض�ةوالتو"
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فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المجموعة صلإلىوجود

 التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي لدى طل�ة السنة الثان�ة علم النفس.

  و�مكن تفسیر هذه النتیجة �عد ض�ط المتغیرات التي قد تؤثر في نتائج المعالجة التجر�ب�ة، 

بتأثیر إستراتیج�اتماوراء المعرفة على الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة لعینة الدراسة (المجموعة 

 دراسةمرزوقعبدالمجیدمرزوق : ماأشارتإلیهالدراساتالتال�ةالتجر�ب�ة)، وهذا 

 ،دراسةعزتحسنPintrich,P and all)1994(،دراسة)1993(

 Eshel and)2003(،دراسةWolters and Rosenthal)2000(،دراسة)1999(

Kohavi)،2006ر��ععبدهأحمدرشوان :

 .الفاعل�ةالذات�ةفي استراتیج�اتماوراءالمعرفةتأثیر،حیثاتفقتهذهالدراساتعلى)116ـ106

إرجاع ذلك و�مكن

تأثیراستخداماستراتیج�اتماوراءالمعرفةف�فهممعارفالإحصاءعلىالمعتقداتالتی�حملهاالطال�حولقدراتهإلى

وإمكاناتهف�فهمالإحصاء،فالطال�الذی�ع�طب�عةالإحصاءوماتتطلبهمعارفالإحصاءمناستراتیج�اتلاس

ت�عابها،و�ع�طب�عتهكشخصومالدیهمنقدراتوإمكاناتلفهمالإحصاءفإنهذاالوعی�ساعدهللوصولإلىأعلىد

رجةمنالأداءعلىمختلفالمهاموالمشكلاتالتییتعرضلهاسواءالأكاد�م�ةأوالح�ات�ةالعامة،وهذاماأكدتهدرا

 سةجاما

)2000(Gamaالتیتؤكدعلىفاعل�ةاستراتیج�اتماوراءالمعرفةف�حلالمشكلاتالمختلفة)أحمدعلیإبراه�م

 ).32: 2007عل�الخطاب،

یتضحمماس�قأهم�ةاستراتیج�اتماوراءالمعرفةفیرفعمستوىالطال�علىقدرتهعلىحلالمشكلاتخاصةالأكاد

�م�ة،وهومایبینتأثیراستراتیج�اتماوراءالمعرفة 

) 2003(علىالتحص�لالدراسیوهذاماأكدتهدراسةسمیرعط�ةعر�ان

عبدالرحمانبنبر�كة،(علىفاعل�ةاستخداماستراتیج�اتماوراءالمعرفةفیرفعالتحص�لالمعرفیللفلسفة
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2007 :

الأمرالذییرفعمنخبراتالنجاحلدىالطالبوهوما�عززمنمعتقداتهحولقدراتهعلىفهممعارفالإحصاءو،)147

) Bandura,A(ك�ف�ةتوظ�فه،بناءعلىذلك،وهوماأشارإلیه�اندورا

فؤادالنفعي(عندماأوضحأنعمقالإحساس�الفاعل�ةالذات�ةیتحددف�ضوءخبرةالفردومدىملاءمتهاللموقف

،2008 :

استخداماستراتیج�اتماوراءالمعرفةمنطرفالطال�ف�فهممعارفالإحصاءبإحساسهبتأثیر،وهذاما�فسر)39

 .الفاعل�ةالذات�ةالإحصائ�ة

من استراتیج�اتماوراءالمعرفة�الفاعل�ةالذات�ةالإحصائ�ةتأثیركما�مكنتفسیر

نالطال�الذیلدیهفاعل�ةذات�ةإحصائ�ةیتصف�الثقة�النفس،والمثابرة،والإصرارعلىبلوغالهدف،�صخلالأ

رفالنظرعمایواجههمنصعو�اتوعق�ات،كماأنهمیتخذونأفضلالإستراتیج�اتلتحسینمستواهمف�الإحصاء

: 2006حنانالحر�ي،(

،فهمیبذلونجهوداكبیرةكماأنهم�ض�طونأهدافهمق�لالبدءبتعلمالإحصاءوتحدیدالإستراتیج�اتالم)26

ناس�ةلاست�عابهومنثم�قومون�مراق�ةعمل�اتهمالمعرف�ةأثناءعمل�ةتعلمالإحصاءوالعملعلىتصو��مسار

ها،كماأنهم�عمدونإلىطرحأسئلةعلىأنفسهملتحدیدماالذ�اكتسبوه�الض�طمنمعارفالإحصاءوك�ف�ةتوظ

: 2004أشرفكیرسل�مة،(�فها

،الأمرالذی�ساعدعلىتكو�نبن�ةمعرف�ةمتناسقةومترا�طةف�الإحصاءأ�أنهماستخدموااستراتیج�اتما)60

الفاعل�ةالذات�ةالإحباستراتیج�اتماوراءالمعرفةتأثیروراءالمعرفةف�اكتسا�معارفالإحصاء،وهذاما�فسر

 .صائ�ة

هذا 

و�مكنتفسیرهذهالنتیجةمنخلالأنالمتعلمالذی�قوم�التخط�طلعمل�ةتعلمهمنتحدیدللأهدافوطب�عةمادةالت

علموماتتطلبهمناستراتیج�اتلاست�عا�معارفها�الإضافةإلىوضعخطةتحددالخطواتاللازمةلفهمموضو
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عالتعلم،وكذاتحدیدمعارفهالسا�قةحولالموضوع،ومنثممراق�ةسیرهأثناءعمل�ةالتعلمومدىمناس�ةالإست

راتیج�اتالمستخدمة،وكذامراق�ةعمل�اتهالمعرف�ةوالعملعلىتصو��مسارهاف�اتجاهتحق�قالأهدافالمسطرة

،وكذاتقو�مالإستراتیج�اتالمستعملةومدىمناسبتهالیتمف�ضوءذلكاتخاذالإستراتیج�اتالبدیلة،أ�أنالمتعلم

�ستخدماستراتیج�اتماوراءالمعرفةف�عمل�ةالتعلم،فحرصالمتعلمعلىاست�عا�المعارفواستخداماستراتیج�ا

تماوراءالمعرفةل�سأمراعابراوتلقائ�اوإنماإندلعلىشيءفهو�دلعلىرغ�ةالمتعلمفیإتقانالمعارفالتییتعلمهاوتن

على ما اصطلحت النظر�ات استراتیج�اتماوراءالمعرفةتأثیرم�ةكفاءتهوتطو�رقدراته،وهوما�فسر

 Dweck,D andدراسة وهو ما یتفق مع ما أشارت إل�ه الدراسات التال�ة: أهدافالإتقانالحدیثة ب

Leggett)1988(دراسة،Nolen and Haladina)1990(دراسة،)1992(Young and 

all1994(،دراسة(Archerدراسة،)1995(Schunk)،2006فر�دةبوقر�رس :

) 2003 (،ودراسةالعمادي)2003 (،دراسةحافظعبدالستارحافظ)14ـ11

: 2006ر��ععبدهأحمدرشوان،(

 .أهدافالإتقانفي استراتیج�اتماوراءالمعرفةتأثیر،حیثاتفقتهذهالدراساتعلى)179ـ178

في استراتیج�اتماوراءالمعرفةهذا و�مكن تفسیر تأثیر

أهدافالإتقانمنخلالتأثیراستراتیج�اتماوراءالمعرفةعلىعدةمتغیراتترت�ط�أهدافالإتقان،حیثأناستخداماست

راتیج�اتمـاوراءالمعـرفةیؤثرفـیدافع�ةالفردفـ�أداءالمهامالمختلفة،و�كونذلكمنخلالطب�عةالنزعةالإعزائي

ةلنجاحأوفشلالفردف�أداءالمهامالمختلفة،و�رىواینرفینظر�تهالتفسیرالسببیللنجاحوالفشلأنالأفرادالذین�م

فتحي (رونبخبراتالنجاحف�المهامالموكلةلهم،غال�اما�عزوننجاحهمإلىجهودهموقدراتهم

: 2004مصطفىالز�ات،

،والوعی�الذاتأثناءاعزاءالنجاحللجهودالمبذولةوالقدراتیؤدیإلىز�ادةالرغ�ةفیبذلالجهدوالمثاب)479ـ478

) 2003 (رةلأجلإتقانالمعارفالمختلفةوهذاماأكدتهدراسةالعمادي

ر��عع(التیتوصلتإلىوجودعلاقةارت�اطموج�ةدالةإحصائ�ابینأهدافالإتقانوعزوالنجاحإلىالجهدالمبذول

 ).179: 2006بدهأحمدرشوان،
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تأثر في استراتیج�اتماوراءالمعرفة�الإضافة إلى ذلك فإن

أهدافالإتقانمنخلالماتؤدیهاستراتیج�اتماوراءالمعرفةف�الوصول�المتعلمإلىالوعیبنقاطقوتهوضعفه،فالم

تعلمالذییراق�صیرورةتفكیرهأثناءعمل�ةالتعلمو�طرحأسئلةعلىنفسهبهدفض�طعمل�ةالتعلمومراقبتهاوتق

و�مها،وكذاالعملعلىإیجادارت�اطاتبینالمعارفالسا�قةوالمعارفالجدیدةموضوعالتعلمیجعلهعلىوعی�الموا

ضعوالمواطنالتی�عان�ضعفافیها،الأمرالذییجعله�طل�العونالأكاد�م�سواءمنالأستاذأومنالزملاءللاست

فسارعننقاطالنقصومنثماست�عا�المعارف�شكلمتكاملقائمعلىالمعنىوالفهم،وحرصالمتعلمعلىطل�العونالأ

) 1993 (كاد�مییرت�طمعرغبتهفیإتقانالمعارفالمرادتعلمها،وهذاماأكدتهدراسةسهیرأنورمحفوظ

: 2006ر��ععبدهأحمدرشوان،(الت�أكدتعلىوجودعلاقةبینإستراتیج�ةطل�العونالأكاد�میوأهدافالإتقان

166.( 

في استراتیج�اتماوراءالمعرفةتأثیر�مكنتفسیر و

أهدافالإتقانمنخلالتأثیراستراتیج�اتماوراءالمعرفةعلىعاداتالاستذكارالتـییت�عهاالمتعلم،حیثأنإت�اعالمتعل

ملعاداتالاستذكارالصح�حةل�سأمراعابرا،إذأنالمتعلمالذیینظملعمل�ةمذاكرته،منتنظ�مللوقت،وتحضي

رللوسائلوتنظ�مللمكانهوذلكالمتعلمالذی�ع�طب�عتهكشخص،وكذاطب�عةعمل�ةالمذاكرة،و�ع�كذلكنجاح

وصلاح�ةتلكالعاداتكأنماطسلوك�ةواستراتیج�اتنجحإت�اعهاف�مواقفالتحص�لالسا�قة،وهذامایدلعلىاعت

مادالمتعلمللسیرالممنهجالغیرعشوائ�ف�استذكاره،والذی�عتمدأساساعلىوصولهإلىأقصىدرجاتالض�طوال

س�طرةعلىصیرورتهف�الاستذكاروتصو��الإستراتیج�اتالتییت�عهالتساعدهعلىاستذكارأفضلمما�عن�اعت

إلىأن Wingمادهعلىاستخداماستراتیج�اتماوراءالمعرفةف�استذكاره،وفیهذاالصدد�شیر

ر(تأثیراستراتیج�اتماوراءالمعرفةعلىرفعمستوىتحص�لالمتعلم�ظهرمنخلالإسهامهاف�الاستذكارالفعال

 ).34: 2006ب�ععبدهأحمدرشوان،

یتضحمماس�قأناستخداماستراتیج�اتماوراءالمعرفةیرت�طبإت�اعالمتعلملعاداتاستذكارصح�حة،الأمرال

) 1994 (ذی�ساعدالمتعلمعلىإتقانالمعارفالتی�كتسبها،وهذاماأكدتهدراسةمحمودأحمدعمر
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الت�أكدتعلىعلاقةعاداتالاستذكارمنتنظ�مللوقتوتحضیرللوسائلوغیرهاترت�ط�أهدافالإتقانأ�أنالمتعلمالذي

�عملعلىتنظ�معمل�ةمذاكرتههدفهمنوراءذلكهوإتقانالمعارفالتی�كتسبهالأجلرفعكفاءتهالعلم�ةوالتزود�ال

 .استراتیج�اتماوراءالمعرفة�أهدافالإتقانتأثیرمعارفالجدیدة،وهذاما�فسر

  بناء على ما سبق یتضح تأثیر إستراتیج�اتماوراء المعرفة في أهداف الإتقان، وقد بینت 

الدراسات أن أهداف الإتقان ترت�ط إیجا�ا �الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، حیث بینت دراسة 

) وجود علاقة ارت�اط�ه موج�ة بین أهداف الإتقان والفاعل�ة الذات�ة 2011أحمدي خولة (

الإحصائ�ة، وذلك 

منخلالتأثیرالفاعل�ةالذات�ةالإحصائ�ةعلىعدةمتغیرات،حیثتؤثرالمعتقداتالتی�حملهاالطال�حولقدراتهعلىف

همالإحصاءوك�ف�ةتوظ�فهعلىالأهدافوالعمل�اتالتوقع�ة،فالأفرادمرتفعواالفاعل�ةالذات�ةالإحصائ�ةیت

صورونعمل�اتالنجاحالتیتز�دمنالأداءوتدعمه،كماأنهم�ضعونلأنفسهمأهدافاطموحةو�سعونجاهدینإل

،كمـاأنالفاعل�ةالذات�ةالإحصائ�ةتحددكـمومعدلالجهد )48: 2008فؤادالنفعي،(ىتحق�قها

الـذییبذلهالفـردومـدىحرصهمومثابرتهمعلـىفهممعارفالإحصاءواستخراجالعلاقاتبینقوانینهوالر�طبینمعا

