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 ب‌

 الاهداء 
 هداءإ

 
إلى من علمني النجاح والصبر إلى من كلّت أنامله ليقدم لنا لحظة سعادة إلى من حصد 

ولم تمهله  عابإلى من افتقده في مواجهة الص ،الأشواك عن دربي ليمهد لي طريق العلم
 .فرحتي من دونك ناقصة.. إلى روح والدي العزيز ،الدنيا ليشاركني فرحة هذا النجاح

إلى من أرضعتني الحب والحنان إلى رمز الحب وبلسم الشفاء إلى القلب الناصع بالبياض 
 .والدتي الحبيبة

ا وعاش معي إلى من كان نعم السَّند في رحلتي العلمية والبحثية، وشاركني جميع تحدياته
حتى إتمام هذا العمل، إلى رفيق  معيعم السند وصبر جميع لحظاتها بحلوها ومرها وكان لي ن

 زوجي الغالي. دربي
عمر و إلى القلوب الطاهرة الرقيقة والنفوس البريئة إلى رياحين حياتي: فاطمة الزهراء

 محمد الفاتح ولقمان.و الفاروق
 م.اب إخوتي وأخواتي و أزواجهم و أولادهإلى من شاركوني ذكريات الطفولة والشب

فيدعو إليها و يعمل على تحقيقها، لا يبغي بها إلا وجه الله و  ةن يقتنع بفكرإلى كل م
 منفعة الناس.

 أهدي ثمرة هذا العمل المتواضع. جميعا إليكم



 
 د‌

 وعرفان شكر
  وعرفان  شكر

 
   والمرسلين سيدنا محمَّد  الحمد لله رب العالمين والصلاة والسلام على أشرف الأنبياء

 .وعلى آله وصحبه ومن تبعهم بإحسان إلى يوم الدين، وبعد..
  فإني أشكر الله تعالى على فضله حيث أتاح لي إنجاز هذا العمل بفضله، فله الحمد

 أولًا وآخراً.
دوا لي يدَ المساعدة، خلال هذه الفترة، وفي مقدمتهم ثم أشكر أولئك الأخيار الذين م

 خر جهداً في مساعدتيدتَّ لم تيالة عطار سعيدة الدكتور ةعلى الرسالة الأستاذ ةي المشرفتأستاذ
وتوجيهي والأستاذة الفاضلة مشرف مساعد الدكتورة حاجب سلسبيل التي كانت نعم 

 المساعدة في جميع مراحل دراستي. 
مصدراً الذين كانوا علم النفس وتقديري لأساتذتي الأفاضل في قسم  أوجه شكريكما 

ة الفاضلة طاشمة رضية. دون أن الدراسية، وأخص منهم بالذكر الأستاذ ء خلال مسيرتيللعطا
أنسى العاملين في مدرسة الإخوة قيرية بمنصورة من معلمين واداريين على التسهيلات التي 

 هذا البحت فشكرا لكم جميعا وأسئله تعالى أن يجعل عملكم هذا في ميزان لإنجازمنحوني اياها 
 .حسناتكم
 
 



 
 ه‌

 ملخص الدراسة                                
فعالية برنامج علاجي مقترح قائم على عمليات ما وراء  التعرف علىتهدف الدارسة الحالية إلى 

المعرفة، وقياس أثره في تحسين نشاط الذاكرة العاملة والدافعية المدرسية لدى ذوي اضطرابات التعلم. 
( تلميذ وتلميذة ممن يدرسون في السنة الخامسة ابتدائي ولديهم اضطرابات 24ن ) تكونت عينة الدراسة م
سنة، تم تقسيمهم بالتساوي إلى مجموعتين، تمثلت  12إلى  10أعمارهم ما بين في التعلم، تراوحت 

الأولى في المجموعة التجريبية في حين شكلت المجموعة الثانية المجموعة الضابطة، حيث انطلقت 
من التساؤل الرئيس التالي: ما مدى فعالية برنامج علاجي قائم على مهارات ما وراء المعرفة الدارسة 
ين نشاط الذاكرة العاملة والدافعية المدرسية لدى ذوي اضطرابات التعلم؟   وتحقيقا لأهداف في تحس

ذاكرة العاملة الدارسة اعتمدت الطالبة على المنهج التجريبي، واستخدمت مقياس الدافعية المدرسية وال
لعلاجية الميتامعرفية. والسلوك الاستراتيجي. كما قامت الطالبة ببناء برنامج علاجي يستند إلى المقاربة ا

 جلسة علاجية.  15والمكون من 
لدراسة الفروق  Tولاختبار صحة فروض الدارسة عولجت بياناتها إحصائيا، باستخدام اختبار   

ت نتائج والمتوسط الحسابي، والانحراف المعياري، وقد أظهر  بين مجموعتين مرتبطتين ومنفصلتين، 
 الدارسة ما يلي:

احصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية قبل تطبيق توجد فروق ذات دلالة  .1
البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة على مقياس الدافعية المدرسية بعد 

 ي. تطبيق البرنامج العلاج
توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات  .2

 درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس الدافعية المدرسية. 
توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية قبل تطبيق  .3

العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة بعد تطبيق البرنامج في السلوك امج البرن
 الاستراتيجي. 

توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات  .4
 درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي في السلوك الاستراتيجي. 



 
 و‌

ق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية قبل تطبيق فرو  لا توجد .5
البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة بعد تطبيق البرنامج على مقياس الذاكرة 

 العاملة. 
ت لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطا .6

 جات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس الذاكرة العاملة. در 
توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات  .7

درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي في أداء التلاميذ في الرياضيات 
 غة. والل

تدريب التلاميذ على الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية عن طريق النشاطات الغير مدرسية  .8
 والألعاب يؤدي إلى نقلها إلى نشاطاتهم المدرسية. 

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية بعد تطبيق    .9
أسابيع(  9اد نفس المجموعة في الاختبار التتبعي )بعد أفر  البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات

 في السلوك الاستراتيجي. 
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مقدمة ال  
 تلاميذكل الأطفال يمكنهم التعلم، ودورنا هو أن نفعل كل شيء حتى يتمكنوا من فعل ذلك، فحتى ال

وا القدرة الفطرية على إلا أنهم تعلموا أن لا يتعلموا، فهم قاوم ،الذين لم ينجحوا في المدرسة قد تعلموا
 (Trocmé-Fabre, 1987)التكيف. 

يمكن اعتباره في الوقت الحالي تعليم تكميلي للتعليم المدرسي، لأنه   تلاميذإن تطوير القدرات المعرفية لل
تعامل مع مختلف يعمل على تنمية القدرات الفكرية وتزويد المتعلمين بميكانيزمات وآليات تمكنهم من ال

الوضعيات التعلمية التي تواجههم، كما تساعدهم على إدارة تعلمهم بطريقة فعالة فهي تعلمهم كيف يتعلمون 
الذين يعانون من اضطرابات في التعلم،   الفطخاصة إذا تعلق الأمر بالأ.    (Favre, 2017)  بطريقة صحيحة

دية إلا أنهم في كثير تعهم بمعدل ذكاء عادي أو حتى مرتفعا، ومظاهرهم السلوكية العاهذه الفئة التي رغم تم
ويرجع   . من الأحيان يخفقون في اكتساب المهارات الأكاديمية، ويظهرون التباين بين قدراتهم وتحصيلهم الدراسي

-Hessels, Hessels-Schlatter, Bosson & Balli, 2009  Hessels)مثل  العديد من الباحثين
Schlatter, 2010 اتيجيات المعرفية ( السبب في ذلك إلى أن هذه الفئة تتميز بضعف في استخدام الاستر

عرفة ثناء ممارستهم للمهام المدرسية، ولديهم وظيفة استراتيجية فاشلة تمنعهم من الوصول إلى المأوالميتامعرفية  
لذلك من الضروري أن يطور  ،تغييرهابهم إلى عدم م، مما يؤدي بكفاءة. إنهم غير واعين بعدم كفاءة أساليبه

مهارات ما وراء المعرفية التي تمكنهم من اكتساب معرفة فعالة حول استراتيجياتهم، حتى يكونوا  تلاميذهؤلاء ال
ظهرت العديد من الدراسات الآثار الإيجابية للتدريب المعرفي قادرين على إدارتها والوعي بعملياتهم العقلية. فقد أ

ارات المعرفية والميتامعرفية التي يفتقرون لى استخدام الاستراتيجيات والأداء المدرسي حيث وجدوا أن المهع
لأنها تعمل على توعيتهم  ،تلاميذإليها يمكن تعلمها وأنها قابلة للاكتساب وهي تحسن بشكل واضح أداء ال

 ,Doly).  جابياتها وسلبياتهاإية في التعلم بعلى طريقتهم الخاص  تراتيجيات التعلم التي يستخدمونها والتعرفباس
2006)  

أن ما يميز التعليم الميتامعرفي ويجعله الأنسب لذوي اضطرابات التعلم هو كونه   Büchel  بيشال  يرى و 
تي يكون الغرض مقاربة تربوية فردية تعمل على مستويين، أولا تقييم القدرات المعرفية  التي لدى الطفل، وال



 

 
2 

على  تلميذدرة المنها هو فهم الأداء المعرفي الخاص به، وهي في العادة تكون ديناميكية وتركز على مدى ق
الاستفادة من التدريس، وثانيا على المهارات الفعلية التي لديه، ويتطلب هذا النوع من التقييم أن نبحث عن 

رسية: هل يعود إلى نقص المعرفة الإجرائية أو التصريحية الأسباب الحقيقية للنجاح والفشل في المهام المد
و النقص في القدرات المعرفية )مثل عدم قدرة الذاكرة أ  ، )على سبيل المثال عدم معرفة كيفية أداء عملية الطرح(

 ميةالعاملة على الاحتفاظ بالمعلومات اللازمة للقيام بالعملية(، وبالتالي سنتمكن من تفسير المشكلات التعل
 ,Büchel)  والميتامعرفية مما سيأهلنا لوضع التدخل المناسب للنمو المعرفي للطفل  ستخدام العمليات المعرفيةبا

وراء المعرفة في حد ذاتها عملية معرفية إدراكية تفعل أثناء حل المشكلات   بالإضافة كذلك إلى كون ما،  (2010
وبالتالي فهي تعمل على تعزيز التعلم والنقل والدافعية، كما أنها تنشط الوعي الذاتي عن  ،والنشاطات المدرسية

طريق التفكير الذي يعمل بآلية نقدية انعكاسية ذاتية، وهذا المعنى المزدوج هو الذي يظهر الأهمية البيداغوجية 
تعلمين بأدوات فعالة يستخدمونها ملفهم وتزود افهي تعزز في الوقت نفسه النجاح في التعلم وال .لهذا المفهوم

في تطوير مهاراتهم الحالية واكتساب أخرى جديدة تساعدهم على تخطي المشكلات الدراسية في المستقبل، 
 اتهم ومن فرص التعلم المتاحة لهمالأمر الذي سيمكن ذوي اضطرابات التعلم من الاستفادة القصوى من قدر 

(Berger & Büchel, 2013) .   وعليه يمكننا القول أن من أكثر المهارات اللازمة للتعلم الجيد هي القدرة
به وتعديله وفقا للسياق  والتفكير في نشاط التعلم الخاص المتعلم المعرفيةعلى وضع تمثل واضح عن قدرات 

حول ذاته وقدراته يلعب   تلميذال  إلا أن هذا الأمر ليس كافيا في كثير من الأحيان، فالتمثل الذي لدى  . المطلوب
هو الآخر دورا هاما في تحقيق النجاح الدراسي. لأن القدرة على التعلم لا ترتبط فقط بالقدرات المعرفية للمتعلم 

ظلت لسنوات عديدة لا تحظى بالاهتمام الذي تستحق،   والتي  ،ولكن أيضا بقدراته الانفعالية والعاطفية والتحفيزية
ت بالدرجة الأولى س المعرفي بـ "البارد" لأنه يركز أساسا على عمليات معالجة المعلومافقد سمي علم النف

 (Berger 2008) بريني و بيرجر  ويهمل جانب الانفعالات التي لدى المتعلم، وحتى وإن اعترف بعض روادها
(Bruni 2011)   ،إلا أنها ترى أن هذه بأهمية المظاهر الديناميكية والعاطفية والتحفيزية في الفعل التعليمي

من نوع التحليل النفسي، وبالتالي فإن التعلم والعمليات الأبعاد )العواطف والمشاعر( تعالج فقط في نظريات 
مواقف المتعلم  لية للمتعلم. رغم أنه وعندما يواجه  المعرفية المرافقة له درست في شكل منفصل عن الحياة الداخ

عال المرغوبة، ولا يمكن ارات ويقرر بعض الافعال من أجل انتاج الأفمعينة في حياته المدرسية يقوم باختي
لأنه ذو بنية سببية متعددة الأوجه بحيث تجعله في الوقت نفسه يقوم  ، اجباره على التصرف ووضع حلول

 ,Bandora)يم أفعاله، فهو يعالج المثيرات التي تأتيه من الخارج ثم ينظم ذاته من خلالها.  بتطوير مهاراته وتنظ
2007, p. 57) كما أن وراء الفشل الدراسي أو التسرب المدرسي هناك دائما أسباب عاطفية يمكن أن تكون .
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سببا في حدوثها أو على الأقل عززت حدوثها. وتلعب هذه المتغيرات دورا هاما في تحديد طبيعة السيرورة 
الذين يعانون  للتلاميذلنسبة والمؤسسة التعليمية، خاصة با التلميذالتي تنشأ بين التعليمية للطفل، وفي العلاقة 

ولا يحظى بتقدير الآخرين،  مقبولامن اضطرابات في التعلم. فنجد لدى الكثير منهم الخوف من ألا يكون 
 أجراها فيصبح الفشل في المدرسة بالنسبة له فشل في حياته ويصل إلى صميم قيمته الشخصية. ففي دراسة

التي درست دور الشعور بالفعالية الذاتية على أداء ، و  Bouffard-Bouchard(  1992) بوفر و بوشر 
لقدراتهم هو في كثير من الأحيان السبب الأهم في   تلاميذالمدارس المتوسطة ، توصلت إلى أن ادراك ال  تلاميذ

 Shunk etشانك و باجار نفسه دراسة تحقيق النجاح من قدراتهم المعرفية نفسها. وقد توصلت إلى الشيء
Pajares (2005)  وجد أنهم محرومون  التعلم، في  اضطراباتالتي أجراها على الأطفال الذين يعانون من و

 التحفيزية والتي من أهمها الشعور بالفاعلية الذاتية. في المتغيراتمن عوامل النجاح في المدرسة والمتمثلة 
(Bruni, 2011) 

فهي ذات تأثيرات قوية  . الرئيسي الذي تلعبه العوامل التحفيزية والانفعاليةومن هنا يتضح لنا الدور 
على نوعية الأداء في المدرسة، فهي تؤثر على المتعلم وتتدخل في أداء العمليات المعرفية والتحفيزية والعاطفية 

التي  المنطلق جاءت هذه الدراسةومن هذا  غب القيام به.ير  ما التلميذواتخاذ القرار والتي عن طريقها يحقق 
تهدف إلى تحسين وتطوير العمليات المعرفية والميتامعرفية والتحفيزية لعينة من الأطفال الذين يعانون من 
اضطرابات في التعلم، فعلى المستوى المعرفي والميتامعرفي، يتمثل الهدف في تحسين العمليات المعرفية 

التنظيم   التلاميذي تسمح للمتعلم بحل المهام بسهولة وكفاءة أكبر وأن يتعلم  لاستراتيجيات المعرفية التواكتساب ا
وذلك من خلال تكييف طريقتهم في التعلم وفقا لاحتياجاتهم ومتطلبات النشاط المدرسي، وعلى المستوى   ، الذاتي

وأن يعزوا نجاحاته   علم ويدرس، ته وبقيمة ما يتقيمة ذاته وقدرابيشعر    التلميذالتحفيزي، يتمثل الهدف في جعل   
 وفشله بشكل مناسب مما سيزيد من دافعيته الداخلية. 

بكيفية دمج الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية في التعلم،  التلاميذكما تهدف كذلك إلى تعريف 
، بالإضافة إلى تزويدهم ويمكن أن يسهل لهم حل العديد من الأنشطة المدرسية ،وكيف أن هذا الأمر ممكن

 ،لأدوات التي تتيح لهم تطوير الاستراتيجيات التي تثري معارفهم وتحفزهم خلال تفاعلهم مع المهمات التعلميةبا
مما سيمكنهم بعد ذلك من توجيه نشاطهم المعرفي بوعي والانخراط في حل المشكلات بشكل أكثر استقلالية. 

 ساسية نذكرها كالتالي:م البحث إلى ثمانية فصول أولتحقيق غرض الدارسة الحالية تم تقسي
احتوى على مدخل الدراسة وتم التطرق فيه إلى مشكلة الدراسة وتساؤلاتها المطروحة، فرضياتها،   الفصل الأول:

 أهميتها وأهدافها، منهجية الدارسة، مع تحديد المفاهيم الإجرائية وحدود الدارسة. 
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يم المفاه المفهوم وجلفقد تم التطرق إلى هذا  ، ح ما وراء المعرفةخصص للإلمام بمصطل الفصل الثاني: 
المرتبطة به، وكذا أهم النماذج التي شرحت هذا المفهوم وفسرته، إضافة إلى الاستراتيجيات المعرفية 

ت مع التركيز على المفاهيم التي لها علاقة مباشرة بالبرنامج العلاجي وتبيين الآليا وأنواعها، والميتامعرفية 
 والأسس الميتامعرفية التي بني عليها البرنامج. 

تم التطرق فيه إلى الدافعية المدرسية كمفهوم سوسيومعرفي وجل المبادئ الأساسية له، إضافة  ث: الفصل الثال
إلى التفصيل في النموذج الذي تبنته الدراسة الحالية، وفي الأخير قمنا بتوضيح التداخل بين العمليات التحفيزية 

عية والميتامعرفية، وهذا حتى نوضح المبرر يتامعرفية وذلك من خلال محاولة الربط بين حقلي النظريين الدافوالم
الذي دفعنا لجمع هذين التيارين النفسيين في هذه الدراسة، ولماذا أدخلنا النظريات السوسيومعرفية في قلب 

 علاجنا الميتامعرفي.
ا وخصائصهما متعلم والذاكرة العاملة من حيث مفهومهطرابات المفهومي اضلتم التطرق فيه  بع: االفصل الر 

 ليختم الفصل بالجمع بين المصطلحين في خصائص الذاكرة العاملة عند ذوي اضطرابات التعلم. . نواعهماوأ
 ،وقد خصص هذا الفصل لمفهوم النقل فعلى الرغم من أنه ليس بمتغير مباشر في الدراسة الفصل الخامس: 

كاملا لعدة أسباب من بينها كونه هو المعنى الحقيقي والعميق للفعالية،  ة خصصت له فصلاإلا أن الطالب
لأكاديمية للمتعلمين، فكون البرنامج فعال معناه حدوث نقل فعال للمعارف المكتسبة في البرنامج إلى النشاطات ا

لتالي سيكون هذا فهوم، وبال هذا المبكذلك عدم وجود دراسات عربية في حدود علم الباحثة قد تناولت من ق
 الفصل إضافة واثراء للساحة المحلية والعربية.

امعرفي المتبنى من طرف الطالبة تتم في هذا الفصل التطرق إلى البرنامج العلاجي المي الفصل السادس: 
عليها، حسين نشاط الذاكرة العاملة والدافعية المدرسية، من حيث إجراءات بنائه والأسس النظرية التي يقوم لت

جي بالتفصيل مع ذكر الأهداف والأهمية وجل الفنيات التي تم الاعتماد عليها ومحتوى جلسات البرنامج العلا
 المدة الزمنية. و  ساعدةالمحتوى، الأساليب الم ،من حيث الأهداف العامة والخاصة للجلسة

الحالية، حيث يتضمن وصفا دقيقا يتناول هذا الفصل الإجراءات المنهجية المتبعة في الدراسة  الفصل السابع: 
لزمانية والمكانية للدراسة، مع إعطاء وصف لكل من الدارسة الاستطلاعية والدراسة للمناهج المتبعة، والحدود ا

ع البيانات، من حيث حجم وخصائص عينة البحث، وإجراءات التطبيق الأساسية، والأدوات المستخدمة لجم
 الجة البيانات.  والأساليب الإحصائية المستخدمة لمع

 أما إليها،المتوصل  اشتمل هذا الفصل على قسمين، القسم الأول لعرض وتحليل جميع النتائج الفصل الثامن: 
    .الفرضياتالقسم الثاني فقد خصص لمناقشة نتائج 
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 مشكلة البحث: .1
أو مدى اهتمامه ورغبته في   المتعلمإن النجاح في المدرسة لا يعتمد فقط على كم المعلومات التي لدي  

                       مواقف التعلمية.على مدى قدرته على توظيف الاستراتيجيات المختلفة في ال التعلم، ولكن أيضا
(Berger & Büchel, 2013)   وعلى الرغم من الدور الهام للاستراتيجيات، تُظهر الأبحاث أن المعلمين

فقط(، وأن أكثر ما يركزون  اتهم )في بعض تمارين الرياضيتلاميذوالأساتذة لا يعلمون إلا القليل جدا منها ل
وقد أظهرت عدد من   (Berger, Kipfer, & Büchel, 2012) .جراءاتعليه هو تقديم المعارف والإ

الدراسات أن التدريب على استراتيجيات التعلم وخاصة التي تعمل على رفع الوعي بالوظائف المعرفية الخاصة 
يمكن أن يحسن من مستوى التلاميذ  ،ته الخاصة في التعلمبالمتعلم وجعله أكثر قدرة على فهم ذاته وطريق

 ففي دراسة ميتاتحليلية قام بها .(Hessel-Schlatter, 2013) ةويساعدهم على تخطي مشكلاتهم الدراسي
لى أن  دراسة ( توصل إ 5667)  الإطارمجموعة من الدراسات أجريت في هذا  ى( علHattie, 2009)  تيها

يجيات ما وراء المعرفة التي تعمل على تنظيم العمليات المعرفية )مثل تعليم الطفل كيف يخطط تدريس استرات
على استخدام  التلاميذأما تدريب على الأداء المدرسي،  .d=690لحل مشكلة ما(، يكون لها تأثير بمتوسط 

    ميتاتحليلية أخرى . وفي دراسة d  =0.60تأثير  متوسط استراتيجيات التعلم )المعرفية والميتامعرفية( يظهر
على طلبة المدارس الابتدائية والمتوسطة   Dignath et Büttner (2008)قام بها كل من ) دراسة 63 (

فعال جدا، خاصة إذا اقترن ذلك  فية وما وراء المعرفية هوتوصلوا من خلالها إلى أن تعليم الاستراتيجيات المعر 
 & ,Berger, Kipfer). كيفية استخدام هذه الاستراتيجيات وتحت أي شروط يمكن تطبيقه يذالتلامبتدريس 

Büchel, 2012) . يحسن  والميتامعرفي الاستراتيجيوعليه فإن هذه النتائج تظهر بشكل واضح أن التدريب
الذين يتلقون تدريس عادي، وبالتالي فهي   بالتلاميذالأداء المدرسي بأكثر من نصف الانحراف المعياري مقارنة  

وتعتبر فئة ذوي اضطرابات التعلم من أكثر فئات التربية  .للتلاميذطريقة فعالة لتحسين الأداء الأكاديمي 
لأن مشكلتهم الأساسية تتمثل في عدم مقدرتهم على استخدام  ، استراتيجيات التفكيرالخاصة حاجة لتعلم 

فهم قد يطبقون الاستراتيجيات التي تتطلب فعالة كتلك التي يستخدمها أقرانهم العاديون،  استراتيجيات تفكير
إنهم يفعلون ذلك  .منهم الكثير من الجهد المعرفي وتعيق وصولهم إلى حل مشكلاتهم التعلمية بطريقة يسيرة

 ,Bosson, Hessels, & Hessels-Schlatter)  . يدركون عدم فعالية هذه الطرق   ولافي كثير من الأحيان  
،( إلى Fuchs & Fuchs,2003 Wong,1994  فيش، وونق  وقد أشارت العديد من الأدبيات )مثل    (2009

الذين يعانون من اضطرابات في التعلم يجدون صعوبة في تطبيق المعارف والاستراتيجيات المعرفية   التلاميذأن  
فهم لا يستخدمون التساؤل الذاتي في الوضعيات   ، الجديدة. فهم غالبا متعلمون سلبيون   التي تعلموها في المهمات
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بعد الميتامعرفي، فهم ليسوا واعين بدواتهم التعلمية ولا يربطون بين المهام والمعارف التي يتعلمونها. أما في ال
ي تنظيم حلولهم أثناء القيام كمتعلمين ولا يدركون الاستراتيجيات التي يستخدمونها، كما يواجهون صعوبات ف

 ,Bosson) ا.بالنشاطات المدرسية، فهم يميلون إلى الإسراع في المهمة ولا يراقبون الحلول التي يقدمونه
2008, p. 31)  اضطرابات التعلم عن العاديين، هو سلوكهم ذوي وبالتالي فإن من أكثر الأمور التي تميز

أحيانا قد ف.  خدمون استراتيجيات أقل أو يستخدمونها بشكل غير فعالالاستراتيجي نحو التعلم. فهم عادة ما يست
الجهد العقلي أو استراتيجيات معقدة لا تسمح لهم بالوصول لحل يطبقون استراتيجيات تتطلب الكثير من 

حيان عدم جدوى هذه الاستراتيجيات المشكلات التعلمية بسهولة، ومع ذلك فهم لا يدركون في كثير من الأ
ناجحة. فالاستخدام الفعال للاستراتيجيات يتطلب درجة معينة من رون في تطبيق نفس الطريق الغير ويستم

وقد أشار روتمان  (Bosson, Hessels, & Hessels-Schlatter, 2009) .ا وراء المعرفةالدراية بم
 (1990rottman,  )التفكير بطريقة عفوية، كما   استراتيجياتأن ذوو اضطرابات التعلم لا يستطيعون تعلم    إلى

الآخرون، وذلك لافتقارهم إلي مهارة توجيه الذات لذلك هم  التلاميذأنهم غير قادرين علي تكييف سلوكهم مثل 
نقل أثر التدريب إلي مواقف بحاجة إلي تعلم استخدام استراتيجيات لتسهيل الاستيعاب لديهم، والعمل علي 

معرفة الاستراتيجيات فقط، ولكن يجب أيضا أن يعرف الحالات التي  يذالتلميجب على لأنه لاتعلمية جديدة 
وفي دراسات عديدة  (Bjorklund, 2005) .تطبق فيها وتكون مفيدة وكيف ينبغي تطبيقها في مهام مختلفة

 2015أبو عمار )  الذين يعانون من اضطرابات في التعلم للتلاميذتدريس استراتيجيات التعلم قام الباحثون ب
 & Borkowski & Cavanaugh 1979 Campione et all,1982 Ferretti و 2009بسينة 

Butterfield 1992 ،  (Bsson,2008 Wong 1994 الدراسات أنه بعد التدريب على قد أظهرت هذه
ت في التعلم أداءا مماثلا لأداء نظرائهم ات معينة، أظهر الأطفال الذين يعانون من اضطرابااستخدام استراتيجي

العاديين من حيث اكتساب الاستراتيجيات، إلا أنهم وجدوا صعوبات في تطبيقها في سياقات جديدة)النقل(، 
 ,Bosson)  كثر صعوبة. يات أمر ممكن، لكن نقلها إلى مهام مختلفة كان الأوبالتالي فإن اكتساب الاستراتيج

Hessels, & Hessels-Schlatter, 2009, p. 8)  وهذا ما توصل إليهFuchs & Fuchs  حيث وجد
تعلم العديد من الاستراتيجيات الذين يعانون من اضطرابات في التعلم يمكنهم عن طريق التدريب  التلاميذأن 

العاديين، ولكن هذه الاستراتيجيات تكون أقل مرونة لديهم لأنهم لا يطورون ميتامعارف حولها   أقرانهممثلهم مثل  
وراء ويعد نموذج ما  (Fuchs & Fuchs, 2003) ولا يطبقونها إلا نادرا في حل المهام المعرفية الجديدة. 