رفهوالمعارفذاتالعلاقة�ه،�الإضافةإلىأنهم�عملونجاهدینعلىتجاوزالعراقیلوالصعو�اتالتیتواجههمف�اكتس

ا�معارفالإحصاء،فشعورالطالب�أنهقادرعلىفهمالإحصاء�عززرغبتهفیبذلالجهدوإتقانالمعارفالتییتعلمه

 ).2009مشر�سلاف،(ا

هذا �الإضافة إلى 

تأثیرالأهدافالتی�ضعهاالطالبلنفسهمنوراءتعلمهللإحصاء،فالطال�الذیهدفهإتقانمعارفالإحصاءلأجلرف

و�عملجاهدر،كبأف�الإحصاءفإنهیبذلجهدافعالةعكفاءتهالعلم�ةواكتسا�معارفجدیدةوتشكیلبن�ةمعرف�ة

التخط�الصعو�اتالتیتواجههأثناءفهمهللإحصاء،الأمرالذی�ساعدهعلىتحسینتحصیلهالمعرف�ف�مادةالإ

حصاءوذلكمنخلالتأثیرأهدافالإتقانعلىاندماجهالمعرفیوهذاما 

،التیتوصلتإلىوجودعلاقةارت�اطیهایجاب�ةبینأهدافالإتقانوالاندماجالمعPekurn)1993(أكدتهدراسة
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: 2006فر�دةقادري،(رفي

،الأمرالذی�ساعدالطال�علىالنجاحف�اكتسا�معارفالإحصاءوإتقانها،وتراكممثلهذهالخبراتتشكلعام)13

 :Pajares,1996(لاقو�الهتأثیرایجاب�فیرفعمستوىالفاعل�ةالذات�ةالإحصائ�ةللطالب

 .،وهذاما�فسروجودعلاقةارت�اطیهبینأهدافالإتقانوالفاعل�ةالذات�ةالإحصائ�ة)07

  یتضح بناء على ما سبق أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة تأثر في الفاعل�ة الذات�ة 

الإحصائ�ة من خلال التأثیر في العدید من المتغیرات التي ترت�ط �الفاعل�ة الذات�ة 

وجود فروق في متوسط درجات الإحصائ�ة، و�ذلك فإننا نقبل الفرض�ة التي تنص على 

 مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي. 

 :الثان�ةالفرض�ةبنتائج الخاصةالمناقشة.2. 1. 2. 1. 6

" توجد فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین :علىالثان�ةتنصالفرض�ة

المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي 

،وقدتوصلتنتائجهذهالدراسةمنخلالالأسالی�الإحصائ�ةالمستخدمةفیهاإلىالتحققمنهذهالفرض�ةوالتو"

فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المجموعة التجر�ب�ة صلإلىوجود

 والضا�طة في الق�اس ال�عدي لدى طل�ة السنة الثان�ة علم النفس. 

و�مكن تفسیر هذه النتیجة �عد ض�ط المتغیرات التي قد تؤثر في نتائج المعالجة التجر�ب�ة، 

بتأثیر إستراتیج�اتماوراء المعرفة على تفعیل البن�ة المعرف�ة لعینة الدراسة (المجموعة 

 ما وراء المعرفة في إثراء البناء المعرفي للفرد مـن خلال توس�ع خلالمساهمةالتجر�ب�ة)، من 

خبراته المعرف�ة �اشتقاق إستراتیج�اتلتتـواءم مـع المواقف الجدیدة (فتحي مصطفى 

)، حیث أن الفرد أثناء مواجهته لمهمة جدیدة �حدث له اختلال في 418 :2004،الز�ات

التوازن مما یدفعه إلى محاولة التكیف مع الموقف الجدید، ولا �كون ذلك إلا من خلال فهم 

طب�عة المهمة الجدیدة وتحلیلها تحل�لا عم�قا لإیجاد إستراتیج�ة تتلاءم مع تلك المهمة، وذلك 
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مـن خلال التخط�ط الـذي یتضمن تحدید طب�عة المهمة وال�حث عـن إستراتیج�ة ملائمة 

للتعامل معها والوسائل المساعدة لتنفیذ المهمة وغیرها، كما أن الإستراتیج�ة المشتقة لا �مكن 

أن تنجح في معالجة المهمة الجدیدة إلا من خلال المراق�ة التي تتضمن الوعي بتنفیذ المهمة 

والتحقق من مدى سیرها في المعالجة الصح�حة للموقف الجدید، و�عد تنفیذها ُ�قوم الفرد 

مدى نجاح الإستراتیج�ة في معالجة تلك المهمة الجدیدة لیتواءم معها و�التالي �ستدخلها في 

 .بنائه المعرفي السابق

تؤثر سعة البناء المعرفي للفرد على ز�ادة ض�طه وس�طـرته هذا من جهة، ومن جهة أخرى 

على عمل�اته المعرف�ة، فالعمل�ات المعرف�ة المختلفة تعالج المحتوى المعرفي(فتحي مصطفى 

)، فبدون محتوى معرفي لا نجد عمل�ات معرف�ة، أما العمل�ات 402 :2004الز�ات ،

الماوراء المعرف�ة فهي تعمل على الض�ط والس�طرة علـى تلك العمل�ات المعرف�ة، ولـذا تظهر 

العلاقة خط�ة، حیث كلما زادت الخبرات المعرف�ة للفرد كلما زاد اشتقاقه للعمل�ات المعرف�ة 

 . التي تتعامل معها، وكلما زادت هذه الأخیرة زاد استخدام ما وراء المعرفة

و�مكن إرجاع تأثیر إستراتیج�اتماوراء في تفعیل البن�ة المعرف�ة من خلال تأثیر 

إستراتیج�اتماوراء المعرفة في مستو�ات تجهیز ومعالجة 

تعدمستو�اتتجهیزومعالجةالمعلوماتمجموعةمنإجراءاتالتكو�نوتناولالمعلومات،حیث�عو المعلومات،

ملعلىاستق�الالمثیراتالحس�ةثمیتمترمیزهاوتشفیرهاعلىأسـاسمعیـن،ومــنثــمیتـمتنظ�مهاودمجهـامـعمعار

 Daniel et(فالفـرد

al,2007:p86Gaonac(حیثأنهكلمازادعمقتجهیزومعالجةالمعلوماتكلماقلالنس�انوكلماأدىإلىاحت،

فاظأطولللمعلومات،بینمامستوىالتجهیزالسطحیلمعالجةالمعلوماتقائمعلىالاهتمام�شكلالمعلوماتوسي

 ).161 :2004 ،عدنانیوسفالعتوم(اقهاممایؤدیإلىاحتفاظقصیرالأمد
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حیث أنه مستوىتجهیزومعالجةالمعلومـاتمنفي ماوراءالمعرفةتأثیرظهريو

كلمازادعمقتجهیزومعالجةالمعلومات،كلمازادتالخبراتالمعرف�ةللفرد،وهذامایؤدیبدورهإلىز�ادةالخبراتال

ماوراءالمعرف�ةالقائمةعلىمعرفةطب�عةالمهمةوإستراتیج�اتالتعاملمعها،وهذامایؤثرف�استخدامالفردلمه

 اراتماوراءالمعرفةأثناءإق�الهعلىالمهامالمختلفة،حیثأنالمتعلمالذی�قابلدرساجدیدا

�قومبتناولذلكالدرسمنخلالالتحل�لالعم�قلمعانیهوفهمهفهماجیداودمجهمعالمعارفالسابق)مهمةجدیدة(

ةممایز�دمندرجةاحتفاظه�محتوىالدرس،وك�ف�ةتناوله،وهذامایؤدیإلىاكتسابخبرةماوراءمعرف�ةتساعدع

لىالتخط�طوالمراق�ةوالتقو�مأثنـاءتنفیذمهمةمشابهةولتكنالتعاملمعدرسمننفسالمادةمشابهللدرسالسا�قف

 في توج�ه تجهیز ومعالجة  أتكنسون وش�فرن  ما أشار له نموذج وهذا،�عامدراس�آخر

المعلومات حول المراحل التي یتم من خلالها استدخال المعلومات في البناء المعرفي من 

سونوش�فرن حددا ثلاثة مخازن نخلال مرورها إلى الذاكرة طو�لة المدى حیث أن اتك

للمعلومات (مخزن الذاكرة الحس�ة، مخزن الذاكرة القصیرة المدى، مخزن الذاكرة طو�لة 

)، وان كل خلل في إحدى المخازن الثلاثة یؤدي 158: 2005المدى)(یوسف عدنان العتوم، 

إلى فشل في استدخال تلك المعلومة فعلى سبیل المثال: الطالب الذي �عاني من نقص في 

ال�صر فانه �عاني من عدم رؤ�ة �عض المعلومات بوضوح من الكتاب أو أثناء شرح الأستاذ 

لها على السبورة رغم محاولاته الجادة لتعمیق معارفه في أي مجال معرفي �استخدام أكثر 

لاستراتج�ات التعلم الفعالة. 

كمـا أن أساس تشكل البن�ة المعرف�ة للفرد في أي مجال معرفي یرت�ط بتمثیل المعرفة لد�ه، 

 من الجانب النظري أن لتمثیل المعرفة عدة أشكال تشیر إلى الرا�عوكما لاحظنا في الفصل 

( العمل�ات المعرف�ة التي یوضحها لإدراك واكتساب وتحو�ل المعرفة وتخز�نها واستعادتهــا 

1990:38,Richard, J( ، التمثیل الحركي أو) حیث أن هناك ثلاثة أشكال لتمثیل المعرفة

العملي، التمثیل الا�قوني، التمثیل الرمزي ) و�مثل كل شكل من الأشكال السا�قة أسلوب 

التعلم المفضل لدى الفرد فهناك من یر�د التعلم بواسطة النشاط وهناك من �فضل التعلم 
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بواسطة الصور والمشاهد وهناك من یر�د التعلم بواسطة الاستماع للمعاني والأفكار، وهذه 

الأسالیب بدورها تؤثر على استخدام الفرد لإستراتج�ة تعلم دون الأخرى، وهذا ما یؤدي إلى 

الاعتقاد �ان استراتج�ات التعلم قد ترت�ط �أشكال تمثیل المعرفة أكثر من ارت�اطها بنواتج 

تمثیل المعرفة (فعال�ة البن�ة المعرف�ة) لدى الفرد. 

تأثیر لإستراتیج�اتماوراء المعرفةفي كون هناك ينه من المنطقي أن أترى ال�احثة   هذا و

، وهذا ما یتفق مع آراء الكثیر من ال�احثین، إذ أشارفتحي مصطفى تفعیل البن�ة المعرف�ة

وراء المعرفة والبن�ة المعرف�ة یؤدي إلى اشتقاق ماالز�اتإلى أن التفاعل بین كل من 

استراتیج�ات معرف�ة فعالة، حیث تساهم ماوراء المعرفة في إثراء البناء المعرفي للفرد من 

خلال توس�ع خبراته المعرف�ة �اشتقاق استراتیج�ات لتتواءم مع المواقف الجدیدة (فتحي 

).  18 4: 2004مصطفى الز�ات، 

حیث أن الطالب أثناء مواجهته لمشكلة جدیدة �حدث له اختلال في التوازن مما یدفعه إلى 

محاولة التكیف مع تلك المشكلة،ولا �كون ذلك إلا من خلال فهم طب�عة تلك المشكلة 

وتحلیلها تحل�لا عم�قا لإیجاد الإستراتیج�ة التي تتلاءم معها من خلال التخط�ط والمراق�ة 

والتقو�م، وأثناء اشتقاق الطالب لإستراتیج�ة جدیدة تمكنه من حل تلك المشكلة یتم استدخالها 

في بنائه المعرفي، وهذا ما وضحته النظر�ة البنائ�ة المعرف�ةلجون ب�اج�ه من خلال تطرقها 

لمفهومي التمثیل والمواءمة، والتوازن المعرفي یتم عند حدوث الاستدخال، إذ �عمل التمثیل 

على استدخال المواض�ع الخارج�ة في البنى العقل�ة أو دمج المعلومات الجدیدة والعمل�ات 

والتي من بینها استراتیج�ات (Trodeo, Martinot, 2003:55)ةالمعرف�ة في البنى الداخلي

التعلم، ولكي �حدث الاستدخال لا بد أن تس�قه عمل�ة المواءمة التي تشمل تعدیل المعارف 

السا�قة لتتلاءم مع المعارف الجدیدة، وهذا ما �مثل الوعي �العمل�ات المعرف�ة (ماوراء 

المعرفة)، وناتج كل من عملیتي التمثل والمواءمة یؤدي إلى استدخال معارف جدیدة من 

جهة واستراتیج�ات معرف�ة مشتقة من جهة أخرى، مما یؤدي ذلك إلى حدوث التوازن 
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المعرفي والذي �عبر عن نجاح الفرد في توظیف إمكاناته مع متطل�ات البیئة حوله(فتحي 

). 187: 2006مصطفى الز�ات، 

تأثیر إستراتیج�اتماوراء المعرفة في تفعیل البن�ة المعرف�ة، من خلال تأثیر كما �مكن تفسیر 

 Oneill and)1996دراسة(إستراتیج�اتماوراء المعرفة في إستراتیج�ات التعلم، وهذا ما أكدته

Obidi التي توصلت إلى وجود علاقة بین ما وراء المعرفة والتحصیل الدراسي لدى طلاب

التي توصلت إلى تحسین أداء تلامیذ الصف الخامس Ritll and allالمرحلة الثانو�ة، ودراسة 

والسادس ابتدائي في مادة الر�اض�ات وز�ادة فهمهم العمیق وتنم�ة مهاراتهم الإجرائ�ة في 

القدرة على حل المسائل الر�اض�ة نتیجة للاهتمام �كل من المعرفة التقر�ر�ة المعرفة 

 فعال�ة Tong،كما أوضحت دراسة )205: 2008 ،الإجرائ�ة(ش�ماء حمود الحارون 

إستراتیج�ةماوراء المعرفة في ز�ادة إدراك التلامیذ لحل المسائل للفض�ة،وتتفق هذه النتیجة مع 

ما أشار إل�ه فتحي مصطفى الز�ات حیث أكد على وجود علاقة ایجاب�ة بین ماوراء المعرفة 

والدراسة، وتظهر تلك العلاقة من خلال تحسین طرق المذاكرة لدى المتعلم،حیث تمكن ما 

وراء المعرفة المتعلم من اخت�ار الطرق الأنسب أثناء مذاكرته لمختلف المواد الدراس�ة وعدم 

تعم�مه للطرق الخاطئة والشائع استعمالها مما یجن�ه ذلك استخدام استراتیج�ات تعلم غیر 

)، كما تتفق نتائج الدراسة الحال�ة 433: 2004فعالة أثناء المذاكرة(فتحي مصطفى الز�ات، 

رنبرغ حیث یرى أن مهارات ما وراء المعرفة تعمل على رفع التحصیل يمع ما أشار له ست

: 2006الدراسي و �ظهر من خلال إسهامها في الاستذكار الفعال (ر��ع عبده رشوان، 

34 .(

كما أشار مجدي عز�ز إبراه�م إلى أن استخدام التلمیذ لمهارات ما وراء المعرفة �ساعده على 

الق�ام بدور ایجابي في جمع المعلومات وتنظ�مها ومتا�عتها وتقی�مها أثناء التعلم، مما یؤدي 

إلى أنماط عدیدة من السلوك لتحقیق ذلك الهدف كطرح التساؤلات على الأستاذ اثنا شرح 
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الدرس وتدو�ن الملاحظات والاستعانة �الوسائل الخارج�ة واستغلالها في جمع المعلومات 

). 104: 2006واست�عابها(مجدي عز�ز إبراه�م، 

  یتضح مما سبق أن إستراتیج�اتماوراء المعرفة تأثر في إستراتیج�ات التعلم، وهذه الأخیرة 

 أمینة إبراه�م شلبي التي توصلت إلى الأثر ترت�ط إیجا�ا �البن�ة المعرف�ة وهذا ما أكدته دراسة

 للمتفوقین من طلاب المرحلة  التعلمالایجابي ل�عض أ�عاد البن�ة المعرف�ة على استراتیج�ات

ثر أدراسة كل من رودنسكیوجارلوكوجود ،كما أوضحت )16: 2010الجامع�ة(ركزة سمیرة، 

ایجابي لأ�عاد البن�ة المعرف�ة على قدرة الطالب على الاسترجاع، ودراسة أمینة إبراه�م 

شلب�التي توصلت إلى الأثر الایجابي ل�عض أ�عاد البن�ة المعرف�ة على الاستراتیج�ات 

: 2009المعرف�ة لدى الطلاب المتفوقین في المرحلة الجامع�ة(فتحي مصطفى الز�ات، 

279 .(

 (إستراتیج�اتماوراء المعرفة، البن�ة وجود علاقة متعددة بین المتغیرات الثلاثةو�مكن تفسیر 

 الثلاث�ة للذكاء ونظر�ة البناء غستیرنبر من خلال نظر�ة المعرف�ة، وإستراتیج�ات التعلم)

 من خلال تقس�مه للذكاء إلى ثلاثة أصناف (ذكاء غستیرنبرالعقلي لجیلفورد، حیث أن 

المكونات وذكاء الس�اق وذكاء الخبرات) وضح العلاقة بین ما وراء المعرفة واستراتج�ات 

التعلم من خلال ذكاء المكونات حیث أن هذا الأخیر یتفرع إلى ثلاثة أقسام تشمل عمل�ات 

اكتساب المعرفة وما وراء المكونات ومكونات الأداء حیث أن الفرد عندما یر�د ر�ط معلومة 

قد�مة �أخرى جدیدة أو یجمع معلومات متفرقة أو�نتقي معلومات أو �حل مشاكل و�ولد أفكار 

ین�غي له أن یخطط و�نفذ و�قوم من اجل اكتساب المعرفة من جهة، والاستراتج�ات من جهة 

أخرى، و�نتج عن ذكاء المكونات ذكاء الس�اق وذكاء الخبرات حیث أن هذا الأخیر یولد 

الآل�ة والحداثة لدى الفرد والتي تعني التعامل �مرونة مع المواقف  الجدیدة و�ال�ة من خلال 

توظیف المكتس�ات وهذا �حتاج من الفرد بناء معرفي ثري �كل من المعارف والاستراتج�ات 

المعرف�ة والتي تنتج من ذكاء المكونات، أما جیلفورد فانه یوضح العلاقة بین المتغیرات 
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الثلاثة في نظر�ته من خلال توض�ح التفاعل بین أ�عاد البناء العقلي الثلاثة التي �طلق علیها 

جیلفورد العمل�ة والمحتوى والناتج، حیث أن العمل�ة تتمثل العمل�ات العقل�ة �ما فیها 

الاستراتج�ات المعرف�ة، والمحتوى �مثل المعارف التي تتعامل معها تلك العمل�ات والتي تمثل 

البن�ة المعرف�ة والنواتج والتي تمثل الفئات والعلاقات والمنظومات والتحو�لات والتضمینات، 

وهذه الأخیرة أشار فیها جیلفورد إلى نوع من التنبؤ، وتوقع الفرد لمعلومات أو أحداث قبل 

حصولها انطلاقا من وجود معط�ات معینة وهذا ما �طابق جزء كبیر من ما وراء 

). 27: 2007المعرفة(ناصر الدین أبو حماد، 

 وفعال�ة البن�ة المعرف�ة  المعرفةماوراءإستراتیج�ات�مكن تفسیر العلاقة المتعددة بین   هذا و

ماوراء المعرفة إستراتیج�اتواستراتج�ات التعلم من خلال التداخل بین المفاه�م الثلاثة، إذ أن 

تحتوي على معارف ماوراء المعرفة وخبرات ماوراء المعرفة وهذا ما �مثل جزء كبیر من البن�ة 

المعرف�ة، حیث أن تمكن الفرد من معرفة الفروق بین الاستراتج�ات المعرف�ة واستراتج�ات 

حل المشكلة والمعارف الإجرائ�ة التي تشمل معرفة الوسائل والإجراءات التي تؤدي إلى 

تحقیق الهدف والمعارف الشرط�ة التي تمثل معرفة وقت ومبرر استخدام إستراتج�ة دون 

الأخرى �أتي من خلال ثراء البناء المعرفي �المحتو�ات المعرف�ة واستراتج�ات التعامل معها 

الناتج عن العمل�ات المعرف�ة وخبرات ما وراء المعرفة إذ تمثل هذه الأخیرة نواتج توظیف 

المعرفة في مختلف المواقف ومناشط الح�اة والتي تنتج الاستراتج�ات المعرف�ة المكتس�ة أو 

). 578: 2004المشتقة(فتحي مصطفى الز�ات،

بناء على ما سبق یتضح أن إستراتیج�اتماوراء المعرفة تأثر في إستراتیج�ات التعلم وهذه 

ز�ادة الخبرات المعرف�ة یؤدي إلى ترت�ط �فعال�ة البن�ة المعرف�ة هذا من جهة، ومن جهة أخرى 

ماوراء المعرفة لدى إستراتیج�اتلماوراء معرف�ة مما یؤدي إلى ز�ادة از�ادة الخبرات 

لماوراءمعرف�ة یؤدي إلى والإستراتیج�اتاالفرد،و�التفاعل المستمر بین المحتوى المعرفي للفرد 

اشتقاق استراتیج�ات التعلم الفعالة، وهذا ما أشار إل�ه فتحي مصطفى الز�ات حیث یرى �ان 
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التفاعل بین البن�ة المعرف�ة وماوراء المعرفة یؤدي إلى اشتقاق الفرد لاستراتیج�ات معرف�ة 

 . )413 :2004مصطفى الز�ات، ي فعالة (فتح

  یتضح بناء على ما سبق أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة تأثر في فعال�ة البن�ة المعرف�ة 

من خلال التأثیر في العدید من المتغیرات التي ترت�ط �فعال�ة البن�ة المعرف�ة، و�ذلك فإننا 

وجود فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة نقبل الفرض�ة التي تنص على 

 بین المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي. 

 :الثالثةوالرا�عةالفرض�ةبنتائج الخاصةالمناقشة. 3. 1. 2. 1. 6

" توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین :علىالثالثةتنصالفرض�ة

المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة 

،وقدتوصلتنتائجهذهالدراسةمنخلالالأسالی�الإحصائ�ةالمستخدمةفیهاإلىالتحققمنهذهالفرض�ةوالتو"

فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین صلإلىوجود

والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة لدى طل�ة السنة 

 الثان�ة علم النفس.  

" توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین :علىالرا�عةتنصالفرض�ة  و

المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة 

،وقدتوصلتنتائجهذهالدراسةمنخلالالأسالی�الإحصائ�ةالمستخدمةفیهاإلىالتحققمنهذهالفرض�ةوالتو"

فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین صلإلىوجود

والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة لدى طل�ة السنة 

 الثان�ة علم النفس.  

)، و�عد اخت�ار F) 23.828   �عد اخت�ار الفرض�ة الثالثة تبین تحققها حیث بلغت ق�مة 

) أي أن الفروق بین المتفوقین 13.242 بلغت (Fالفرض�ة الرا�عة تبین تحققها لكن ق�مة 
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والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي قد تقلصت مما یدل على تأثیر إستراتیج�اتماوراء 

المعرف�ة في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة للمجموعات الثلاث المتفوقین والعادیین والضعفاء 

 مما قلص الفارق بینهم. 

فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین   و�مكن تفسیر وجود

من خلال الحاجة للانجاز لدى والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي،

الطالب المتفوق دراس�ا حیث یدفعه ذلك إلى تحسین استراتیج�ات تعلمه لتحسن تحصیله 

وهذا ما یدفعه إلى استخدام ما وراء المعرفة (التخط�ط، المراق�ة، التقو�م) لتحقیق أهدافه 

�أكثر فعال�ة وهذا ما توصل إل�ه جابر عبید الحمید من خلال دراسته التي تعتمد على 

المقارنة بین التلامیذ المتفوقون دراس�ا �مرحلتین الإعداد�ة والثانو�ة في الدافع�ة والاتجاهات 

المدرس�ة وتبین من خلال الدراسة أن الطلاب المتفوقون تحصلوا على أعلى الدرجات من 

�ق�ة الطلاب في كل من التفكیر الأصیل والحیو�ة، فالطلاب المتفوقون دراس�ا �حبون العمل 

بدرجة اكبر ولدیهم القدرة على الانجاز و�حبون حل المشكلات الصع�ة ولدیهم حب 

) وهذا ما یتفق مع نتائج دراسة 53الاستطلاع عقلــي (عبد اللطیف محمد خل�فة، د ت : 

 حیث توصلت الدراسة إلى وجود فروق بین الطل�ة في درجات )2011صحراوي نز�هة (

ما وراء المعرفة حسب مستوى التحصیل الدراسي �استخدام اخت�ار تحلیل إستراتیج�اتمق�اس 

 یبین وجود فروق دالة بین المتفوقون والمتأخر�ن دراس�ا Shefféالت�این و�استعمال اخت�ار

ماوراء المعرفة، وفروق دالة بین العادیین إستراتیج�اتلصالح المتفوقون في درجات مق�اس 

ماوراء المعرفة. إستراتیج�اتوالمتأخر�ن دراس�ا لصالح العادیین في درجات مق�اس 

كما �مكن تفسیر النتیجة الموصل إلیها من خلال العلاقة بین ماوراء المعرفة والذكاء حیث 

لماوراء المعرف�ة یرت�ط �ارتفاع اوضحنا في الجانب النظري أن استخدام الفرد للعمل�ات 

مستوى ذكائه وهذا ما أشار إل�ه ستیرنبرغ في نظر�ته الثلاث�ة للذكاء حیث �عتقد أن الذكاء 

الفـوق عادي �ظهر في دور المفاضلة بین البدائل لاخت�ار الأداء والتنفیذ المناسب للمهمات 
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لماوراء المعرف�ة التي االح�ات�ة التي تواجهنا وهذا ما یدل على ازد�اد استخدام الفرد للعمل�ات 

و�زداد مستوى التحصیل (Bernaud,J-T,2007:28)أطلق علیها ستیرنبرغماوراء المكونات 

الأكاد�مي للفرد �ازد�اد مستوى ذكائه وهذا ما أكدت العدید من الدراسات. 