حللت نقل  من النماذج المهمة التي( Borkowski & Turner,1990)  بوركسكي و تورنرـالمعرفة الخاص ب
الذين يعانون من اضطرابات في التعلم، حيث يربط هذا النموذج بين المهارة وتطبيق   تلاميذالاستراتيجيات عند ال
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يكتسب أولا معارف حول استراتيجيات معينة،  التلميذالاستراتيجيات وما وراء المعرفة والتحفيز، فهو يرى أن 
أن النمو الميتامعرفي  ي مهام مختلفة. فهو يرى رار الذاتي أو تنظيم المعلومات، ثم يحاول تطبيقها فمثل التك

للمهام المعرفية التي تتطلب تطبيق استراتيجيات معينة، فعند مستوى معين من النمو  تهيحدث أثناء ممارس
ثال الاعتماد على الأصابع في يكتسب الأطفال الصغار بسهولة بعض الاستراتيجيات البسيطة، على سبيل الم

إلى حد ما وفي مهام معينة فقط، فحتي يستفيد منها في تعلمه العد، لكنهم يستخدمونها بطريقة بسيطة وساذجة  
الأكاديمي يجب عليهم تطوير معارف عنها، وعندها فقط يتمكنوا من تطبيقها على أنواع مختلفة من المهام 

لتطوير المكونات الأخرى للتعلم   التلميذعرفة التي ستكون كأساس يستخدمه  التعلمية. وعندئذ يحدث نقل لهذه الم
ا بعد، مما سيزيد من فعاليتهم في التعلم ويحسن من نشاط الذاكرة العاملة لديهم، لأن اكتسابهم للسلوك فيم

   (Bjorklund, 2005, p. 123) الاستراتيجي سيخفف العبء على الذاكرة العاملة وبالتالي يزيد من فعاليتها. 
وجود صلة بين القدرة على نقل الاستراتيجيات والميتامعارف عنها. ففي أنه ي  Bosson بوسون  يرى و 

التساؤل  استراتيجيةعلى  التلاميذ( حيث قام بتدريب Kendall et all,1980)  كندل و أخرون  دراسة قام بها
تبيان قلوا بشكل أفضل هذه استراتيجية هم الذين حصلوا على درجات جيدة في اسين نالذ  التلاميذالذاتي وجد أن  

وبالتالي فإن غياب النقل يفسر بعدم ا، التي تدربوا عليه الاستراتيجيةلما وراء المعرفة )يحتوي على أسئلة حول 
اقف التي ية بخصائص المو ليسوا على درا  تلاميذوجود معرفة جيدة حول الاستراتيجيات المراد تعلمها، أي أن ال

وبالتالي من المهم تعلم تطبيق الاستراتيجيات في سياقات مختلفة حتى  .قد تكون فيها هذه الاستراتيجية مفيدة
وحتى يتمكن التلميذ من استخدامها في حالات  ،لا تبقى هذه المعارف مرتبطة بالنشاط الذي تم تعلمها فيها

 .بية والعلاجية هو نقطة أساسية في التعليم الاستراتيجيالبرامج التدريهيئة للنقل في مختلفة. ولذلك فإن الت
(Bosson, 2008)  ،)فعن طريق التدريب الفعال يكتسب الطفل عمليات عالية المستوى )وظائف تنفيذية ،

 بوركسكي عليهاة، والتي يطلق المناسبة للمهممثل القدرة على تحديد والتحكم في تطبيق الاستراتيجيات 
Borkowski حيث يكتسب الطفل معلومات مهمة حول كيف ومتى يستخدم  ات اكتساب الميتامعارف، إجراء
، ويصبح لديه تمثلا ذهنيا مفصلا للاستراتيجيات الخاصة، مما يسمح له بتطبيقها بشكل أفضل الاستراتيجية

أن التكرار  التلميذعلى سبيل المثال يدرك  .مهمة المقترحةات المناسبة لحل الالاستراتيجيوتعميمها وتحديد 
الذاتي يساعد فقط إذا كانت قائمة الكلمات التي يجب تذكرها قصيرة أما إذا كانت طويلة فيتعين عليه العثور 

 نقل الاستراتيجيات.أخرى )مثل تجميع الكلمات في فئات مثلا(. وهذا الامر مهم في  استراتيجيةعلى 
(Bjorklund, 2005) 
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تعرض ذوي اضطرابات التعلم للعديد من الإخفاقات الأكاديمية، يجعل تقدير الذات لديهم  إلا أن
ويعتقدون أنهم لا يمتلكون المهارات اللازمة للنجاح. هذه النظرة المتشائمة لأنفسهم وقدراتهم تعيقهم  ، منخفض

ر بفعالية في عملية التعلم، خاصة عند إقبالهم على تعلم الأشياء جديدة، وتجعلهم غير قادرين على الاستثما
وي على أبعاد تحفيزية وميتامعرفية في الوقت حتوبالتالي فإن البرامج الأكثر فعالية لهذه الفئة هي تلك التي ت

في من اضطرابات  الذين يعانون  للتلاميذذاته. فقد أظهرت العديد من الدراسات أنه يمكن تعليم الاستراتيجيات 
التعلم وتدريبهم عليها، إلا أن هذا التدريب يكون أكثر فعالية إذا ترافق بتفكير ميتامعرفي )الوعي بنشاطهم 

لأنه  . (Ravessoud, 2015) وآثاره على التعلم( وكذا العمل على المتغيرات التحفيزية المختلفةالاستراتيجي 
في هذا التعلم الاستراتيجي، يجب أن يشعر بأنه قادر على تحسين أدائه ولديه  المتعلمينخرط ومن أجل أن 

الآخرين في مواردهم  التلاميذالكفاءة اللازمة، فذوي اضطرابات التعلم لا يختلفون في كثير من الأحيان عن 
كيفية العمل بطريقة هم لا يعرفون  والسبب في ذلك هو أن  . يستخدمون المعرفة التي يمتلكونهاالمعرفية، ولكنهم لا  

ففي دراسة قام بها  (Viau, 2004) منظمة وفي كثير من الأحيان تنجم هذه الصعوبات عن عوامل تحفيزية.
Monteil  (1993 )الاعتقادات التحفيزية لها دور كبير في التعلم. حيث قام بتقسيم  توصل من خلالها أن

ابات التعلم، ف الخامس إلى مجموعتين في كل مجموعة بها تلاميذ عاديين وآخرون من ذوي اضطر تلاميذ الص
وأعطى لكل منهم نفس المهمة وهي رسم الشكل الخاص باختبار راي، ثم قام بإبلاغ المجموعة الأولى فقط أن 

هندسة. فأظهرت النتائج أن شاط رسم، والمجموعة الثانية كانت تظن أنه يتعين عليها اجتياز اختبار في الهذا ن
الجيدين في حالة الرسم، في حين انخفض أدائهم في  للتلاميذذوي اضطرابات التعلم كان أدائهم مشابها 

 تلاميذلأن لديهم قناعة أنهم إما وا فشل التلاميذالمجموعة التي ظنت انه اختبار هندسة، وبالتالي فإن هؤلاء 
الذين يعانون من اضطرابات  فالتلاميذلأنهم مقتنعون بأنهم سيفشلون.  سيئين، أو لأنهم تعلموا أن يفشلوا، أو

في التعلم لديهم شعور متدني اتجاه كفاءتهم الذاتية بشكل عام، فهم لا يعتقدون أنه بإمكانهم تحقيق النجاح 
معارف حول استراتيجيات معينة  لدى التلميذبمجرد أن يكون و لكن   (Favre, 2017) .بجهودهم الخاصة

لاستراتيجيات، سيدرك فوائد استخدام الاستراتيجيات وأنه يمكن أن يحسن من أدائه، حول ا ويطور معرفة عامة
إذا أدرك أنه يمكن  التلميذإن   (Bandura, 1999) باندورا فحسب . يدفعه للشعور بالفاعلية الذاتية وهذا ما

أصبح استراتيجيا في تعلمه، فسيكون أكثر تحمسا للانخراط في المهمات التعلمية،  يكون أكثر فاعلية إذا أن
الاستراتيجيات، إلا أن هذا غالبا ما يؤدي إلى أداء  لتعلم وتنفيذجهد الذي يجب أن يبذله الفهو يدرك أن رغم 

أن عدم معرفة هذه الفئة بالاستراتيجيات تأثر   (Viau, Joly, & Bédard, 2004) ونتيجة أفضل. ويرى 
 فذوي نجاحاتهم وإخفاقاتهم،  التلاميذعلى العزو السببي الذي يضعونه، والذي نعني به الطريقة التي يفسر بها 
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لأمر خارج وهم يعتقدون أن ا ، اضطرابات التعلم يميلون إلى تفسير إخفاقاتهم بعوامل بعيدة عن مجال تأثيرهم
وأن الأسباب قد تكون من قبيل "الاختبار كان صعبا للغاية" )الإسناد الخارجي( أو "على أي  ، رتهمنطاق قد
سيء" )الإسناد الداخلي(، ويجدون صعوبة في تفسير النجاحات نتيجة لجهودهم وللتطبيق  تلميذحال أنا 

عتبار في التدخلات التحفيزية أيضا في الاالمناسب للاستراتيجيات. لذلك من المهم أن تؤخذ هذه الجوانب 
حتى يدرك أنه  ،الميتامعرفية، وذلك من خلال مدح التلميذ عندما يستخدم استراتيجيات مناسبة ويشعره بإنجازه

 ،بفضل جهوده حقق النجاح، فتعزيز السمات الداخلية التي تجعل الطفل يشعر بقدرته على التحكم في تعلمه
  (Bruni, 2011) شجيع الاستخدام التلقائي للاستراتيجيات.ية الذاتية وبالتالي تستزيد من شعوره بالفعال

يأخذ بعين  الاستراتيجياتنموذجا لتدريس  DELVفي برنامجه  Büchel (2007)  بيشال ويقترح
سية، في الأولى يتم العمل مع الاعتبار كل الأبعاد التي سبق ذكرها وهو يرى أنها تقوم على ثلاث مراحل أسا

بطريقته الحالية في التعامل مع الوضعيات التعلمية أو حل المشكلات. ووعي المتعلم ليصبح على دراية 
في الحل بصوت مسموع. وهو يرى أنه عندما طلب منه التعبير عن أفكاره وشرح طريقته يوللوصول لذلك، 

. أما الخطوة الثانية فتتمثل ستخدمها، سيكون قادرا على تعديلهاعلى دراية بالاستراتيجيات التي ي  المتعلميصبح  
في التعرف على الاستراتيجيات الفعالة التي يستخدمها حاليا ونشجعه على تثبيتها أما الغير فعالة فيقوم بتعديلها 

على  وإلا يقوم باستبدالها باستراتيجيات أخرى أكثر فعالية، وذلك من خلال مساعدته ،لك ممكناإن كان ذ
أنه يجب عليه توجيه التلميذ   Büchel بيشال يرى اكتشاف استراتيجيات جديدة، وهذا هو دور الوسيط، حيث 

درب التلميذ على هذه في هذا السياق والعمل على الرفع من معتقداته التحفيزية. وفي المحطة الأخيرة ي
ريقة تلقائية مما يجعله يشعر بقيمة ما الاستراتيجيات في سياقات متنوعة )النقل( حتى يتمكن من تطبيقها بط

 (Büchel, 2007)  حفيزا نحو التعلم.يفعل ويزيد من شعوره بالكفاءة مما يجعله أكثر ت
    Büchelو   Büchel بيشال و بيشاللـ DELVاستخدام برنامجعلى لذلك عملت الدراسة الحالية 

ن  برنامج ميتامعرفي من نوع تعلم التعلم أي أنه يساعد والذي هو عبارة ع 2014ة في نسخته المعدلة الأخير 
ا. يتميز هذا البرنامج بخلفية الكيفية التي يتعلم به ذ على التعرف على طريقة تفكيره وعلى فهم وتحسينالتلمي

 التطبيق الميداني.تاريخية طويلة حيث تعود خبرته إلى ثلاثين سنة من البحث العلمي وخمس وعشرون سنة من  
(Büchel & Büchel, 2014, p. 8)  وهذا ما يبرر اتخاذه أساسا لبناء البرنامج العلاجي المقترح، وقد

 et all2009 في العديد من الدراسات سواء على الأطفال العاديين  1993استخدم هذا البرنامج منذ ظهوره سنة  
Hessels ،HESSELS et Bruni, (2011) Favre,2017 Skrivan & Ravessoud,2015, 

Ravessoud, 2015 Erne, & Masset,2014   أو الذين لديهم صعوبات تعلمية مثل دراسة 
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      هذه الدراسات نجاحا كبيرا  حققت، وقد  ,Berger et Büchel, 2012، و    Bosson 2008بوسون 
  . عين واستراتيجيين في تعلمهمفي جعل الأطفال وحتى البالغين وا 

وتشترك الدارسة الحالية مع الدارسات السابقة الذكر في كونها تهدف إلى تعليم وتدريب ذوي اضطرابات 
 هاسل و اخرون           ، ونموذجDELVميتامعرفية من خلال استخدامها لبرنامج الاستراتيجيات التعلم على 

et all 2017 Hessels التزاوج بين وجهتي النظر الفعلي على  ا من حيث الاعتمادفي حين تختلف عنه
المعرفية التي تركز أساسا على عمليات معالجة المعلومات وتحسين وتنشيط العمليات المعرفية، والانفعالية 

رغم  التي تركز على المظاهر العاطفية والتحفيزية والديناميكية في الفعل التعلمي، فالدراسات السابقة الذكر
لا أنها لم تدمج استراتيجيات تحفيزية مباشرة في البرنامج إتحفيز المتعلم    ة أن يحرص الوسيط علىرها بضرور إقرا

 -المعرفية والميتامعرفية والسلوكية )مثل المقارنة الاستراتيجياتالعلاجي. وبالتالي فقد اعتمدنا على جملة من 
 ،معتقدات التحفيزيةالسوسيومعرفية المتمثلة في ال والاستراتيجياتالمراقبة(،  -التخطيط -الذاكرة الخارجية

 كالاعتقاد بالكفاءة الذاتية وقيمة النشاط وشعور التلميذ بقدرته على تحقيق النجاح. 
كما أن الدراسة الحالية أخدت لنفسها طريقا مغايرا يختلف عن الدراسات العربية التي تناولت المقاربة 

وذلك في اطاره النظري وغايته التي (  2015، أبو عمار  2014بن حفيظ  ،  2009الميتامعرفية ) دراسة بسينة  
إلى العمل على نقل هذه الاستراتيجيات من سياق غير  ، تعدت التعليم والتدريب للاستراتيجيات الميتامعرفية

املة أكاديمي إلى سياق أكاديمي مدرسي، وكذلك البحث في انتقال أثر هذا التدريب إلى تنمية نشاط الذاكرة الع
 التساؤل الرئيسي التالي:  الطالبةولتوضيح مشكلة البحث أكثر تطرح والدافعية المدرسية. 

جي قائم على مهارات ما وراء المعرفة في تحسين نشاط الذاكرة ما مدى فعالية برنامج علا -
 العاملة والدافعية المدرسية لدى ذوي اضطرابات التعلم؟

  الفرعية التالية: وتندرج تحت هذه الإشكالية التساؤلات 
هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية قبل تطبيق  - 1

امج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة بعد تطبيق البرنامج على مقياس الدافعية البرن
 المدرسية؟ 

أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات  هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات - 2
 لمدرسية؟جموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس الدافعية ادرجات أفراد الم

هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية قبل تطبيق  - 3
 ة بعد تطبيق البرنامج في السلوك الاستراتيجي؟البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموع
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المجموعة التجريبية ومتوسطات هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد  - 4
 درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي في السلوك الاستراتيجي؟

رجات أفراد المجموعة التجريبية قبل تطبيق هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات د - 5
 لبرنامج على مقياس الذاكرة العاملة؟مج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة بعد تطبيق االبرنا

هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات  - 6
 تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس الذاكرة العاملة؟درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد 

أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات  - 7
 درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي في أداء التلاميذ في الرياضيات واللغة؟ 

ت المعرفية والميتامعرفية من الأنشطة غير ترح على نقل الاستراتيجياهل يساعد البرنامج المق - 8
 ؟ المدرسية والألعاب الى الأنشطة المدرسية

هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية بعد تطبيق  - 9
أسابيع( في السلوك  9لتتبعي )بعد البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة في الاختبار ا

 الاستراتيجي؟

  : الفرضيات .2
مهارات ما وراء المعرفة فعالية في تحسين نشاط الذاكرة العاملة برنامج علاجي قائم على  لدى    الفرضية العامة: 

  .والدافعية المدرسية لدى ذوي اضطرابات التعلم
 الفرضيات الفرعية: 

ية قبل تطبيق وسطات درجات أفارد المجموعة التجريبتوجد فروق ذات دلالة احصائية بين مت .1
على مقياس الدافعية المدرسية بعد البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة 

 تطبيق البرنامج العلاجي. 
توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات  .2

 الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس الدافعية المدرسية. درجات أفراد المجموعة 
توسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية قبل تطبيق توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين م .3

البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة بعد تطبيق البرنامج في السلوك 
 الاستراتيجي. 
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متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات لة إحصائية بين توجد فروق ذات دلا .4
 درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي في السلوك الاستراتيجي. 

توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية قبل تطبيق  .5
وعة بعد تطبيق البرنامج على مقياس الذاكرة أفراد نفس المجم  ي ومتوسطات درجاتالبرنامج العلاج

 العاملة. 
توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات  .6

 درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس الذاكرة العاملة. 
رجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات ية بين متوسطات دذات دلالة إحصائ توجد فروق  .7

درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي في أداء التلاميذ في الرياضيات 
 واللغة. 

ة يساعد البرنامج المقترح على نقل الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية من الأنشطة غير المدرسي .8
 . المدرسيةلأنشطة والألعاب الى ا

توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية بعد تطبيق  لا  .9
أسابيع(  9البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة في الاختبار التتبعي )بعد 

 السلوك الاستراتيجي. في 

 أهداف الدراسة:  .3
قائم على مهارات ما وراء المعرفة علاجي ميتامعرفي    فعالية برنامجتقييم    هوالحالية  الهدف من الدراسة  

تلاميذ السنة الخامسة  من في تحسين نشاط الذاكرة العاملة والدافعية المدرسية لدى ذوي اضطرابات التعلم
 وذلك عن طريق: ابتدائي، 
 .بها ون ة التي يتعلموعلى فهم وتحسين الكيفي ميرهميذ على التعرف على طريقة تفكساعد التلام •
استخدامها لأن هذا  علىاكتساب استراتيجيات معرفية وميتامعرفية والتدرب  على مساعدة التلاميذ •

 .سينمي فيهم التعلم المنظم ذاتيا
 

وسلوكياتهم تطوير المعارف الميتامعرفية لديهم عن طريق تعليمهم التفكير المنهجي في نشاطاتهم  •
 . المدرسية
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نقل الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية من الأنشطة غير المدرسية والألعاب   لىع  تدريب التلاميذ •
 . المدرسيةالى الأنشطة 

 .لها تأثيرات قوية على نوعية الأداء المدرسيلدى الأطفال لأن المعتقدات التحفيزية غرس  •

 أهمية الدراسة:  .4
فئة قد هي التعلم فذوي اضطرابات  ، لهاالدراسة من أهمية المتغيرات النفسية التي تتطرق تظهر أهمية 

إلى اهتمامها بفئة بالإضافة  وجدت الدعم والاهتمام والتشجيع،  إنتمتلك قدرات ومواهب تصل إلى حد الإبداع 
تتولد المشكلات المدرسية التي قد ا  هوفي  ،الأطفال، بحيث تعتبر مرحلة الطفولة مرحلة الأساس لبناء الشخصية

ل والتكوين إذ يتعلم الطفل سية عديدة إن لم يتم التكفل بهم، كما أنها مرحلة التشكيتنجم عنها اضطرابات نف
كما يمكن لنا إجمال أهمية الدارسة من خلال النقاط ويكتسب فيها المهارات الأكاديمية والحياتية الأساسية. 

 التالية:
برنامج ميتامعرفي ذو  ( في بناء برنامجها وهوDELV) اسة الحالية باعتمادها على الدر  ظهر أهميةت -1

          الذين لهم مشكلات تعلمية  تلاميذصداقية عالية، فالمتصفح للبرامج التدريبية والعلاجية الموجهة للم
يجد أنها  ، الميتامعرفية أو غيرها من المقارباتأو العاديين في عالمنا العربي سواءا التي اعتمدت المقاربة 

يصالها لأكبر عدد كن لدى من وضع هذه البرامج التعليمية نية إقد وضعت لأغراض بحثية فقط، ولم ي
يتمكنوا من الاستفادة منها، وإنما كل ما كان يهمهم هو التأكد من صحة  حتىممكن من المتعلمين 

                Büchel بيشال و بيشاللـ DELVة على استخدام برنامجفرضياتهم. لذلك عملت الدراسة الحالي
والذي هو عبارة عن  برنامج ميتامعرفي من نوع تعلم  2014ته المعدلة الأخيرة نسخفي   Büchelو 

التعلم أي أنه يساعد التلميذ على التعرف على طريقة تفكيره و على فهم وتحسين  الكيفية التي يتعلم بها. 
ث العلمي ثلاثين سنة من البحخمسة و ذا البرنامج بخلفية تاريخية طويلة حيث تعود خبرته إلى يتميز ه
في العديد من  1993سنة من التطبيق الميداني، وقد استخدم هذا البرنامج منذ ظهوره سنة وثلاثين 

           وقد أتبث هذا نجاحا كبيرا  ، الدراسات سواء على الأطفال العاديين أو الذين لديهم صعوبات تعلمية
وهذا ما يبرر اتخاذه أساسا لبناء البرنامج   ، في جعل الأطفال وحتى البالغين واعين واستراتيجيين في تعلمهم

 .العلاجي المقترح
ما تسفر عنه الدراسة من نتائج تكشف عن أهمية الجمع بين العوامل المعرفية والانفعالية في إعداد برامج  -2

اضطرابات التعلم، حيث أن أغلب الدراسات سواء المحلية أو العربية ركزت على جانب معين فقط علاج 
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أو ركزت اهتمامها عل الجانب   ،ما اهتمت بالجانب العاطفي الانفعالي كتقدير الذات والثقة بالنفسأي أنها إ
جمع بين الميتامعارف المعرفي المحض )تدريب القدرات المعرفية(، أما الدراسة الحالية فقد حاولت ال

 .الميتامشاعر وحتىالميتامعتقدات و 
وذلك من خلال   ، يب ضمن سياق مدرسي وسياق غير مدرسيإن ما يميز هذه الدراسة هو استخدامها التدر  -3

( والتمارين ، الألعاب، الملصقات...DELVالتناوب بين التمارين البعيدة عن السياق )غير المدرسية: 
السياقية )من البرنامج الرسمي(، بحيث يتيح هذا التناوب إنشاء روابط بين النشاطات وآلية تطبيق هذه 

  النقل بفعالية. ت مختلفة، وبهذه الطريقة نضمن حدوث الاستراتيجيات في سياقا
هذا الموضوع يهتم بتسليط الضوء العوامل التي تساعد على توفير جو ملائم ومناسب يدعم نجاح عملية  -4

 التكفل التي توفر لهذه الفئة. 
اضطرابات   ذوي إمكانية الاستفادة مما تسفر عليه نتائج الدارسة الحالية في التخطيط لعمليات التكفل بفئة   -5

 والانفعالية. الأكاديميةالتعلم لمساعدتهم حل مشاكلهم 

 الدراسة إجرائيا:  مصطلحاتتحديد وتعريف  .5
هي الأثر الإيجابي الذي يمكن أن يحدثه البرنامج العلاجي المصمم ومدى قدرته على تعليم  الفعالية:  -

ونقلها الى النشاطات المدرسية وتحسين  عينة الدراسة الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية المحددة فيه
إجرائيا بالفرق بين القياس مستوى الدافعية المدرسية والذاكرة العاملة والأداء في اللغة والرياضيات ويقاس 

 القبلي والبعدي.
هو مجموعة إجراءات تدريبية مخططة ومنظمة قامت بإعدادها الباحثة  البرنامج العلاجي الميتامعرفي:  -

والمقاربة السوسيومعرفية  ، مج يعتمد في إطاره النظري على كل من النظرية ما وراء المعرفةفي شكل برنا
والذي يعمل على تطوير المهارات المعرفية والتحفيزية لتلاميذ العينة التجريبية ومساعدتهم   ، لنظرية الدافعية

 على إدارة تعلمهم ذاتيا.
به وذلك عند قيامه عي بالعمليات المعرفية الخاصة نشاط عقلي يساعد الفرد على الو  ما وراء المعرفة:  -

 بمهمة ما، مما يسمح له بمراقبة أدائه والتحكم في تعلمه.
     هي نظام ذو سعة محدودة يعمل على حفظ وتخزين المعلومات بشكل مؤقت ويهدف  الذاكرة العاملة:  -

نتباه والإدراك والذاكرة طويلة إلى دعم عمليات التفكير وذلك عن طريق الربط بين عمليات المعرفية كالا
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أما إجرائيا فهي العلامة التي يحصل عليها التلميذ علي مقياس الذاكرة . المدى والأفعال المراد القيام بها
 والمستخدم في الدراسة الحالية. لبن يحي فرحالعاملة 

ه لتي تعمل على توجيلذاته ومحيطه، وا تلميذهي حالة ديناميكية نتجت من إدراك ال الدافعية المدرسية:  -
، وتعرف إجرائيا: هي العلامة التي والمثابرة عليه سلوكه وجعله قادر على الانخراط في الفعل التعلمي
 المستخدم في الدراسة. Viau فيوـليحصل عليها التلميذ علي مقياس الدافعية المدرسية 

   ، وتقاس معين إلى سياق جديد  هي العملية التي يتم من خلالها أخذ المعرفة المبنية في سياق النقل:  -
 اختبارات اللغة والرياضيات والاستبيان الميتامعرفي. في الدراسة من خلال 

        هو درجة استخدام بعض الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية التي وضعت  : الاستراتيجيالسلوك  -
الميتامعارف   –التقييم الذاتي    –لتمثل العقلي  ا  –التحكم    –التنظيم    –البرنامج العلاجي )الذاكرة الخارجية  في  

والتي تقاس في الدراسة من خلال اختبارات اللغة والرياضيات والاستبيان لاستراتيجيات(، حول النشاط وا
 الميتامعرفي.

أفراد العينة التجريبية في اختبارات اللغة والرياضيات   ايحرزهي  تالذي النقطة  ه  الأداء في اللغة والرياضيات:  -
 عد تعرضهم للبرنامج العلاجي. ب

هي مفهوم عام يشير إلى مجموعة غير متجانسة من الاضطرابات تظهر على شكل  اضطرابات التعلم:  -
مما يستوجب  عجز جوهري في اكتساب المهارات المدرسية نظرا لعدم قدرتهم على التعلم بالطريقة العادية

، والمعبر عنها في الدراسة بالدرجة الكمية مدرسي. أن تقدم إليهم خدمات تكفلية خاصة تؤهلهم للنجاح ال
 المتحصل عليها على مقياس مايكل بيست. 

 حدود الدراسة:  .6
تتحدد الدارسة الحالية مكانيا بمدرسة الإخوة قيرية بمنصورة ولاية تلمسان، وبالحدود البشرية، التي 

تعليم الابتدائي وقد تراوحت أعمارهم ما تتمثل بفئة ذوي اضطرابات التعلم المتمدرسين في الطور الخامس من ال
 . 2019 -2017 الدارسة زمنيا بالفترة الزمنية الممتدة ما بين سنة( كما تحددت 12-10بين ) 
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 تمهيد:
يعد مفهوم ماوراء المعرفة أحد مكونات النظرية المعرفية في علم النفس المعاصر، وقد حظى باهتمام 

لما له من أهمية كبرى سواءا من الناحية النظرية والعملية، نظرا ل التربوي، لمجافي اكبير من طرف الباحثين 
‌ لمه.  في العملية التعلمية إذ أنه تساعده على فهم طريقة تفكيره وتنظيم تع

 ما وراء المعرفة:   .1
 لهذا أن إلا الماضي،  القرن  من السبعينيات في فلافل جون  يد على المفهوم هذا ظهور من الرغم على

 وبياجيه،  وثورندايك،  ولوك، ديوي،  جون  كتابات في نجده كما وأفلاطون، سقراط إلى تمتد جذورا المفهوم
 بثلاث المفهوم هذا ارتبط ، فلقد( 404، ص 2015الشريدة، )خليفة و في  Rysz, 2004) )  وفيجوتسكي

              الفرد يصبح التطور التي سيرورة حول Piagetبياجيه  أبحاث في ذلك يظهر حيث نظرية، توجهات
 بالعامل اهتمت التي أبحاثه خلال من  Vigotskiتسكي   به، وكذلك قد أشار إليه فيكو يقوم بما واع خلالها من

 تناولت التي الدراسات في جل المفهوم هذا أيضا ونجد المعرفي، النشاط وتطور اكتساب لدراسة الاجتماعي
، 2013)حساني،     الآخرين تفكير تفكير الفرد وسيرورات سيروراتبي والوع الذاتي والتعديل الذاتية المراقبة

 . ( 20ص 
    أولحيث يعد  Flavell فلافل على يدورغم ذلك يبقى ظهور هذا المفهوم بشكل صريح لأول مرة 

ركزت  حيث بالذاكرة البداية في المفهوم هذا ارتبط وقد السبعينيات،  في بداية وذلك استعمل هذا المصطلح من
 الذاكرة.  وراء ما المعرفة على وراء ما حول المجرات الدراسات جل

 :المعرفة وراء ما مفهوم .1.1
على أنها المعرفة التي لدى الفرد عن عملياته المعرفية الخاصة، وما ينتج عنها  Flavell فلافل عرفه

بها لهذا يصبح مدركا  وكل ما يمكن أن يؤثر عليها، وإلى الكيفية التي يمكن أنوكل الأمور التي تتعلق بها 
فيرى   Romainvilleأما    (Flavell, 1985, p. 232)  .جل تحقيق غرض أو هدف ملموسالأداء، وهذا من أ

 أن ما وراء المعرفة تعرف بأنها المعارف الذاتية والواعية التي لدى الفرد ويستخدمها في تنظيم تعلمه.
(Rornainville, 2007, p. 109)  ستيرنبارج في حين يرى Sternberg  بأنها مهارات عقلية معقدة تعد  

من أهم مكونات السلوك وتنمو مع التقدم في السن من جهة، ونتيجة للخبرات الطويلة من جهة ثانية، وهي تقوم 
        لمختلفة مع استخدام القدرات المعرفية للفرد بفاعلية بالتحكم في جميع الأنشطة الموجهة لحل المشكلات ا

ا براون وقد عرفه ( 340، ص 2017)اليوسفي، الدوخي، و الذروة، ة التفكير. في مواجهة متطلبات مهم
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Brownالتحكم على والقدرة التعليمية، مهامه انجاز خلال يمارسها التي التفكير بعملية المتعلم وعي ا، بأنه 
 1989، أما مارزانوا وآخرون )  .(Brown A. L., 1987, p. 65) . لأدائه المستمر والتقويم والمراقبة

Marzano et all إلى معرفة الفرد بعملياته الذهنية ونتاجاته المعرفية أو أي  ( فيرى أن ما وراء المعرفة تشير
 ى )إن لي مشكلة في تعلم النقطة )أ( وليس النقطة )ب(، أو علشيء آخر يتعلق بها، كأن يقول الفرد مثلا

، 2014)بن حفيظ، في  ,1989Marzano et all) ج( قبل قبولها كحقيقة علمية.فحص ومراجعة النقطة ) 
بأنها العمليات العقلية على العمليات العقلية أي أن المتعلم  Bosson(2008) بوسون  ا، ويعرفه( 132ص 

بها، مثل حفظ ة مثل تفسير وتقييم وتحليل العمليات العقلية التي يقوم بها أو التي سيقوم يقوم بعمليات عقلي
السابقة يمكننا القول أن ما وراء  التعريفات استعراضمن خلال و  نص أو تلخيصه، أو إجراء عملية حسابية

عند قيامه بمهمة ما، الوعي بالعمليات المعرفية الخاصة به وذلك  عقلي يساعد الفرد على المعرفة هي نشاط
 أدائه والتحكم في تعلمه. مما يسمح له بمراقبة

 ما وراء المعرفة كوناتم  2.1
 مكونات أساسية هي:  ثلاثاتفق أغلب الباحثين على أن ما وراء المعرفة تتكون من 

هي مجموع المعارف التي لدى الفرد حول تعلمه وسياقه المعارف الميتا معرفية أو الميتامعارف:  1.2.1
قابلية هذه الأنظمة للتحسين مدى   والتي يكتسبها من خلال خبراته اليومية بحيث تساعده على اكتشاف يالمعرف

والمعتقدات المكتسبة بالتجربة  أنها تعبر عن المعارف Flavellويرى فلافل (Noël, 1997) .بطريقة واعية
أي تكون  يةتصريحتتعلق بالفكر البشري وأن هذه المعارف قد تكون  والمخزنة في الذاكرة طويلة المدى وهي

..( أو الاثنين معا، إلا أن المعارف كيف معرفةائية  أي تكون من نوع  ) رمن نوع )معرفة أن... ( أو إج
لاثة بين ث  Flavell  فلافل  يميّزالميتامعرفية التصريحية هي الأكثر أهمية لأنها تعبر عن معارف الفرد الثابتة، و 

المعارف الميتامعرفية و/أو المعتقدات الميتامعرفية المتعلقة بالشخص والمتعلقة بالمهمة   :عارفميتاأنواع من الم
  (Flavell, 1985) . والمتعلقة بالاستراتيجيات الميتامعرفية

 شخص: المعارف الميتامعرفية و/أو المعتقدات الميتامعرفية المتعلقة بال -
فقد تتعلق هذه المعرفة  معرفة أو معتقد يملكه الفرد عن أداء النظام المعرفي الخاص به،وهي تشير إلى أي   

بالفوارق داخل الفرد ذاته كأن يقدر أنه يدرس أفضل في الصباح مقارنة بفترة ما بعد الظهر، أو قد تتعلق 
يجد صعوبة  الطبيعي أن  الطفل على دراية أنه من  هذه المعرفة بالفوارق المعرفية بين الأفراد، مثل أن يكون 

ويرى . (Fernandez, 2017, p. 40) .في الحفاظ على تركيزه أثناء قراءة النص مقارنة بشخص بالغ
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ة المتعلقة عن نفسه كمتعلم )المعرف  تلميذأنها مرتبطة من جهة بالمفاهيم التي يبنيها ال  Lafortuneلافورتون  
مه وأدائه المعرفي ونقاط قوته وضعفه حتى يتمكن من لتشير إلى معرفة المتعلم بكيفية تعبالشخص( وهي 

استخدامها بحكمة، على سبيل المثال يعرف المتعلم أنه بحاجة إلى وضع مخطط بياني للمشكلة حتى 
الآخرين، د من خلال مقارنة نفسه بتمثلات التي يبنيها الفر يتمكن من فهمها، ومن جهة أخرى فهي ترتبط بال

على سبيل المثال يعرف المتعلم أنه يمتلك مهارات رياضية جيدة، لكن زميله مهاراته في الإلقاء أفضل 
   (Lafortune, Jacob, & Hébert, 2000, pp. 9-10) منه. 