 �الإضافة إلى ما سبق �مكن تفسیر النتیجة المتوصل إلیها إلى تأثیر عدة متغیرات والتي 

یت�عها المتعلم في عمل�ة تعلمه بهدف ت�سیر عمل�ة على رأسها إستراتیج�ات التعلم التي 

اكتسا�ه للمعارف، و�ن�غي الإشارة إلى أن هذه الإستراتیج�ات تختلف حسب طب�عة المعرفة 

المـراد اكتسابها، وتكمن المشكلة في المتعلمین الذین یت�عون نفس الإستراتیج�ات لتعلم 

مختلف أنواع المعرفة مع عدم وعیهم �أن ما �صلح لنوع من المعارف لا �صلح �الضرورة 

لمعارف أخرى، لهذا من المهم أن �كون الطالب على وعي �طب�عة معارف الإحصاء وكذا 

على وعي �ما تؤد�ه كل إستراتیج�ة لیتمكن من استخدام الإستراتیج�ات التي تساعده على 

، فالإحصاء لم �عد مجرد أرقام أو أشكال كما كان تعمیق فهمه للإحصاء والر�ط بین معارفه

�فهم عند ال�عض، وإنما علم �قوم على جمع الب�انات وتنظ�مها وعرضها وتحلیلها واستقراء 

. النتائج منها وصولا إلى اتخاذ القرارات تجاه القضا�ا أو المشكلات أو الظواهر المتعددة

  ومع الإدراك المتزاید لأهم�ة الإحصاء واستخداماته المتعددة في مختلف فروع المعرفة 

النظر�ة والتطب�ق�ة، واستجا�ة لحركة التغییر الشاملة التي استهدفت جم�ع مراحل العمل�ة 

التعل�م�ة، أص�حت هذه المادة مقررا إج�ار�ا لمعظم طل�ة الجامعات بوصفه جزءا من 

برامجهم التخصص�ة الملتحقین بها، بهدف تمكین الطل�ة من استخدام وفهم  ال�حوث 

المرت�طة �الب�انات الإحصائ�ة ذات العلاقة ببرامجهم الأكاد�م�ة، وإعدادهم للتفاعل مع 

 ،الجوانب الإحصائ�ة في الح�اة العمل�ة خارج نطاق صفوفهم الجامع�ة (عادل عط�ة ر�ان

2008: 156   .(

  ولأن طل�ة الدراسات العل�ا مت�اینون في معارفهم الإحصائ�ة، فإنهم یبدون قلقا مرتفعا أثناء 

التحاقهم بتلك المقررات، وتتعاظم هذه الظاهرة لدى الطل�ة الذي تفتقر معارفهم ومهاراتهم 
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للمتطل�ات الأساس�ة لدراسة الموضوعات الإحصائ�ة، ولا تقتصر هذه الظاهرة �سبب هذا 

النقص، وإنما تعود إلى تدني إدراك الطل�ة لق�مة الإحصاء وأهمیته �النس�ة لهم، وللمواقف 

السلب�ة المكتس�ة سا�قا من دروس الإحصاء، وهذه المخاوف تعزز لدى الطل�ة معتقدات 

سلب�ة عن أدائهم، مما یجعلهم یترددون في دراسة هذه المقررات الأمر الذي �عرقل تخرجهم 

من البرامج التخصص�ة الملتحقین بها. 

إلى أن معظم طل�ة العلوم الاجتماع�ة الملتحقین �مقررات Piotrowski et al)2002  وأشار(

الإحصاء �شعرون بدرجة عال�ة من التوتر، وتظهر لدیهم مشاعر الخوف والقلق، و�عتقد 

المتعلمین أن دراسة هذه الموضوعات هو �مثا�ة تحد أكاد�مي �ستدعي تجاوزه جهدا مضاعفا 

ومشقة عال�ة، مما یجعلهم في حالة ترقب وانتظار طوال الفصل الدراسي الملتحقین �ه 

فقد ینجح المتفوقون في تجاوز هذه العراقیل لأنهم ، )157: 2008(عادل عط�ة ر�ان، 

�عتقدون أنهم قادر�ن على تجاوز هذه المهمة بنجاح في حین قد �فشل العادیون والضعفاء 

ولعل من أهم أس�اب في ذلك مما یؤدي بهم القلق والخوف عند دراستهم معارف الإحصاء، 

شعور المتعلمین �القلق والخوف عند دراستهم لمادة الإحصاء الطرق المت�عة في تدر�س 

) في معالجته لإشكال�ة تدر�س مادة الإحصاء 1990الإحصاء، وهذا ما أوضحه محمد ت�غزي (

والتي انبثقت من كثرة الملاحظات والانتقادات التي یبدیها الطل�ة إزاء الطرق المت�عة في 

تدر�س الإحصاء لأقسام علم النفس والتر��ة، بینما تبدو �عض هذه الملاحظات منطق�ة 

وموضوع�ة فإن �عض هذه المآخذ تبدو مضاعفات لمخاوف الطل�ة التلقائ�ة وتوجسهم من 

هذه المادة التي تختلف في بنیتها المنطق�ة عن مواد علم النفس، و�مكن إجمال ملاحظاتهم 

ف�ما یلي: 

. الاستفاضة في الاشتقاقات الر�اض�ة لص�غ الأسالیب الإحصائ�ة. 

. تدر�س الأسالیب الإحصائ�ة كوحدات مستقلة وعدم الر�ط بینها مما �شق على الطالب 

إدراك الصلات الوظ�ف�ة بینها.  
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. التركیز على ك�ف�ة حساب الص�غة الإحصائ�ة �التطبیق على جملة من الب�انات بدون 

التطرق إلى دورها وأوجه استغلالها في علم النفس والتر��ة. 

. تطبیق الأسالیب الإحصائ�ة على أمثلة مجردة لا تمت إلى أدب�ات علم النفس والتر��ة 

�صلة، ومما شجع على ذلك الاعتقاد السائد في معهد علم النفس والتر��ة �أن الإحصاء مادة 

لا �ضطلع بتدر�سها إلا الأساتذة المتخصصون في الر�اض�ات والإحصاء، ولذلك یلجأ هذا 

المعهد إعارة أستاذ المادة من معهد الر�اض�ات بدلا من استغلال إمكان�اته الداخل�ة.  

. عدم التمكن من إدراك العلاقة الوظ�ف�ة التي تر�ط علم النفس �مادة الإحصاء التطب�قي، 

أي أن غموض الأهداف المتوخاة من تدر�س الإحصاء كثیرا ما تشكل لحمة وسدى 

انشغالات الطلاب.   

. قلة الاست�عاب لتعقد واضطراب الك�ف�ة التي یتم بها تدر�س الأسالیب الإحصائ�ة.  

إن هذه الصعو�ات التي تشكل موضوع شكوى الطل�ة لا تنبثق أساسا عن طب�عة مادة 

الإحصاء (من حیث هي كذلك) بل ترجع في غالب الأح�ان إلى طر�قة تدر�سها، والتي 

تنطوي على الخطوات التال�ة:  

. تمهید للوسیلة الإحصائ�ة وذلك �كتا�ة اسم الأداة على السبورة وتعر�فها. 

. تقد�م الوسیلة الإحصائ�ة، و�تم عموما �كتا�ة الص�غة الإحصائ�ة وتعر�ف حدودها، وقد 

یلجأ �عض المدرسین إلى توض�ح الاشتقاق الر�اضي لتلك الص�غة الإحصائ�ة وقد �كتفي 

�عضهم الآخر بذكر الص�غة بدون اللجوء إلى توض�ح اشتقاقها الر�اضي.  

. تطبیق الص�غة الإحصائ�ة على مجموعة صغیرة من الأعداد، وغال�ا ما تكون أمثلة 

التطبیق مجردة أي مجموعة من الأعداد أو الق�م التي لا تقترن �ظاهرة نفس�ة أو تر�و�ة أو 

).  82ـ80 :1990 ،اجتماع�ة، بل هي ق�م بدون محتوى (محمد ت�غزي 

 انطلاقا مما سبق یتضح أهم�ة استخدام استراتیج�ات في تدر�س الإحصاء تساعد المتعلمین 

على تحسین معتقداتهم تجاه مادة الإحصاء من جهة، كما تكسبهم بن�ة معرف�ة فعالة في 
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الإحصاء، حیث تصل بهم إلى الوعي �عمل�اتهم المعرف�ة أثناء تجهیزهم ومعالجتهم لمعارف 

الإحصاء مما ینمي لدیهم الض�ط والتوج�ه الذاتي، وتتمثل هذه الإستراتیج�ات في 

، وهذا ما أكدته نتائج الدراسة الحال�ة حیث تم تقل�ص الفارق في استراتیج�ات ماوراء المعرفة

.  نتائج الق�اس ال�عدي

  و�مكن تفسیر تقلص الفارق بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في درجات مق�اس الفاعل�ة 

الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس ال�عدي إلى تأثیر إستراتیج�اتماوراء المعرفة، وهذا ما توصلت 

 من خلال دراستها التي حاولت من خلالها تطبیق برامج علاج�ة متضمنة Tongإل�ه 

لمكونات ما وراء المعرفة للتخفیف من صعو�ات التعلم لدى عینة من التلامیذ، حیث 

إلى فعال�ة تلك البرامج من خلال تدر�س عینة الدراسة على أنواع مت�اینة من تونغتوصلت

: 2004الاستراتج�ات والأنماط السلوك�ة المتعلقة �الض�ط الذاتي (فتحي مصطفي الز�ات، 

 حول فعال�ة تدر�س Moltterكما تتفق نتائج الدراسة مع ما توصلت له دراسة ،)597

إستراتج�ةماوراء المعرفة للطلاب المتأخر�ن دراس�ا في مادة القراءة للصفین الدراسیین الثاني 

) على 1982كما أكدت دراسة جنین(،)100: 2008والثالث(ش�ماء حمود الحارون، 

لماوراء المعرف�ة في تحسین قراءة النصوص لدى التلامیذ افعال�ةإستراتیج�ة التساؤل الذاتي 

المتأخر�ن دراس�ا من خلال تدر�سهم على طرح تساؤلات متنوعة قبل وإثناء و�عد قراءة 

مجموعة من النصوص إذ زاد ذلك من وعیهم لما �قرؤون و�التالي تحسن فهمهم 

 ).Noël,B, 1997 : 30(للنص

 إلىأن أغلب�ة المراهقین الذین �عانون من صعو�اتفي Soi Son et Di Labasكما أشارت دراسة 

الفهم القرائي تحسن لدیهم الفهم القرائي من خلال تدر�بهم على استخدام استراتیج�ات ما وراء 

). 100: 2008المعرفة(ش�ماء حمود حارون، 
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یتضح بناء على ما سبق أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة تأثر في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة 

من خلال التأثیر في العدید من المتغیرات التي ترت�ط �الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة والتي من 

وجود بینها التحصیل الدراسي و�ذلك فإننا نقبل الفرض�ة الثالثة والرا�عة والتي تنصان  على 

فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في 

 التحصیل الدراسي في الق�اس القبلیوال�عدي. 

 :الخامسة والسادسةالفرض�ةبنتائج الخاصةالمناقشة. 4. 1. 2. 1. 6

" توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین :علىالخامسةتنصالفرض�ة

المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة 

،وقدتوصلتنتائجهذهالدراسةمنخلالالأسالی�الإحصائ�ةالمستخدمةفیهاإلىالتحققمنهذهالفرض�ةوالتو"

فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء صلإلىوجود

في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة لدى طل�ة السنة الثان�ة علم 

 النفس.  

" توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین :علىالسادسةتنصالفرض�ة

المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة 

،وقدتوصلتنتائجهذهالدراسةمنخلالالأسالی�الإحصائ�ةالمستخدمةفیهاإلىالتحققمنهذهالفرالتجر�ب�ة"

فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین ض�ةوالتوصلإلىوجود

والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة لدى طل�ة السنة 

 الثان�ة علم النفس.  

)، و�عد اخت�ار F) 29.592�عد اخت�ار الفرض�ة الخامسة تبین تحققها حیث بلغت ق�مة 

) أي أن الفروق بین المتفوقین 06.15 بلغت (Fالفرض�ة السادسة تبین تحققها لكن ق�مة 

والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي قد تقلصت مما یدل على تأثیر إستراتیج�اتماوراء 
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المعرف�ة في فعال�ة البن�ة المعرف�ة للمجموعات الثلاث المتفوقین والعادیین والضعفاء مما 

 قلص الفارق بینهم. 

فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین   و�مكن تفسیر وجود

دراسات كل من والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي مع ما توصلت إل�ه 

)1992 (Duran)1990(Pantratuis،)1991(Glodomit أن مرتفعي التحصیل �متلكون بن�ة

 مع ما یراه كل تتفقمعرف�ة أكثر تعقیدا من ذوي التحصیل المنخفض في مجال ما، كما 

�ان مرتفعي التحصیل ینضمون معرفتهم في خطط نظر�ة Filtrouche et Glisser)1981من(

أو مجردة غیر متوافرة لدى ذوي التحصیل المنخفض، �معنى أنهم �كونون قادر�ن على 

تنظ�م المعرفة في اطر ذات معنى، اعتمادا على خطط �صوغونها،في حین لا �ستط�ع ذوو 

التحصیل المنخفض ذلك لاختلاف بنائهم المعرفي كم�ا وك�ف�ا عن البناء المعرفي لدى 

). 229: 2001أقرانهم المتفوقین (فتحي مصطفى الز�ات، 

حیث توصلا إلى أن منخفضي Fotri and Brour)1987 مع ما توصلا له كل من(تتفقكما 

التحصیل الدراسي لا �متلكون قاعدة المعلومات التي �متلكها المتفوقون، ومن ثم فغ�اب 

الأسس المعرف�ة المتمثلة في البناء المعرفي واستراتیج�اتهم غیر مناس�ة هذا ما �میز البناء 

). 04: 2009المعرفي لمنخفضي التحصیل(ركزة سمیرة، 

النتیجة المتوصل إلیها مع ما توصل إل�ه شاي وآخرون إلى أن المتفوقین   هذا وتتفق 

�ستخدمون أمثلة أو نماذج من إطارهم المرجعي الناتج عن طب�عة البناء المعرفي لدیهم أثناء 

حلهم المشكلة في حین أن الطلاب المتأخر�ن �عیدون قراءة الأمثلة المحلولة لل�حث عن حل 

مع ما أشار إل�ه هیز ، وتتفق أ�ضا )230: 2001مماثل أو مشا�ه(فتحي مصطفى الز�ات، 

وس�مون حیث �عتقدان �ان البن�ة المعرف�ة تمثل الأساس المعرفي للإفراد حیث �مكن 

�مقتضاها أن نرجع الفروق الفرد�ة بین الأفراد في عمل�ات التجهیز التي �میزهم ببنى معرف�ة 
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فارقة، وهي تمكننا من معرفة الفروق في الأداء بین الأفراد ذوي المستوى المرتفع والمستوى 

أن البن�ة المعرف�ة Britije)1983المنخفض في المجالات اللغو�ة والغیر اللغو�ة كما یرى (

ومتغیرات الاستعداد المحددة لها تلعب دورا هاما في أسس التغیر في الأداء المعرفي خلال 