وهي تشمل المعارف والمعتقدات  عرفية المتعلقة بالمهمة: الميتامعرفية و/أو المعتقدات الميتامالمعارف  -
المتعلقة بخصائص هذه المهمة ومتطلباتها وأهدافها ودرجة سهولة وصعوبة الوصول إليها، وكدا مدى 

أن Bosson بوسون  ويرى    (Fernandez, 2017, p. 40)  . الاهتمام والمشاعر التي لدى الفرد اتجاهها
هناك ثلاثة مستويات من المعارف الميتامعرفية المتعلقة بالمهمة: المستوى الأول يتعلق بالخصوصيات 
التي تميز المهمة الواحدة، كأن نقول أن مشكل الرياضيات هذا يتطلب قراءة السؤال جيدا وتحليل الجدول، 

قول بأن تمارين الرياضيات عادة يتضمن  خصوصيات مجموعة من المهام مثل الثم المستوى الثاني الذي  
مجموعة كبيرة من المعلومات التي علينا استخراجها. أما المستوى الثالث فيتمثل في التعميم الذي ما تحوى  

                يكون على مختلف المهمات كقولنا إن الكلمات المكتوبة بخط بارز هي دائما مهمة.
(Bosson, 2008, p. 47) 

 المعارف الميتامعرفية و/أو المعتقدات الميتامعرفية المتعلقة بالاستراتيجية: -
هناك عدة أنواع من الميتامعارف حول الاستراتيجيات، والتي  تتعلق بمختلف الجوانب الخاصة بها،  

أي أنها تشمل المعارف  (Pintrich, 2002) دتها وفعاليتها.كخصوصياتها وشروط تطبيقها وكذلك فائ
هذه المعرفية ومتى تستخدم ولماذا تستخدم،  وبالتالي فإن    تالاستراتيجياوالمعتقدات المتعلقة بمدى فعالية  

) مثل: حتى أتمكن التعلم لدى الفردالأنواع المختلفة من المعرفة تتفاعل مع بعضها البعض وتوجه عملية 
ى الورقة من الذاكرة، فهنا يدرك التلميذ أن أعيد قراءته عدة مرات ثم اكتبه عل من حفظ درسي جيدا

التكرار و إعادة الكتابة من الذاكرة هي فعالة إذا أردت حفظ درس معين، وهو على دراية كذلك   ةاستراتيجي
   (Fernandez, 2017, p. 41) بطريقة استخدامها. 

 ء المعرفة:ما وراخبرات  2.2.1
 عن تعبر كما المعرفي، نشاطه في فيها يكون  التي النقطة حول وإحساسات الفرد فكر عن تعبير هي

 أو بسيطة الواعية الخبرات هذه وقد تكون  الفرد،  بها سيقوم التي أو بها يقوم والتي بها،  قام التي الخبراتنوع 
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 أو أثناءأو  قبل تحدث أن أيضا لها ويمكن الزمن،  يف أو مستمرة مؤقتة تكون  وقد المحتوى،  حيث من معقدة
 كثيرا، أي ووعيا كبيرا انتباها تتطلب التي الوضعيات في خاصة بصفة تستعمل المعرفي، وهي النشاط بعد
ما  المعارف وعلى على الهدف المعرفي تأثير ولها وخطيرة ثقيلة والقرارات العمليات تكون  عندما تستعمل أنها

  (32 ص، 2013)حساني،  . الاستراتيجيات على ايضوأ وراء معرفية
 المهارات الميتامعرفية:   3.2.1

التحكم في معرفتهم وتنظيمها، فهي العمليات التي يتم بواسطتها  تلاميذتتيح المهارات الميتامعرفة لل
ا اكتساب معارفهم ومعالجتها من أجل إعادة استخدامها لاحقا، وهي عبارة عن قدرات يمكن تعلمها وإثرائه

وتعديلها وتغييرها حسب رغبة المتعلم وخصوصيات الموقف. وبالتالي يصبح الشخص قادر على إدارة الطريقة 
( أنه لا يمكن أن تكون المهارات 1985)  Brown براون  تعلم بها والتي يؤدي بها المهام، وتشيرالتي ي

تطوير قدرة الأطفال على التحكم في  الميتامعرفية فعالة إلا إذا كان الفرد يتحكم فيها بوعي، لذلك من المهم
عدهم على تطوير مهاراتهم في حل أنفسهم بوعي وتوجيه وتنظيم مهاراتهم الميتامعرفية لأن هذه المهارات ستسا

 (Hessels & Hessels-Schlatter, 2010, pp. 54-58) المشكلات.
 نماذج ما وراء المعرفة:   3.1

م ما وراء المعرفة منذ ظهوره في السبعينيات من القرن الماضي اهتماما كبيرا من طرف مفهو لقي 
الباحتين في مجال العلوم النفسية التربوية والمعرفية، وعليه فقد ظهرت العديد من النماذج التي حاولت إعطاء 

 لهذا المفهوم.  ثريةافة مفهوم واضح وعملي لهذا المفهوم وفيما يلي أهم النماذج التي كان لها إض
   Kluwe (1982)  كليو نموذج  . أ

أن ليست هناك فرق بين المعارف التي لدينا حول قدراتنا المعرفية والمعارف الموجودة   Kluwe  كليو  يرى 
والمخزنة في الذاكرة طويلة المدى، وأنه ليست هناك ضرورة لتصنيفها كمعارف ميتامعرفية، ولكن يرى ضرورة 

نشطة والعمليات معرفة العامة، ومعارف تشخيصية، فالأولى تتعلق بالحالة والأحول المعارف تصنيفها إلى 
 (Quiles, 2014, p. 14) والأداء المعرفي، والثانية تتعلق بالوسائل التي نؤثر بها على هذه المعارف. 

 والجدول التالي يبين هذه التصنيفات.
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 Kluwe كليو مفاهيم ما وراء المعرفة حسب ( 2) جدول 

 
المعارف حول حالات وأنشطة 

 النظام المعرفي 

المعارف حول الوسائل التي يمكن من 
خلالها التأثير على الحالات والأنشطة 

 المعرفية

معارف معرفية 
 عامة

المعرفة بالمكونات العامة للتنظيم، 
وتوظيف ومعالجة المعلومات، 

البسيطة حول الحالات نظريات وال
 .والعمليات

المعرفة بطرق تحويل الحالات والأنشطة 
المعرفية )على سبيل المثال التكرر هو 

 إستراتيجية جيدة للحفظ(

المعرفية  المعارف
 التشخيصية

 )حول الذات(

معرفة نقاط القوة والضعف والفروق 
 .الفردية في الأداء المعرفي

الفرد المعارف بطرق تحويل حالة 
معرفة الطرق و وأنشطته المعرفية 

المناسبة للتعامل مع المتطلبات 
 .المعرفية

المعارف المعرفية 
التشخيصية )حول 

 الآخرين(

معرفة جوانب معينة من أنشطة 
ووضعيات الآخرين، والاختلافات 
بين الأفراد أو داخل الفرد الواحد 

 .في الأداء المعرفي

ويل الوسائل التي يمكن بها تحمعرفة 
 .معرفية للآخرينالوضعيات والأنشطة ال

(Quiles, 2014, p. 16) . 
 : Brown (1988نموذج براون )  . ب

الذاتي،  والتعديل الذاتية بالمراقبة  تتعلق التي الدراسات في المرجعي الإطار النموذج هذا اعتبار يمكن
 على التعرف كان أنه إذا ترى  وهي الذاكرة، حول فلافل دراسات على جالنموذ هذا اعتمدت براون صاحبة وقد

 هذه استعمال كيفية معرفة فالأهم منه هو هاما، يعد أمرا الفرد طرف من المستعملة الميتامعرفية المعارف
بفهم  تسمح التي الذاتي والتعديل الذاتية المراقبة سيرورات على الضوء النموذج لتسليط هذا جاء وقد المعارف، 
 والتعديل الذاتية المراقبة فهم سيرورات ويتم النشاط،  مراقبة أثناء المعرفية ما وراء المعارف استعمال وتوضيح

 بنفس تحتفظ لم براون  لكن .فلافل طرف من المقترحة الاستراتيجيات الميتامعرفية متغير على بالاعتماد الذاتي
 هام دور المهارات لهذه أن ما وراء المعرفة حيث مهاراتلا بمصطلح الاستراتيجيات هذه عن بل تعبر سميةالت
 (25، ص 2013)حساني، في (  Brown, 1988للأفعال )  التنفيذية المراقبة في
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يمكن أن يكون تعميم المعرفة مستقرا   وأنهبين تعميم المعرفة وتنظيم المعرفة،    Brown  براون   وقد ميزت
 أكبرخطوة تنظيم الذات تعتمد على المحيط بدرجة  ا، وقد بينت أنمتأخرا أو ضعيفقد يكون إلا أن الاستقرار 

من اعتمادها على العمر، فقد يظهر الشخص سلوك تنظيم الذات في وضع ما في حين لا يظهره في الوضع 
الذات بينما لا يقوم البالغ بالشيء نفسه، وترى براون أن ما وراء المعرفة  الآخر، وقد يبدي الطفل سلوك تنظيم

ما وتصنيف البيانات  من الوقوف خارج العقل وتوجيه عملية تنفيذ مهمة تفكيرية محددة مثل تحليل مشكلةتتض
 (83، ص 2015)عسكر و الشمري، في  Brown , 1989وإنتاج فرضيات. ) 

‌

 (Brown A. L., 1987, p. 454) نموذج‌براون‌(1)شكل‌

 : Noël 1991نموذج نويل  . ت
أن ما وراء المعرفة هي عملية عقلية يكون هدفها إما نشاطا معرفيا أو مجموعة من  Noël نويل يرى 

الأنشطة المعرفية التي قام بها الشخص أو لا يزال يقوم بها، وهي نتاج عقلي لهذه الأنشطة المعرفية. تؤدي 
لية أو منتجاتها، وقد يتم التعبير عنه( بشأن جودة الأنشطة العق ما وراء المعرفة إلى إصدار حكم )عادة ما لا

. هذا التفكير الميتامعرفي ينتج معارف )حول الذات أو (Noël, 1997, p. 19) النشاط. يتخذ قرارا بتغيير 
 (.المراقبة وذلك بهدف تنظيم تعلم الفرد حول المهمة أو حول الاستراتيجيات( أو أفعال )تخطيط أو تنفيذ أو

 وراء المعرفة:  أن هناك ثلاث مراحل في ما Noël نويل ى ير و 

ن 
او
بر
ج 
وذ
نم

معلومات  عن 
العمليات المعرفية

مهارات التخطيط 

التقويم 

التنظيم 

التخطيط

أنماط المعلومات

معلومات إجرائية 

معلومات تقريرية

معلومات شرطية

معلومات  عن 
الذات 

الحس بالاتجاهات 

الحس بالإلتزام 

محددات الانتباه
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العملية العقلية: إنها تتوافق مع وعي الشخص بالأنشطة المعرفية التي يقوم بها أو بنتاجاتها. وهذا ما  -
 سيؤدي إلى صياغة وشرح العمليات العقلية الخاصة بالفرد. 

م لا من طرف الموضوع( على نشاطه المعرفي أو المنتج العقلي لهذا النشاط المعبر عنه أالحكم )سواء  -
 عرفي أو نتاج ما وراء المعرفة(.)الحكم الميتام

القرار الذي يتبع الحكم الميتاتعرفي بتعديل أو عدم تعديل أنشطته المعرفية أو منتجها أو أي جانب آخر  -
 (. من جوانب الموقف )القرار الميتامعرفي

أنه ليس بالضرورة تنفيذ جميع الخطوات في جميع الحالات. على سبيل المثال، قد نقتصر   Noëlويرى  
لى المرحلة الأولى )لا يتم الحكم على الموضوع بالضرورة ولا تقييم أنشطته المعرفية أو منتجاتها(. يمكن ع

ي ولكنه لا يتخذ أي قرار بناء على أيضا التوقف في المرحلة الثانية )يصدر الشخص حكما على نشاطه المعرف
 .والشكل التالي يبين ذلك.(Quiles, 2014, p. 18) .( هذا الحكم
 
 
 
 
 
 
 
 

 
(Quiles, 2014, p. 19) 

   Nelson (1996نموذج نيلسون)  -ج 

لميتا، في المستوى الأول يحدث لى مستوى المادي ومستوى االعمليات المعرفية تقسم إحسب نيلسون 
إدراك يتعلق بالأشياء الملموسة، وبالتالي فهو يسمح لنا بترميز سلوكات التلاميذ، تنفيذ استراتيجية، وصف 

إدراك للأشياء  أجمع هذه الأعداد(، في مستوى ميتا الأول يكون فيه –شيء ما )أسطر على هذه المعلومات 
ل حول السلوكيات السابقة، بحيث يسمح لنا بوضع أفكار معينة حول لمدركة خارجيا، أي هو تأمالمادية ا

 Noël 1991نموذج‌نويل‌‌(2 )شكل
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لقد سطرت على الكلمات المهمة.(، أما   –)أظن أنه ما كان ينبغي حذف هذه الكلمة  تالاستراتيجياالأفعال أو  
لمستويين ي فإن العلاقة بين هذين االمستوى الثاني، وبالتال مستوى الميتا الثاني فيتعلق بادراك ما تم إدراكه في

معرفة من خلال المجموعة من المعلومات المتعاكسة: الأول يتجه من مستوى المادة إلى مستوى الميتا، أي 
(، والثاني ينتقل   bottom-up)   -من النشاط إلى تفكير التلميذ وتسمى التحكم )العلاقة من الأسفل إلى الأعلى

لمراقبة )العلاقة من الأعلى المادي، أي من تفكير التلميذ إلى النشاط ويسمى امن مستوى الميتا إلى المستوى 
دور مستوى الميتا هو التخطيط التنفيذ وتحديد الأهداف والتحكم في تنفيذ (، إذن top-down -إلى الأسفل 

ر الميتامعرفي ل المعلومات بين التغذية الراجعة للمهمة والتفكيالعمليات، وبالتالي يوضح نموذج نيلسون تباد
 (Nelson, 1996) .تلميذلل

ويرى نيلسون كذلك أن المراقبة تتكون من أربعة أحكام ميتامعرفية: أحكام سهولة التعلم، وأحكام المعرفة، 
ث في مدى يكون قبل البدء في المهمة ويبح (EOL) ل من الحكمالنوع الأو والشعور بالمعرفة، وأحكام الثقة، 

 (JOK) راسة. كما أنه يتنبأ عن طبيعة أدائها كيف سيكون. النوع الثاني من الحكمصعوبة للمهمة قيد الد
يحدث أثناء المهمة أو في نهايتها. وفيه يتساءل الشخص إذا كان قد فهم ما تعلمته وإذا كان قد احتفظ به 

بمجرد انتهاء المهمة، عندما يتعين  (FOK) كمويمكنه إعادته بمفرده مرة أخرى. يحدث النوع الثالث من الح
على الفرد استخدام أو تذكر المعرفة المكتسبة. فيتساءل الشخص عن احتمال العثور على إجابة لا يمكن 

قضاء بعض الوقت في التفكير، لأنها  تذكرها تلقائيا )يسمح له هذا الأمر بالحكم على ما إذا كان ينبغي عليه
 نسيه بالكامل(.  ة، أو لا داعي لتضييع الوقت، لأنه لم يتعلم هذا العنصر أوتحتوي على تفاصيل غامض

إلى درجة الثقة التي يضعها الشخص في الإجابات التي  (CON) يشير النوع الأخير من الحكم
  .أعطاها. والحكم على جودة فهمه وصحة إجابته

يلسون قد تم تطويره كجزء من جل تعريف عملية التحكم، من المهم أولا أن نذكر أن نموذج نمن أ
فظ الكلمات واسترجاعها(، ويرى نيلسون أن هناك ثلاث مراحل في مهام دراسات على عمليات الذاكرة )ح

فقط في المراحل الذاكرة: مرحلة الاكتساب، مرحلة الاحتفاظ ومرحلة الاسترجاع، ألا أن عملية التحكم توجد 
 نا مجموعة من العمليات تستخدم لحل المشكلات: التخطيط لوقتالأولى والأخيرة، على مستوى الاكتساب، لدي

الدراسة وقرار نهاية مرحلة الاكتساب. على مستوى الاسترجاع، نجد الاستراتيجيات المستخدمة لاسترجاع 
  (Nelson & Narens, 1990) . المعلومات قرار إنهاء البحث عن هذه المعلومات
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مراقبة والتحكم تعملان في آن واحد وعلى جوانب مختلفة من الوضعية. على سبيل المثال، ة العملي
على صعوبة موضوع ما )عملية المراقبة(، مما سيتيح له بتقدير الوقت  تلميذأثناء مرحلة الاكتساب، يحكم ال
 اللازم لتعلمه )عملية التحكم(.

 : Efklides,2008 افكليدس نموذج  -ح 
(. حيث 1994نارينس )   النموذج الوظيفي لما وراء المعرفة لنيلسون وEfklides  يدسافكل  نموذجيكمل  

يوفر رؤية متكاملة لوظائف المراقبة والتحكم من خلال المكونات الميتامعرفية المختلفة، والتي تعتبر مظاهر 
ي حين أن المهارات لها، في هذا النموذج تعتبر المعارف والخبرات الميتامعرفية من مظاهر وظيفة المراقبة، ف

 مباشرةفي المعرفة. فالمعارف الميتامعرفية هي نتاج مراقبة غير  الميتامعرفية هي تعبير عن وظيفة التحكم
للمعرفة المخزنة في الذاكرة طويلة المدى، حيث يتم إثراءها وتحديثها باستمرار من خلال دمج المعلومات الواردة 

لتي تخدم فهي تشكل قاعدة بيانات يتم تحديدها من خلالها المعلومات امن مراقبة المعرفة، بالإضافة إلى ذلك 
        الهدف المراد تحقيقه، أما عندما تفشل المعالجة التلقائية للمعرفة، فيتطلب هنا تحكما واعا في المعرفة.

(Efklides, 2008)   
الأحكام  اقبة الغير مباشرة للمعرفة، والتي تعبر عنتعتبر التجارب الميتامعرفية من مظاهر المر 

والتقديرات والمشاعر الناتجة عن معالجة المهمة الحالية، فعندما تكون واعية وتحليلية، كما هو الحال مع 
المعرفة الغير مباشرة الخاصة بالنشاط، توفر هذه الخبرات الميتامعرفية ردود فعل داخلية، التي يمكن أن تحفز 

، على سبيل المثال يمكن أن يؤدي الشعور بالصعوبة ت الميتامعرفية التي بدورها تتحكم في الفعل والسلوكالمهارا
الذي يعزى إلى تعقيد المهمة إلى تنشيط الفرد فيبدأ في التخطيط للخطوات التي سيتبعها أو تحديد الاستراتيجيات 

 (Gagnière, 2010, p. 34) المناسبة لإكمال النشاط. 
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(Efklides, 2008) 

 استراتيجيات التعلم:  .2
وتعني    Stratoمصطلح استراتيجية يعد من المصطلحات القديمة المأخوذ من الكلمة الإغريقية 

وتعني فن إدارة  Strategos مة مصطلحالجيش أو الحشود العسكرية، ومن تلك الكلمة اشتقت اليونانية القدي
يستخدمه المتعلم من وسائل من اجل معالجة المعلومات وبناء وهي كل ما  ،  ( 2013)علاوي،    .وقيادة الحروب

 ,Weinstein & Mayer)  .معارفه، وهي تلعب دورا هاما في عملية التعلم لأنها تعمل على جعله سهلا وفعالا
1986)  

 
 
 

 رسم تخطيطي لعملية ما وراء المعرفية حسب نموذج (3) شكل
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 نواع الاستراتيجيات: أ 1.2
يذكر الأدب التربوي العديد من استراتيجيات التعلم، إلا أنها وعلى اختلاف أنواعها تصنف ضمن 

الاستراتيجيات التي تم على الاستراتيجيات التعلم المعرفية أو الميتا معرفية، ونحن في هذا المقام سنركز فقط 
 ا في هذا البرنامج. استخدامه

 استراتيجيات التعلم المعرفية:  1.1.2
إجراءات معرفية يستخدمها المتعلم لدعم أداء مهمة معرفية مثل الحفظ والفهم واكتساب المعرفة هي 

  Büchel  بيشال ويعرفها (Hessels & Hessels-Schlatter, 2010) . وحل المشكلات أو الحساب
المعلومات التي تعلمها حديثا ببنية المعارف المكتسبة من بأنها أنشطة منظمة يستخدمها المتعلم من أجل ربط 

، هو (Büchel, 1990, p. 298) قبل، والتي تسمح له بعد ذلك بالتحكم وتذكر هذا المحتوى التعلمي. 
أي إجراء يستخدمه المتعلم  ملية التعلم، أولوكيات التي يتبناها المتعلم في عمصطلح عام يشير إلى جميع الس

هي عبارة عن سلوكيات وأفكار يستخدمها ،  (Bégin, 2008, p. 3)  . ويؤثر على الطريقة التي ينوي التعلم بها
 ,Weinstein & Mayer)  . لمادة التعلمية التي تدرس لهالمتعلم أثناء التعلم من أجل اكتساب وإدماج وتذكر ا

1986, p. 315)  وفي نفس السياق يعرف كل منBoulet, Savoie-Zajc et Chevrier  بأنها أنشطة
-Boulet & Savoie)  يقوم بها المتعلم لتسهيل الاكتساب والتخزين والاسترجاع وتطبيق المعارف أثناء التعلم. 

Zajc, 2011, p. 13)هريمش  ، ويشير  Hrimech  أنها أدوات معرفية وانفعالية وميتامعرفية التي يمكن أن ،
 ، أما(Hrimech, 2000, p. 99) .تسهل من التعلم وتزيد من فعاليته، شريطة استخدامها بالطريقة المناسبة

فيعرفها على انها مجموعة الأفعال المعرفية المستخدمة في الموقف التعلمي والموجهة نحو هدف    Béginبيجن
 ,Bégin) . معين كإنجاز مهمة او نشاط مدرسي وتستخدم لإجراء عمليات على المعارف وفقا لأهداف محددة

2003, p. 90)  

 :  ميتامعرفية استراتيجيات 2.1.2

تنقسم ما وراء المعرفة إلى عنصرين رئيسيين هما الميتامعارف والوظائف التنفيذية، ويضيف بعض  
وقد تم التفصيل  (Pintrich, 2002) .الباحثين مكونات أخرى لهذا النموذج كالأحكام الميتامعرفية أو المراقبة

الفرد بأدائه المعرفي، أي معارفه حول ذاته وحول المهمة  ا. تشير الميتامعارف إلى معرفةفي الأمر سابق
جب أن ي، إذ أن المعرفة أو الاستراتيجيات التي يمتلكها الشخص ليست كافية للتعلم بفعالية، بل والاستراتيجية

متطلبات المهمة، لذلك لا ل وفقا م الاستراتيجيات المناسبةيكون لدى الشخص أدوات لإدارة معرفته واستخدا
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يتطلب التعلم الفعال المعارف فحسب، بل يتطلب أيضا كيف يستخدمها وكيف يتحكم فيها، ويتم ذلك من خلال 
عمليات هي: الترقب والتخطيط والتحكم )مستمر ونهائي(. هذه هي  أربعالوظائف التنفيذية التي تعتمد على 

 تكون هي عامة وبالتالي و م المعرفي عند أداء المهمة. حكم في أدائهبتنظيم والت تلاميذلتي تسمح للالعمليات ا
   (Bosson, 2008, p. 59) قابلة للتطبيق في العديد من المواقف. 

 :  الاستراتيجيات المستخدمة في البرنامج العلاجي  2.2
تستخدم تي تحقق أهداف محددة وفي هذه الحالة  يتضمن اختيار مقصود للاستراتيجيات الو هو التخطيط:  -1

أن يعرفوا مجموعة من الاجراءات المحددة ذات صلة بمهمة   تلاميذفعلى ال  ، المعارف التقريرية أو الشرطية
فالتخطيط  ( 164، ص 2014)بن حفيظ،  . ما و ذلك من أجل اختيار الأكثر ملاءمة في موقف معين

ي حل ما هو مطلوب، وتنظيم وتقدير الوقت الذي يقضيه فهو عكس الاندفاع وهو يجمع بين تحديد 
   (Büchel, 1990) . المهمة ، ثم تحديد الأمور المراد تنفيذها )اختيار المهام التي سنبدأ بها أولا(

بتفكيره وخطواته  بحيث يكون المتعلم واعيا ، ومراقبته ذاتيا أثناء التعلمهي عملية ضبط التفكير التحكم:  -2
لقدرة على توجيه تفكيره وفقا لمخططاته، وهي تتضمن المهارات الفرعية التالية: الابقاء على الهدف ولديه ا

تى يجب في بؤرة الاهتمام، الحفاظ على تسلسل الخطوات أو العمليات، اختيار العملية الملائمة، معرفة م
في السياق، التغلب على  تنشأشاف العقبات والأخطاء التي الانتقال إلى العملية التالية، معرفة كيفية اكت

 .(340، ص 2017)اليوسفي، الدوخي، و الذروة، العقبات والتخلص من الأخطاء. 
لتقييم على العناصر حول ما فعله أو ما قام به الآن، ويركز ا  تلميذهو الحكم الصادر عن ال  التقييم الذاتي:  -3

يم مدى فهمه للنشاط وطريقة حله للتمرين بالإضافة إلى الإجابات قيت تلميذالمختلفة للمشكلة، فيمكن لل
أن هناك نوعين من الأحكام الأول يتعلق بالمعرفة  Pintrich باتريش . ويرى (Klauer, 2002)المقدمة 

، والثاني هو حكم الثقة والذي ويتم تنفيذه في أثناء أو في نهاية النشاط، أو عندما يدرك التلميذ أنه لم يفهم
 (Pintrich, 2002) . يشير إلى تقييم الإجابات المقدمة )أنا متأكد من إجابتي، نعم إجابتي صحيحة(

على  تلميذيُعرف بأنه قدرة الشخص على تنظيم ذاته وبيئته وطريقة عمله، أي هو مدى قدرة ال التنظيم:  -4
ق المدرسة، وهي كذلك قدرة المتعلم على تنظيم تعلمه وتحقيق ه والتحكم بها في سياالسيطرة على نفس

أهدافه عن طريق تنظيم كل تصرفاته وأفكاره وعواطفه وتوجيهها بشكل منهجي نحو الحصول على هدف 
 ( (Maume,2017واحد أو أكثر. 
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اهيم( والصياغات الشكلية مف –رموز  –الصياغات الرمزية )كلمات هو تحويل دلالات التمثل العقلي:  -5
صور( إلى معان وأفكار وتصورات ذهنية يتم استخدامها وتسكينها لتصبح جزء من  –وم رس –)إشكال 

 (17، ص 1989)الزيات،  .البناء المعرفي للفرد
ص النشاط المراد حله بحيث ويقصد بها تدوين الملاحظات والمعلومات المهمة على ن الذاكرة الخارجية:  -6

إليها ممكنا، وهذا حتى لا يضطر إلى الاحتفاظ بها في الذاكرة العاملة وتشكيل عبئ عليها، ل  صو و يجعل ال
 وبالتالي تحرير مساحة ذهنية للعمل، بشرط أن تبقي هذه المعلومات متاحة لإعادة استخدامها متى شاء.

(Maume, 2017)   
أن الميتامعارف حول النشاط   Wellmanو  Flavell يامو ويل فلافل يرى الميتامعارف حول النشاط:  -7

هي المعرفة التي يحتاجها المتعلم من أجل تنظيم الطريقة التي يتعلم بها أو يحل بها المشكلات، على 
سبيل المثال تحديد نوع المهمة أو المشكلة أو القدرة على تحديد العناصر التي تجعل المهمة صعبة أو 

مختلف المهام التي تتطلب أساليب مختلفة وفي سياقات   هذه المعرفة عن طريق حل  ميذلتيطور الو سهلة،  
أن هناك ثلاثة مستويات للميتامعارف حول النشاط خاصة بمهمة واحدة    Bosson  بوصون   متعددة، ويرى 

)من المهم في هذا التمرين معرفة عدد التلاميذ الموجودين(، خاصة بـمجموعة من المهام )في هذين 
ء نظرة على الصور ومقارنتها(، والمستوى الأخير هو تعميمه على أنواع لتمرينين يجب على المرء إلقاا

   (Bosson, 2008, p. 65) مختلفة من المهام )يعطينا العنوان دائما معلومات عن طبيعة النشاط(. 
فة التي لدينا بشأن الاستراتيجيات المختلفة وكذا فائدتها في المعر وتتمثل    الميتامعارف حول الاستراتيجيات:  -8

في حل النشاطات المدرسية، وبالتالي فهي تتضمن المعرفة بالاستراتيجيات وأنواعها ومعرفة كيفية عملها 
 اندرسون  وتطبيقها في مختلف الوضعيات، ومعرفة المواقف والحالات التي تكون فيها مفيدة. أما

Anderson   (1983 )( فيفرق بين المعارف التصريحية )ما الذي تتكون منه(، والإجرائية )كيف نستخدمها
 (Bosson, 2008, p. 65)أو تلك(.  الاستراتيجيةوالمعرفة المشروطة )متى ولماذا نستخدم هذه 

 : الوعي واكتساب الاستراتيجيات 3.2
البحوث التي أجريت في هذا المجال، فبعض  ستراتيجيات يختلف باختلافإن دور الوعي في تعلم الا

 ; Bjorklund, Muir-Broaddus, & Schneider, 1990 ; Guttentag, 1984أمثال ) الباحثين من 
Miller, 1990 استخدامها، ( يرو أن استراتيجيات التعلم خاضعة للرقابة وتستوجب جهد وطاقة عند اكتسابها و
باستخدام الوعي لا يمكن اعتبارها  تلميذالعمليات التي لا يفعلها ال وعي، وبالتالي فهم يرو أنوهي تستوجب ال
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( أنه Ashcraft, 1990 ; Howe & O’Sullivan, 1990استراتيجية. في حين يرى باحثون آخرون أمثال ) 
تخدام الأصابع في تعمل بطريقة آلية مثل اس ليس للوعي ضرورة وأهمية في استخدام الاستراتيجيات، بل هي

( فيضع Bosson 2008) و ( Howe et O’Sullivan 1990أو تكرار أمور معينة للحفظ. أما )  الحساب، 
الاستراتيجيات المختلفة على طول سلسلة بحيث يتم ترتيبها من الأكثر إلى الأقل الآلية إلى أن نصل إلى 

على هذه السلسلة  فإن توزيع الاستراتيجيات ي عند استخدامها، ومع ذلكالاستراتيجيات التي تتطلب تحكم ووع
، بل يعتمد على السياق الذي ستستخدم فيه أو على المهمة المراد القيام بها أو الاستراتيجيةلا يعتمد على نوع 

المعرفية أو ما  درجة اكتساب المتعلم للإستراتيجية. وبالتالي فإننا يمكن أن نقول أن معظم الاستراتيجيات سواء
-Karmiloffة تلقائية في ظروف ما. فقد أظهر بعض الباحثين )مثل عرفية يمكن تطبيقها بطريقوراء الم
Smith  ،1992  ،Siegler & Stern  ،1998  مستوى اللاوعي وفي ال( أن اكتشاف الاستراتيجية يتم أولا على

ستخدمون المثال: إن تلاميذ الصف الثاني يصيغة غير لفظية قبل أن تصبح واعية ولفظية، على سبيل 
=" قبل أن يتمكنوا من نطقها بشكل صريح.   8  -  8+    35ار( لإضافات من النوع "استراتيجية حسابية )اختص

إذن إن اكتشاف بعض الاستراتيجيات يتم أولا على مستوى إجرائي غير واعي ثم تصبح واعية عندما تستخدم 
 (Bosson, 2008, pp. 39-40)العمل. ين على الفرد أن يشرح طريقته في هذه الاستراتيجية أو عندما يتع

وحتى تطبيق هذه الاستراتيجيات يكون في أغلب الأحيان بطريقة تلقائية، ولكن عند تدريس هذه 
يا قبل أن يطبقها، وطريقة الحل جماعوينتبه إلى الاستراتيجيات    تلاميذمن الضروري أن يدرك الالاستراتيجيات  

هي إحدى الطرق الفعالة لذلك، حيث يحل أحد التلاميذ المشكلة بصوت عال بينما يحاول  أو في شكل أزواج
 الآخرين فهم طريقة حله. والهدف من ذلك هو تحويل النشاط الداخلي إلى نشاط خارجي، بحيث تصل آليات

  (Perkins, Simmons, & Tishman, 1990)  كذلك لبقية زملائه.عمل هذه الاستراتيجية إلى وعي الفرد و 
بالإضافة إلى التفكير في طريقة تطبيقها يشكل عبء معرفي  للاستراتيجياتإن الاستخدام الواعي 

على التلاميذ، لذلك وبهدف التقليل من هذا العبء، حرصنا خلال البرنامج على استخدام إجراءات مختلفة: 
 الاستراتيجيةالذاكرة الخارجية( حتى لا يضطر إلى تذكر كل تفاصيل    ةاستراتيجيخارجية )   الأول هو إنشاء ذاكرة

بالإضافة إلى تطبيقها، الإجراء الثاني هو تقسيم النشاط إلى فترتين، وقت خاص للحل وتطبيق الاستراتيجيات 
لاميذ بطرح أسئلة على الت  وآخر للتفكير الميتامعرفي في هذا الحل، بحيث يقوم بهذا الدور الوسيط الذي يقوم

لتحقيق هذا الهدف، أما الإجراء الأخير للتخفيف من هذا العبء المعرفي الزائد هو جعل هذه الاستراتيجيات 
آلية لدى التلاميذ، لأنها في هذه الحالة ستتطلب موارد معرفية أقل، وبالتالي يمكنها تقليل العبء المعرفي 
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ة وضمن فترة طويلة من الزمن وفي العديد من عديد ممارستها مرات ، وذلك عن طريقالاستراتيجيةلتنفيذ 
 المهام المختلفة. 

 آلية تعليم الاستراتيجيات:  4.2
( أنه ينبغي تجنب التعليم المباشرة للاستراتيجيات Perkins et all. 1990)  بركينس و اخرون  يرى 

 تلاميذجديدة، بل يجب تعليم المهام  ئيا في  قه تلقايلأنها تؤدي إلى تعلم سلبي وغير مرن، ونادرا ما نستطيع تطب
تطبيق الاستراتيجيات في المواقف التي تنطوي على مشاكل ذات معنى بالنسبة لهم، وأن يتعلموها عن طريق 
مواجهة وضعيات تسهل وتبرر اكتشاف هذه الإستراتيجيات الجديدة، وأن تستند إلى معارفهم ومهاراتهم السابقة. 

نموذجا يتكون من ثلاث خطوات: الأولى هي جعل عادات التعلم   DELVفي برنامجه    Büchel  بيشال  ويقترح
على دراية  تلميذآلية وإخراجها إلى دائرة الوعي، لأنه لا يمكن إجراء أي تعديل أو تغيير إلا عندما يصبح ال

نون غالبا ما يكو يطبقون مجموعة كبيرة من الاستراتيجيات، لكنهم  تلاميذبالاستراتيجيات التي يستخدمها، فال
في مواقف تدفعه إلى شرح طريقة حله للمشكلات  تلميذغير مدركين أنهم يستخدمونها. لذلك يجب وضع ال

، هذا العمل يكون في إطار مجموعة صغيرة حتى من هاالتي يطبقها في حل  الاستراتيجياتوبهذه الطريقة يدرك  
وت عال وأن يشرح لزميله الحلول بأن يفكر بص  شخصين، والهدف هو جعل التلميذ في وضعية يكون فيها ملزم
الاستراتيجيات التي يستخدمها، يفتح الوسيط  تلميذالتي قام بها، الثانية تكون برفقة الوسيط، فبمجرد أن يدرك ال

معه نقاش يساعده فيها على أن يدرك أن بعض الاستراتيجيات مهمة ومفيدة بينما البعض الآخر أقل أهمية 
هم الاستراتيجيات الفعالة ويساعدهم على تصحح بعض الاستراتيجيات الفعالة يدة، فيعزز لوقد تكون غير مف

ا واستبدال  الاستراتيجيات غير الفعالة باستراتيجيات جديدة، رغم أنه من النادر الاستغناء تماما عن ئيجز 
يطة عليها. ى تغييرات بس، بل في معظم الأحيان نجر تلميذالتي تكون في المكتسبات القبلية لل الاستراتيجيات

والخطوة الأخيرة، هي أنه وبعد أن اكتشف استراتيجيات الجديدة أو عدل الاستراتيجيات القديمة، يبدأ في 
ممارستها في عدد من المهام حتى تصبح تلقائية وفي هذه الحالة يمكن تطبيقها بفعالية دون إثقال الذاكرة 

  (Büchel, 2007) .العاملة

 أسباب ومعيقات عدم استخدام استراتيجيات التعلم:  5.2
التلاميذ الأصغر سنا   ( أن1976)   Flavell  فلافل  هناك مشكلات قد تعيق تعليم الاستراتيجيات، ويرى 

يفتقرون إلى الاستخدام التلقائي للاستراتيجيات، وهي ظاهرة يسميها العجز في الإنتاج والسبب في ذلك هو أنهم 
، وفي هذا السياق أجريت العديد (Flavell, 1985) .  يملكون الموارد اللازمة لاستخدام هذه الاستراتيجياتلا
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( حيث أظهرت أنه يمكن Asarnow & Meichenbaum, 1979, Slawinski, 1997دراسات ) من ال
. عائق آخر تحدث عنه أول مرة  الاستراتيجية التغلب على فجوة الإنتاج عن طريق التدريب المناسب على

Miller   (1990 ( ثم أكدته عدة دراسات يعد ذلك ، )Bjorklund,2005 ،Coyle& Gaultney,1992  وهو )
العجز في الاستخدام، ويحدث العجز في الاستخدام عندما لا يؤدي تطبيق الاستراتيجية إلى الأداء المرغوب، 

عن استخدام كل قدراته العقلية أثناء تنفيذ النشاط، ففي   تلميذا يصرف الدجه  حيث يتطلب تطبيق الاستراتيجيات
( مع تلاميذ الصف الثالث والصف Harnishfegerو    Bjorklund  1987)   بروكلن و بجوركلن  دراسة أجراها

 تلاميذيع الالسابع، حيث قاموا بتعليمهم استخدام استراتيجية التنظيم في اللغة، فوجدوا أنه بعد التدريب يطبق جم
الثالث من الاستراتيجية، لكن تلاميذ الصف السابع يتذكرون العديد من الكلمات بينما لم يتمكن تلاميذ الصف 

ذلك، وبالتالي فإن التلاميذ الأصغر سنا يظهرون نقصا في الأداء، لأن تطبيق الاستراتيجية الجديدة يتطلب 
 ويعتقد  ، (Bjorklund, Miller, & Slawinski, 1997)  ائهم. منهم الكثير من الاهتمام ولا يسمح لهم بزيادة أد

أن هذا العجز في الاستخدام محدود الأجل وجزء من التطور الطبيعي في اكتساب   Bjorklund بجوركلن
يولد تكلفة إدراكية الاستراتيجيات وان هذه الظاهرة تظهر خاصة مع الاستراتيجيات المكتسبة حديثا لأن تطبيقها  

 ية ستتطلب تركيزا وجهدا أقل. أكثر فعالية وأكثر آل الاستراتيجيةأعلى مع الممارسة، وعندما تصبح استخدام 
 Bjorklund, 2005 Schneiderأنه وبعد مراجعة الأدب السابق )    Bosson(2008)بوصون   يرى 

& Sodian, 1997 ; Miller, 1994ية قد تؤدي إلى عدم القدرة على( يمكن تحديد أربعة عوامل أساس 
 استخدام الاستراتيجيات: 

الأول يتعلق بمحدودية تكويننا الوظيفي ومحدودية المعالجة في ذاكرتنا العاملة، وللتأكد من صحة هذه  -
 ,Guttentag, 1984 ; Bjorklund & Harnishfeger الفرضية أجريت العديد من الدراسات منها )

1987 ; Miller, Woody-Ramsey, & Aloise, 1993 ،)Guttentag( 1984)  حيث وجد أن
استخدام استراتيجية جديدة يتطلب جهد عقلي، ففي دراسة قاموا فيها بتدريب التلاميذ على مهمتين 
مزدوجتين، حيث قام بتدريبهم على تذكر بعض الكلمات وعند التذكر يقومون بالضرب على الطاولة، 

تيجية التكرار الذاتي، لم ب تلاميذ الصف الثاني والثالث على استرافكانت النتيجة أنه حتى بعد تدري
يستخدمها التلاميذ أو استخدموها بطريقة سلبية وأن تركيزهم كان على الضرب على الطاولة لأنه بالنسبة 
لهم في هذه السن الضرب على الطاولة أهم من تذكر الكلمات، في حين التلاميذ الأكبر سنا )الصف 

مهمتين في الوقت ذاته، إذن يمكننا القول أن هناك كنوا من اكتساب الاستراتيجية وقاموا بالالسادس( تم
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علاقة بين القدرة على استخدام الاستراتيجية وعمر التلميذ والجهد العقلي الذي تتطلبه تطبيق واستخدام 
 الاستراتيجية. 

علاقة  ( توصل إلى أن هناكSiegler, 2001) سيجلرالثاني هو المعارف القاعدية للفرد: ففي دراسة لـ -
رف الطفل وقدرته على تطبيق الاستراتيجية، وذلك عن طريق تعليم الأطفال الحفظ ثم الاسترجاع بين معا

باستخدام قوائم من الكلمات، حيث وجد أنه كلما كانت الكلمات الموجودة بالقوائم مألوفة لدى التلميذ وتمكن 
لو كانت غير معروفة لديه يق الاستراتيجية أسهل بالنسبة إليه مما من وضع روابط بينها، كلما كان تطب

كلما زادت دراية الطفل بالمهمة ومكوناتها كلما قلت درجة الانتباه  من قبل، وبصفة عامة يمكننا القول أنه
الذي يجب أن يصرفه في تفعيل المعارف المهمة، وبالتالي سيوفر جهده العقلي لاكتساب وتطبيق 

 يات.الاستراتيج

يتطلب  للاستراتيجيةإلى أن التطبيق الفعال  Bjorklund (2005) نكلر بجو  يشيرالميتامعرفة: حيث  ثالثًا -
درجة معينة من الوعي الميتامعرفي. بحيث يجب أن يكون التلميذ على دراية بالاستراتيجيات المتاحة له 

أن ن نوعية معارفه الميتامعرفية يمكن ونوع المهام التي تكون فيها هذه الاستراتيجيات مفيدة. وبالتالي فإ
تؤثر على استخدام الاستراتيجيات وفعاليتها. حيث نجد أن العديد من التلاميذ قد يدركون أن تطبيق 
إستراتيجية ما يتطلب الكثير من الجهد وقد لا تمكنهم من حل المشكلة بشكل فعال، ومع ذلك يصرون 

للاستراتيجيات التي لصغار غالبا ما يكونون غير مدركين على استخدامها، وهو يرى كذلك أن الأطفال ا
 يستخدمونها أو بإمكانية استخدامها في حل النشاطات.  

( 1994)  ميلر رابعا: الكف ويقصد به عدم قدرة التلميذ على تثبيط استخدام الاستراتيجيات القديمة، ويرى  -
Miller  م ميذ صعوبة في منع والحد من استخداأن هذا الأمر يخضع للفروق الفردية، حيث يجد بعض التلا

الاستراتيجيات القديمة مما يسبب لهم عجز وصعوبة في تطبيق الجديدة لأن قدراتهم العقلية ستقسم بين 
 (Bosson, 2008, pp. 55-58) محاولة تثبيط القديمة واستخدام الجديدة.

 اتيجيات الخاصة: الاستر عامة و الالاستراتيجيات  6.2
أن هناك استراتيجيات معرفية عامة واستراتيجيات معرفية خاصة، أما  Klauer (2002) كلير يرى 

الأولى فهي قليلة العدد، ويمكن استخدامها في العديد من المجالات، والخاصة هي أكثر عددا ولكن  تستخدم 
كما توجد علاقة ايجابية بين  .ستراتيجية و فعاليتهافي مواقف محددة، وأن هناك علاقة سلبية بين عمومية الا

خصوصية الاستراتيجية واتساع نطاق النقل، فالإستراتيجيات العامة واسعة التطبيق ومعروفة لدى الكثير من 
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التلاميذ وبالتالي، فإن مدى نقلها يكون أكبر لأنها قابلة للتطبيق في عدة سياقات، ولكن هذه العمومية تجعلها 
يقها على الوضعيات الخاصة نظرا لاحتوائها على عدد كبير من المتغيرات لية لأنه من الصعب تطبأقل فعا

أثناء تطبيقها، في حين الاستراتيجيات الخاصة هي سهلة التطبيق نظرا لاحتوائها على عدد واضح من الخطوات 
لكونها تطبق على عدد  المحددة مما يؤدي إلى تحسن ملحوظ في الأداء، ولكن يبقى مدى نقلها ضيق نظرا

محدود من الحالات. مثلا استراتيجية الخوارزمية وهي استراتيجية خاصة جدا تكتسب في وضعيات تعلمية 
خاصة، أما عملية نقلها إلى الوضعيات المماثلة فيسير وفعال ولكن استخداماتها محدودة إذ لا يمكن تطبيقها 

مثلا استراتيجية التخطيط وهي اتيجيات العامة لدينا ألا في بعض المشكلات الرياضية فقط، ومن الاستر 
استراتيجية ميتا معرفية تطبق في أغلب النشاطات المعرفية ومع ذلك يصعب تطبيقها لأنها لا تحتوي على 

 خطوات واضحة ومحددة ولا يمكن الأخذ بها في جميع الحالات.  
 الإشكال وهي:  في برنامجنا العلاجي وضعنا مجموعة من الإجراءات لتفادي هذا

 ع في الاستراتيجيات التي تدرس للتلاميذ وذلك حتى يتمكنوا من الاستفادة من ايجابيات النوعين التنوي -
يرافق تدريس الاستراتيجيات الخاصة معالجة ونقاش ميتامعرفي حول كيفية تطبيق الاستراتيجية  -

إما عن   ستراتيجيات، ويتم ذلكومجالاتها وشروط تطبيقها وذلك بهدف اكتساب ميتامعارف حول هذه الا
 طريق الوسيط أو من خلال التفكير بصوت مسموع للتلاميذ مع بعضهم بعض.  

 جيات ضمن سياق مدرسي وسياق غير مدرسي: ياسترات 7.2
حتى يحدث نقل فعال ومفيد، يجب أخد بعين الاعتبار نوع المادة المستخدمة في تعليم الاستراتيجيات، 

 -DELFقد استخدموا نشاطات في غير السياق المدرسي ) Büchel و   Klauer كلير و بيشال فنجد مثلا
DELV براون و رفاقه ( وذلك بهدف تدريس استراتيجيات معرفية وميتامعرفية، ونجد كذلك Brown et ses 

collègues Brown &Campione, 1990 ; Palincsar  Brown, 1984 قد استخدموا المواد الدراسية )
 .  )داخل السياق( 
قاموا فيها بتدريب  Schoenfeld & Herrman, 1982 سكونفلر و هارمان دراسة قام بهاففي 

المتعلمين على استراتيجيات في سياق حل المشكلات الرياضية، والتي يمكن أن تحسن بشكل جيد من مهارات 
مساعدات جيدة  تقدم لهمفي هدا المجال، ألا أنها لا تقودهم إلى الحل الدقيق والمباشر للمشكل بل  تلاميذال

يستخدمونها في حل وضعيات مختلفة مثل تقسيم المشكل إلى مراحل فرعية، أو البدء بالأمر الأبسط عند الحل، 
أو الاستعانة بالخرائط الذهنية... ووجدوا أن هذه الاستراتيجيات تكون فعالة أكثر عندما يتم تعليمها للطلبة في 
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للطلبة في هذا المجال مع ضرورة تفعيل الجانب الميتا معرفي لأساسية سياق مدرسي حتى ترتبط بالمعارف ا
والمتمثل في تعويد الطلبة على مراقبة حلولهم والتساؤل حول الطريقة التي استخدموها في الحل وعلى اي اساس 

  (Berger, 2008) .تم  اختيارها
فقد وضعوا طريقة تعتمد على تدريس  Palincsar et Brown (1984)  بلنزار و براون  أما

الاستراتيجيات العامة في سياق خاص، وأطلقوا عليها اسم التدريس المتبادل، حيث طبقت هذه الطريقة في مادة 
يعملون في مجموعات صغيرة وفي كل مرة يقوم أحدهم  تلاميذالقراءة في سياق تفاعلي واجتماعي، أي أن ال

الطريقة يطورون قدراتهم العامة التي تسمح لهم بتعلم تنظيم وتوجيه قراءتهم من أجل  هبإدارة النقاش. وبهذ
الحصول على فهم جيد للنص، تم وضع أربع استراتيجيات: التساؤل حول النقاط الرئيسية للفقرة، توضيح أوجه 

النص والتنبؤ  يفالغموض التي صادفوها في النص، التلخيص من أجل استخراج وإبراز أهم النقاط الرئيسية 
 تلاميذبما يمكن أن يحدث بعد ذلك. ويتولى رئيس المجموعة تطبيق هذه الاستراتيجيات الأربع. يتم تذكير ال

باستمرار بفائدة هذه الاستراتيجيات ويتم تشجيعهم على استخدامها كلما كانوا في وضعيات تعلم رسمية، وقد 
 .ائي وسمحت بنقل هذا التعلم إلى السياق الدراسير قحققت هذه الطريقة نتائج مهمة خاصة في الفهم ال

(Campione, Shapiro, & Brown, 1995) 
التدخل الميتامعرفي، اخترنا نموذجا يأخذ في الاعتبار مزايا هذين الطريقتين وذلك من خلال هذا في 

والتمارين السياقية )من البرنامج الرسمي(، بحيث   التناوب بين التمارين البعيدة عن السياق )غير المدرسية( 
في سياقات مختلفة، وبهذه  يتيح هذا التناوب إنشاء روابط بين النشاطات وآلية تطبيق هذه الاستراتيجيات

 الطريقة نضمن حدوث النقل بفعالية. 

 : التلفظ كأداة للوعي والإدراك 8.2
اتيجيات والعمليات المستخدمة لحل نشاط ما، إن التعبير الشفهي هو أداة فعالة للتعرف على الاستر 

 :سب الوظيفة التي تؤديهاطريقة لدراسة ما وراء المعرفة، وهناك أنواع مختلفة من التعبير اللفظي ح وهي أيضا
النوع الأول من التعبير اللفظي يتمثل في قول التلميذ كل الأفكار التي تكون في ذهنه بصوت عالٍ دون  -

بطريقة سلسة ومباشرة،  تلاميذرير. يتيح هذا النوع من التلفظ الوصول إلى أفكار التقديم أي تفسير أو تب
 & Ericssonيعبرون بكل بساطة عما لديهم في ذاكرتهم العاملة، العديد من الباحثين )  تلاميذلان ال

Simon, 1993 ; Schellings, Van HoutWolters, Veenman, & Meijer, 2007  
Veenman & Van Hout-Wolters, 2007 يرو أن هذا النوع من التعبير اللفظي ليس له أي تأثير )
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العمليات المعرفية، بل قد تؤثر على سرعة الحل،  لكن تبقى هذه الطريقة مفيدة على الأداء ولا يؤثر على  
ة لأنها تسمح بالحصول على المعلومات في وقتها وبطريق تلميذودقيقة في تحليل العمليات التي قام بها ال

 تلقائية. 
وفيه يطلب من  النوع الثاني هو الذي يستخدم في حالة وجود الوسيط، أو في حالة العمل مع الأقران،  -

هنا سيطرأ عليها تغيير لأنه سيحفز على الحديث  تلميذالتلميذ أن يبرر اختياراته ووصف أفعاله، أفكار ال
وقد يضعف من أدائه، لأنه  تلميذالعاملة لل في أكثر مما كان يريد، هذا النشاط الزائد يؤثر على الذاكرة
 (Berger, 2008) التفكير الميتامعرفييؤدي إلى التوقف عن الحل من أجل الدخول إلى وضعية 

وجدوا أن التعبير الفظي له  (Gagné et Smith,1992)  غانيي و سميث دراسات أخرى مثل دراسة -
يتوقف ويفكر  تلميذفهو يجعل ال لم، فهو قد يسرع من عملية الاكتساب ويعزز النقل، أثر ايجابي على التع

في ما يفعل، وبالتالي تقل أخطائه لأنه في مراقبة مستمرة لما يفعل، كما توجه انتباهه إلى المعلومات 
    لوعي. وعليه فهو أداة قوية للانتقال من اللاوعي إلى ا المهمة مما يساعده للوصول إلى الحل بيسر،

( فقد قاموا بدراسة حول تأثير أنواع التعبير اللفظي على مجموعة Berardi-Coletta et  all, 1995  )أما
من الطلبة، حيث طلب من المجموعة الأولى التركيز على تبرير استخدام الاستراتيجيات وشرح القواعد 

لمجموعة الثانية فركزت على محتوى ءات ويكون ذلك عن طريق التلفظ بصوت مسموع، أما اومراقبة الإجرا
النتائج أن أداء المجموعة الأولى كان أفضل من أداء المجموعة الثانية، أي أن المجموعة   المادة، فأظهرت

لة وأفضل من التي ركزت في تعبيرها اللفظي على المعطيات الميتا معرفية قامت بحل النشاط بطريقة فعا
   (Bosson, 2008) ة فقط. التي ركزت على محتوى المادة التعلمي

نطرح عليه أسئلة تجعله يركز   بحيثتوجيه التلميذ أثناء التعبير اللفظي    على  خلال جلسات البرنامج حرصنا
 . على الآليات التي استخدمها في الحل بدلا من طرح أسئلة عامة

 : نظام الفئة للاستراتيجيات 9.2
تنفيذ نشاطات التدخل، قمنا بوضع نظام من الفئات على أساس ات التلاميذ أثناء  من أجل تحليل سلوكي

ما وراء المعرفية. يعتمد المكون الأساسي للنظام على التعريف "الكلاسيكي" لما وراء   ةمختلف الاتجاهات لنظري
دف إلى تنظيم الأداء المعرفة، والذي يميز بين الوظائف التنفيذية )أو الاستراتيجيات الميتامعرفية( التي ته

;  1996(، والميتامعارف وبعض جوانب نظرية نيلسون ) Flavell & Wellman, 1977المعرفي ) 
Leonesio & Nelson, 1990 (خاصة الأحكام الميتامعرفية، بالإضافة إلى نموذج ،)Bosson, 2008 ،) 
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( بنية نظام 4البرنامج، يوضح الشكل )   بالإضافة إلى الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية التي استخدمناها في
 الفئات ومكوناتها الأساسية. 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

 بنية نظام الفئات ومكوناتها الأساسية( (4شكل



 

 

 :ثفصل الثالال
 الدافعية المدرسية                       

 

 
 تمهيد .1
 تعريف الدافعية المدرسية .2
  VIAU 2000)) نموذج الدافعية لرولاند فيو .3

 السياق التعليمي  1.3
 المحددات  2.3
 المؤشرات   3.3

 محددات الدافعية أم المعتقدات التحفيزية .4
 بالكفاءة الذاتيةما وراء المعرفة والشعور  1.4
 ما وراء المعرفة والأهداف 2.4
 ما وراء المعرفة وقيمة النشاط  3.4
 ما وراء المعرفة وأسلوب العزو  4.4
 ما وراء المعرفة والحالات الفسيولوجية والعاطفية 5.4

الذين يعانون من اضطرابات في التعلم تلاميذى الالدافعية لد .5



 الفصل الثالث                                                                                     الدافعية المدرسية

 
40 

 تمهيد: .1
في العلوم المعرفية تعتبر عوامل الدافعية والتحفيز معالم جوهرية إلا أنها لا تأخذ بعين الاعتبار ولا 
تدرس إلا قليلا، لذلك من المهم فهم التداخل بين العمليات التحفيزية والميتامعرفية وذلك من خلال محاولة الربط 

نظريين الدافعية والميتامعرفية، وهذا حتى نوضح المبرر الذي دفعنا لجمع هذين التيارين النفسيين ين حقلي الب
 في هذه الدراسة، ولماذا أدخلنا النظريات السوسيومعرفية في قلب علاجنا الميتامعرفي.

 تعريف الدافعية المدرسية:  .2
 ,Pintrich) ظ على استمراريتهجهه، وتحافهي عملية عقلية تنشط السلوك الأكاديمي، وتحركه، وتو 

، وهي مثير داخلي يحرك سلوك الفرد ويوجهه للوصول إلى هدف معين، أو أنها القوة التي تدفع الفرد (2002
لحة ليقوم بسلوك معين من أجل إشباع حاجة أو تحقيق هدف ما، ويعتبر الدافع شكلا من أشكال الاستثارة الم

، كما توصف الدافعية بأنها طاقة أو محرك (Cosnefroy, 2011) تخلق نوعا من النشاط أو الفعالية. التي
هدفها تمكين الفرد من اختيار أهداف معينة والعمل على تحقيقها، وهي عملية داخلية تنشط الفرد وتوجهه 

 زيمرمان ، أما( 297، ص2011)نوفل، في  (Baron, 1998 .وتحافظ على فعالية سلوكه عبر الوقت
(Zimmerman, 2000)  ،فعرفها على أنها حالة ديناميكية لها أصولها في ادراكات المتعلم لنفسه ولمحيطه

 ن، ولم يبتعدوالتي تحته على اختيار نشاط معين والاقبال عليه والاستمرار في أدائه لأجل تحقيق هدف معي
عن ذلك إذ عرفها على أنها التزام التلميذ ومشاركته ومثابرته في أداء نشاط مدرسي   (Tardif, 1992)  تارديف

فقد عرفها بأنها حالة توجد أصولها في الإدراكات والمفاهيم التي يكونها  Barbeau (1997) باربو معين، أما
)قادري،  ء نشاط مدرسي معين.اته وحول محيطه والتي تحثه على الالتزام والمثابرة على أداالتلميذ حول ذ

يعرف الدافعية المدرسية على أنها ظاهرة توجد مصادرها   (Viau, 2009)  فيو  . في حين أن(24، ص  2017
ط مدرسي معين، والمثابرة على الاختيار والالتزام بأداء نشالذاته ومحيطه، ونتيجة لذلك يقبل    تلميذفي ادراكات ال

 في إنجازه بهدف التعلم. 
لذاته ومحيطه، والتي  تلميذويمكننا القول إن الدافعية المدرسية هي حالة ديناميكية نتجت من إدراك ال

  لفعل التعلمي والمثابرة عليه.    تعمل على توجيه سلوكه وجعله قادر على الانخراط في ا

 :viau 2000)نموذج الدافعية لرولاند فيو )  .3
عن ديناميكية الدافعية ويرى أنها تتكون من ثلاثة أجزاء رئيسية، السياق، المحددات،   viau   فيو  يتحدث

والمؤشرات. ففي السياق المدرسي الذي يتواجد فيه المتعلم، يطور مجموعة من الادراكات حول قدراته وكفاءته، 
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 فيو  لنشاط، والتي أطق عليهدرسها والنشاطات التي يقوم بها، ومدى قدرته على التحكم في اوقيمة المواد التي ي
(viau)   المحددات، والتي بدورها تؤثر وتحدد مدى استعداد التلميذ وقدرته على اختيار تنفيذ النشاطات الموكلة

ه إما سلبا أو إيجابا، وهي ما ليه من خلال التزامه المعرفي ومثابرته على العمل. وهذا ما سيؤثر على أدائإ
 التالي يوضح هذه المفاهيم. أسماه المؤشرات، والشكل 

) (Viau, 2009, p. 76) 

 : السياق التعليمي  1.3
فئات   أربعالسياق ليس مكونا من مكونات الدافعية، لكنه جوهر ديناميكية الدافعية، ويرى فيو أن هناك  

، والمدرسة(. ويتمثل هذا السياق في الأنشطة تلميذمل المتعلقة بالسياق )البيئة، والحياة الشخصية للن العوام
المدرسي على مجموعة من المثيرات والأحداث التعليمية، التقييم، المعلم، ...الخ، كما يمكن إن يحوي السياق 
بين الطلبة والخلافات بين المعلم والتلاميذ أو التي ترتبط بشكل مباشر بالنشاطات التعليمية مثل الصراعات 

لذاته وبالتالي تؤثر على دافعيته. إذن   تلميذال  إدراكر على  بين التلاميذ والإدارة المدرسية، كل هذه الأحداث تؤث
 ,Viau) .تلميذد يحوي مجموعة متنوعة من المحفزات التي تؤثر بشكل مباشر على تصورات الفالسياق ق
2009)  

 
 

 نموذج‌الدافعية‌المدرسية‌لـ‌رولوند‌فيو‌ (5) كلش
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 المحددات:       2.3
، حيث تتمثل في الكيفية التي تلميذهي مكونات الدافعية التي تتأثر مباشرة بالسياق الذي يتواجد فيه ال

الأنشطة التعليمية المقترحة عليهم. هذه العوامل تكون داخلية أو بيئية، وتتمثل في الإدراك  تلاميذيدرك بها ال
في تحديد طبيعة دافعية المتعلم فهو المعرفة التي يتمتع بها الشخص عن نفسه  اا كبير ر لعب دو الذاتي الذي ي

   (Viau, 2009) .ه على التحكم فيهافي بيئة المدرسة، وإدراكه لقيمة النشاطات التي تقدم له، ولمدى قدرت
 يلي تفصيل لهذه المحددات. وفيما

o كفاءته الذاتية: رد لالف إدراك 

ان المفهوم الرئيسي للنظرية السوسيومعرفية هو الشعور بالفاعلية الذاتية، فحسب باندورا الاعتقاد بالفاعلية 

هو عمق الوجود الإنساني. ويرى ان الفاعلية الذاتية المدركة تتعلق باعتقاد الفرد في قدراته على تنظيم وتنفيذ 

   تالي فإن هذا الشعور يلعب دورا هاما وحاسما هداف المطلوبة. وبالمسار عمل مطلوب من اجل تحقيق الأ

في خلق وضعية ايجابية وفاعلة اتجاه التعلم، فاعتقادات الفرد في قدراته على النجاح يحسن من أدائه. وهذا 

بثقته ما أظهرته العديد من الدراسات حيث بينت أن أداء الفرد لا يتعلق فقط بمهاراته الحقيقية ولكن حتى 

       هذا المجال، وهذا ما يمكن أن نفسر به كيف أن بعض التلاميذ لديهم نفس المستوى ولكن بإمكانياته في 

 & Galand) غالوند و فانلد . ففي دراسة(Bandora, 2007, p. 12) لا يتحصلون على نفس النتائج.