). 332: 2001العمل�ات وعبر المهام(فتحي مصطفى الز�ات، 

 مع ما أشار �الإضافة إلى ما سبق فإن النتائج التي توصلت إلیها الدراسة الحال�ة تتفق

إلى أن البن�ة المعرف�ة تلعب دورا في إحداث التغیرات Tos)1981(و Kill)1984له(

المعرف�ة لدى الفرد، كما یرى هؤلاء أن الفروق بین الأداء الماهر والأداء العادي في مختلف 

الأنظمة التي �قوم بها الأفراد یرجع إلى الفروق بینهم في المعرفة السا�قة أو البناء المعرفي 

 ).233: 2001لكل منهم (فتحي مصطفى الز�ات، 

 و�مكن تفسیر تقلص الفارق بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في درجات مق�اس فعال�ة 

إل�ه البن�ة المعرف�ة في الق�اس ال�عدي إلى تأثیر إستراتیج�اتماوراء المعرفة، وهذا ما توصلت 

Tong من خلال دراستها التي حاولت من خلالها تطبیق برامج علاج�ة متضمنة لمكونات ما

إلى Tongوراء المعرفة للتخفیف من صعو�ات التعلم لدى عینة من التلامیذ، حیث توصلت 

فعال�ة تلك البرامج من خلال تدر�س عینة الدراسة على أنواع مت�اینة من الاستراتج�ات 

كما ،)597: 2004والأنماط السلوك�ة المتعلقة �الض�ط الذاتي (فتحي مصطفي الز�ات، 

حول فعال�ة تدر�س إستراتج�ةماوراء Moltterتتفق نتائج الدراسة مع ما توصلت له دراسة 

المعرفة للطلاب المتأخر�ن دراس�ا في مادة القراءة للصفین الدراسیین الثاني والثالث(ش�ماء 

) على فعال�ةإستراتیج�ة 1982كما أكدت دراسة جنین(،)100: 2008حمود الحارون، 

لماوراء المعرف�ة في تحسین قراءة النصوص لدى التلامیذ المتأخر�ن دراس�ا االتساؤل الذاتي 

من خلال تدر�سهم على طرح تساؤلات متنوعة قبل وإثناء و�عد قراءة مجموعة من النصوص 

 ).Noël,B, 1997 : 30(إذ زاد ذلك من وعیهم لما �قرؤون و�التالي تحسن فهمهم للنص
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 إلىأن أغلب�ة المراهقین الذین �عانون من Soi Son and Di Labasكما أشارت دراسة 

صعو�اتفي الفهم القرائي تحسن لدیهم الفهم القرائي من خلال تدر�بهم على استخدام 

). 100: 2008استراتیج�ات ما وراء المعرفة(ش�ماء حمود حارون، 

  یتضح بناء على ما سبق أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة تأثر في تفعیل البن�ة المعرف�ة من 

خلال التأثیر في العدید من المتغیرات التي ترت�ط �فعال�ة البن�ة المعرف�ة والتي من بینها 

وجود فروق التحصیل الدراسي و�ذلك فإننا نقبل الفرض�ة الخامسةوالسادسة والتي تنصانعلى 

في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في التحصیل 

 الدراسي في الق�اس القبلي وال�عدي.  

 :السا�عةالفرض�ةبنتائج الخاصةالمناقشة.5. 1. 2. 1. 6

" توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین :علىالسا�عةتنصالفرض�ة

المرتفعین والمتوسطین والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي 

للمجموعة التجر�ب�ة 

،وقدتوصلتنتائجهذهالدراسةمنخلالالأسالی�الإحصائ�ةالمستخدمةفیهاإلىالتحققمنهذهالفرض�ةوالتو"

سطین فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین والمتوصلإلىوجود

والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة لدى طل�ة 

السنة الثان�ة علم النفس.   

  و�مكن تفسیر النتیجة المتحصل علیها من خلال تأثیر الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة، 

ذلكأنالطال�الذیلدیهفاعل�ةذات�ةإحصائ�ةیتصف�الثقة�النفس،والمثابرة،والإصرارعلىبلوغالهدف،�صرف

(النظرعمایواجههمنصعو�اتوعق�ات،كماأنهمیتخذونأفضلالإستراتیج�اتلتحسینمستواهمف�الإحصاء

: 2006حنانالحر�ي،

،فهمیبذلونجهوداكبیرةكماأنهم�ض�طونأهدافهمق�لالبدءبتعلمالإحصاءوتحدیدالإستراتیج�اتالم)26

ناس�ةلاست�عابهومنثم�قومون�مراق�ةعمل�اتهمالمعرف�ةأثناءعمل�ةتعلمالإحصاءوالعملعلىتصو��مسار
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ها،كماأنهم�عمدونإلىطرحأسئلةعلىأنفسهملتحدیدماالذ�اكتسبوه�الض�طمنمعارفالإحصاءوك�ف�ةتوظ

: 2004أشرفكیرسل�مة،(�فها

، وذلك بخلاف الطل�ة الأمرالذی�ساعدعلىتكو�نبن�ةمعرف�ةمتناسقةومترا�طةف�الإحصاء،)60

الذین لدیهم فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة منخفضة أین یتوقفون عن أداء المهمة التعلم�ة حال 

مواجهتهم لأي صعو�ة مما یؤثر سل�ا على بنیتهم المعرف�ة، هذا �الإضافة إلى تأثیر متغیرات 

أخرى تتمثل في درجة ذكاء الفرد، استراتیج�ات التعلم، توجهات أهدافه والتي تم تناوله �شكل 

 مفصل في مناقشة الفرض�ات السا�قة. 

توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة و�ذلك نقبل الفرض�ة التي تنص على "

بین المرتفعین والمتوسطین والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي 

 للمجموعة التجر�ب�ة ". 

 . مناقشة النتائج المتوصلإلیها من تطبیق المقابلة السابرة: 2. 2. 1. 6

   سبق وأن أوضحنا أن الهدف من تطبیق المقابلة السابرة هو التأكد من إجا�ات الطل�ة 

على مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة من جهة، ومن جهة أخرى فإن المقابلة السابرة تت�ح معرفة 

طب�عة تنظ�م البن�ة المعرف�ة للمتعلم م�اشرة أي �است�عاد عامل التذكر، وكذا ملاحظة كیف 

�فكر المتعلم في الموقف، وذلك من خلال ما یدلي �ه، وكذا الأسئلة الاستفسار�ة التي 

�طرحها، و�عد تحلیل نتائج المقابلة والتي تم عرضها مس�قا، اتضح وجود فروق بین جم�ع 

الأسئلة بین المجموعة التجر�ب�ة والمجموعة الضا�طة �استثناء السؤال  في الثاني الذي 

اتضح عدم وجود فروق بین المجموعتین التجر�ب�ة والضا�طة والذي ینص على: "لماذا 

 �ستخدم الإحصاء في علم النفس ؟ " .

و�مكن تفسیر النتائج المتوصل إلیها من تطبیق المقابلة السابرة هو أنها تأكد النتائج 

المتحصل علیها من تطبیق مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة، حیث تم التوصل إلى وجود فروق 
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في جم�ع الأسئلة بین المجموعتین التجر�ب�ة والضا�طة وهذه الأسئلة تق�س مدى تنظ�م 

وترا�ط وتمایز بن�ة الطالب في الإحصاء الاستدلالي، و�ز�د الفارق في الأسئلة التي تق�س 

قدرة الطالب على الاشتقاق، والسؤال الثاني هو الوحید الذي لم نجد ف�ه فروق بین 

المجموعتین التجر�ب�ة والضا�طة، ذلك أن هذا السؤال �ق�س قدرة الطالب على التعرف 

 �الدرجة الأولى، والذي اتحدت ف�ه إجا�ات الطل�ة حول: " لأجل تكم�م الظاهرة النفس�ة ".

  و�مكن إرجاع وجود فروق بین المجموعتین التجر�ب�ة والضا�طة في الإجا�ة على أسئلة 

المقابلة السابرة إلى تأثیر استراتیج�ات ماوراء المعرفة في بن�ة الطالب المعرف�ة في 

الإحصاء، ذلك أن استراتیج�ات ماوراء المعرفة تعمل على تفعیل البن�ة المعرف�ة لعینة 

 ما وراء المعرفة في إثراء البناء المعرفي خلالمساهمةالدراسة (المجموعة التجر�ب�ة)، من 

للفرد مـن خلال توس�ع خبراته المعرف�ة �اشتقاق إستراتیج�اتلتتـواءم مـع المواقف الجدیدة 

، حیث أن الفرد أثناء مواجهته لمهمة جدیدة �حدث )418 :2004،(فتحي مصطفى الز�ات

له اختلال في التوازن مما یدفعه إلى محاولة التكیف مع الموقف الجدید، ولا �كون ذلك إلا 

من خلال فهم طب�عة المهمة الجدیدة وتحلیلها تحل�لا عم�قا لإیجاد إستراتیج�ة تتلاءم مع تلك 

المهمة، وذلك مـن خلال التخط�ط الـذي یتضمن تحدید طب�عة المهمة وال�حث عـن 

إستراتیج�ة ملائمة للتعامل معها والوسائل المساعدة لتنفیذ المهمة وغیرها، كما أن 

الإستراتیج�ة المشتقة لا �مكن أن تنجح في معالجة المهمة الجدیدة إلا من خلال المراق�ة 

التي تتضمن الوعي بتنفیذ المهمة والتحقق من مدى سیرها في المعالجة الصح�حة للموقف 

الجدید، و�عد تنفیذها ُ�قوم الفرد مدى نجاح الإستراتیج�ة في معالجة تلك المهمة الجدیدة 

 .لیتواءم معها و�التالي �ستدخلها في بنائه المعرفي السابق

تؤثر سعة البناء المعرفي للفرد على ز�ادة ض�طه وس�طـرته هذا من جهة، ومن جهة أخرى 

(فتحي مصطفى على عمل�اته المعرف�ة، فالعمل�ات المعرف�ة المختلفة تعالج المحتوى المعرفي

، فبدون محتوى معرفي لا نجد عمل�ات معرف�ة، أما العمل�ات )402 :2004الز�ات ،



 الفصل السادس                                          عرض ومناقشة نتائج الدراسة
 

404 

 

الماوراء المعرف�ة فهي تعمل على الض�ط والس�طرة علـى تلك العمل�ات المعرف�ة، ولـذا تظهر 

العلاقة خط�ة، حیث كلما زادت الخبرات المعرف�ة للفرد كلما زاد اشتقاقه للعمل�ات المعرف�ة 

 . التي تتعامل معها، وكلما زادت هذه الأخیرة زاد استخدام ما وراء المعرفة

و�مكن إرجاع تأثیر إستراتیج�اتماوراء في تفعیل البن�ة المعرف�ة من خلال تأثیر 

حیث أنه منإستراتیج�اتماوراء المعرفة في مستو�ات تجهیز ومعالجة المعلومات

كلمازادعمقتجهیزومعالجةالمعلومات،كلمازادتالخبراتالمعرف�ةللفرد،وهذامایؤدیبدورهإلىز�ادةالخبراتال

ماوراءالمعرف�ةالقائمةعلىمعرفةطب�عةالمهمةوإستراتیج�اتالتعاملمعها،وهذامایؤثرف�استخدامالفردلمه

 اراتماوراءالمعرفةأثناءإق�الهعلىالمهامالمختلفة،حیثأنالمتعلمالذی�قابلدرساجدیدا

�قومبتناولذلكالدرسمنخلالالتحل�لالعم�قلمعانیهوفهمهفهماجیداودمجهمعالمعارفالسابق)مهمةجدیدة(

ةممایز�دمندرجةاحتفاظه�محتوىالدرس،وك�ف�ةتناوله،وهذامایؤدیإلىاكتسابخبرةماوراءمعرف�ةتساعدع

لىالتخط�طوالمراق�ةوالتقو�مأثنـاءتنفیذمهمةمشابهةولتكنالتعاملمعدرسمننفسالمادةمشابهللدرسالسا�قف

 في توج�ه تجهیز Atkinson and Schiffron ما أشار له نموذج  وهذا،�عامدراس�آخر

ومعالجة المعلومات حول المراحل التي یتم من خلالها استدخال المعلومات في البناء 

سونوش�فرن حددا ثلاثة نالمعرفي من خلال مرورها إلى الذاكرة طو�لة المدى حیث أن اتك

مخازن للمعلومات (مخزن الذاكرة الحس�ة، مخزن الذاكرة القصیرة المدى، مخزن الذاكرة 

)، وان كل خلل في إحدى المخازن 158: 2005 (یوسف عدنان العتوم، طو�لة المدى)

الثلاثة یؤدي إلى فشل في استدخال تلك المعلومة فعلى سبیل المثال: الطالب الذي �عاني 

من نقص في ال�صر فانه �عاني من عدم رؤ�ة �عض المعلومات بوضوح من الكتاب أو 

أثناء شرح الأستاذ لها على السبورة رغم محاولاته الجادة لتعمیق معارفه في أي مجال معرفي 

 �استخدام أكثر لاستراتج�ات التعلم الفعالة.
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و�هذاتكونالمناقشةالحال�ةقدأجابتعنكلالتساؤلاتالمطروحةف�مشكلةال�حث،وأشارتإلىمدىتحققفرض�اته

،و��قىهذاال�حثف�حاجةإلىمز�دمنالدراساتوال�حوثالمیدان�ةوالتجر�ب�ة،الت�ستؤكدأوتنف�ماتوصلإلیهال�حث

 .الحالي،أوتكملالجوان�التیلمیتمالتطرقإلیهاأولم�عطیهاالأهم�ةالتیتستحقها
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 . استنتاج عام: 2. 6

إنالهدفالأساس�منإجراءهذهالدراسةهوالتحققمنأثر استخدام استراتیج�اتماوراءالمعرفةفي تدر�س 

الإحصاء على الفاعل�ةالذات�ةالإحصائ�ة وتفعیل البن�ة المعرف�ةلدىطل�ةالسنةالثان�ةعلم 

 :النفس،وتوصلتالدراسةإلىالنتائجالتال�ة

. توجد فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المجموعة التجر�ب�ة 

والضا�طة في الق�اس ال�عدي.  