Vanlede, 2004)  ار نشاطات يوجد أنه كلما كان للتلاميذ احساس كبير بالفاعلية الذاتية كلما أقبلوا على اخت

صعبة وواجهوها بجد، وكلما وضعوا لأنفسهم أهدافا عالية وكان تنظيمهم لمجهوداتهم متقن وكلما استمروا أمام 

قابل الشك في قدرات الذات يمكن ئهم جيد. وبالمالصعوبات وكانت ادارتهم لضغوطاتهم فعالة وبالتالي يكون ادا

، ولكن ماهي مصادر هذا  (Bandora, 2007, p. 59) .أن يختزل أحسن القدرات ويوصلها إلى العدم

 الشعور وكيف يمكننا الحصول عليه.

 : هي مصادر الفاعلية الذاتية
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الشعور بالفاعلية الذاتية تتواجد في أربعة عوامل رئيسية در ( أن مصا1997)  Bandura بندورا يرى 
 والنمذجة خبرات البديلة )التقليدفشل(، وال، نجاح :هي خبرات التمكن أو انجازات الأداء )الأداء السابق

الاجتماعية(، والاقناع الفظي )التغذية الراجعة والتشجيع( والاستشارة الانفعالية، وفيما يلي تفصيل لهذه 
 ر.صادالم

  
 خبرات التمكن: - أ
 فالنجاحات  ، أهم مصدر للشعور بالفاعلية الذاتية، فهي تستخدم كمؤشر على القدرات   Banduraويعتبرها   

المتكررة تؤدي إلى نمو هذا الاعتقاد والفشل المتكرر كذلك يضعفها، إلا أن تأثير الأداء على الاعتقادات 
نضعها حوله. فالتعديل في الشعور بالفاعلية هو مرتبط   رات التيوبالتفسيبالفاعلية الذاتية يرتبط بما نفعله  

أكثر بمعالجة معلومات النجاح والفشل الناتج عن الاداء أكثر منه بالأداء نفسه، فالأفكار التي لدى التلاميذ 
 ,Perrelet) حول الاسباب الداخلية والخارجية لنجاحهم تؤثر على تقوية شعورهم بالفاعلية الذاتية

إن ما يحققه أداء الشخص من إنجازات هو أكثر العوامل تأثيرا في فاعلية الذات، إذ أن الأداء ف.(2015
وهذا المصدر هو الأكثر  انخفاضها، الناجح بصفة عامة يرفع توقعات الفاعلية، بينما يؤدي الإخفاق إلى

صية، فالطفل الذي يحاول أن يلعب رياضة ائج تجارب شخيستند على نتتأثيرا في الاعتقاد بالفاعلية، لأنه  
ويحقق النجاح في المهارات المطلوبة من المرجح أن يكون هناك زيادة للاعتقاد بفاعلية الذات نحو الألعاب 

  (Zimmerman, 2000, p. 88) الرياضية الأخرى.
رصنا على أن نقوم بالطعن والتشكيك في في الوسط المدرسي ح العلاجي والذي سيكون في برنامجنا  

أفكار التلاميذ  بهدف غرس خبرات تراكمية تساهم في نمو الشعور بالفاعلية الذاتية وذلك عن طريق 
مساعدتهم على وضع تمثلات معرفية إيجابية عن ذواتهم كمتعلمين، وهذا يستلزم ان يكونوا قادرين 

لتجارب النجاح و الفشل وعلى اطارها الزماني و الظروف على تكرارات عديدة    الاحتفاظ في ذاكرتهمعلى  
ن الأطفال الصغار يجدون صعوبة في تقييم فاعليتهم عن طريق الخبرات التي التي حدثت فيها، ولأ

لأنها يثة الخبرات التي عاشوها مؤخرا أو الحد، حرصنا على التركيز على عاشوها على المدى الطويل
ولكن ذوي اضطرابات التعلم هذه التمثلات لذكرياتهم يمكن ان تأثيرا بالنسبة لهم، و الأكثر هي الأهم 

تنتج معلومات سيئة حول تقييمهم لذواتهم وبالتالي فإن صناعة شعور بفاعلية ذاتية لهم يستلزم اكتساب 
ير هذه المهارات طو ت لأنر هذه النظرة، أدوات معرفية وسلوكية و قدرة على التنظيم الذاتي من أجل تغيي
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يجب ان تكون متواجدة بداية لدى الفرد حتى يتكون لديه شعور بالفاعلية الذاتية وتتميز بنوع من الثبات 
   لديه. 

 الخبرات البديلة:  -ب
الخبرات البديلة أو التعليم الاجتماعي يعزز الاعتقاد بالفاعلية عن طريق نقل المهارات واكتسابها من خلال  

أقر أن تأثيرها أقل من الخبرات   Banduraيفعله الأخرون، وعلى الرغم من أن بندورا المقارنة مع ما 
نابة هي المصدر الثاني الذي يستمد الأفراد الخبرات البديلة أو التعلم بالإالمباشرة ولكن يبقى تأثيرها مهم.   

لات التعلمية، وفي النهاية إذ أن مشاهدة الآخرين وهم يتعاملون مع التحديات والمشك  ،منه فاعليتهم الذاتية
غلب عليها، من شأنه أن يخلق لدى الملاحظين توقعات بأنهم سيكونون ينجحون في التعامل معها والت

 .ن بالأداء شريطة أن يكثفوا من جهودهم، وأن يتواصلوا في بذلهقادرين على تحقيق بعض التحس
(Bandura, 1999, p. 3)    ،وتعتمد الخبرات البديلة على ملاحظة النموذج، وكذلك النتائج التي حققها

ولكن إذا تم عرض النموذج بوصفه أكثر قدرة أو كان من الموهوبين، فإنه سيقلل من تأثيره على فاعلية 
 ينالذات، على سبيل المثال، تم استخدام أفلام النمذجة وأشرطة الفيديو بنجاح لتشجيع الأطفال المنسحب

ا على التفاعل مع الأطفال الآخرين. فالطفل يشاهد الفيلم ويرى الطفل النموذج )طفل يماثله في يجتماعا
 يمكن أن يفعل الشيء نفسه. هو أيضاالقدرات( وعندما يشاهد تجربة النجاح يأتي إليه الاعتقاد بأنه 

(Zimmerman, 2000, p. 88)    
لطفل لفعاليته بالنسبة لنشاط معين ترتبط بالاعتقادات التي يضعها عن ذاته وتوقعات العائلة راك اإن إد 

والمعلمين عند مقارنتهم بالأقران والصورة النمطية الثقافية التي تفرض عليه، كل هذا يؤثر بقوة على 
ربة الاجتماعية من أجل المقاهذه    الأحكام التي يشكلها المتعلم حول قدراته. الأطفال الصغار لا يستعملون 

 تقييم قدراتهم ولكن عندما يكبرون تؤثر عليهم ويتكون لديهم الكثير من الشك حول قيمتهم الذاتية
(Perrelet, 2015) 

 الاقناع اللفظي:  -ت
اظهار قدرات الفرد،   الاقناع اللفظي هو عبارة عن شكل من أشكال التأثير الاجتماعي والتي لها القدرة على 

ية والقيام بمجهودات اضافية عندما يواجه فمن السهل بالنسبة للفرد ان يحافظ على شعوره بالفاعلية الذات
فمعتقدات فاعلية الذات تتأثر راته، صعوبات إذا قام أشخاص مهمين بالنسبة له بالتعبير عن ثقتهم في قد

التشجيع  يكون من خلالو  .نا يمكن أو لا يمكن القيام بهمن خلال ما يقوله الآخرون لنا، وما يعتقدون أن
مناقشة المعتقدات المختلة، والمواقف، والتوقعات وكشف  وذلك عن طريق الصعوبات، على تجاوز 
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والإقناع اللفظي يستخدم على نطاق واسع نظرا لسهولته  دة.اللاعقلانية، والتشجيع على تبني معتقدات جدي
ت من خلال الاقتراحات، وبالرغم من أن استخدام الإقناع وحده من أجل خلق وإمكانية تقديمه في أي وق

ائم من فاعلية الشخصية قد يكون تأثيره محدودًا فإنه يمكن أن يساهم في تحقيق النجاحات من شعور د
  (Bandura, 1999, p. 198) .خلال تصحيح الأداء

هر عن طريق رسائل الدعم والنقد والتشجيع التي يقدمها الأولياء الاقناع اللفظي يظففي المدرسة مثلا  
والمدرسون والأقران للطفل من أجل اقناعه بقدرته على النجاح في مهمة ما، فالأطفال حساسون جدا اتجاه 

دراكه الرسائل التي يتلقونها من طرف الأشخاص القربين منهم، وتقديرهم الشخصي جزء منه ناتج من ا
علمين مثل: طريقة لردود الأفعال هذه، فهي تنتج من اللغة الغير اللفظية التي تستخدم عادة من طرف الم

عوبة الأعمال التي يكلفونهم النظر إليهم او التحدث معهم أو الاستقلالية التي يتركونها لهم وحتى درجة ص
رات تجعله يعتقد أنه يستطيع فعلا التصرف بها. لكن تأثير هذه الرسائل ستكون فعالة إذا كان لتلميذ مبر 

بالمقابل التلفظ بنفس النوع من الخطابات للطفل اثناء قيامه بطريقة فعالة، وإذا كانت هذه التوقعات واقعية.  
 .القيام به سيكون له تأثير سلبي وضار على شعوره بالفاعلية الذاتية بنشاط فوق قدرات الطفل ولا يمكنه

(Bandora, 2007)  
( 2004)   غالوند و فولد  وتعتبر التغذية الراجعة واحدة من الاشكال التأثير اللفظي الأكثر فعالية، ففي دراسة

Galande et Vanlede      فعل )تغدية راجعة( من نوع الإقناع بإمكانية التحسن وجدو أن إعطاء ردود
لاميذ وكان أدائهم جيد بعد ذلك، وبالعكس التغذية المتمثلة في في إداء عمل ما جلب اهتمام كبير لدى الت

ة أو العقاب أو إعطاء النصائح لا تحسن الشعور بالفاعلية الذاتية. فأحسن النقطة أو المكافئة أو التهنئ
شعور بالفاعلية الذاتية للمتعلمين هي التركيز على الوسائل التي تساعدهم على اتقان المهمة طريقة لدعم ال

 لعمل.لمراد القيام بها والنجاح في أدائها مما يؤدي إلى التحسن أثناء مواجهة صعوبات واتقان جيد لا
(Galand & Vanlede, 2004) 

 الفيزيولوجية والعاطفية: الحالات  -ث
يقيمون جزئيا قدراتهم للأفراد المعلومة الجسدية والتي من خلالها  يالحالات الفيزيولوجية والعاطفية تعط

لات الفيزيولوجية ا. في المجال المدرسي الح(Bandora, 2007)  . اتجاه الخلل الوظيفي  احساسهمتهم و اوقو 
حول كفاءاته،   تلميذالاجهاد والقلق والتعب والمزاج هي أيضا مصدر يؤثر على الشعور الذي لدى المثل:  

سر حالته الفيزيولوجية و العاطفية على أنها عدم عل بعصبية مع الامتحان يمكن أن يففالتلميذ الذي يتفا
شل حقيقي في الواقع، وقد القدرة على أداء العمل، فمجرد الخشية الفيزيولوجية من الفعل قد يؤدي إلى ف
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لأن يكونوا  أظهرت الدراسات أن الأطفال الذين يعانون من انخفاض في الشعور بالفاعلية الذاتية يميلون 
أكثر حساسية للإجهاد والقلق وهم اكثر تشوشا بحالتهم الجسدية عندما يواجهون مهمات يعتبرونها صعبة، 

الذين يؤمنون  تلاميذهديد، وعلى العكس من ذلك فإن الهم غير قادرين على أداءها لأنهم يشعرون بالتو 
لتي قد يواجهونها، فبحكم تقتهم في قدراتهم يظهر بفاعليتهم لن ينزعجوا إلا قليلا من ردود الفعل الانفعالية ا

 . تفسيرات التلاميذ أهم من الأعراض نفسها لأنها هي التي تصنع الفعلفي أعينهم الخطر أقل، لأن 
(Viau, 2009)  لتالي بأنه لم يستعد بشكل جيد للاختبار وبا تلميذفمثلا القلق قبل الاختبار قد يفسره

آخر فقد يفسره بأنه دافع له وأنه يواجه تحديا  جديدا  وبالتالي سيبذل جهده   تلميذسيكون أداؤه ضعيفا، أما  
، ص 2018)الجوهرية و الظفري،  لأن كفاءته الذاتية ستكون عالية.ليؤدي بشكل جيد في الاختبار، 

166 ) 

o   :إدراك الفرد لقيمة النشاط 

أن توقع النجاح والقيمة   (Eccles et Wigfiled, 2002)كلس و ويغفلدـ  يترى نظرية القيمة المتوقعة لا
المتصورة والمدركة للمهمة أو النشاط التعليمي هي مهمة وحاسمة في تحديد طبيعة السلوكيات التعلمية، فهم 

لأداء الأفضل. يروا أن قيمة النشاط وتوقع النجاح سيفعل العمليات المعرفية وينشطها، كما ستدفع الفرد للمثابرة وا
لتلميذ حول أهمية النشاط الحالي مقارنة بالأهداف التي يسطرها لنفسه. فالتلميذ ويقصد به الحكم الذي يقدمه ا

عادة يطرح السؤال )وإن لم يصرح به( لماذا أقوم بهذا النشاط؟ وهنا يبحث بصورة ضمنية عن تحديد قيمة 
على الجهد  وبالتالي، ذلك سلبا على اندماجه في النشاط النشاط، فإن لم يجد جوابا شافيا لسؤاله سوف يؤثر

 Meahrs,1984وعليه لابد من توضيح قيمة أي نشاط في الحاضر وأهميته في المستقبل )  المبذول لإنجازه.
لطفل أمام ( أن سر الدافعية يتركز أساسا في وضع اChabert,1996)   شاربر  ويرى   . ( 2014)بوقريريس،  في  

وبهذا المعنى فإن توضيح قيمة النشاط للتلميذ بصورة واضحة أو ضمنية خطوة ، نشاط يحمل قيمته في ذاته
أن تعلم سلوك معين يرتبط   (Viau, 2009) فيو لابد منها للمساهمة في دفعه للاندماج في النشاطات. ويرى 

وبالتالي ينصح بتوضيح أهمية النشاطات التعليمية لأن الطلبة ا بنتائج هذا السلوك أساسا بالقيمة التي نربطه
( إلى أن التلميذ Tardif,1992)  تارديف يتعلمون أكثر إذا ما أدركوا أهمية السلوك المتعلم في حياتهم. ويشير

يكتشف أن عان ما لكن سر  ،في سنواته الدراسية الأولى يندمج عادة في مختلف النشاطات لأجل المتعة فقط
ويفهم ذلك عادة من خطاب المعلم ، ط المدرسي عموما ونشاطاته خصوصا مخططة وفق أهداف معينةالوس

وبالتالي فإن توضيح أهمية النشاط إحدى المهام التي على المعلم أن يضطلع   ،المتعلق بالتعلم بالبرنامج وبالتقويم
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مشاركته ضر أو في المستقبل أثر ذلك إيجابا على اندماجه و عليها إذ كلما أدرك التلميذ اهمية نشاطه في الحا
  ( 2014)بوقريريس، ومثابرته في انجاز النشاط المدرسي. 

لهذا النشاط ومستواه فيها، فكلما كان التلاميذ  تلميذكما أنه هناك علاقة بين القيمة التي يعطيها ال 
انوا يميلون أكثر لإعطائه قيمة والعكس صحيح، أي كلما كان تمكن التلاميذ متمكنين من نشاط ما كلما ك

يف كلما كانوا أميل لعدم إعطائه قيمة. والسبب في ذلك هو أنه عندما يعطى المتعلم قيمة ضعيفة للمهمة ضع
          فهو في أغلب الأحيان يحمي ذاته من أجل الحفاظ على صورته. لهافئ التي يشعر أنه غير ك

(Perrelet, 2015)  

o  :مكونات قيمة النشاط 

لدى  الذيإن إدراك أو تطوير قيمة نشاط معين تعرف على انها الحكم  (Viau, 2009) فيو يرى 
مناسب مناقشة هذا الموضوع التلميذ حول قيمة وفائدة هذا النشاط وهذا وفقا للأهداف التي يتبعها. لهذا من ال

م المعرفي المقترحة وتحليل العلاقية بين التزامهمع التلاميذ من أجل تحديد القيمة التي سوف يعطونها للمهمة 
 قيمة النشاط تنقسم إلى أربع أقسام أساسية: الأهمية، التكلفة، القيمة  (Berger, 2008)  بيرجر  وأداءهم. ويرى 

 ق إليها ونربطها بمجال التعلم والمدرسة. الداخلية الجوهرية أو الاهتمام وقيمة الفائدة أو الفائدة وسوف يتطر 
سوف يعتبر نشاط مهم إذا كان متلائم أو يخدم مصلحته واهتمامه أو  تلميذنشير إلى فكرة أن ال الأهمية:

تسمح إذن سهمية الكبيرة التي تعطى للنشاط أي ما يتمنى أن يكونه كشخص وبالتالي فإن الأ ،صورته الذاتية
 بالشعور بقيمة ذاته وزيادة مثابرته.  تلميذلل

على أنها سلبية، كمقدار الجهد المطلوب، الوقت   تلميذنظر إليها اليى الجوانب التي  يشير بعد التكلفة إل  التكلفة: 
 ي أكثر متعة والخوف من الفشل اللازم لإنجاز هذه المهمة وهل ستكون على حساب الانشطة الأخرى التي ه

ن للمتعلم أن يشعر مصطلح الاهتمام يشير إلى المتعة الذاتية التي يمك القيمة الجوهرية )الداخلية( الاهتمام: 
بها أثناء أداء مهمة ما، فإن أظهر التلميذ الاهتمام عند قيامه بمهمة ما فلأنه يجد متعة في أداءها، فالاهتمام 

من استعداده لأداء نشاط معين يمكن أن يؤدي إلى حالة من الاهتمام وحالة يأتي  والذي تلميذالشخصي لل
يقول أنه يمكن أن يكون هذا الاهتمام ظرفيا عندما لا يشعر  (Hidi, 2006) ايجابية في المواقف التعليمية.

مثلا بإجراء التجارب  تلميذمحددة كاستمتاع البمتعة مسبقة في مجال معين ويجدها مع ذلك في مهمة  تلميذال
هذه المتعة الظرفية في زيادة دافعية المخبرية في مادة العلوم رغم عدم ميله للمادة من قبل، وهنا يمكن استغلال  
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المتعلمين. يتمثل هذا الاهتمام في زيادة الانتباه والتركيز يصاحبه مشاعر ايجابية ومثابرة وزيادة في الاستعداد 
 تعلم وتحسين الأداء المعرفي.لل

وهي تشير إلى التصور الذي يضعه الفرد حول الفائدة والوظيفة الأساسية للنشاط في  الفائدة المتصورة: 
المستقبل، فيضع المتعلم حلقة وصل بين المهمة الحالية والاهداف التي يسعى إليها، كما تشير أيضا إلى الفوائد 

نشاط مفيدا على  تلميذبر الحالي، وهي لا ترتبط بالضرورة بالاهتمام فقد يعتالتي يجلبها النشاط أو التعلم ال
الرغم من عدم شعوره بالاهتمام نحوه لأنه يسمح له بالوصول إلى الهدف الذي يريده، و من ناحية أخرى فإن 

دد ولكن مع النشاط الذي يعتبره مثير للاهتمام لن يكون بالضرورة مفيد له ولن يدفعه للوصول إلى هدفه المح
 (Viau, 2009)  و(Berger, 2008)  و  (Perrelet, 2015)  و  (Hidi, 2006).  ذلك يعطيه المتعة والسعادة

أن في الوسط المدرسي ينظر للنشاط على أنه مثير للاهتمام ومفيد ويسمح   (Viau, 2009)  فيو  ويرى 
له بتحسن شعوره بالقيمة، إذا كان مرتبط بأهدافه الخاصة، فقدرة التلاميذ على تحديد أو الحكم على فائدة 

لتلاميذ جل الوصول مع االنشاط وأهميته وإدراك قيمته تحدد من خلال الأهداف التي يسعون اليها، لذلك ومن أ
 لتحديد جيد للقيمة والأهمية يجب تحديد وصقل المفاهيم المتعلقة بالأهداف.  

o  :الأهداف وقيمة النشاط 

يمكن تقسيم الأهداف إلى ثلاث فئات، أهداف اجتماعية، ومستقبلية، ومدرسية )أهداف الأداء وأهداف 
 الإتقان(. 

حاجة إلى التعرف على تلاميذ آخرين والانتماء ل هي أهداف تلبي اللا ترتبط بالتعلم بالأهداف الاجتماعية: 
وهي متواجدة بقوة في المدرسة، وفي كثير من   إلى مجموعة معينة ومشاركتهم مشاريعهم ونشاطاتهم ومعتقداتهم

ن حيث الأحيان يتأثر التعلم بهذه الأهداف على الرغم من أنها لا تعتبر تعلما في حد ذاتها، لكنها تأثر عليه م
 كونها طريق للتواصل مع الآخر وتساعد الطفل على بناء صورته الذاتية ويصنع لنفسه مكانة داخل القسم.

(Viau, 2009) . لا حسب المجموعة التي ينتمي  أويحكم على المهمة إذا كانت مهمة  تلميذوبالتالي فإن ال
يفشل في مادة ما حسب  أنينجح أو  أنحقيقية للنشاط، كما يمكن أن يقرر إليها وليس من خلال القيمة ال

 الصورة التي يريد أن يعطيها لرفاقه عنه.
إن التلميذ الذي له هدف مستقبلي يستطيع ربطه بتعلمه الحالي وبالتالي سوف يعطي  الأهداف المستقبلية: 

هلة لذلك يجب أن تتوفر فيها ثلاث جوانب قيمة أكبر لهذا التعلم ونشاطاته، وحتى تكون هذه الأهداف مؤ 
ن ترتبط هذه الأهداف بمدة زمنية محددة لتحقيقها، الكثافة أي أن يكون عددها مناسب رئيسية: المدة أي أ
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الذي له نظرة  تلميذأن ال Viau فيو ، وفي الأخير درجة الواقعية، أي يمكن تحقيقه. ويرى تلميذلوضعية ال
فائدة فورية وعلى العكس  أوصلحة ة على إدراك قيمة النشاط وإن لم يجلب له ممستقبلية واضحة هو أكثر قدر 

الذي له نظرة مستقبلية غامضة أو غير واقعية فلن يكون لديه المعايير اللازمة للحكم على  تلميذمن ذلك ال
 (Perrelet, 2015) يمة النشاط.ق

أصولها إلى نظرية الأهداف، والتي كانت تسمى في البداية بنظرية الهدف   ودتع  أهداف الأداء وأهداف الاتقان: 
( وقد DWECK, 1986و  NICHOLLS, 1984من الانجاز أو نظرية توجيه الهدف وضعت من طرف) 

ركز هؤلاء الباحثين في البداية على دراسة الأسباب التي توجه الانشطة نحو أهداف معينة، كما ركزوا على 
التعلم ودرسوا مدى تأثيرها على عملية النقل، وقد ميزوا بين نوعين من الاهداف : أهداف التعلم ب  لقأهداف تتع
أن توجيه الاهداف مرتبط بنظرية  DWECK (1986) دويك هداف الاتقان و أهداف الأداء، و يرى أ من نوع 

تطور و أصبحت الي استمرت نظرية الأهداف ف 1986الذكاء الضمني )سنتطرق إليها لاحقا( و منذ عام 
         أهداف الانجاز هي اهداف المهارات وأدخلت مصطلحات جديدة مثل تجنب التمكن أو الأداء

(Perrelet, 2015) وتهدف أهداف الاتقان إلى البحث عن زيادة الكفاءة و الفهم و الاتقان، في حين أن .
و  NICHOLLS, 1984ام الملائمة و التقييمات الإيجابية، ويرى) أهداف الأداء تهدف للحصول على الأحك

DWECK, 1986يسعى الذي  تلميذ( أن أهداف الاتقان تنتج مستوى العالي من المشاركة و الانخراط، فال
لتحقيق أهداف الاتقان يسعى لتطوير معرفته و اكتساب المهارات واستخدام  استراتيجيات تعلم مناسبة ويكون 

يستخدم تحسنه في التعلم كمعيار للتقييم، ومن ناحية اخرى ترتبط   تلميذتمعا جيدا، وفي هذه الحالة المنظما ومس
السهلة التي تتضمن التقييم الإيجابي وتقدير الآخرين  أهداف الاداء بالرغبة في تجنب الجهد واختبار المهمات

النوع من الأهداف يهدف  لى تحقيق هذاالذي يسعى إ تلميذمع وجود حساسية مبالغ فيها في حالة الفشل، فال
ما ليكون أفضل من ئلأن يكون الأول لتلقي التهاني وأن يرى الآخرين ما هو قادر على فعله و يسعى دا

 (Berger, 2008) .الآخرين
ي إلى حالة من أوضحت بعض الأبحاث أن أهداف الأداء يمكن أن تؤد مقاربة تجنب الإتقان أو الأداء:
على  تلاميذمحفزة. لأنها يمكن أن تكون مكملة لأهداف الكفاءة فهي تحفز الاللادافعية ولكن أحيانا قد تكون 

قد يتم النظر إلى نفس الموقف فالالتزام المستمر في النشاط مما يجعلهم يحققون نتائج جيدة في المدرسة، 
في تحقيقه فبالنسبة لأحدهم، المهمة الصعبة هي فرصة   ذتلميا على الغرض الذي يرغب الدبشكل مختلف اعتما

ليطور من نفسه، وبالنسبة لآخر هي تهديد لاحترام الذات، وتبعا لذلك سيقوم الأول بوضع استراتيجيات فعالة 
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(، والجدول التالي يوضح Cosnefroy,2011ا لتجنب المهمة. ) قتساعده في مهمته بينما يبحث الآخر عن طر 
 كل أفضل.شهذا المفهوم ب

 المتعلمين حسب الهدف ما يركز عليه (3)جدول 

  (Elliot et Dweck, 2005 ) في (Perrelet, 2015, p. 18) 

 
ذو كفاءة   تلميذر المع فكرة أن يظه  المقاربة تتوافق(، نلاحظ أن أهداف الأداء في  2من خلال الجدول ) 

متفوق على غيره، والتجنب يتمثل في الخوف من الظهور كفاشل إذا أظهر عدم كفاءته، أما أهداف الإتقان و 
ففي مقاربتها تهدف إلى الفهم والتعلم، وفي التجنب تخشى فقدان المهارة والمعارف التي تعلمها وعدم اتقان 

أحيانا يؤدي إلى نتيجة سلبية لأن الطفل سيقع في فخ المثالية  ى أن هذا التجنبالإشارة هنا إل المهمة، ويجدر
( أنه يفضل خلق تكامل بين أهداف الأداء وأهداف 2009)  Viau فيو والخوف من الوقوع في الخطأ. ويرى 

 التعلمية. الإتقان، والمهم هو أن نركز على ألا ترتبط أهداف الأداء بالتجنب السلبي للمهمة 

o لى التحكم )العزو السببي(:رة عالقد 
يلجأ الفرد إلى تفسير أسباب الأحداث أو سلوكه أو سلوكيات الآخرين بطريقة تلقائية وعفوية، ومن هذا 

( إلى 2009)  Gosling غوسلين المنطلق وضع العلماء تصورهم لنظرية الإسناد أو العزو السببي، ويشير
ومتى؟( وذلك بهدف اعطاء العمليات الوظيفة  ذلك )كيف ولماذانها الفرد لفعل ثلاثة أسئلة أساسية ينطلق م

والشخصية والاجتماعية تفسيرات منطقية )الفهم، التحكم، التنبؤ، تبرير السلوكيات، ادماج المعاني الجديدة( كما 
وذلك راك والسلوكيات أن لهذا التفسير أهمية كبيرة على سلوكنا وتفاعلاتنا. فهو يسمح بإجراء تواصل بين الإد

سئلة السابقة حيث أنها تساعدنا على وضع محددات لتفسيراتنا وعواقب هذه التفسيرات على من خلال الأ
   (Gosling, 2009, p. 70) .سلوكنا

 التجنب  المقاربة التوجه 

 .النجاح، التقدم، التعلم، الفهم الإتقان 
، سيء بشكلتجنب عدم الفهم، تجنب التعلم 

 .عدم النجاح، أن يكون أقل كفاءة من ذي قبل

 الأداء
ا على الآخرين، قأن يكون متفو 

أن يكون الأفضل والأذكى في 
 .مهمة معينة مقارنة بالآخرين

لا يكون أقل شأنا، لا يبدو غبيا أو سخيفا 
 .مقارنة بالآخرين



 الفصل الثالث                                                                                     الدافعية المدرسية

 
51 

ى نوع يرتبط إدراك قابلية التحكم بشكل مباشر بالعوامل السببية. فالفرد يحتاج إل مفهوم القابلية التحكم:  .1
ياته. وهذا ما يضمن له من السيطرة على الأحداث، ولذلك يسعى لوضع تفسيرات حول ما يجرى في ح

أن يكون دائما على استعداد لمواجهة ما يمكن أن يحدث له في المستقبل ويتمكن من تحقيق أهدافه، 
في حد ذاته مصدرا  بإتقانه للموقف التعليمي، مما يجعله يدرك إمكانية التحكم في الموقف وهذا ويشعر

 تلميذ( أنه في مجال التعلم، إدراك القابلية للتحكم موجود لدى ال2009)  Viau فيو مهما للدافعية. ويرى 
أن  تلميذبشرط أن يتم منحه بعض الاستقلالية الذاتية أو بعض الخيارات. هذه العوامل سوف تسمح لل

 تحفيزا على التعلم. يشعر بقدرته على التحكم في بيئته، وبالتالي يكون أكثر 
يفسر (، إن سلوك الفرد يتأثر بالطريقة التي  2005    ;1992)  Weinerحسب وينر أبعاد العزو السببي:   .2

بها الأحداث التي عاشها، وفي مجال التعلم، كشفت أبحاثه المتنوعة عن العوامل الرئيسية التي يرى 
ت هي: القدرة، الجهد، التعب، الصحة، الصعوبة، أنها السبب في نجاحاتهم أو إخفاقاتهم في المهما  تلاميذال
 .تلاميذها في المنظومة الفكرية للحظ. وتأثير الآخرين. والشكل التالي يوضح هذه الأسباب وآلية عملال

(Berger, 2008) 

 
 (Perrelet, 2015, p. 21) 

منها آثار عاطفية وسلوكية: مكان السببية، ظ أن هناك ثلاثة أبعاد ستنتج كل لاح( ن6) شكلمن ال 
 واستقرار السبب، والتحكم في السبب.

 في Weiner( 2005) أبعاد العزو حسب  (6) شكلال   
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يشير مكان السببية إلى الأبعاد الداخلية أو الخارجية للعزو، فإما أن يكون السبب داخلي ومتعلق   مكان السببية:
ئة، أو الصعوبة، الحظ، ، أو أن السبب خارجي، كالبي....ه أوبالفرد، أي لقدراته أو موهبته أو جهوده أو تعب

 ....جودة التدريس، 
يمكن تحليل نفس الأسباب وفقا لبعدها الزمني. ويكون السبب مستقر إذا كان من النوع الدائم  ثبات السبب: 

مثل الجهد على على سبيل المثال الموهبة. ويكون غير مستقر أو قابل للتعديل إذا كان من المرجح أن يتغير 
 سبيل المثال.

يمكن إعطاء تفسيرا آخر لهذه الأسباب لكن هذه المرة من حيث القدرة على السيطرة، فالسبب  التحكم: قابلية 
الذي يمكن السيطرة عليه من قِبل الفرد هو سبب الذي يعتقد أنه قادر على التصرف فيه ويمكنه التأثير عليه 

الشخص لا يملك سلطة عليه، على  السبب لا يمكن السيطرة عليه إذا كانعلى سبيل المثال الجهد. ويقال إن 
 (Perrelet, 2015, pp. 19-20) سبيل المثال الحظ. 

 .تلاميذيعطي تصنيفا لبعض الأسباب التي يذكرها ال ( 4) جدول 

 خارجية داخلية أسباب العزو
 غير قابلة للتحكم قابلة للتحكم  غير قابلة للتحكم تحكم ة للقابل 

 ثابتة 
استراتيجيات 

 التعلم
 الذكاء -
 الموهبة -

 المادة المدروسة صعوبة النشاط

 قابلة للتغيير 
 درجة الجهد -
 درجة التعب -

 الصحة -
 القلق -

 مساعدة الزملاء
المصداقية  نفسية المعلم

 في التصحيح.
 

   (Viau, 2009, p. 188) . وفقًا للأبعاد الثلاثة تلاميذلتي يضعها الصنف الأسباب اي( 3الجدول رقم ) 
. تلاميذمن خلال الجدول تظهر العلاقة بين تصورات الإسناد وتصورات القدرة على التحكم التي يضعها ال

رجية وثابتة ولا يمكن التحكم فيها، لن يكون الذي يفسر فشله من خلال قضية ينظر إليها على أنها خا تلميذفال
الذي يعزى فشله إلى  تلميذلاستغلال هذا الفشل لتحسين أدائه، بينما في الحالة المعاكسة فإن ال لديه فرصة

ة والقدرة على تحسين أدائه. ويرى سبب داخلي، قابل للتعديل، ويمكن التحكم فيه، سيكون لديك شعور بالقو 
Tardif    هو داخلي أو خارجي  تلاميذم أن نبحث فيما إذا كان العزو الذي يضعه الالتعلم ليس مهأنه في مجال
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 تلميذأو ثابت أو متغير، ولكن التركيز على إذا ما كان السبب الذي يتم التذرع به يخضع أو لا يخضع لتحكم ال
   (Tardif, 1999)ن يسيطر عليه. وما مدى شعوره بأنه يمكن أ

)من خلال الشكل السابق(، أن عملية العزو السببي هي أمر أساسي في  Weiner وينر كما يرى 
ديناميكية الدافعية، وذلك نظرا للاستجابات العاطفية التي يسببها هذا العزو، والتي بدورها تؤثر على المتعلم 

أهمية من   د كنتيجة للعزو السببي، هي أكثروفي مدى التزامه بتحقيق هدفه، فهذه العواطف التي يشعر بها الفر 
نفسه  تلميذالعزو نفسه لأن المشاعر هي التي تؤدي إلى الالتزام والمثابرة في المهمة أو العكس، فإذا اعتبر ال

لا يملك المهارات اللازمة لأداء مهمة ما )سبب ثابت ولا يمكن السيطرة عليه(، فسيشعر باليأس لأن التغيير 
ن المهمة صعبة )سبب غير ثابت وخارجي(، فسوف يشعر لا، ومن ناحية أخرى إذا اعتبر أسيظهر له مستحي

بخيبة أمل، لكنه قد يأمل أن يواجه مستقبلا مهمة أسهل، وقد ينتابه شعور بالذنب ولكنه سيبقى يحاول بعد 
  (Crahay, 2008) ذلك، ولا يتأثر شعوره بالسيطرة والتحكم في وضعه التعليمي. 

خبرات الشعور بعدم القدرة على التحكم التي يمر بها ذوي اضطرابات التعلم في البيئة المدرسية إن 
هي التي تولد لديهم شعورا بالعجز المكتسب فعندما ينسبون إخفاقاتهم إلى أسباب داخلية ثابتة وغير قابلة 

طلوبة لنجاح في الدراسة وأنهم غير ون المهارة والقدرة المللتحكم، ومع فشلهم المتكرر سيقتنعون أنهم لا يمتلك
أذكياء، وبالتالي سيستسلمون للفشل، ومن ناحية أخرى مفاهيم نظريات ضمنية الذكاء لها دورا هاما في هذا 

الذي يعاني من اضطراب في التعلم ويرى أن ذكائه ثابت ولا يمكن أن يتغير مهما بدل من  تلميذالمجال، فال
سيشعر بالعجز وأنه لا حيلة له ولا يستطيع تغيير أي شيء لأن ذكائه هو ا تعرض لحالة من الفشل جهد، إذ

ولكن إذا اقتنع أن الذكاء قابل للتغيير فسيربط الفشل باستخدام استراتيجيات غير  السبب في ما هو عليه،
 ملائمة أو عدم بدل الجهد المطلوب ولن يشكك في قدراته الذاتية. 

 :  المؤشرات 3.3

ضمنية أو افتراضية لا يمكن قياسها مباشرة بل يستدل عليها من خلال مجموعة من الدافعية هي حالة 
وهذه المؤشرات هي عبارة عن  ، المؤشرات التي حددها فيو في نموذجه والتي سنتطرق إليها في هذا السياق

الاندماج   ،رة: الاختيار، المثابسلوكيات يظهرها التلميذ وتدل على وجود مستوى معين من الدافعية وهي كالتالي
المعرفي، الأداء. ويرى فيو أن المحددات هي مصدر للدافعية في حين أن المؤشرات هي نتيجة للدافعية، إلا 

سببا لها، لأن ممارسة الفرد لهذه المؤشرات ستحسن و أنها يمكن أن تصبح في وقت لاحق من ديناميكية الدافعية  
 : على ادراكهداء المتعلم سيؤثر من ادراكه لذاته ونشاطاته، فأ
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ويقصد به اقبال المتعلم على النشاط المدرسي واختيار القيام به بدلا من تجنبه، ويكون هذا الاختيار: 
الاختبار والاقبال طواعية وبرغبة منه دون اكراه، ويرى فيو أن المتعلم الذي له مستوى دافعية عال يقبل 

كون مستوى دافعيته منخفضة. فاختيار الاندماج الذي ت تلميذبها العلى النشاطات التعليمية في حين يتجن
، وإذا اخذنا   (Viau, 2009)  . في النشاط المدرسي يعد أول مؤشر على وجود دافعية مدرسية لدى التلميذ

تيارية بل لابد على التلميذ في الاعتبار أن النشاطات المدرسية في المدرسة الجزائرية هي نشاطات غير اخ
 مستوى الدافعية المدرسية، وقد أحصىتنفيذها فيعد اللجوء إلى استراتيجيات التجنب مؤشرا على ضعف 

( أكثر من خمسين استراتيجية تجنب منها: ملاحظة صور خارج نطاق الدرس، 1992)  Lebeau ليبو
معلم يعيد الدرس دون حاجة إلى ذلك. المطالبة بشروحات لا أهمية لها، محاولة كسب الوقت بجعل ال

 (62، ص 2006)قادري، 
ل تخصيص الوقت يقصد بالمثابرة في هذا النموذج الاستمرارية في بدل الجهد وذلك من خلاالمثابرة: 

اللازم من أجل القيام بالواجبات المدرسية، ويتجسد هذا المفهوم في ما يقوم به المتعلم من نشاط مدرسي 
، وتعد المثابرة مؤشرا من مؤشرات النجاح لأن التلميذ (142، ص 2014ريريس، وق)ب خارج المدرسة.

لنجاح أكبر، وتعرف المثابرة عادة بالمدة كلما ثابر في إنجاز نشاطاته التعليمية كلما كانت حظوظه في ا
شراف المعلم، الزمنية التي يخصصها التلميذ للقيام بواجباته المدرسية، فبعدما قام بالأعمال المدرسية تحت إ

سينجز واجباته المنزلية بمفرده وبمحض إرادته، لذلك يعتبر التلميذ مثابر في عمله المدرسي إذا خصص 
بيت )مراجعة الدروس، تحضير الدروس المقبلة، والقيام بالتمارين المدرسية الوقتا مناسبا للعمل في 

(Viau, 2009) نبروندوي  ، ويرى  Brandwein   أنه من الضروري استيعاب بعد المثابرة عند الحديث عن
 الدافعية وتنطوي المثابرة في رأيه على ثلاث جوانب رئيسية هي: 

 الرغبة الواضحة في قضاء وقت طويل في المهام محل التعلم.  -
 تحمل المشقة التي تقضي في بعض الأحيان إلى التضحية بالعديد من الاهتمامات. -
 واجهة الفشل بصبر إلى أن يكتمل العمل. ادات لمالاستعد -

إن الاعتماد على المثابرة كمؤشر للدافعية المدرسية وذلك بقياس طول المدة الزمنية التي يقضيها التلميذ 
فكلما طالت الفترة الزمنية التي يقضيها الفرد في عمل معين  ، في انجاز واجباته أمر في غاية الأهمية

يطة به، استنتجنا أن ذلك نابع من دافعيه بشرط أن يكون ذلك مقرونا ببذل ات المحللمشتت دون الالتفات
جهد كيفي، إذ من الممكن إيجاد عدد لا بأس به من التلاميذ يقضون وقتا طويلا  أمام طاولة المراجعة و 
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 نما يدلالتحضير دون أن يكون لذلك صدى إجابي على نتائجهم  الدراسية، وهذا إن دل على الشيء إ
   (73، ص 2006)قادري، م اقتران المثابرة بما اصطلح على تسميته بالاندماج المعرفي. على عد

الالتزام المعرفي له دور كبير في تحديد مستوى الدافعية المدرسية، حيث أن اظهار القدرة   : الالتزام المعرفي 
واصفات المتعلم باه تعد من أهم مالقدرة على الانتعلى التركيز الجيد أثناء أداء المهام التعليمية وكذلك 

قدرة التلميذ على استعمال نوعين ويعرف فيو الالتزام المعرفي بأنه    ( 143، ص  2014)بوقريريس،    الجيد. 
من الاستراتيجيات هما استراتيجية التعلم واستراتيجيات الضبط الذاتي أثناء إنجازه للنشاطات والمهام 

   (Viau, 2009)التعليمية. 
ن اعتباره مؤشر من مؤشرات يمكن اعتبار الأداء المؤشر النهائي لمستوى دافعية التلميذ، كما يمكالأداء: 

الدافعية بمعنى إذا توافرت المؤشرات السابقة الذكر الاختيار، المثابرة، والاندماج المعرفي، فإن أداء التلميذ 
بأنه لا يمكننا تقدير الدافعية إلا بملاحظة   Morin(1996)  مورن   رى حتما سيكون عاليا والعكس صحيح، وي

الأداء، وعادة ما يأخذ الأداء بمفهوم النتائج المدرسية وتقتصر هذه النتائج على العلامة المحصل عليها، 
فالحصول على علامة جيدة يعني أداء جيد وفهم جيد ودافعية عالية وهنا يصبح الأداء )الحصول على 

( فيرى أن 1990)  Pintrich et  Degroot بانتريش و ديغروت ذ، أماة( هدف معظم التلامينقطة جيد
الأداء هو نتيجة للدافعية  حيث أن التلميذ المحفز يثابر أكثر من الغير محفز ويستخدم استراتيجيات التعلم 

  ( 2006)قادري،  والضبط الذاتي أكثر، الأمر الذي يؤثر حتما على أدائه.

 محددات الدافعية أم المعتقدات التحفيزية:   .4
فرضية،  أوموضوع ما يختبرها الفرد ويكون من خلالها رأي  أوالاعتقاد هو عملية عقلية حول فكرة 

حيث يصبح اعتقاده هذا حقيقة بالنسبة اليه بغض النظر إذا كانت العناصر الواقعية تنفي أو تثبت هذه القضية 
أن محددات الدافعية هي في حقيقتها اعتقادات  Berger برجر ، ويرى  (Perrelet, 2015) . لفرضيةأو ا

وتأثر على دافعيته أما سلبا أو إيجابا، وأطلق عليها مصطلح الاعتقادات التحفيزية، أول من  تلميذيتبناها ال
المتعلمين يطورون مجموعة من المعارف أن حيث وجد Pintrich  (1993 ،) بنتريش استخدم هذا المصطلح

لتي تستند على ، واوالمعتقدات حول دافعيتهم والتي هي عبارة عن معارف حول الذات والمرتبطة بموضوع ما
معارف ومفاهيم المتعلمين عن كيفية عمل نظامهم التحفيزي في مختلف المواضيع والوضعيات، وهي تعمل 

المدرسية والوضعيات التعلمية وإلى السياق المدرسي بصفة عامة، وهي بذلك على إعطاء معنى للنشاطات 
 مدرك لهذه المعتقدات. تلميذتى ولم يكن التؤثر على مدى رغبة المتعلم في الانخراط في المهمات التعلمية ح
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(Berger & Büchel, 2013, p. 5)  معتقدات التي  تلميذمجال التعلم يكون الوبالتالي يمكننا القول أن في
هي عبارة عن أفكار وتصورات عن نفسه وذلك من خلال التجارب الحية التي يمر بها ويبني لنفسه رؤية للواقع 

الفرضيات التي يضعها التلميذ حول ذاته وعليه فان  ولا واقعية،  الذي يعتبره حقيقة وان كانت ليست عقلانية
 عاقة تعلمه. إ إلى  م هي نقاط أساسية، لأن أفكاره الخاطئة حول ذاته يمكن أن تؤديوحول كفاءاته في التعل
(Perrelet, 2015) 

الذي يمتلك قدرات معرفية جيدة ولكن لا  تلميذإن ال :وراء المعرفة وماالعلاقة بين المعتقدات التحفيزية 
لضرورة أنه لا يمتلك مقاربة ميتامعرفية والتي نتجت من قلة معارفه ينشطها في مواقف التعلم المختلفة يعني با

يات، والسبب في ذلك قد يعود إلى عوامل عاطفية وتحفيزية مثل الشعور بالفعالية الذاتية، حول الاستراتيج
تنشيط الذي يعتبر مهمة لا قيمة لها ولا يشعر بأنه مؤهل للقيام بها، لن يكون قادرا على وبالتالي فإن الفرد 

. فوعي الفرد أنه مسؤول عن نشاطه المعرفي يرتبط  (Cosnefroy, 2011) .مهاراته المعرفية والميتامعرفية
بتطوره الميتامعرفي، لذلك فإن وعيه بقدرته على التحكم هو الذي سيمكنه من تقييم وتنظيم نشاطه المعرفي، 

الدافعية بطبيعة  مما سيؤثر على ،مثل للاستراتيجيات والخبرات الميتامعرفيةوالذي ينتج عنه الاستخدام الأ
محفزا في موقف تعليمي صعب يستوجب منه وضع استراتيجيات معينة موضع  تلميذإن بقاء الالحال. لذا ف

وامل التنفيذ، وهنا يصعب التمييز بين الميتامعارف حول الذات وتصورات الكفاءة الذاتية لأنهما يتضمنان ع
لى المهمة والشعور يختلط فيه الحكم الموضوعي ع تلميذتحفيزية. إن الشعور بالصعوبة التي قد يشعر بها ال

إذن يمكننا القول أن هناك تأثير متبادل بين المعتقدات التحفيزية وما  (Perrelet, 2015) بالكفاءة الذاتية. 
عن نفسه وعن النشاط وعن الاستراتيجيات تحدد الطريقة   تلميذيتامعارف التي لدى الوراء المعرفة، فإذا كانت الم

يسي فهي تعمل التي سيتم بها معالجة المشكلة ونوعية التعلم الناتجة، فإن المعتقدات التحفيزية لها دور رئ
 كوسيط وتؤثر بشكل واضح على مدى التزام الفرد ومثابرته في مواجهة الصعوبة.

يلي بعض أوجه   وفيماالعلاقة بين مختلف المعتقدات التحفيزية وما وراء المعرفة،    Berger  برجر  درس
 الترابط التي أبرزتها مختلف الأبحاث في هذا المجال

 :  بالكفاءة الذاتية والشعورما وراء المعرفة   1.4

في إن إدراك الفرد لمهاراته الخاصة هي عبارة عن ميتامعارف حول الذات والتي تعتبر ضرورية 
بالكفاءة الذاتية يؤدي إلى سهولة أكبر في تطوير استخدام وتطوير استراتيجيات ميتامعرفية، فالإحساس العالي 

واستخدام استراتيجيات ما وراء المعرفية، كما أن فعالية الاستراتيجيات المستخدمة تساهم في تطوير الشعور 
الذين يعانون من  تلاميذللاستراتيجيات من قبل البالفعالية الذاتية، ويرى بيرجر أن مجرد الترديد اللفظي 
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تعلم سيعزز شعورهم بالفعالية الذاتية، وعليه فإن الشعور بالفعالية ضروري للانخراط بفعالية في صعوبات في ال
النشاطات المعرفية والتخطيط لها، في حين أن الخبرات الميتامعرفية تساهم في خلق الشعور بالفعالية الذاتية 

  (Perrelet, 2015) .ميذلتلدى ال

  : هدافالأوراء المعرفة و ما   2.4
 Pintrichإن الانخراط في التعلم مرتبط بطبيعة الأهداف وتوجهها، حيث أظهرت العديد من الدراسات ) 

1999 ،Mc Gregor & Gable 1999ي ف تلميذ( وجود علاقة قوية بين نوعية الأهداف ومستوى التزام ال
التعلم، فقد وجدوا أن أهداف الإتقان ترتبط عموما باستخدام الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية والتي تتطلب 

 ,Berger, 2008)  معالجة عميقة للمعارف، في حين أن أهداف الأداء تؤدي إلى المعالجة السطحية للمعارف.
p. 122) 

 قيمة النشاط:معرفة و وراء الما   3.4
أظهرت الدراسات التي قارنت بين استراتيجيات التعلم وقيمة النشاط وجود ارتباط بين المنفعة المدركة 

الذي يدرك   تلميذ(. فالBrickmann & Miller,2002  ،Lens et all,2001وطبيعة معالجة هذه النشاطات ) 
استراتيجيات أعمق )التخطيط، البحث عن يستخدم راته، سمدى أهمية تحقيق الأهداف المستقبلية وتنمية قد

يسعى فقط إلى الحصول على مكافأة أو درجة جيدة، لأن  تلميذمعلومات اضافية، التفكير الابداعي( مقارنة ب
عد الاهتمام والقيمة بهذا الأخير سيفضل استخدام استراتيجيات سطحية كالحفظ والتكرار، بالإضافة إلى أن 

 مرتبط بسياق معين يساهم في تحديد مستوى الاستراتيجيات المستخدمة.  خصيا أوء كان شالمدركة، سوا
(Perrelet, 2015) 

 ما وراء المعرفة وأسلوب العزو:   4.4
يرتبط أسلوب العزو بالخبرات الميتامعرفية، التي تقوم على العوامل المعرفية والتحفيزية مما يسمح 

بين التزامهم بالتعلم ونتائجهم  تلاميذعور بالتحكم في المهمة، فالرابط الذي يضعه الراتهم والشبتقدير قد تلاميذلل
يجعلهم واعين بمهاراتهم ويشجعهم على بناء أسلوب عزو مناسب. يرى أنه لا يكفي ان يكون لدى الفرد خبرات 

لمبذولة، وعندها تيجيات والجهود االنجاح، كالاستراتمكن، بل يجب ان يكون لديه دراية بالعوامل المؤدية إلى 
   (Berger, 2008, p. 124) فقط يعزز لديه الشعور بالتحكم.

وبالمقابل فإن العزو السببي كذلك له تـأثير على العمليات الميتامعرفية، فالتلميذ الذي يعزو نجاحاته 
ل، سيكون مقتنعا بتأثير الجهود التي يبذلها على جودة تعلمه، وبالتالي إلى أسباب داخلية وقابلة للتحكم والتعدي
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، يمكن لأسلوب العزو الغير قابل للتحكم سيعمل على التخطيط والتنظيم بشكل أفضل، وعلى العكس من ذلك
 (Bandora, 2007) عن تنفيذ استراتيجيات ما وراء المعرفية تلاميذأن يعيق ال

 ما وراء المعرفة والحالات الفسيولوجية والعاطفية:  5.4
أثناء تجارب النجاح أو الفشل والتي نتجت عن العزو السببي قد  تلميذإن المشاعر التي مرت على ال

تصبح عقبة في مهمة لاحقة لها نفس الخصائص، فالمشاعر السلبية تقلل من قدرة الذاكرة العاملة وبالتالي 
( إن الدراسات التي تربط ما وراء المعرفة والعواطف 2008)  Berger برجر عرفية.  يرى تعيق العمليات الم

 & Dina & Efklides,2009 ،Tobiasفي بداياتها، ولكن كشفت بعض دراسات حول القلق. )  لاتزال
Everson,2000 ذتلمي( أن القلق والاكتئاب تعطل بعض القدرات المعرفية إلا أن هذا التأثير قد يختلف من 

ل المهارات يل تعطلآخر، فبالنسبة للبعض قد تؤثر هذه العوامل العاطفية بشكل غير مباشر على الأداء من خلا
الميتامعرفية، أما بالنسبة للبعض الآخر فإن الافتقار إلى المهارات الميتامعرفية هو الذي يؤثر ويؤدي بشكل 

  (Berger, 2008) غير مباشر إلى حالة القلق.

  الذين يعانون من اضطرابات في التعلم:  تلاميذالدافعية لدى ال .5

الذين يعانون من اضطرابات في التعلم لديهم في كثير من الأحيان مشاكل في الدافعية،  تلاميذإن ال
ؤدي في عنهم، ت  الآخرين  تلاميذال  ىفالصعوبات التي يواجهونها في التعلم، وإخفاقاتهم المتعددة والنظرة التي لد

ما يميزهم  وإنكثير من الأحيان إلى انخفاض دافعيتهم وتجعلهم يفقدون اهتمامهم بالتعلم في سياق المدرسة. 
العاديين، هو تواتر بعض السلوكيات الضارة مثل ضعف العمليات المعرفية وخاصة الميتامعرفية  تلاميذعن ال

عمل منظمة وبطريقة ثابتة )على سبيل المثال،   اتدوجود عا  ية(، عدم)لا يستخدمون الاستراتيجيات الميتامعرف
عادة طرح الأسئلة(، استفادة قليلة من برامج التعلم، لذلك فإن الملامح التحفيزية لذوي اضطرابات التعلم غير 

ي متجانسة وتختلف من تلميذ لآخر فعندما نتحدث عن دافعيتهم وخصائصهم التحفيزية لا يعني وضع الطفل ف
وفي (Bruni, 2011) ن النظر في ضعف أو شدة بعض السلوكيات لتحديد دوافعه المدرسية. ينة، ولكفئة مع

دراسات عديدة أجريت على هذه الفئة  وجد الباحثون أنهم يشتركون في بعض السلوكيات التي تؤثر بشكل 
ع وأنشطة التعلم المقدمة لهم عديمة الفائدة ون مواضيدة يعتبر مباشر على دافعيتهم فتوصلوا إلى أنهم في العا

طلب منهم من أعمال إما لعدم قدرتهم لذلك أو لخوفهم من يأو غير مهمة، ليست لديهم القدرة على القيام بما 
الفشل لظنهم أنهم لا يمتلكون المهارات اللازمة لذلك، يشعرون بأنهم غير مسؤولين عن واجباتهم وعن كل ما 

 & ,Viau, Joly)القيام به، ويعتقدون أن نجاحاتهم أو إخفاقاتهم لا تعتمد عليهم وعلى جهودهم.  يطلب منهم
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Bédard, 2004) الذين يواجهون صعوبات لا يختلفون في كثير من الأحيان عن  تلاميذوبالتالي فإن ال
متلكونها ، ولا يعرفون لا يستخدمون المعرفة والقدرات التي ي الآخرين في مواردهم المعرفية، ولكنهم تلاميذال

ا ما تنجم برفون الاستراتيجيات اللازمة للتعلم ولا قواعد تطبيقها، وغالكيفية العمل بطريقة فعالة ومجدية، ولا يع
يم قام بتقس Monteil( 1993هذه الصعوبات عن عوامل تحفيزية بالدرجة الأولى ففي دراسة أجرها مونتيل ) 

الصف الخامس الحاصلين على درجات متدنية  تلاميذالصف الخامس الحاصلين على درجات جيدة و  تلاميذ
 figureعانون من صعوبات في التعلم إلى مجموعتين متكافئة بالتساوي وأعطى لكل منهم اختبار ممن ي

complexe de Rey)انية أخبرها أنه اختبار ( ثم أبلغت المجموعة الأولى أن هذا نشاط رسم ، والمجموعة الث
ذوي الصعوبات أدوا أداءً مشابهًا للطلبة الجيدين في حالة نشاط الرسم،   تلاميذفي الهندسة. أظهرت النتائج أن ال

فشلوا في التجربة  تلاميذفي حين انخفضت هذا الأداء في حالة اختبار الهندسة. هذا يدل على أن هؤلاء ال
نعون بأنهم سيئون، أو لأنهم تعلموا أن يفشلوا، أو لأنهم مقت تلاميذ مم أنهذواتهالثانية، لأن لديهم تصور عن 

    (Bruni, 2011) سيفشلون. 
وقد قدم فيو مجموعة من الحلول العملية لمساعدة ذوي اضطرابات التعلم على الرفع من دافعيتهم 

 للتعلم: 
  .ويثير فضولهم تلاميذيثير اهتمام الحتى كلة بدأ الدرس بمقدمة في شكل حكاية أو مش -
 .معرفتهم السابقة من خلال سؤالهم عن كيفية ربط ما تعلموه بما سبقاستخدام  -
  .استخدام المخططات أو الجداول أو الرسومات لتوضيح العلاقات بين المفاهيم -
  . إعطاء أمثلة من الحياة اليومية أو بمجالات تتير اهتماماتهم -
 ( .. لتدريس )الوسائط السمعية البصرية، والملصقات،اوسائل  التنويع في -
أو التي لها علاقة بالمهنة التي يتطلعون إليها  تلاميذاقتراح الأنشطة التي تأخذ في الاعتبار اهتمامات ال -

 )على سبيل المثال، تصميم مجلة يومية بها أقسام للموسيقى والأزياء والرياضة، إلخ.( 
ط والتصنيف والتنظيم يات التعلم المختلفة )مثل التخطيتطلب استخدام استراتيجاقتراح الأنشطة التي ت -

 والتقييم الذاتي( مع تقديم التغذية الراجعة. 
تقديم الأنشطة التي تؤدي إلى منتج عملي ومفيد )على سبيل المثال، ملصقات، إعلانات، مقاطع، مسرحية،  -

 (... إلخ. 
 النشاط. فترة زمنية كافية لإكمال  تلاميذمنح ال -
  إعطائهم تعليمات واضحة. -
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التقييم على أساس )أ( التعلم الذي تم تحقيقه، ب( التقدم الذي أحرزه، ج( الجهد المبذول، وضع معايير  -
 د( التحسينات التي أحرزها.

من خلال التركيز على ما أنجزه وتحسن فيه وليس ما الذي فشل فيه مع التوضيح له ما  تلاميذتشجيع ال -
 ليه تحسينه. الذي يجب ع

 الابتعاد عن المنافسة والمقارنة قدر الإمكان. -
تعريضهم لمواقف التي يمكنهم فيها النجاح وتجنب وضعهم دائمًا في مواقف تنافسية يصعب عليهم الخروج  -

 من الفائزين.فيها 
 مدحهم أمام رفاقهم وتجنب توبيخهم أمامهم.   -
ك اتجاههم عند الفشل )"لا بأس، لقد فعلت ما وضع توقعات واقعية حيالهم وتجنب التعبير عن شفقت -

 ك"(. بوسع
 تلاميذ( كال.... هم نفس القدر من الاهتمام )استجوبهم، أجب عن أسئلتهم، أنظر إليهم، ابتسم،ائأعط -

 الآخرون. 
 (Viau, 2002)دريسهم والاهتمام بنجاحهم. إظهار الحماس لت -
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 تمهيد:  .1
أصبح موضوع اضطرابات التعلم على الرغم من حداثة ظهوره على الصعيد التربوي من أكثر 

بصرية ومع ذلك بالرغم من أنهم لا يعانون من إعاقات عقلية أو سمعية أو  ، فالموضوعات أهمية لدى الباحثين
تتمثل المشكلة الرئيسة صة في الذاكرة العاملة، إذ عديدة خاتعلمية  فإن هذه الفئة من الأطفال تواجه مشكلات

العمليات المعرفة   عندهم في ضعف نشاط الذاكرة العاملة والتي تشكل عقبة حقيقية تقف خلف معظم اضطرابات
 . لديهم

 اضطرابات التعلم:  .2

 :نبذة تاريخية  1.2
السلوك الإنساني والمفاهيم على الرغم من أن ميدان اضطرابات التعلم حديث نسبيا إلا أن اضطرابات 

ست كذلك، حيث أنها وجدت تحت مسميات مختلفة لعدة قرون. إذ أن الرئيسية التي يقوم عليها هذا الميدان لي
أول من درس هذا الميدان  الحداثة مرتبطة بالمصطلح وليس في السلوكيات المرتبطة بالمصطلح، حيث كان

الأمر من خلال تتبع تاريخ اضطرابات التعلم خلال  اذ. ويتضح ه(73، ص 2016)شريفي،  هم الأطباء.
 1900القرنين التاسع عشر والعشرين، حيث بدأ الاهتمام بهذا المجال في القرن الثامن عشر وبالتحديد قبل 

لمهتمين بما يسمى الآن بأمراض اللغة والكلام، أما دور ن منبثقا عن المجال الطبي وخاصة العلماء ااوقد ك
القرن العشرين. تنمية وتطوير حقل اضطرابات التعلم فلم يظهر بشكل ملحوظ إلا مع مطلع التربويين في 

في ظهور مصطلح اضطرابات التعلم    Kirk. ويعود الفضل إلى صموئيل كيرك (20، ص 2011)النوبي، 
ت المتحدة في الولايا  1963رحه أثناء المؤتمر القومي الذي انعقد في شيكاغو سنة  كمفهوم تربوي جديد، وقد ط

وفي هذا المؤتمر أكد صموئيل كيرك أن مصطلح الأمريكية وحضره العديد من المشتغلين في مختلف المجالات،  
اك فئة ان هن  بينحيث    ( 25، ص  2010)عبد الواحد،   .اضطرابات التعلم هو مصطلح تربوي بالدرجة الأولى

ليب التدريس العادية، على الرغم من أنهم من الأطفال من الصعب عليهم اكتساب مهارات اللغة والتعلم بأسا
، ( 2017)السيد،  .هم إعاقات بصرية او سمعية تحول بينهم وبين اكتساب العلمغبر متخلفين عقليا وليس لدي

وذلك بشأن توفير الظروف  94/ 142الكونغرس الأمريكي أن يستخرج القانون استطاع  1975وفي سنة 
 (81، ص 2016)شريفي،  ة للأطفال ذوي اضطرابات التعلم باعتبارها إحدى فئات التربية الخاصة. الملائم

 
 



العاملة اضطرابات التعلم والذاكرة                      الفصل الرابع                                                

 
63 

 مفهوم اضطرابات التعلم:   2.2
العمليات الخاصة بالكلام أو اللغة عرفها كيرك على أنها التأخر أو الاضطراب في واحدة أو أكثر من  

رى، وذلك نتيجة وجود خلل مخي أو اضطرابات انفعالية أو القراءة أو الكتابة أو الحساب أو أي مواد دراسية أخ
ديمي إلى التخلف العقلي أو الحرمان الحسي أو إلى عوامل ثقافية أو أو سلوكية، ولا يرجع هذا التأخر الأكا

أما التعريف الأكثر استخداما فهو للفدرالية الأمريكية  ( 32، ص 2017)السيد،  في Kirk 1963انفعالية ) 
 (IDEAالذي ظ )و، وه2004وقد تم تعديله سنه  94-142في قانون التعليم العام  1975رة سنة هر أول م 

هم يعرف اضطرابات التعلم على أنها اضطراب في واحدة أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية اللازمة لف
ر كاملة على واستخدام اللغة المحكية أو المكتوبة، حيث يمكن لهذا الاضطراب أن يظهر على شكل قدرة غي

لعمليات الحسابية. يتضمن هذا الاستماع أو التفكير أو التحدث أو القراءة أو الكتابة أو التهجئة أو إجراء ا
في بسيط في الدماغ، عسر القراءة، أو المصطلح حالات مثل الإعاقة الإدراكية، إصابة الدماغ، خلل وظي

(، ويعرفها كل من كوفمان Janet et Beverlay,2014,p.25في   IDEAالحبسة الكلامية النمائية. ) 
وهالالان بأنها مجموعة غير متجانسة من الاضطرابات التي تظهر على صعوبات ذات دلالة في اكتساب 

تابة أو التفكير او القدرة الرياضية اي القدرة على إجراء واستخدام القدرة على الاستماع او التحدث أو الك
د هذه الاضطرابات جوهرية بالنسبة للفرد ويفترض ان السبب هو خلل في الأداء العمليات الحسابية المختلفة وتع

مرحلة من مراحل حياته وتمتد لتحدث مشكلات في السلوكيات   أيالعصبي ويمكن أن تظهر في    الوظيفي للجهاز
لكن هذه ة على التنظيم الذاتي والإدراك الاجتماعي والتفاعل الاجتماعي إلى جانب اضطرابات التعلم و الدال

)كوفمان، جيمس ؛مارجريت؛، من اضطرابات التعلم.  اضطرابالمشكلات لا تمثل في حد ذاتها ولا تعتبر 
أكثر من العمليات الأساسية أما الزيات فيرى أنها فئة تظهر انحرافا عن المتوسط في واحدة أو    ( 9، ص  2007

الذاكرة أو الانتباه مع أنهم لا يعانون أو ير المستخدمة في اللغة المنطوقة أو المكتوبة نتيجة لاضطراب التفك
 (5 ص، 1989)الزيات، من مشاكل حركية حسية أو عقلية. 