. توجد فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المجموعة التجر�ب�ة 

والضا�طة في الق�اس ال�عدي.  

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین 

والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة.  

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین والعادیین 

والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة.  

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في 

التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة.   

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین والضعفاء في 

التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة.  

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین والمتوسطین 

والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة.  
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انطلاقا من النتائج المتوصل إلیها یتبین أهم�ة استراتیج�ات ماوراء في التأثیر على الفاعل�ة 

الذات�ة الإحصائ�ة من خلال ض�ط العمل�ات المعرف�ة أثناء معالجة معارف الإحصاء، ثم 

توجیهها وتصو�ب مسارها لتحقیق التعلم السل�م، الأمر الذي یؤدي إلى تراكم خبرات ماوراء 

معرف�ة تمكن المتعلم من استخدام استراتیج�ات فعالة في تعلم معارف الإحصاء، و�ز�ادة 

خبرات النجاح لدى المعلم تتكون لد�ه اعتقادات ایجاب�ة حول قدراته على التعامل مع معارف 

الإحصاء هذا من جهة، ومن جهة أخرى تأثیر استراتیج�ات ماوراء المعرفة الایجابي في 

تفعیل البن�ة المعرف�ة، وذلك من خلال التأثیر في عمل�ة التمثل والمواءمة خلال اكتساب 

 تنظ�م المعارف �شكل معارف الإحصاء، حیث تعمل استراتیج�ات ماوراء المعرفة على

هیراركي تتمیز وحداته �التنظ�م والترا�ط والتمایز وهذا التنظ�م �سمح لها �اشتقاق معارف 

 واستراتیج�ات جدیدة.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 الفصل السادس                                          عرض ومناقشة نتائج الدراسة
 

408 

 

 . خاتمةواقتراحات: 3. 6

انطلق موضوع �حثنا من محاولة الكشف عن أثر استخدام إستراتیج�اتماوراء المعرفة في 

تدر�س الإحصاء على تفعیل البن�ة المعرف�ة والفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة لدى طل�ة السنة 

الثان�ة علم النفس، و�عد تحلیلنا للتراث الس�كولوجي، قمنا �ص�اغة مشكلة �حثنا �مجموعة من 

 التساؤلات والتي تتمثل في: 

. هل توجد فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین 1

المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي ؟ 

. هل توجد فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المجموعة 2

التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي ؟ 

. هلتوجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 3

والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة ؟ 

. هل توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 4

والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة ؟ 

. هلتوجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین 5

والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة ؟  

. هل توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین 6

والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة ؟ 
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توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین . هل7

والمتوسطین والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي 

  ؟ للمجموعة التجر�ب�ة

  وقصد الإجا�ة على هذه التساؤلات افترضنا مجموعة من الفرض�ات والتي تتلخص ف�ما 

 یلي: 

. توجد فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین 1

 . المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي

. توجد فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المجموعة 2

 . التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 3

 . والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 4

 . والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین 5

 . والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین 6

 . والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین والمتوسطین . 7

 . والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة
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  وللتحقق من فرض�ات الدراسة استخدمنا المنهج التجر�بي بتصم�م مجموعتین (تجر�ب�ة 

وضا�طة) �ق�اس قبلي و�عدي على عینة سنة ثان�ة علم النفس بجامعة بوجلالي بونعامة 

بخم�س مل�انة �عین الدفلى، ولجمع الب�انات من عینة الدراسة استخدمنا مق�اسي فعال�ة البن�ة 

المعرف�ة والفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة اللذین تم بناؤهما لهذا الغرض، وتوصلنا �عد تحلیل 

، إلى ما X2 واخت�ار F واخت�ار Tالب�انات �الاخت�ارات الإحصائ�ة المتمثلة في: اخت�ار 

 یلي:

. توجد فروق في متوسط درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین 1

 . المجموعة التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي

. توجد فروق في متوسط درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المجموعة 2

 . التجر�ب�ة والضا�طة في الق�اس ال�عدي

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 3

 . والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة بین المتفوقین 4

 . والعادیین والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین 5

 . والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة

. توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المتفوقین والعادیین 6

 . والضعفاء في التحصیل الدراسي في الق�اس ال�عدي للمجموعة التجر�ب�ة

توجد فروق في درجات مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بین المرتفعین والمتوسطین . 7

 . والمنخفضین في الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة في الق�اس القبلي للمجموعة التجر�ب�ة
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تبین الأثر الایجابي لاستخدام استراتیج�ات   في انطلاقا مما توصلت إل�ه الدراسة من نتائج 

 والفاعل�ة البن�ة المعرف�ة إیجا�ا �كل من تأثیرهاماوراء المعرفة في التعلم، وذلك من خلال 

استخدام إستراتیج�اتماوراء المعرفة في تدر�س مختلف الذات�ة الإحصائ�ة، الأمر یبین ضرورة 

تدر�ب المتعلمین على استخدام الموادهذا من ناح�ة، ومن ناح�ة أخرى ضرورة

 ذلك لما لها من أهم�ة استراتج�اتماوراء المعرفة في عمل�ة التعلم من قبل ذوي الاختصاص،

 في تصو�ب مسار تفكیر المتعلم خلال عمل�ة التعلم.

في ضوء ما توصلت إل�ه الدراسة من نتائج، و�ناء على معا�شة ال�احثة لموضوع ال�حث 

 : نوصی�مایليلفترة تقارب س�ع سنوات، 

. أولا التأكد من الخصائص الس�كومتر�ة للمق�اس المستخدم قبل استخدامه، سواء كان 

المق�اس معد من طرف ال�احث أو معتمد ل�احث آخر، وذلك �مراجعة ك�ف�ة بنائه، بدء 

�مراجعة التراث النظري المتعلق �المفهوم وصولا إلى الطرق المستخدمة في حساب 

 خصائصه الس�كومتر�ة. 

. الاطلاع على ا�ست�مولوج�ا المفهوم قبل الخوض في تفاصیله لأن ذلك �ساعد على تكو�ن 

 بن�ة متكاملة حول المفهوم. 

. تحلیل مفاه�م ال�حث لأكثر من مرة، لأنه في كل مرة تت�صر بجانب جدید من جوانب 

 المفهوم، الأمر الذي �ساعد على رسم صورة واضحة لأ�عاده.   

. أما ف�ما یخص أهم�ة استراتیج�ات ماوراء المعرفة، فنأمل أن یتم 

إجراءدوراتتدر�ب�ةللأساتذة،تهدفإلىتدر�بهمعلىاستخداماستراتیج�اتماوراءالمعرفةفیتدر�سالموادالدراسي

 .   لما لها من أهم�ة في تصو�ب مسار تفكیر المتعلم أثناء معالجة المعلوماتةالمختلفة
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دى ،لمالهامنأثرعلىتوجهاتأهدافالإنجازل المتعلمضرورةإعادةالنظرف�الأسالی�المعتمدةفیتقو�م.

 .لمتعلما

 

 :كمانقترحإجراءدراساتو�حوثتتناولمایلي

. أثر استخدام استراتیج�ات ماوراء المعرفة في تدر�س الإحصاء في تكو�ن بن�ة ا�ست�مولوج�ة 

 للإحصاء.  

 في تدر�س الإحصاء على استخداماستراتیج�اتماوراءالمعرفةأثر. 

 ). سطحي،عمیق (مستوىتجهیزومعالجةالمعلومات

 . إنشاء فرقة �حث ت�حث في تعل�م�ة الإحصاء �قسم�ه الوصفي والاستدلالي. 

 .  الأكاد�م�ةأثراستخداماستراتج�اتماوراءالمعرفةفیتدر�سالعلومعلىالفاعل�ةالذات�ة. 

، فعال�ة البن�ة المعرف�ة، والفاعل�ة الذات�ة بناءاخت�اراتمقننةتق�سماوراءالمعرفةومكوناتها.

 الإحصائ�ة. 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 قائمة المراجع
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عالم الكتاب، القاهرة. 

): إستراتیج�ة ما وراء المعرفة وعلاقتها �مركز التحكم لدى الطل�ة 2008حساني رشید (. 27

الجامعیین، رسالة ماجستیر غیر منشورة، جامعة الجزائر. 

، تعل�م التفكیر رؤ�ة تطب�ق�ة في تنم�ة العقول المفكرة): 2003حسن حسین ز�تون (. 28

عالم الكتب، القاهرة. 

الفهم عن القراءة طب�عة عمل�اته وتذلیل ): 2000حسني عبد ال�اري عصر (. 29

، مركز الإسكندر�ة للكتاب. مصر.  مصاع�ه

، دار الفكر. عمان.  1، طالدافع�ة والذكاء العاطفي): 2006حسین أبور�اش وآخرون (. 30

، دار النهضة العر��ة، لبنان. 1، طعلم النفس المعرفي): 2004حلمي الملیجي (. 31
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): معتقدات الكفا�ة العامة والأكاد�م�ة واتجاه الض�ط وعلاقته 2006حنان الحر�ي (. 32

. جامعة أم القرى . مكة المكرمة.  مجلة العلوم التر�و�ة والنفس�ة�التحصیل، 

): علاقة استراتیج�ات ماوراء المعرفة وتوجهات أهداف الإنجاز 2011. خولة أحمدي (33

(أهداف الإتقان، أهداف الأداء) �الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة لدى طل�ة السنة الثان�ة علم 

 النفس، رسالة ماجستیر غیر منشورة، جامعة سعد دحلب ـ البلیدة ـ الجزائر. 

، دار الشروق للنشر والتوز�ع، علم النفس المعرفي): 2008رافع النصیر الزغلول (. 34

 الأردن.

، مناهج وأسالیب ال�حث العلمي): 2000ر�حي مصطفى عل�ان وعثمان محمد غن�م (. 35

دار صفاء، عمان. 

، عالم 1، طالتعلم المنضم ذات�ا وتوجهات أهداف الانجاز): 2006ر��ع عبده رشوان (. 36

الكتب، مصر. 

 دار مناهج ال�حث في العلوم النفس�ة والتر�و�ة،): 2004رجاء محمود أبو علام (. 37

مصر.  النشر للجامعات،

، دار وائل. عمان.  الإدارة الصف�ة): 2003رمزي فتحي هارون (. 38

، نحو إستراتیج�ة التعل�م �المقار�ة �الكفاءات): 2002رمضان أرز�ل، محمد حسونات (. 39

، دار الأمل. الجزائر.  2الجزء

): إعداد وتطبیق برنامج إرشاد جماعي لمواجهة ضغط التحضیر 2008زه�ة خطار (. 40

لامتحان ال�كالور�ا، رسالة دكتوراه غیر منشورة. جامعة الجزائر.  

): التداخل بین إستراتیج�ة التعامل ومركز التحكم لمواجهة ضغط 2001زهیدة خطار (. 41

ال�كالور�ا، رسالة ماجستیر غیر منشورة. جامعة الجزائر.  
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رسالة ماجستیر غیر منشورة. جامعة الجزائر.  

): أثر استخدام إستراتیج�ة ماوراء المعرفة على 2003ز�ن العابدین، شحاته خضراوي (. 43

تشخ�ص طلاب الفرقة الرا�عة شع�ة الر�اض�ات للأخطاء المتضمنة في حلول المشكلات 

. جامعة 1، العدد17، المجلد مجلة ال�حث في التر��ة وعلم النفسالر�اض�ات المكتو�ة، 

مینا.  

): الكفاءة الذات�ة في تدر�س العلوم لدى معلمي المرحلة 2009سامي حسونة (. 44

. جامعة 2العدد (سلسلة العلوم الإنسان�ة)، مجلة الأقصىالأساس�ة الدن�ا قبل الخدمة، 

الأقصى.  

، دار 2، طالق�اس والتقو�م في التر��ة وعلم النفس ):2002سامي محمد ملحم (. 45

المسیرة. عمان. 

، دار 3، طالق�اس والتقو�م في التر��ة وعلم النفس): 2005سامي محمد ملحم (. 46

المسیرة للنشر والتوز�ع والط�اعة، الأردن. 

، الأسس النظر�ة والتطب�ق�ة، س�كولوج�ة التعلم والتعل�م): 2006سامي محمد ملحم (. 47

، دار المسیرة. عمان.  2ط

، دار المسیرة. 5، طمناهج ال�حث في التر��ة وعلم النفس): 2007سامي محمد ملحم (. 48

عمان. 

، دار المسیرة 2، طمناهج ال�حث في التر��ة وعلم النفس): 2002سامي محمد ملحم(. 49

للنشر والتوز�ع والط�اعة، الأردن. 

، دار الفكر 3، طالق�اس النفسي النظر�ة والتطبیق): 1998سعد عبد الرحمان (. 50

العر�ي. مصر.  
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، دار الثقافة. 1، طدلیل المرشد التر�وي في المدرسة): 2005سعید حسني العزة (. 51

عمان.  

، دار تعلم التفكیر ومهاراته (تدر��ات وتطب�قات عمل�ة)): 2006العز�ز ( عبد سعید. 52

الثقافة للنشر والتوز�ع، الأردن. 

): أهم�ة الخدمات الإرشاد�ة القائمة على استخدام استراتیج�ات 2009( سلاف مشري . 53

ملتقى دولي ماوراء المعرفة في تنم�ة قدرة التلمیذ على بناء مشروعه المدرسي والمهني، 

، جامعة قاصدي را�ح، حول: الإرشاد النفسي دوره وأهم�ة في تطو�ر المؤسسات التر�و�ة

ورقلة، الجزائر. 

): اثر �عض أ�عاد البن�ة المعرف�ة على عمل�ة حل المشكلات عند 2010سمیرة ركزة (. 54

الطالب الجامعي الجزائر، أطروحة دكتوراه، العلوم في علم النفس المعرفي، جامعة الحاج 

لخضر، �اتنة، الجزائر. 

، دار الفكر العر�ي، 1، طالإحصاء في ال�حوث النفس�ة): 1999السید محمد خیري (. 55

القاهرة. 

): فعال�ة الذات الإعلام�ة لدى مستشار التوج�ه والإرشاد 2011شع�ان بلقاسمي (. 57

المدرسي والمهني، رسالة ماجستیر غیر منشورة. جامعة الجزائر.  

كیف �عمل العقل أثناء حدوث عمل�ة التعلم (نموذج ): 2008ش�ماء حمود الحارون (. 58

 المكت�ة المصر�ة، مصر. عملي لمهارات ما وراء المعرفة والتحصیل الدراسي)،

دار المسیرة. تعل�م التفكیر النظر�ة والتطبیق، ): 2007. صالح أبو جادو، محمد نوفل (59

 عمان. 

، مكت�ة المدخل إلى ال�حث في العلوم السلوك�ة): 1995صالح بن احمد العساف (. 60

العب�كان، الر�اض. 
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صفاء. عمان.  

، دار المسیرة للنشر والتوز�ع 5، طعلم النفس التر�وي ): 2006صالح محمد أبو جادو(. 62

والط�اعة، الأردن. 
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، تحلیل الب�انات في ال�حوث النفس�ة والتر�و�ة): 1994صلاح الدین محمود علام (. 65

دار الفكر العر�ي، القاهرة. 

الق�اس والتقو�م التر�وي والنفسي أساس�اته ): 2002صلاح الدین محمود علام (. 66

، دار الفكر العر�ي. مصر.  وتطب�قاته وتوجهاته المعاصرة

الأسالیب الإحصائ�ة الاستدلال�ة في تحلیل ): 2005صلاح الدین محمود علام (. 67

، دار الفكر 1، طب�انات ال�حوث النفس�ة والتر�و�ة والاجتماع�ة (ال�ارامتر�ة واللا�ارامتر�ة)

العر�ي. مصر.   

): علاقة القلق الموضوعي �القدرة على التفكیر الابتكاري لدى 1999الطاهر سعد الله (. 68

جامعة الجزائر. أطروحة دكتوراه غیر منشورة، الطل�ة العلوم الدق�قة وعلم النفس المعرفي، 

، دار المعرفة الق�اس النفسي بین النظر�ة والتطبیق): 1998ع�اس محمود عوض(. 69

الجامع�ة، القاهرة. 

، الإحصاء وتطب�قاته في العلوم النفس�ة والتر�و�ة): 2008عبد الج�ار توفیق الب�اتي (. 70

، دار إثراء. عمان.  1ط

الإحصاء والق�اس النفسي والتر�وي مع نماذج من ): 1993عبد الحف�ظ مقدم (. 71

، دیوان المطبوعات الجامع�ة، الجزائر. المقای�س والاخت�ارات

، الإحصاء م�ادئ الإحصاء في التر��ة وعلم النفس): 1995عبد الرحمان عدس (. 72

، دار الفكر. عمان.  1الوصفي، ط



422 
 

، الإحصاء م�ادئ الإحصاء في التر��ة وعلم النفس): 1997عبد الرحمان عدس (. 73

، دار الفكر. عمان.  2التحلیلي، ط

، دار الفكر، ناشرون 2، طعلم النفس التر�وي ): 2005عبد الرحمان عدس (. 74

وموزعون، الأردن. 

علم النفس التر�وي (النظر�ة ): 2005عبد الرحمان عدس و�وسف قطامي (. 75

، دار الفكر، الأردن. 2 طوالتطبیق)،

): العلاقة بین الوعي �العمل�ات المعرف�ة ودافع الانجاز، 2007عبد الرحمن بن بر�كة (. 76

أطروحة دكتوراه دولة، جامعة الجزائر. 

، دار المعرفة 2، طمناهج ال�حث في علم النفس): 1999عبد الفتاح محمد دو�دار (. 77

الجامع�ة. مصر.  

، منشورات المدیر�ة دروس في التر��ة وعلم النفس): 1974عبد القادر بن محمد (. 78

الفرع�ة للتكو�ن. الجزائر.  

، الإحصاء المطبق في العلوم الاجتماع�ة والإنسان�ة): 2005عبد الكر�م أبو حفص (. 79

دیوان المطبوعات الجامع�ة، الجزائر. 

تعل�م التفكیر في عصر المعلومات (المداخل ): 2003عبد الكر�م حبیب مجدي(. 80

، دار الفكر العر�ي، القاهرة. 1، طالمفاه�م، النماذج، النظر�ات، البرامج)

تار�خ الإحصاء، الأسس التار�خ�ة والفلسف�ة ): 2006عبد اللطیف یوسف الصد�قي (. 81

، مجلد المؤسسة الجامع�ة. بیروت.  1، طللإحصاء والاحتمال

، دراسات معاصرة في علم النفس المعرفي): 2004عبد المنعم أحمد الدردیر (. 82

، عالم الكتب. مصر. 1، ط2الجزء
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الإحصاء ال�ارامتري واللا�ارامتري في اخت�ار ): 2006عبد المنعم أحمد الدردیر (. 83

، عالم الكتب. مصر. 1، طالفرض�ات في ال�حوث النفس�ة والتر�و�ة والاجتماع�ة

علم النفس المعرفي قراءات ): 2000عبد المنعم احمد الدردیر وجابر محمد عبد الله (. 84

، عالم الكتاب، مصر. 1، طوتطب�قات معاصرة

، 1 الط�عة علم النفس المعرفي (النظر�ة والتطبیق)،) : 2004عدنان یوسف العتوم(. 85

 .  عمان.دار المسیرة

، دیوان المطبوعات الجامع�ة. مصر.  نظر�ة الإحصاء): 1984عز الدین جوني (. 86

دار التدر�س الصفي �الذكاءات المتعددة، ): 2007. عزو عفافة، نائلة الخزندار (87

 المسیرة. عمان. 

التفكیر من منظور تر�وي (سلسلة التفكیر والتعلم ): 2005عز�ز إبراه�م مجدي (. 88

، عالم الكتب، القاهرة. والتعل�م)

، ال�طء التعل�مي وعلاجه من خلال أساس�ات التعل�م والتعلم): 2009علي تعو�نات (. 89

كنوز الحكمة، الجزائر. 

، عالم الثقافة. الكو�ت.  2، الجزءنظر�ات التعلم): 1990علي حسین حجاج (. 90

، دار المسیرة للنشر م�ادئ علم النفس التر�وي ): 2009عماد عبد الرح�م الزغلول (. 91

والتوز�ع والط�اعة، الأردن. 

، س�كولوج�ة التعلم والتعل�م (أسس نظر�ته وتطب�قه)): 2005فاروق السید عثمان (. 92

دار الأمین للنشر والتوز�ع، مصر. 

، دار 1، طاتجاهات جدیدة في المناهج وطرق التدر�س): 2003فایز مراد دندش (. 93

الوفاء. مصر.  
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): 2005حراشو (أغوش بنع�سى، تقد�م العالي يفایول مونتیل .ج.م، ترجمة ز. 94

، مركز الأ�حاث والدراسات 03، العدد مجلة دفاتراستراتیج�ات التعلم وتعلم الاستراتیج�ات، 

 . التقن�ة، جامعة سیدي محمد بن عبد الله كل�ة الأدب والعلوم الإنسان�ة، المغرب

، سلسلة علم النفس الأسس البیولوج�ة للنشاط العقلي المعرفي): 1998فتحي الز�ات (. 95

المعرفي، دار المعارف. القاهرة.  

، دار النشر 1 طعلم النفس المعرفي (الجزء الأول)،): 2001فتحي مصطفى الز�ات (. 96

للجامعات، مصر. 

، دار 1، طعلم النفس المعرفي (الجزء الثاني)): 2001فتحي مصطفى الز�ات (. 97

النشر للجامعات، مصر. 

س�كولوج�ة التعلم بین المنظور الارت�اطي والمنظور ): 2004فتحي مصطفى الز�ات (. 98

، دار النشر للجامعات، مصر. 1، طالمعرفي
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، دار الغرب للنشر والتوز�ع، الجزائر. وضع�ة التعلم

الجزائر.  بدون ط�عة.  التدر�س والتقو�م �الكفاءات،): 2005فر�د حاجي(. 101

 بدون ،بیداغوج�ا التدر�س �الكفاءات الأ�عاد والمتطل�ات): 2005فر�د حاجي(. 102

ط�عة. الجزائر.  

 مناهج ال�حث، الإحصاء في ال�حث العلمي،): 2006. فر�د كامل أبو ز�نة وآخرون (103

 ، دار المسیرة. عمان. 1ط
): أثر الأهداف التعلم�ة والأدائ�ة وفعال�ة الذات على الدافع�ة 2006فر�دة قادري (. 104

 المدرس�ة، رسالة ماجستیر غیر منشورة. جامعة الجزائر. 
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 في تدر�س القراءة مفهومها، إجراءاتها، KWL): إستراتیج�ة 2005. فهد العل�ان (105
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، دار الفكر علم النفس الإحصائي وق�اس العقل ال�شري ): 1987فؤاد البهي السید (. 107

العر�ي، مصر. 
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 مصر. .، المكت�ة العصر�ة1، الط�عةوالتطبیق
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ماوراء المعرفة في تنم�ة مهارات تدر�س حل المشكلات الر�اض�ة لدى الطال�ات المعلمات 
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  الملاحــــــق

 



  في المرحلة الأولى للصورة الأول�ة) یوضح قائمة الأساتذة المحكمین01الملحق رقم (

  المستخدم في الدراسة الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ةاسيلمق

مالرق  الدرجة   التخصص  الاسم واللقب 

 العلم�ة

 مكان العمل 

معلم النفس العا أحمد دوقة 01 هدكتورا   

 دولة

أستاذ التعل�م العالي في 

رجامعة الجزائ  

علم النفس  رشید مسیلي 02

يالمرض  

 دكتوراه

 دولة

أستاذ التعل�م العالي في 

 جامعة الجزائر.

فر�دة برو�ي   03
  

علم النفس 

 المدرسي

هدكتورا أستاذ محاضر بجامعة تیزي  

.وزو  

ضاع اسمه  04
 أثناء العمل 

علم النفس 

 المرضي

أستاذ محاضر بجامعة تیزي  دكتوراه

 وزو.

علم النفس  سلاف مشري  05

 المدرسي

محاضر أستاذ  ماجستیر  

 بجامعة حمه لخضر

 �الوادي.

 

 

 

 

 

 



) یوضح قائمة الأساتذة المحكمین02الملحق رقم (  

  المستخدم في الدراسة الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ةاسيلمقللصورة الأول�ة للمرحلة الثان�ة 

مالرق  الدرجة   التخصص  الاسم واللقب 

 العلم�ة

 مكان العمل 

معلم النفس العا أحمد دوقة 01 هدكتورا   

 دولة

أستاذ التعل�م العالي في 

رجامعة الجزائ  

علم النفس التنظ�م  مصطفى عشوي  02
 والعمل  

 دكتوراه
 دولة 

 جامعة الكو�ت     

علم النفس التنظ�م  عماد رمضان  03
 والعمل

 جامعة الملك سعود دكتوراه

علم النفس  سلاف مشري  04

 المدرسي

حاضر ب أستاذ م دكتوراه  

  �الوادي.بجامعة 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



) یوضح قائمة الأساتذة المحكمین03الملحق رقم (  

  المستخدم في الدراسة فعال�ة البن�ة المعرف�ةاسيلمقللصورة الأول�ة 

مالرق  الدرجة   التخصص  الاسم واللقب 

 العلم�ة

 مكان العمل 

معلم النفس العا أحمد دوقة 01 هدكتورا  أستاذ التعل�م العالي في جامعة  

2رالجزائ  

علم النفس  سلاف مشري  02

 المدرسي

محاضر ب أستاذ  دكتوراه  

الوادي.بجامعة   

مصطفى  03
 عشوي 

علم النفس التنظ�م 
 والعمل  

 دكتوراه 
 دولة 

 جامعة الكو�ت 

علم النفس التنظ�م  عماد رمضان  04
 والعمل

 جامعة الملك سعود  دكتوراه

الق�اس النفسي في  صل�حة لعزالي 05
 التر��ة وعلم النفس

أستاذ مساعد أ بجامعة  ماجستیر 
 الدكتور بن �حي فارس �المد�ة 

 

 

 

 

 

 

 



) یوضح قائمة الأساتذة المحكمین04الملحق رقم (  

  المستخدم في الدراسةللمقابلة السابرة

مالرق  الدرجة   التخصص  الاسم واللقب 

 العلم�ة

 مكان العمل 

معلم النفس العا أحمد دوقة 01 هدكتورا   

 دولة 

 أستاذ التعل�م العالي في 

رجامعة الجزائ  

الق�اس النفسي في  صل�حة لعزالي 02
 التر��ة وعلم النفس

أستاذ مساعد أ بجامعة  ماجستیر 
الدكتور بن �حي فارس 

 �المد�ة 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 سة   في الدراة المستخدممضمون مقابلة السابرة) 05الملحق رقم (

 أسئلة المقابلة السابرة:

. حسب رأ�ك ما هو علم الإحصاء ؟ 1  

. لماذا �ستخدم الإحصاء في علم النفس ؟ 2  

. في تحلیل الب�انات هل تستخدم نفس الأسالیب الإحصائ�ة ؟ ولماذا؟ 3  

. إلى ماذا یهدف ال�احث من استخدامه للإحصاء الوصفي ؟ كیف ذلك؟ 4  

. إلى ماذا یهدف ال�احث من استخدامه للإحصاء الاستدلالي ؟ كیف ذلك؟ 5  

. كیف �ستفید ال�احث من الإحصاء الوصفي في الإحصاء الاستدلالي؟  6  

) واستخدمنا معامل ارت�اط بیرسون y) و(x. نفترض أننا ن�حث عن العلاقة بین متغیر�ن (7