أن اضطرابات ومن خلال عرضنا للتعريفات السابقة نلاحظ أنها اتفقت في مجموعة من العناصر هي  
لمعرفية الفعالة، ويظهر التعلم نتجت عن عوامل وظيفية عصبية مما يسبب لدى الفرد عدم قدرة على المعالجة ا

رة والتحصيل، كما استبعدت جميعها ذلك في ضعف المهارات الأكاديمية والتعلمية، حيث يظهر تباين بين القد
وبالتالي يمكننا القول أن اضطرابات التعلم هي مفهوم عام  ي. العوامل الحسية والانفعالية البيئية والتخلف العقل

الاضطرابات تظهر على شكل عجز جوهري في اكتساب المهارات يشير إلى مجموعة غير متجانسة من 
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تعلم بالطريقة العادية مما يستوجب أن تقدم إليهم خدمات تكفلية خاصة المدرسية نظرا لعدم قدرتهم على ال
 رسي.تؤهلهم للنجاح المد

 
 
 

‌اضطرابات‌التعلمآلية‌تأثير‌7) )شكل‌‌‌‌‌‌

 ت التعلم: ات التعلم وصعوباالفرق بين اضطراب  3.2
بشكل  تلاميذإن التمييز بين اضطرابات التعلم وصعوبات التعلم أمر ضروري لفهم طبيعة مشاكل ال

أفضل وتوضيح الأسباب المؤدية لظهور كليهما، لأنها هي التي تحدد طبيعة التدخلات والمساعدات التي تقدم 
ن إلا أنه مازال لحد الآن العديد من العاملين في الحقل لكليهما. ورغم الفرق الواضح بين هاذين المصطلحي

فاصل بين هذين المشكلين ضعيف في بعض التربوي يجدون صعوبة في إدراك هذا الفرق وذلك لأن الخط ال
 في العمر. والجدول التالي يوضح ذلك  تلاميذالأحيان، خاصة مع تقدم ال

 ات التعلم.بات التعلم وصعوبالفرق بين اضطرا ( 5) جدول 

 صعوبات التعلم  اضطرابات التعلم 
 دائمة  -
 تظهر في السنوات المبكرة من التعلم  -
 أسبابها نورولوجية -
صعوبة كبيرة  عسر القراءة أو عسر الكتابة، تسبب -

 في دمج العمليات الأساسية التي تساعد على الفهم.

 .انغالبا ما تكون مؤقتة ويمكن معالجتها أحيا -
 .قد تظهر في مراحل مختلفة من التعلم -
 الأسباب متعددة وليست عصبية -
  خلل في طريقة تعليمهم القراءة أو الكتابة -
 لديهم مشاكل في طريقة العمل -
 الاضطراب النفسية -
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 (Dubois & Roberge, 2010, p. 3) 

 
 تصنيف اضطرابات التعلم:   4.2

لم إلى نوعين، اضطرابات التع( اضطرابات التعلم 1988)  Kirk et Kalefantصنف كيرك وكالفيت 
النمائية وهي بدورها قسمها إلى اضطرابات أولية وهي التي تتعلق بالعمليات النفسية الرئيسية: الانتباه، الإدراك 
والذاكرة، واضطرابات ثانوية تخص اللغة والتفكير. والصنف الثاني هو اضطرابات التعلم الأكاديمية وهي تلك 

ت في التهجي، التعبير، القراءة، والحساب، والكتابة. ل المدارس وتتضمن اضطراباالمشكلات التي تواجه أطفا
   يلي تفصيل لكل نوع.  وفيما ( 6-5 ص، 1988)كيرك و كيلفات، 

 اضطرابات التعلم النمائية:   1.4.2
الظاهرة كتأخر اللغة، يمكن ملاحظتها لدى الطفل قبل دخوله إلى المدرسة، وذلك من خلال سلوكاته 

والنجار في معجم المصطلحات التربوية والنفسية إلى أن كة، وضعف التركيز. ويشير شحاتة وفرط الحر 
تتعلق بالوظائف الدماغية وبالعمليات المعرفية التي يحتاجها التلميذ  اتاضطرابات التعلم النمائية هي اضطراب

واللغة والذاكرة وترجع إلى ري والسمعي والانتباه والتفكير في تحصيله الأكاديمي، مثل الإدراك الحسي البص
أما السيد فترى أن اضطرابات التعلم   (96، ص 2016)شريفي، ابات في الجهاز العصبي المركزي. اضطر 

النمائية هي اضطراب يحدث في العمليات النفسية الأساسية والتي تتضمن العمليات ما قبل الأكاديمية المتمثلة 
الأكاديمي وهذه الاضطرابات تتعلق  ر والتي يعتمد عليها في التحصيلباه، الإدراك، والذاكرة والتفكيفي: الانت

 (51، ص 2017)السيد،  بنمو القدرات العقلية والعمليات النفسية المسئولة عن التوافق الدراسي للفرد.

 اضطرابات التعلم الأكاديمية:  2.4.2
الكتابة وصعوبة إجراء وهي تتعلق بالموضوعات الدراسية الأساسية مثل صعوبة القراءة وصعوبة 

، وتظهر هذه المشكلات غالبا بعد الدخول المدرسي وتتجلى العمليات الحسابية بالإضافة إلى صعوبة الهجاء
نت البحوث النفسية أن هؤلاء في مجموعة من الصعوبات التي يواجهها التلاميذ في تعلم المواد الدراسية، فقد بي

أو  عدم القدرة على الربط بين الصوت والحرف -
 شكل المرئي للكلمات.ءة من الالقرا

أخصائي في يمكن تشخيصها بواسطة أرطفوني أو  -
 علم النفس العصبي باستخدام اختبارات متخصصة.

 الدافع أو الاهتمامعدم وجود  -
 .الوضع الاجتماعي والاقتصادي الصعب -
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ذكاء ولكن لديهم صعوبات حادة في تعلم اللغة سواء في القراءة أو التلاميذ ليس لديهم انخفاض في مستوى ال
ومن أعراض اضطرابات التعلم الأكاديمية   (84، ص  2016)شريفي،  الكتابة أو في الحساب أو في النطق.  في  

ذبذبات شديدة في التحصيل، حيث نجدهم يحصلون على علامات الاضطراب في سير التعليم، إذ يتعرضون ل
متعددة وهذا يؤكد  ا ومرتفعة أحيانا أخري في الموضوع ذاته، وقد نجد تذبذبه في موضوعاتمنخفضة أحين

الاختلاف بين اضطرابات التعلم والتأخر الدراسي، فالمتخلف دراسيا له تأخر عاما في جميع المواد كما أننا لا 
ابة والحساب من أكثر المتخلف دراسيا تذبذبات في التحصيل. وتعتبر اضطرابات القراءة والكتنجد لدى 

   ( 196، ص 2016)الشبطات، الاضطرابات انتشارا بين أطفال المدارس. 

 :    العلاقة بين اضطرابات التعلم النمائية والأكاديمية  5.2
والأكاديمية هي علاقة سبب ونتيجة، حيث تشكل الأسس النمائية العلاقة بين اضطرابات التعلم النمائية  

الأكاديمي، وتشير البحوث إلى إمكانية التنبؤ باضطرابات التعلم الأكاديمية من خلال   المحددات الرئيسية للتعلم
ت النمائية ضطرابات التعلم النمائية، على أن أكثر اضطرابات التعلم النمائية تأثيرا وأهمية تتمثل في الاضطراباا

وتشير  ( 158، ص 2012)صادق،  (Berger & Büchel, 2013) المتعلقة بالانتباه والإدراك والذاكرة. 
الدراسات المسحية أن هناك علاقة ارتباط موجبة بين اضطرابات التعلم النمائية واضطرابات التعلم الأكاديمية، 

ين الاعتبار اضطرابات التعلم النمائية مع الأطفال الذين يعانون من اضطرابات التعلم علذا يجب أخد ب
 ( 197، ص 2016ات، شبط)الالأكاديمية. 

 :      اضطرابات التعلم خصائص الأطفال ذوي   6.2
هي مجموعة من المظاهر أو السلوكيات التي تتكرر في العديد من المواقف الاجتماعية أو التعليمية، 

إذ يعد كل طفل حالة خاصة  .والتي تميز ذوي اضطرابات التعلم ولكنها لا تظهر جميعها لدى طفل بعينه
وفي معظم الأحيان تكون المشكلات الخاصة بذوي اضطرابات التعلم خفية   ( 2012جوالدة،  )القمش و   بذاتها.

وغير واضحة للمعلمين وذلك لأن ذوي اضطرابات التعلم يتمتعون بصحة جيدة من حيت السمع والإبصار 
خرى، وذلك خلف العقلي أو التحصيلي تارة أوغيرها من الخصائص وقد يصفهم المعلمين بالغباء تارة وبالت

 Tayl-T et Patrichaوقد قام تايلوت وبتريشا  ( 100، ص 2016)شريفي،  لتدني تحصيلهم الدراسي. 
بدراسة تم بموجبها استخلاص أهم الخصائص التي تميز الأطفال الذين يعانون من اضطرابات في التعلم، وقد 

التربويين الإجابة على أربعة عشرة سؤالا، فكان الاتفاق على أن  طلب من مجموعة من المديرين والمشرفين
 الخصائص أو الممارسات التالية تميز ذوي اضطرابات التعلم: 
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 ل بين بين تحصيل التلميذ وقدراته العقلية.تباين دا -
 كتابة الحروف والكلمات بصورة مقلوبة.  -
 تباين التحصيل الأكاديمي في المقررات الدراسية.  -
 اظ بالمعارف المكتسبة. الاحتفصعوبة  -
 صعوبة الاستجابة للتوجيهات. -
 صعوبة فهم المناقشات الدائرة في الموقف الصفي. -
 ضعف التمييز البصري. -
 القدرة على الاستفادة من برامج الصفوف العادية دون مساعدة خاصة. عدم  -
 صعوبة أداء الواجبات.  -
 صعوبة إدراك مفهوم الزمن.  -
  ( 48-49 ص، 2011)النوبي، بصري. ضعف ذاكرة التتابع ال -

ويرى الزيات أن هؤلاء الأطفال قد يعانون من الاندفاعية والتهور، وكذلك قد يعانون من صعوبات 
مختلفة، وصعوبات في التعبير اللفظي وصعوبات في الذاكرة، وصعوبات في التفكير وفهم التعليمات لغوية 

  ( 1989)الزيات،  . ي الحركيواستيعابها، وصعوبات في الإدراك والتآزر الحس

 المقاربات النظرية التي فسرت اضطرابات التعلم:   7.2
ساهمت عدة علوم في توليد حقل اضطرابات التعلم وإلقاء الضوء عليها، وظهرت نتيجة لذلك مفاهيم 

مفاهيم الرئيسية التي كونوا على دراية باليجدر بالمعلمين أن يو مختلفة وتفسيرات متفاوتة لها بتفاوت تلك العلوم،  
يستخدمونها في التدريس تتأثر بهذه المفاهيم، فعسر القراءة مثلا جيات التي ييتضمنها هذا الحقل، لأن الاسترات

من وجهة نظر نفسية عصبية يعكس فيها الطفل أخطاء الرؤيا لديه الناتجة عن تلف دماغي أو قصور وظيفي 
نظر معرفية هي عدم قدرة الذاكرة على تكوين نسق معرفي يربط فيه الطفل بين  دماغي خفيف، ومن وجهة

، 2016)شريفي،    بقة والحالية، ومن وجهة نظر لغوية تنتج عن عدم القدرة على استيعاب المقروء.معارفه السا
    ( 119ص 

اضطرابات التعلم وتحدث  يشير الأطباء إلى أهمية الأسباب البيولوجية لظاهرة المقاربة العضوية البيولوجية: 
ني التلف في عصب الخلايا الدماغية إلى عدد من العوامل البيولوجية التهاب إصابة الدماغ هذه والتي تع

ة، أو الولادة وصعوبات الولاد  كسجينو الأالسحايا، التسمم أو التهاب الخلايا الدماغية والحصبة الألمانية ونقص  
)النوبي، الأطباء أن هذه الأسباب قد تؤدي إلى إصابة الخلايا الدماغية.  ى  ر يالمبكرة أو تعاطي العقاقير، ولهذا  
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، وبالتالي فإن حدوث هذا الخلل أو الاضطراب في وظائف الجهاز العصبي المركزي لدى ( 54، ص 2011
ها، فيؤدي بذلك إلى القصور في الوظائف النفسية المتعلم يؤدي إلى الفشل في معالجة المعلومات وتجهيز 

يفترض و . ( 2010)سليمان،  .دوث اضطرابات التعلمدراكية والمعرفية واللغوية، مما يؤدي بدوره إلى حوالإ
الأطباء وعلماء الأعصاب أن تم مسارات لمسية وشمية وبصرية وحركية ترتبط بمراكز في المخ تتلقى المعلومات 

ها، وتضفي عليها الدلالة العلمية في ضوء تراكم الخبرات، ثم توظفها عن طريق تلك المنافذ الحسية وتربط بين
ا من مراكز المخ ينعكس أثره السلبي على الوظيفة في مجال التفكير والحركة والوجدان، وأي خلل في مركز م

الحسية المرتبطة به، فقد أثبتت الدراسات أن الفص الأمامي للمخ مرتبط بالتفكير ويرتبط الفص القفوي 
الإبصار، ويعتبر المخيخ مسئول عن التوازن والتآزر الحركي، وبينت التجارب أن النسق الدماغي الأيسر ب

بالعمليات اللفظية، بينما يرتبط الشق الأيمن بالمهمات السمعية مثل اتساق الأصوات يرتبط عند معظم الناس 
ب في الجهاز العصبي المركزي لدى والمهمات البصرية المكانية غير اللفظية، ومن تم فإن حدوث أي اضطرا

المعرفية   الطفل ينعكس تماما على سلوكه، حيث يؤدي إلى قصور أو خلل أو اضطراب في الوظائف الإدراكية
)ملحم، واللغوية والدراسية والمهارات الحركية لدى الطفل، مما يؤدي إلى ظهور اضطرابات التعلم لدى الطفل. 

2002 ) . 

ينطلق من فرضية أن النمو الإنساني عموما والنمو الجانب العقلي المعرفي فيه   المقاربة النمائية التطورية: 
)الذي يشمل القدرات العقلية والخبرات التربوية( يخضع لسياق من متتابع من المراحل تمهد فيه المرحلة السابقة 

قة تفاعلية بين بنية ومن حيث الوظيفة، وأن هناك علاللمرحلة اللاحقة وأن لكل مرحلة خصائصها من حيث ال
المهارات التعلمية ومستوى نضج الفرد وأن عملية التعلم هي عملية معقدة وتراكمية تمر في مراحل متدرجة وأن 
أي خلل في هذه المراحل سيؤدي بالضرورة إلى إعاقة عملية التعلم، وبالتالي فإن اضطرابات التعلم ترجع إلى 

أدى إلى   تلاميذالتي تعني خلل وبطئ في جانب معين في قدرات الو   النضجيةفجوة النمائية أو  العليه  ما أطلق  
 ( 2012)سهيل، اضطرابات التعلم. 

اضطرابات التعلم تنتج بسبب  أن افتراض علىالنموذج المعرفي  يقوم المقاربة المعرفية )معالجة المعلومات(:
، ويعد العجز الوظيفي البسيط ه والادراك والذاكرة لدى التلاميذالعمليات المعرفية الأساسية كالانتباقصور في 

والمشكلات الأكاديمية أحد أهم مظاهر هذا القصور باعتباره مؤثرا على المهارات الأكاديمية، فحين يفشل التلميذ 
يعد أحد نتباهه على المهام الجديدة، فإن هذا لمهام الدراسية بشكل مناسب، وتحويل افي تركيز انتباهه على ا

أهم مظاهر اضطرابات التعلم، كما يعاني التلاميذ ذوو اضطرابات التعلم من ضعف في القدرة على الادراك 
راب في الذاكرة علاقة وطيدة مع اضطرابات التعلم، ويعد الاضطالمثيرات المختلفة وتفسيرها، والادراك ذوو 

بي بالمعلومات التي تقدم له سواء على المدى حركية وعجز التلميذ عن الاحتفاظ النسالسمعية والبصرية وال
  ( 240، ص 2013)شوقي، القريب أو المدى البعيد من شأنه أن يؤدي إلى اضطراب في التعلم. 
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  أنواع البرامج العلاجية لذوي إضرابات التعلم:   8.2
ضمن مستوى الذكاء الطبيعي حسب مقياس التعلم، على منحنى التوزيع الطبيعي  تقع فئة اضطرابات

ستانفورد بينيه ولكنها فئة بحاجة إلى أساليب واستراتيجيات خاصة للتعلم وإعداد برامج خاصة بهم تسهم في 
عنها في مراحل   تطوير قدراتهم واستعداداتهم، والاهتمام المبكر بهم يساعد في تقليل من المشكلات التي قد تنتج

لات السلوكية والأكاديمية التي يعانون منها وذلك دي المعلم دورا مهماً في تحديد المشكالتعليم اللاحقة، ويؤ 
ن تقديم الأساليب العلاجية والخدمات التربوية أبحكم قربه منهم وعلاقته معهم، واتخاذ القرارات المناسبة بش

تلف باختلاف ق علاجية عدة تخهناك أساليب وطر و والبرامج المناسبة لهم بعد معرفة نقاط القوة والضعف لديهم.  
النظر إلى الصعوبة ومفهومها ومن أشهرها: الأساليب السلوكية، كالتدريس المباشر، والتدريس الإتقاني، 

، والأساليب المعرفية كأسلوب معالجة المعلومات، بالإضافة إلى النمذجة، والأساليب المبنية والتدريس التقليدي
. تلميذني على التفاعل الاجتماعي بين طرفي عملية التعلم وهما المعلم والعلى نظرية التعلم الاجتماعي المب

ار الأسلوب أو الطريقة المناسبة وأن كل واحد منهما يؤدي دوراً  مهماً في عملية التعلم وعلى المعلم أن يخت
 ( 108  ،ص2012)سهيل، لطلبته وقدراتهم ويمكنه أن يضيف إلى هذهً النماذج وفقا لما يتطلبه الموقف التعليمي. 

، تعتبر الخطوة الأهم بعد عملية التشخيص والتعرف على نوع الاضطراب، همالتكفل ب وبالتالي فإن
ة باختلاف نوع الاضطراب ودرجته، إلا أنه هناك اتفاق عام على وتختلف أنواع العلاجات الموجهة لهذه الفئ

برامج    ، الأولىقسم إلى ثلاثة أنواع رئيسيةأن برامج التدخل في هذا المجال على اختلاف طرقها وأساليبها تن
برامج المنهج  برامج تعويضية، أما الأخيرة فتركز على   تركز على العلاج، والثانية تعتمد على تقديم

 :يما يلي تفصيل مختصر لهذه الأنواع من البرامجفو  بديلال
ات التعلم على القصور في تركز هذه البرامج في علاجها لاضطراب البرامج التي تركز على العلاج:  

النواحي الداخلية الخاصة بالطفل صاحب الاضطراب دون التركيز على المحتوى، ويشيع استخدام العمليات و 
البرامج لدى أطفال المرحلة الابتدائية الذين يعانون من اضطرابات التعلم في مجال اللغة والحساب. مثل هذه 

ئم على تدريب القدرة، فهو يهتم بعلاج الضعف أو القصور لدى الطفل وهذا النوع من البرامج يسمى العلاج القا
كي، أو الجانب البصري، أو الجوانب في عمليات أو جوانب محددة مثل الجانب النفس لغوي، أو الجانب الإدرا

من الخاصة بتدريب الحواس على اختلافها وتنوعها. وهذا يعني أن يتم البحث عن العملية الداخلية التي تعاني  
قصور أو تأخر في النمو، ومن شأنها أن تكمن خلف الأداء الذي يتسم بالضعف لدى الطفل، وتؤثر في عملية 

  ( 108ص ، 2010)سليمان،   . تعلمه سلبا
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ويطلق على هذا النوع أيضا مسمى العلاج القائم على تدريب المهارة، لأن التدخل   :البرامج التعويضية
مشكلة التي يظهرها الطفل، على أساس أن سبب المشكلة هو أن الطفل لم يتلَقَ يقوم على التركيز مباشرة في ال
على التعليم المباشر في تحديد المهارات، دون البحث عن لنوع من التدخل يقوم الفرصةَ الملائمةَ للتعلم، فهذا ا

دخل يسمى أيضا العلاج أية عمليات مسئولة تسهم في توفير الفرصة للتعلم والممارسة مباشرة. وهذا النوع من الت
م ويصمم لتزويد الأطفال ذوي اضطرابات التعل .القائم على التعليم المباشر، أو التدخل القائم على تحليل المهمة

بالخبرة التعليمية من خلال الطرق والقنوات غير التقليدية، وذلك من خلال الاعتماد على المواد المسجلة 
 .ق الزملاء. وتعديل أساليب وفنيات تدريس الطفل ذي الصعوبة في التعلموالتقنيات البصرية، والتعليم عن طري

  (239، ص 2008)عبد الرؤوف و ربيع ، 
وم هذا النوع من البرامج على تقديم مناهج مختلفة ومتعددة، يق : على المنهج البديلالبرامج التي تركز 

لم ذي الصعوبة. وقد نشأ هذا النوع من بحيث تكون هذه المناهج البديلة مناسبة للمتغيرات الخاصة بالمتع
 .ينهما في وقت واحدج بالبرامج العلاجية لمحاولة تلافي القصور في كلا النوعين السابقين، وذلك بمحاولة الدم

ويرى منسكوف ومنسكوف أنه لكي نقوم بإعداد برنامج متكامل يجمع بين الدمج وبين العلاج والتعويض 
 وات الثلاثة التالية:  ويجب أن نضع في الاعتبار الخط

 تحليل الطفل حيث يتم تقييم مستويات وطرق أداء الوظائف النفسية للطفل.  -
تحليل المهمة حيث يتم فيها الكشف بدقة بالغة عن المتطلبات الأساسية التي يجب أن تؤخذ  -

 في الاعتبار لتفعيل العمليات النفسية الأساسية. 
  ( 89، ص 2003)عبد الحميد، ة. التكامل بين تحليل الطفل وتحليل المهن -

 : الذاكرة العاملة .3
 الذاكرة بخصوص قامت التي البحوث إثر على السبعينيات بداية في العمل ذاكرة مصطلح ظهر

فقد شهدت  ، المدى، ثم أصبحت بعد ذلك أحد النقاط الأساسية للبحث في العلوم العصبية والمعرفية القصيرة
لحادي والعشرين، ويتجلى دة وسريعة، وبخاصة في العقد الأول من القرن ادراسة الذاكرة العاملة تطورات متعد

 النشطة المرحلة العمل ذاكرة اد الأبحاث المنشورة في المجلات العالمية، والكتب الأكاديمية وتمثلذلك  في أعد
 مكونات ثرأك من العاملة الذاكرة وتعد المعلومات ومعالجة تحليل فيها يتم حيث المدى القصير التخزين في

 .المعلومات معالجة عملية في أساسي دور من لها لما المجال هذا في الباحثين باهتمام حظيت التي الذاكرة
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 وهيتش بادلي كان حيث الأمد، قصيرة الذاكرة التقليدي للمصطلح بديلا العاملة الذاكرة مصطلح ويستخدم
(Baddeley and Hitch)  هقصور  بسبب طلحالمص استبدال ضرورة على أكد من أول. 

 : تعريفها  1.3
الذاكرة العاملة من خلال وظيفتها على أنها حفظ  ( Baddeley et Hitch 1994يعرف بادلي وهيتش) 

العناصر الوظيفية للمعرفة مما يسمح للإنسان باستيعاب البيئة المباشرة حوله وتمثيلها وحفظ المعلومات عن 
لجديدة وحل المشكلات والاستنباط والربط والتعرف وفق تجارب الماضي المباشر وتعزيز اكتساب المعرفة ا

على أنها آلية تعمل بوصفها  Solso 1991 سولسو ويعرفها (7، ص 2018رحيم، ) الأهداف الحالية. 
مستودعا مؤقتا يستطيع حمل المعلومات لمدة قصيرة وهي قادرة على تحويل هذه المعلومات واستخدامها في 

فيشير أن الذاكرة العاملة نظام مسؤول عن  Alloway، أما (Solso, 1991, p. 172) .توليد استجابات
تخزين المعلومات ومعالجتها بشكل مؤقت خلال ممارسة الفرد للأنشطة الادراكية اليومية التي تحتاج الى تخزين 

نظام ذو سعة ، كما تعرف على انها (Alloway, 2006) هذه المعلومات ومعالجتها، وتتميز بقدرة محدودة. 
محدودة يتطلب الاحتفاظ بالمعلومة في حالة نشطة لفترة زمنية قصيرة لخدمة مهام معرفية أخرى. فالذاكرة 

 ة أخرى.العاملة تشمل القدرة على الاحتفاظ بقدر من المعلومات في الدماغ، بينما نقوم بالعمل على أنشطة عقلي
( تعريفا للذاكرة العاملة بأنها تتضمن عددا من Logie. 1999 Baddeley &قد قدم ) و  ( 2010)الحساني، 

المكونات الوظيفية للمعرفة، التي تسمح للأفراد بتمثيل بيئتهم عقليا، عن طريق حفظ واسترجاع المعلومات عن 
نظيم الأهداف، ابقة وذلك بهدف اكتساب المعرفة، وحل المشكلات، وتكوين وتالماضي القريب، والخبرات الس

  (21، ص 2013)الأنصاري و مغازي،  والعمل على الوصول إليها.
ويمكننا القول أن الذاكرة العاملة هي نظام ذو سعة محدودة يعمل على حفظ وتخزين المعلومات بشكل 

والإدراك والذاكرة طريق الربط بين عمليات المعرفية كالانتباه    مؤقت ويهدف إلى دعم عمليات التفكير وذلك عن
 طويلة المدى والأفعال المراد القيام بها. 

 نماذج الذاكرة العاملة:   2.3
 : Daneman & Carpenter .1980 : دانيميان وكاربنتر  نموذج  1.2.3

العاملة وذلك واهتم بمدى الذاكرة  1974استند هذا النموذج على ما قدمه بادلي في نموذجه الاول 
ويستند هذا المفهوم   العاملة، واستخدم هذا النوع بتوسع في الدراسات التي تتناول الذاكرة العاملة. لاختبار الذاكرة  

على النظرية القائلة ان الذاكرة العاملة هي مورد محدود ويجب ان ينقسم دورها بين المعالجة والتخزين، وقد 
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وتذكر الكلمة النهائية في كل  ين في قراءة الجمل  بصوت مرتفعوضع هذا النموذج من خلال وجود مشارك
جملة وكلما تقدمت المهمة زاد طول الجملة وحجمها، ومازال هذا النوع من الاختبارات مستخدما على نطاق 

إدراج نوع اخر من الطرائق على سبيل المثال ب قامتواسع في الدراسات التي تتناول الذاكرة العاملة ولقد 
 Wrightلتقييم في المهام الخاصة بالذاكرة العاملة والمهام اللفظية.) م هذا المفهوم لهذا النوع من ااستخدا

&Shisler.2005  (58، ص 2015)تجاني، في 
 
 

 ( Hasher & Zack.1988)  : نموذج هاشر وزاك 2.2.3

غير ذات  للذاكرة العاملة قدرة محدودة بسبب وجود المنافسة بين المعلومات إلى أنشار هذا النموذج أ
المساحة المحدودة على  فالمعلومات غير ذات الصلة هي التي تتناول ما يعرف بالمنافسة    الصلة وذات الصلة،

تمرت بناءا قل من الموارد لمعالجة المعلومات ذات الصلة وتخزينها، وقد فحصت الدراسات التي اسأفتترك قدرا  
سوا في المهام المتعلقة أداؤهم أن كبار السن كان أئج شارت النتاأو  على هذه النظرية اولا ذاكرة كبار السن، 

رجع الباحثون هذا ليس لقلة مساحة الذاكرة العاملة ولكن لتناقص القدرة أصغر سنا وقد  بالذاكرة عن البالغين الأ
فراد استمر العمل اللاحق من هذه الدراسات ليركز على الأو  على التخلص من المعلومات غير ذات الصلة،

)أبو الديار، في  Shisler& .Wright  2005ى تجاهل المعلومات غير ذات الصلة ) نا وقدرتهم علالاكبر س
  ( 31، ص 2012

 : 1996هايس Hayesنموذج  3.2.3

اعتمد هايس في وضع نموذجه على دراسات بادلي وعلى نموذجه ثلاثي الأبعاد، إلا أنه أضاف مكونا 
زين المؤقت للرسائل القبل لغوية التي تمثل المستوى الدلالي جديدا أطلق عليه اسم الذاكرة الدلالية، دورها التخ

لتالي فهو يرى أن لدى الفرد تمثلين أحدهما بينما تبقى التراكيب النحوية والصوتية في الحلقة الفونولوجية، وبا
 (Chanquoy & Almargot, 2002, p. 368)دلالي والآخر صوتي والجمع بينهما يحدث حديثا داخليا. 