)r) ماذا تستنتج ؟ 0.70) وقدرت العلاقة بین المتغیر�ن ب ،( 

)، فما هو الهدف من T  أردنا معرفة إمكان�ة تعم�م النتیجة على المجتمع استخدمنا اخت�ار (

 استخدامه ؟  

. متى یلجأ ال�احث إلى استخدام أسالیب الإحصاء ال�ارامتري واللا�ارامتري ؟ 8  

. في ماذا �فید المنحنى الاعتدالي المع�اري ال�احث ؟ ولماذا یلجأ ال�احث إلى استخدامه ؟ 9

  

 

  

 

 



 ) یوضح الخارطة المفاه�م�ة لمادة الإحصاء الاستدلالي 06الملحق رقم (

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 الإحصاء الاستدلالي

 ق�اس العلاقة ق�اس العلاقة

 إحصاء لا�ارامتري  إحصاء �ارامتري 

 اخت�ار الفروق  اخت�ار الفروق 

ت للفروق بین متوسطین 
 اخت�ار 

ف تحلیل الت�این
 اخت�ار 

 معامل فاي

 معامل كرامر

ب
 معامل ارت�اط سبیرمان للرت

 اخت�ار مان و�تني

ف مر�ع
 اخت�ار كا

 معامل الارت�اط المتعدد 

 معامل الارت�اط الجزئي   

 معامل ارت�اط بیرسون  



) یوضح قائمة الأساتذة المحكمین 07الملحق رقم (

  المستخدم في الدراسةللبرنامج

مالرق  الدرجة   التخصص  الاسم واللقب 

 العلم�ة

 مكان العمل 

معلم النفس العا أحمد دوقة 01 هدكتورا   

 دولة

أستاذ التعل�م العالي في 

رجامعة الجزائ  

علم النفس  سلاف مشري  02

 المدرسي

حاضر ب أستاذ م دكتوراه  

 بجامعة حمه لخضر 

 �الوادي.

الق�اس النفسي في  صل�حة لعزالي 03
 التر��ة وعلم النفس

أستاذ مساعد أ بجامعة  ماجستیر 
الدكتور بن �حي فارس 

 �المد�ة 
 

 

 



وزارة العليم العالي و البحث العلمي 

 2جامعة الجزائر 

كلية العلوم الاجتماعية والإنسانية 

     التخصص: علوم التربية          قسم علم النفس وعلوم التربية                            

والأرطوفونيا 

صورة مقياس للتحكيم 

الأستاذ الفاضل 

السلام عليكم ورحمة الله و بركاته وبعد: 

أثر أضع بين أيديكم هذه المقياس والذي يدخل في إطار إعداد أطروحة مكملة لنيل درجة  الدكتوراه والتي تهدف إلى معرفة 

الفاعلية الذاتية الإحصائية وتفعيل البنية المعرفية.  استراتيجيات ماوراء المعرفة في تدريس الإحصاء على

المقياس الأول يقيس الفاعلية الذاتية الإحصائية. 

. المقياس الثاني يقيس فعالية البنية المعرفية

 تحكيم هذين المقياسين وذلك من حيث:لذا أرجوا منكم المساهمة في 

 ـ القياس (يقيس ـ لا يقيس).  

 ـ الصياغة اللغوية (ملائمة ـ غير ملائمة).

 ـ مدى وضوح التعليمة. 

 ـ أية ملاحظات أو اقتراحات أخرى. 

 نشكركم على تعاونكم                                                                            
 

 

 

 

 

 

 

 



 التعر�ف الإجرائي للفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة: 

 فاعل�ة الذات �أنها اعتقادات الأفراد حول قدراتهم في أداء نشاط معین )Bandura ( �عرف �اندورا  

�مستوى معین للتحكم في الأحداث التي تؤثر في ح�اتهم وتتحكم في ك�ف�ة إحساس الفرد، نمط تفكیره، 

 . )Bandura,Albert,1997:71(دافعیته وسلوكه 

وتمثل الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة اعتقادات الطالب �قدراته وإمكاناته على تحقیق الأهداف �عیدة   

المدى في الإحصاء، واعتقاده �قدرته على المثابرة و�ذل الجهد وتجاوز العراقیل في است�عا�ه لمعارف 

الإحصاء، اعتقاده �قدرته �أنه ذو مرونة مع الصعو�ات التي تواجهه في فهم الإحصاء واعتقاده �قدرته 

على انجاز الأعمال والق�ام �النشاطات لتحسین است�عا�ه للإحصاء. 

  و�عد الطالب ذو فاعل�ة ذات�ة إحصائ�ة مرتفعة إذا تحصل على درجة تفوق أو تساوي المتوسط، أي 

) في مق�اس الفاعل�ة الذات�ة الإحصائ�ة المستخدم في الدراسة.  90الدرجة (

ـ التعر�ف الإجرائي لفعال�ة البن�ة المعرف�ة:  3ـ5ـ1

تتمثل البن�ة المعرف�ة نتاج التفاعل القائم بین المحتوى المعرفي �ما �مثله من معلومات ومفاه�م    

وحقائق وأفكار وقواعد وقوانین وقضا�ا ومعط�ات إدراك�ة، والعمل�ات المعرف�ة التي تعالج ذلك 

 )416: 2004.(فتحي مصطفى الز�ات،المحتوى 

المحتوى المعرفي أو من خلال العمل�ات المعرف�ة، وإنما    ونادرا ما �ستدل على فعال�ة البن�ة من خلال

�ستدل من خلال العلاقات القائمة بین مكونات ذلك المحتوى . 

وتعد العلاقات مؤشرا على طر�قة تنظ�م المحتوى المرجعي ونتاجا لعمل العمل�ات المعرف�ة في معالجة 

ذلك المحتوى وتخز�نه واسترجاعه، كما أن صعو�ة ق�اس البن�ة المعرف�ة تزول �مجرد تحدید المجال 

المعرفي الذي �مثل عناصر محتوى معرفي معین ومحدد ل�عض التخصصات، إذا فإننا سنتناول من 

خلال هذه الدراسة ق�اس �عض أ�عاد البن�ة المعرف�ة، والتي تدل على فعالیتها وهي كالتالي: 

* التنظ�م: و�قصد بـه مدى قدرة الطالب على إقامة علاقات بین مفاه�م مادة الإحصاء من الأكثر 

 عموم�ة (عال�ة الرت�ة) إلى الأقل عموم�ة (منخفضة الرت�ة).

وكذا إقامة * الترا�ط: و�قصد بـه مدى قدرة الطالب إلى إقامة علاقات بین مفاه�م مادة الإحصاء 

 مثل: مادة المنهج�ة، الق�اس ا أخرى لها علاقة وطیدة �هعلاقات بین مادة الإحصاء ومواد

 النفسي... الخ.

* التمایز: و�قصد �ه مدى قدرة الطالب على وضع المعلومات الطب�عة النوع�ة لمادة الإحصاء في 

 فئات متمایزة كل فئة تضم عناصر تشترك في خصائص معینة.

  الذي سیتم بناؤه في الدراسة الحال�ة. المق�اسو�تم ق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة بواسطة 
 

 



 مقیاس الفاعلیة الذاتیة الإحصائیة

 
 ملاحظات أخرى 

  الق�اس الص�اغة اللغو�ة
غیر  العبــــــــــــــــــــــــــــــــــــــارة 

 ملائمة 
لا  ملائمة

 �ق�س
 

 �ق�س

ـ عند دراستي لموضوع في الإحصاء أحاول أن أفهم 1     
 كل صغیرة وكبیرة ف�ه.

ـ أتصور أنني سأنجح في فهم الاخت�ارات 2     
 الإحصائ�ة. 

ـ إذا انتقدني أستاذ الإحصاء أتقبل انتقاداته.3       

أحرص كثیرا على المشاركة في حصة الإحصاء.  ـ4       

ـ أفضل دراسة الموضوعات التي تستثیر تفكیري في 5     
 الإحصاء.

ـ عندما أواجه معلومات صع�ة في مراجعة الإحصاء 6     
 أبذل مز�دا من الجهد حتى أفهمها.

ـ �استطاعتي استخدام كا7       بدقة لمعالجة الب�انات.  2

ـ �استطاعتي تغییر الإستراتیج�ات التي أت�عها في 8     
 فهم الإحصاء إذا ثبت عدم مناسبتها.

ـ �استطاعتي أن ألتزم بإنجاز �حث في الإحصاء إذا 9     
 كلفنا الأستاذ بذلك.

ـ أناقش الأستاذ في أي موضوع إحصائي صعب 10     
 علي فهمه �عد الدرس. 

ـ أهتم �المعلومات الجدیدة في الإحصاء حتى أنمي 11     
 كفاءتي العلم�ة.

ـ أعتقد أني متمكن من حل تمار�ن الإحصاء.12       

ـ أعتقد أني قادر على التركیز أثناء در الإحصاء.13       

ـ أستط�ع تحقیق نتائج جیدة في امتحان الإحصاء.14       
 

ـ لدي القدرة على التخط�ط لمواجهة الصعو�ات 15     
 المحتملة في فهم الإحصاء. 



 للفروق بین Tـ أعتقد أني قادر على فهم اخت�ار 16     
 المتوسطات.

ـ إذا أخطأت في حل تمار�ن الإحصاء أحاول 17     
 مراجعة عملي من جدید حتى أتمكن من تصح�حه.

ـ أعتقد أني قادر على إدراك العلاقات بین 18     
 المؤشرات الإحصائ�ة. 

ـ أعتقد أني أستط�ع تعدیل أهدافي المسطرة لفهم 19     
 الإحصاء إذا واجهتني عق�ات في تنفیذها.

ـ أعتقد أني قادر على المواظ�ة على تحضیر 20     
 دروس الإحصاء.

ـ �استطاعتي المشاركة �فعال�ة في حصص 21     
 الإحصاء.

ـ أعتقد أني أستط�ع استخدام معامل ارت�اط بیرسون 22     
 بدقة في تحلیل الب�انات.

ـ أعتقد أنه �مكنني فهم المعلومات الغامضة في 23     
 الإحصاء �عد تحلیلها. 

ـ أفضل دراسة الموضوعات الإحصائ�ة التي 24     
 تشعرني �المنافسة والتحدي.

ـ �استطاعتي انجاز �حث علمي سل�م من الجانب 25     
 الإحصائي.

ـ أعتقد أنه لدي القدرة لاست�عاب مختلف المؤشرات 26     
 الإحصائ�ة. 

ـ أعتقد أني أستط�ع تجاوز الفشل الذي یواجهني 27     
 في اكتساب معارف الإحصاء. 

ـ أعتقد أني قادر على التعامل مع الأسئلة الصع�ة 28     
 التي تواجهني في حل تمار�ن الإحصاء.

ـ أعتقد أنه �استطاعتي الحصول على معلومات 29     
 الإحصاء من مصادر مختلفة. 

ـ لدي القدرة على للتغلب على صعو�ة �عض 30     
 الدروس في الإحصاء.  

 

 



 ملاحظات واقتراحات أخرى 
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 نشكر لكم تعاونكم معنا                



 مق�اس فعال�ة البن�ة المعرف�ة

  

 السؤال الأول: 

  �استعمال المفاه�م الإحصائ�ة الموضحة أدناه، إملىء المخطط (ش�كة المفاه�م) التالي: 

 

المتوسط الحسابي ـ مقای�س العلاقة ـ الإحصاء ـ معامل ارت�اط بیرسون ـ الانحراف المع�اري ـ  

القطاع الدائري ـ الإحصاء الوصفي ـ اخت�ارات الفروق ـ الإحصاء اللآ�ارامتري ـ المدرج 

 ـ الأعمدة الب�ان�ة ـ الت�این ـ الإحصاء X2التكراري ـ الإحصاء الاستدلالي ـ اخت�ار كاف تر��ع 

ال�ارامتري ـ معامل الارت�اط الثنائي ـ المضلع التكراري ـ اخت�ار (ت) ـ مقای�س النزعة المركز�ة 

ـ المنوال ـ المدى ـ معامل ارت�اط سبیرمان للرتب ـ المنحنى التكراري ـ معامل ارت�اط التوافق ـ 

 ـ الخط الب�اني ـ معامل الارت�اط الثنائي Øالوس�ط ـ  مقای�س التشتت ـ معامل ارت�اط فاي 

 الأصیل ـ 

 

 

 

 

 

 

 



 السؤال الثاني: 

  �استعمال المفاه�م الإحصائ�ة الموضحة أدناه، إملىء المخطط (ش�كة المفاه�م) التالي: 

 

 مجتمع ال�حث ـ اتخاذ القرار ـ فروض ارت�اط�ه ـ المعالجة الإحصائ�ة ـ المستوى الرتبي ـ 

 إشكال�ة ال�حث ـ المستوى الاسمي ـ ال�حث العلمي ـ الإحصاء اللآ�ارامتري ـ عینة ال�حث ـ 

 مستوى المسافات المتساو�ة (الفئوي أو الفتري ) ـ فروض فارق�ه ـ فرض�ات ال�حث ـ 

 المستوى النسبي ـ الإحصاء ال�ارامتري ـ مستوى ق�اس المتغیر .   

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 السؤال الثالث: 

 اشرح العلاقات التي تر�ط بین كل مفهومین من المفاه�م التال�ة: 

  ـ الإحصاء الوصفي والإحصاء الاستدلالي. 

  ـ اخت�ارات الدلالة الإحصائ�ة والتوز�ع المع�اري . 

  ـ الدلالة الإحصائ�ة وحجم العینة. 
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