 : :Baddeley) 2002النموذج متعدد المكونات للذاكرة العاملة )  4.2.3
النفس المعرفي رغم بعض الانتقادات التي وجهت إليه، إلا أنه يعد نموذج بادلي إضافة قيمة في علم 

لنموذج من هذا ا يتكون  .كثرها شيوعا حيث يحظى بقبول الكثير من العلماء والباحثينأيبقى أفضل النماذج و 
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مجموعة من المكونات الفرعية المتخصصة للمعرفة والتي تقوم بالاحتفاظ بالمعلومات ومعالجتها وصيانتها كل 
بالإطار العام للنموذج   حتفظان هذا النموذج  أبصرية مكانية( وعلى الرغم من    –بصرية    –حسب نوعه )لفظية  

يرات الخاصة بالمنفذ المركزي. أضاف بعض المتغ هنأ إلا 1974الأول الذي اقترحه بادلي وهيتش عام 
ساسي مسؤول عن التحكم في الذاكرة أافترض بادلي وجود نظام  ( 22، ص 2013)الأنصاري و مغازي، 

ساسي ن هناك عدة انظمة فرعية تساعد النظام الأألى  إشار  أالعاملة ومكوناتها جميعها وسماه المنفذ المركزي و 
صلي ن يضيف عنصرا رابعا لم يتضمنه النموذج الأأاع بادلي مرور السنين استطنظمة الخدمة، ومع أسماها 

مكونات تعمل معا في  ربعأحداث، وبذلك تكون الذاكرة العاملة تحتوي على و مصد الأأوهو الحاجز العرضي 
 وفيما يلي تفصيل لهذه المكونات.  (63، ص 2015)تجاني،  تكامل واتساق.

في نموذج بادلي الأول وهي إحدى مكونات النظام الخادم في  الفنولوجيةالحلقة كانت تسمي  المكون اللفظي:
الذاكرة العاملة، وهي مسئولة عن الاحتفاظ بالمعلومات اللفظية والمعالجة الصوتية، وهي تقوم بدوران المعلومات 

يعد هذا المكون هو المسؤول في الذاكرة . (Hitch & Furst, 2000) التي تم سماعها للاسترجاع الفوري. 
العاملة عن القيام بمجموعة العمليات اللازمة لحفظ المعلومات اللفظية وتخزينها واسترجاعها، سواء كان الحفظ 

، 2012)أبو الديار،  في    2001  مؤقتا في الذاكرة قصيرة المدى أو بشكل تابت في الذاكرة طويلة المدى )كامل،
 المعلومات الفونولوجي المخزون  حيث يستقبل لفظي، تكرار وسياق فونولوجي خزون م من تتركبو  . ( 26ص 

ثانية   (2)    إلى ( 1.5) من تتراوح قصيرة جدا مدة في فونولوجية رموز شكل على تخزن  والتي سمعيا المقدمة
 كان إذا أما ،النطقي التكرار بواسطة ميكانيزم باستمرار وتدرج ( 12)  وبادلي تومسون  من كل بينه ما حسب
 ايفونولوج المادة تشفير أو فيها ترجمة يتم الأولى المرحلة :بمرحلتين التخزين عملية فتمرة بصري المادة تقديم

 التنشيط عملية تتم أين السجل الفونولوجي في تخزنها يتم ثانية مرحلة في ثم اللفظي، التكرار ميكانيزم بواسطة
 (4، ص 2014)صادقي و صادقي،  .معين لزمن بالمعلومة الاحتفاظ لأجل الميكانيزم نفس بواسطة

عرفها بادلي على أنها نظام له القدرة على الاحتفاظ المؤقت ومعالجة المعلومات  المكون البصري المكاني: 
البصرية المكانية وأداء الدور المهم في التوجيه المكاني وحل المشكلات البصرية المكانية، وذلك من خلال 

     (26، ص 2012)أبو الديار، ، في Baddeley 2002ن طريق الذاكرة طويلة المدى. ) الإحساس أو ع
ذ يتطلب ذلك الحفاظ على المعلومات البصرية أثناء قيام المكونات إكما تقوم بدور الذاكرة قصيرة المدى، 

ث المستوى عن تلك الأخرى بأدوارها، والدوائر الصوتية والمسودة البصرية المكانية يقومان بأدوار أقل من حي
   (Alloway, 2006) .التي يقوم بها الضبط التنفيذي
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 المعلومات  تنظيمعلى    يعملت الذاكرة العاملة وذلك لأنه  المعالج المركزي من أهم مكونا  يعدالمعالج المركزي:  
ومات السابقة وتخزينها في أنماط السعة، وقد الواردة إلى الذاكرة العاملة وتخزينها ومعالجتها واسترجاع المعل

ستراتيجية الا  اريختاو لج المركزي على أنه جوهرة الذاكرة العاملة فهو المسؤول عن الانتباه  نظر بادلي إلى المعا
)أبو الديار،  . الأمد ومهام المعالجة العامة وتنسيقها يرقصوالتحكم في العمليات المختلفة المعنية بالتخزين 

وهو جهاز للتحكم في الانتباه ويراقب عمل العناصر الأخرى وينسقها، إذ يتدخل في العمليات المعرفية   ( 2012
المعمل العقلي للمعالجة الفورية وتخزين المعلومات بالإضافة إلى هو كلها، ويرى بادلي أن المعالج المركزي 

تؤثر على أداء المهمة، فهو يسترجع بطة بالمهمة الحالية كي لا مهمة أخرى هي كبت المعلومات الغير مرت
 (Alloway, 2006)المعلومات المهمة ويكبت خلاف ذلك. 

 في الثلاثي لنموذجه تعديلات 2000)بادلي )  وضع العرضي حيث ويسمى أيضا الحاجزمصد الأحداث: 
 العرضي هذا الحاجز رابعة سماها مركبة إليه أضاف حيث ، 1998مراجعته سنة  تمت والذي 1986 عام

 عرضي تصور أثناء النماذج المتعددة للمعلومات المؤقت والتخزين للدمج محدودة نظام، لقدرات يكون  الأخير
 لمراقبة أيضا المكون  هذا يخضع كما المدى،  طويلة والذاكرة التابعة الأنظمة من ةالآتي للمعلومات أحادي
وهو نظام تخزين ذي شفرة متعددة المكونات يقوم  ( 5، ص 2014)صادقي و صادقي،  .المركزي  الإداري 

بتجميع الأحداث المترابطة ويتدخل ويربط بين نظم عديدة ويستخدم شفرات مختلفة، أي أنه ينشط مصادر 
 لجتها كماعديدة للمعلومات في آن واحد مما يساعد على تكوين نموذج واضح للموقف )المهمة( ومن تم معا

، 2012)أبو الديار،    يعالج المعلومات من المنظومتين الفرعيتين والذاكرة طويلة الأمد ثم يحلل هذه المعلومات.
 ( 29ص 
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 عمليات الذاكرة العاملة:   3.3
 الذاكرة العاملة ثلاث عمليات رئيسية تسهم في كافة الأنشطة السلوكية  تؤدي

 الترميز:  - أ
الحصول على المعلومات أو تحويلها إلى الشكل الذي سيتم تخزينها ذلك بويتم  وتعد العملية الأولى،

 فيه، وحتى يتم ذلك بشكل جيد يتطلب من الشخص الانتباه إلى المعلومات المهمة.
 :الاحتفاظالتخزين أو  -ب

وهو العملية الثانية من عمليات الذاكرة، فبعد ترميز المعلومات، وتشفيرها، يجب تخزينها والاحتفاظ بها 
أما إذا أخفق الشخص في الحصول على المعلومات أو الاحتفاظ بها فإنه ينساها، لأن تداخل المعلومات يؤدي 

 المعلومات المخزونة في ذاكرته. استرجاععلى  إلى النسيان، فالمعلومات الجديدة قد تحد من قدرة الشخص
 الاستدعاء: -ج 

عن  منظما از الوعي، ويتضمن بحثويعنى إخراج المعلومات المرمزة من مخزون الذاكرة إلى حي
المعلومات المخزنة باستخدام استراتيجيات متنوعة، وتجدر الإشارة هنا إلى أن بعض المعلومات، يتم الاحتفاظ 

ما يحصل الفرد على المعلومات تزيد كثيراً على ما يمكن تذكره. ة د تمتد طول العمر، فعادبها لفترة طويلة، وق
  ( 2007)اللقطة، 
 

 : قياس الذاكرة العاملة  4.3

 2000مكونات‌الذاكرة‌العاملة‌حسب‌بادلي‌‌(8)‌شكل
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الناس يختلفون بشكل واسع في سعة الذاكرة العاملة، وفي كمية المعلومات التي  أنالأبحاث أكدت 
تنبأ بالذكاء العام )كما يقاس باختبارات يهذا الاختلاف و يمكن الاحتفاظ بها ويمكن الوصول إليها بسهولة، 

التعلم، إضافة في  صعوبات  أو  عند وجود مشكلات    ملحا  الذاكرة العاملة مطلبا  اس سعةيعد قيو الذكاء المقننة(.  
لدى المتخصصين، ويتم ذلك بناء على   اللعمليات المعرفية المرتبطة، وذلك لأنها أحد المجالات التي تشكل قلق

كييفها لتناسب قدراته، المؤشرات التي يظهرها الطلبة، والعمر، والأدوات المتوفرة، كما يجب أن يكون قد تم ت
س؛ من الممكن أن يزيد فاعلية العمليات وفائدة النتائج، ويجب أن كما أن التخطيط المستمر قبل تنفيذ القيا

يشمل التقييم بشكل عام على التحليل الإحصائي والأحكام الإكلينيكية. ومن مشكلات قياس الذاكرة العاملة، 
ها تقيس لذاكرة العاملة، وحتى المقاييس المعرفية، ومقاييس الذاكرة، فإنعدم وجود مقاييس مقننه للقياس المعمق ل

 .أوجه قصور محددة للذاكرة العاملة، وتفتقر للشمولية، وإدراج الأبعاد المتضمنة في الذاكرة العاملة ومكوناتها
(Hitch & Furst, 2000)كونات مهارات الذاكرة عن غيرها من مفإنه من الضروري أيضا تمييز  اوعموم

الذاكرة المختلفة، خصوصا الذاكرة قصيرة المدى، التي يخلط الكثير بينهما، وبالتالي تقييم الذاكرة العاملة يجب 
ات في فإن أهم الاعتبار  أن يكون بشكل منفصل عن الذاكرة قصيرة المدى لقياس الوظائف المختلفة، وعموما

 ا يلي:قياس الذاكرة العاملة م

فإن هذه المعلومات تقيس الذاكرة قصيرة   ، إذا كانت المهمات تتضمن فقط إعادة ذكر سلسلة من المعلومات -
 المدى.

 فإنها بالأساس تقيس مهارات الذاكرة العاملة. ، إذا كانت المهمات تتضمن معالجة أو نقل للمعلومات -
ن مهارات الاستنتاج، فإنها بشكل واضح إذا كانت المهمات تتطلب معالجة ثنائية أو تفسيرية، مثل تضمي -

 تشمل الذاكرة العاملة.
 فهي بشكل أولي تقيس الذاكرة العاملة. ، إذا كانت المهمات تتضمن تخزين ومعالجة -
لحفاظ على بنية المعلومات البصرية المكانية واللفظية، لإعادة ترميز أحد إذا كانت المهمات تشمل ا -

 (Alloway, 2006) .كرة العاملةفهي بشكل أولي تقيس الذا ، النماذج

يقصد به قياس لأكبر كم من المعلومات و وتتضمن معظم أساليب قياس الذاكرة العاملة قياس المدى، 
المتتابعة التي يتذكرها الفرد بشكل دقيق، وهو سلسلة من المواد يسمعها الفرد ويعيد ذكرها بعد فترة قصيرة، 

تعقيدا ويشمل تكرار مواد بعد معالجتها، المواد بشكل تدريجي، وفي الذاكرة العاملة، المدى يكون أكثر    ويزيد عدد
وتختلف المهمات المتضمنة لقياس الذاكرة  (Baddeley, 2002) . ويتطلب تضمين للذاكرة العاملة الوظيفية
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، وتكون ذات معنى وتحتاج داحيث تكون المعلومات أطول وأكثر تعقي  ،ةالعاملة في قياس أبعاد الذاكرة المختلف
إلى أن تعالج، وأحيانا تلقي ذاكرة المعاني في الذاكرة طويلة المدى دورا في ذلك، كما تتداخل المعلومات وقد 

 تكون المعالجة ثنائية، ومن المهمات التي تقيس الذاكرة العاملة ما يلي:
  العاملة اللفظية، فهي لا تشمل عمليات ثنائية متضمنة الوظيفة التنفيذية.  رةذاكرة الجمل: تقيس الذاك -
ذاكرة القصص: تشمل اختبارات ذاكرة القصص استرجاع قصة، وذلك بعد سماعها مباشرة، وذلك ضمن  -

 معايير محددة 
الكلمة  لميذتللسلسلة من الجمل، ثم بشكل متتابع يتذكر ا تلميذمدى القراءة: يتطلب مدى القراءة قراءة ال -

 .مدى الاستماع  الأخيرة للجملة، والمدى في هذا الاختبار معقد، ويشمل شكلا من أشكال الوظيفة التنفيذية
ليها من الفاحص، ولزيادة التعقيد في هذا الاختبار، يتم إيشبه مدى الاستماع مدى القراءة، لكنه يستمع و 

 هل هذه العبارة صحيحة أم خاطئة، مثل: التاليةسؤال الطلبة عن كل جملة قبل البدء بالجملة 
أما الاختبارات التي تقيس الوظيفة التنفيذية فتقع ضمن الأساليب التي تقيس المهمات الثنائية، حيث يؤدي  -

  (Baddeley, 2002) .الطبة بشكل عفوي مهمات مزدوجة
 

 اضطرابات التعلم: الذاكرة العاملة لدى ذوي   5.3
مدرس، تفي مرحلة اللدى الأطفال مسؤولة عن عدد من صعوبات التعلم العاملة مشكلات الذاكرة  دعت

نهم يملكون استراتيجيات تذكر متعددة، مثل نجد أالتعلم،  اضطراباتالطلبة العاديين بالطلبة ذوي  ةمقارنفعند 
الطلبة ذوو  راتيجيات للتذكر يستمرعند تزويد الطلبة باستحتى التقسيم لوحدات صغيرة، والتوسع، والتكرار، و 

افتقارهم بسبب افتقارهم لمهارات توظيف تلك الاستراتيجيات، و وذلك  . صعوباتالالتعلم في إظهار  اضطرابات
إلى إن هناك (Alloway.T & Passolunghi, 2006)  أشاروقد    ( 2007)اللقطة،    . مهارات ما وراء المعرفةل

أدلة على إن المشكلات التي تتعلق بالذاكرة العاملة والأداء الوظيفي التنفيذي تعد أهم من تلك المشكلات التي 
التعلم، ففي  اضطراباتذ ذوي يتتعلق بالذاكرة قصيرة المدى ذات الصلة بالقراءة والحساب وذلك لدى التلام

حول التعرف على الكلمات والفهم القرائي استخدم الباحثان مهام لتقييم  ( التي دارتسوانسون واشبيكر) دراسة
التعلم  اضطراباتعلى عينة من أربعين تلميذ من ذوي  ،المعالجة الصوتية أو الفونولوجية والمعالجة الإملائية

ام كان يقل التعلم في كل المه اضطراباتذ ذوي يأداء التلام أنوأربعين تلميذ ممن يقرؤون بمهارة وقد اتضح 
القدرات المتعلقة بالذاكرة العاملة  أنل عن أداء أقرانهم الذين كانوا يقرؤون بمهارة وانتهى الباحثان إلى بشكل دا

التعلم  اضطراباتذوي  ذالتلاميتتنبأ بتلك الكيفية التي تؤدي بها كل مجموعة على مهام الفهم القرائي وان 
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 & Chanquoy) .مهام التعرف على الكلمات والفهم القرائي يواجهون مشكلات في تجهيز المعلومات خلال
Almargot, 2002)  . 
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 تمهيد: .1

 100يعتبر النقل من المفاهيم الرئيسية في مجال التعلم، لدى فقد حظي باهتمام الباحثين لأكثر من 
هم أفضل لآليات التعلم، والثاني هو المستوى اعدنا على فنظري حيث يسعام وتظهر أهميته في مستويين، الأول  

العملي فهو يوفر لنا أداة للتكيف مع التغيرات المستمرة التي يشهدها المجتمع الحديث. يُعرف النقل عموما على 
اكتساب  تلاميذأنه استخدام المعرفة والمهارات المكتسبة في موقف معين في مواقف جديدة، فلا يجب على ال

 ات فحسب، بل يجب عليهم أيضا تطبيقها في سياقات أخرى. رفة والمهار المع

 :مراحل تطور مفهوم النقل .2
، تم إجراء العديد من البحوث حول مفهوم النقل وتطبيقاته في مجال التعلم، الماضي  قرن مع بداية هذا  

لمثال، مصطلح ( قد استخدم على سبيل ا1911)  Thorndike ثورنديك وقد عرف النقل بعدة أسماء. فنجد
( وسكينر 1960" للإشارة إلى الميل إلى استخدام التجارب السابقة في مواقف جديدة. بافلوف ) "انتشار التأثير

( من ناحية أخرى، استخدما مصطلح "التعميم" مما يعني أنه يمكن تطبيق التعلم الذي تم الحصول 1953) 
، فقد تحدث عن Gestalt غستالت رى عديدة. أماالة محددة ونقله إلى حالات أخعليه أثناء التدريب في ح

النقل كنقطة تبديل، بمعنى عكس أو تغيير المعرفة المكتسبة في موقف تعليمي محدد من أجل تنفيذها في 
سياق جديد، في حين تحدث بياجيه على أنه لضمان حدوث التعلم، فإن أحد أهم الأسئلة التي يجب طرحها 

وبالتالي فقد ظهرت تيارات متنوعة حاولت كل   (Taktek, 2017, p. 520) ي درجة تعميم هذا التعلم. ه
منها تفسير عملية النقل والتعرف على آلية حدوثه وكيف يمكن للمتعلم الوصول إلى نقل فعال للمعارف 

لية د كل تيار تبنى في تفسيره لعميات التعلم المختلفة، بحيث نجوالمكتسبات، وقد بنت مبادئها على أسس نظر 
 النقل اتجاه نظري معين وفيما يلي نظرة مجملة حول هذه الاتجاهات بدأ من الأقدم إلى الأحدث. 

   نظريات التعلم الكلاسيكية:    ( Angell, 1908 ; Pillsbury, 1908) اتجاه  1.2
واعد مثل دروس اللغة أو وفي هذا الاتجاه يُنظر إلى النقل باعتباره خاصية ملازمة لتعلم بعض الق

يذ بعض القواعد العقلية التي ستكون أدوات تمكنه من التفكير الرياضيات، فأثناء تعلم اللغة مثلا يطور التلم
يرى أن النقل يظهر على مستوى عام بفعالية في جميع المواد والمواقف الأخرى. وبالتالي فإن هذا الاتجاه 

( 1924واعد. إلا أن عدد قليل من البحوث أيدت هذا المقاربة، فثورنديك ) ويكون كنتيجة تلقائية لتدريس بعض الق
Thorndike  مثلا قام بدراسات على مستوى المتوسطات حيث قام بقياس قبلي باستخدام اختبار للذكاء ثم قام

ى تأثير للغة والحساب وبعد اجرائه للقياس البعدي وجد أن هذا التعليم ليس له سو قواعد في ا تلاميذبتعليم ال
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مفادها أن القدرات المكتسبة أثناء دراسة ضئيل للغاية على اختبارات الذكاء وبالتالي فقد وصل إلى نتيجة 
 (Tardif & Meirieu, (1996))  التخصصات الرسمية مثل اللغة أو الحساب لن يتم نقلها إلى بشكل قليل جدا.

 نموذج العناصر المتطابقة:  2.2
يرى هذا الاتجاه أن العقل هو مجرد آلة  ( Thorndikeو  Woodworth 1901)ثورنديك و وودورث ، 

تصدر ردود فعل معينة على مواقف معينة، فهم يعتقدون أن لدينا مهارات محددة تسمح لنا بتقديم استجابات 
العناصر المشتركة بين محددة عند التعرض لمنبهات محددة، وبالتالي فهم يرو أن حدوث النقل مرتبط بعدد 

وجد ثورنديك و وودورث أن تدريس درس مساحة  1901المهمتين )المصدرية والجديدة(، ففي دراسة لهم عام 
ستفادة منه في تقدير مساحة  المستطيل أدى إلى نقل هذه المعارف في درس مساحة المربع ولم يؤدي إلى الا

  (Bracke, 1998) تنتمي إلى نفس المجال.الأشكال الأخرى على الرغم من أن هاتين المهمتين 
إلا أن هذا الاتجاه لاقى انتقادات كثيرة منها أنهم لم يحددوا طبيعة هذه العناصر المشتركة، وماهي 
المكنيزمات المستخدمة في هذا النقل. ومع ذلك تبقى هذه النظرية هي أول من تحدث عن أهمية العناصر 

 (Singley & Anderson, 1989) المشتركة بين مهمتين لتمكين النقل من الحدوث.

 (:Judd, 1908نظرية التعميم ) 3.2
أنه لا يتم النقل على أساس العناصر المتطابقة بين مهمتين فقط ولكن أيضا من  Judd جود يرى 

ى المواقف التي لا تحتوي على عناصر متطابقة واضحة، كما خلال فهم المبادئ العامة التي يمكن تطبيقها عل
ؤثر على قدرته لأنها ت .المتعلم وقدراتهيرى أن هناك عوامل أخرى يمكن أن تؤثر في عملية النقل مثل دافعية 

هين على تحديد المبادئ الأساسية التي تربط بين المهمتين، ويعتبر هذا الاتجاه الأكثر ديناميكية وقبولا من الاتجا
السابقين حيث أبرز العديد من العوامل المتعلقة بالنقل والتي ساهمت فيما بعد بتطوير هذا المفهوم، كما ساهمت 

من خلال الدراسات التي أجريت على العمليات ثة في علم النفس المعرفي  ات في ظهور مقاربات حديهذه الدراس
 .     قواعد العقل..(  الاستراتيجيات،  المدى، وطويلة الداخلية التي يقوم عليها النقل )الذاكرة قصيرة المدى 

(Tardif, 1999) 
أهمية العناصر المتطابقة الذي طرحته نظرية العناصر المتطابقة وبالتالي فإن هذا الاتجاه يؤكد على 

مفهوم التشابه السطحي والتشابه  في حدوث النقل، إلا أنه يرى أن ليس لكل السمات نفس الأهمية، وهنا ظهر
ى المفاهيمي، فالأول يحدد مستوى التشابه في العناصر والسمات أما الثاني فيحدد أوجه التشابه على مستو 

 (Bracke, 1998) .ينتقات بين عنصرين أو بين علاقالعلا
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دراسات في علم النفس المعرفي حول النقل على في سبعينيات القرن العشرين، أجريت العديد من ال
تحسن في الأداء وى الذاكرة مع الأطفال الذين يعانون من التخلف العقلي، حيث توصلوا إلى إثبات وجود مست

ولكن لم يسجل أي تحسن في المهام المتباعدة، ، كدليل على حدوث النقل ولكن على مستوى المهام المتماثلة
لنقل ( أن ا1992لنقل عن بعد والنقل عن قرب، حيث يرى بيركينز وسولومون ) وظهر لأول مرة مصطلح ا

يحدث في السياقات المتباينة والتي يكون فيها القريب يحدث في السياقات المتشابهة جدا أما النقل البعيد ف
هذا الاتجاه أن المعرفة مرتبطة ارتباطا رض  يفتو ،  .(Tardif, 1999)  المهمتين بعيدتين ومختلفتين عن بعضهم

ت فيه، وثيقا بسياق اكتسابها ، ويصعب تطبيقها في مجالات أخرى، فهي تصلح فقط في الوضع الذي ظهر 
وأن انتقالها من وضعية إلى أخرى نادر جدا، فربة المنزل مثلا التي تكون جيدة في إجراء العمليات الحسابية 

 ,Mestre) ها صعوبة كبيرة في حل نفس النوع من المشاكل في سياق المدرسةفي سوبر ماركت قد يكون لدي
النقص في النقل عن بعد بعدة عوامل منها ما له علاقة بالنمو خاصة إلى عدم ، وقد تم تفسير هذا (2007

اضيع، التفسير الثاني مرتبط بمراحل تطور القدرات المعرفية التي تؤهله لوضع الارتباطات المنطقية بين المو 
عميق للعناصر التعلم، ففي كثير من الأحيان تكون هذه المراحل قصيرة ولا توفر سوى فرصة قليلة لتطوير فهم  

دراسات لاقت إلا أن هذه ال  (Tardif, 1999)  المطلوب نقلها، فهم لا يتعلمون الاستراتيجيات ولا كيفية تطبيقها. 
 الأخرى العديد من الانتقادات أهمها أنها فشلت في كثير من الأحيان في إظهار وتفسير النقل عن بعيد.  هي

 : الاتجاهات الحديثة 4.2

 (Dufresne, Mestre, Thaden-Koch, Gerace, & Leonard, 2005 ; Lobato, 
2003 ; Mestre, 2003 ; Royer, Mestre & Dufresne 2005 ; Schwartz, Bransford, & 

Sears, 2005 ) 

يرى هؤلاء الباحثين أن التعريف الكلاسيكي للنقل مجرد تطبيق بسيط للمعرفة المستفادة في سياق حالة 
معينة إلى حالة وسياق جديد يختاره الباحث، وعلى أساس الروابط التي يضعها الباحث يتم تحديد أوجه التشابه 

عند حل المشكلات، وعليه لم  تلاميذا يقوم به النظرة هي سطحية وضيقة لمن. وبالتالي فإن هذه البين الحالتي
نجح هذا التعريف في اظهار النقل عن بعد، رغم أن في الواقع كان واضحا أن شيئا ما يتم نقله من موقف ي

حاولت إعطاء تفسيرات  دراسات عديدة ظهرت بعد ذلك  (Balslev & Saada-Robert, 2002) إلى آخر. 
نقله، ولكن أن نتساءل  تلاميذة لآليات النقل واقترحت هذه النظريات عدم التركيز على ما يجب على الجديد

عن كيفية حدوث هذا النقل ولماذا حدث وماهي العناصر التي يتم نقلها من سياق إلى آخر، فنجد مثلا دراسات) 
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Royer et all (2005 ة القديمة مع مجالات جديدة. وقد اعتبر العديد تكيف مرن للمعرففوا النقل بأنه ر قد ع
من الباحثين أن هذا التعريف هو أكثر ديناميكية ويقدم رؤية أوسع للنقل فهو ليس مجرد قياس القدرة على 

 Lobato)قد طرح فكرة التحضير للتعلم الجديد، أما  بلتطبيق المعرفة المكتسبة مباشرة في سياق جديد، 
فقد عرف النقل على أنه البناء الذاتي لعلاقات التشابه بين الأنشطة، ويركز هذا النموذج على ادراكات   ( 2003

باعتباره عنصر فاعل في النقل ويسعى إلى فهم العمليات التي من خلالها يقوم الأشخاص بتحديد أوجه   تلميذال
. فقد سلطوا الضوء على ثلاث نقاط Rebello et all ( 2005) ربيلو و اخرون  التشابه بين المشكلات. أما

ويحاول فهم كيف يقيم الشخص أثناء مواجهة   تلميذأساسية في تفسير عملية النقل، الأولى تركز على منظور ال
مهمة نقل المواقف المختلفة، هل هي متشابهة أم لا، ثانيا النقل هو بناء ديناميكي للمعرفة في موقف النقل 

والثالثة لا ينظر للنقل من وجهة نظر معرفية فحسب، بل ه في سياق آخر، سيط لما تم تعلموليس تطبيق ب
 يشمل أيضا الجوانب الاجتماعية والثقافية )العوامل البيئية والاجتماعية التي تؤثر على التلميذ(.

 (Bosson, 2008, pp. 10-12)   

  : النقلتعريف  .3
لت موضوع النقل ظهور تعريفات متباينة ومتنوعة لهذا المفهوم كما يارات التي تناو نتج عن تنوع الت

برز على الساحة العلمية تصنيفات مختلفة له، فهناك النقل المحدد أو الخاص مقابل النقل العام، فالأول يحدث 
لتدريس على المهام التي اني فيحدث عندما نقوم باعندما يكون النقل والتعلم ينتميان إلى نفس المجال، أما الث

تنتمي إلى مجالات معرفية متنوعة. وهناك النقل العمودي الذي يحدث عندما تساهم المعرفة المكتسبة في 
والنقل الجانبي فهو  .وضعية ما في يناء معرفة أكثر تعقيدا في وضعية جديدة ولكن في نفس مجال الأولى

 ون في نفس مستوى درجة الصعوبة.حالات المختلفة والتي تكفة على عينة واسعة من الالقدرة على تعميم المعر 
 (Mestre ،2007 )  في حين أن تارديفTardif  عملية النقل هي العملية التي يتم من خلالها أخذ يرى أن

تطوير مهارات  الهدف هو بناء معرفة جديدة، أوالمعرفة المبنية في سياق معين إلى سياق جديد، سواء كان 
. وأنه يجب أخد بعين الاعتبار مستوى الوعي في تحديد نوع النقل، فهناك النقل اللاواعي ديدةأو انجاز مهام ج

وهو نقل تلقائي للمعرفة، ويتطلب الكثير من التدريب وفي مواقف متنوعة، حتى تصبح المعرفة والمهارات آلية 
ص المعرفة أو الاستراتيجية بوعي من اعي الذي يتطلب استخلاوهناك كذلك النقل الو  ، سيارات()مثل قيادة ال

، وهذا يتطلب إعادة تعريف المعارف من أجل استخدامها   (Tardif, 1999)  سياقها وتعميمها على سياق آخر. 
ن يقول أنه يكو ( عن النقل فparkis et Salmon, 1992)  باركيس و سالمون  في سياقات أخرى. ويتحدث
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ايجابيا اذا كانت المعارف السابقة في الاكتساب تسهل التعلم أو الحل في الوضعية الجديدة، و يكون سلبيا اذا 
لو كان تعلم الإيطالية يسهل على التلميذ تعلم الإسبانية فهنا  مثلا:كان النقل يجعل حل المهمة أكثر صعوبة 

ميذ خلط في الكلمات و أعاق تعليمه فهنا الحديث عن النقل السلبي. النقل يكون ايجابيا أما إذا حدث لدي التل
 ( فيركز (Bosson,2008 بوسون  تخلص من آثار النقل السلبي.  أماإلا أنه في العادة يتمكن التلميذ من ال

اية على القرب والبعد في تعريفه للنقل، فهو يرى أننا نتحدث عن النقل القريب عندما تكون الظروف متشابهة للغ
بين وضع التعلم ووضع النقل، والاختلاف يكون بسيطا كأن يكون في الأدوات أو طريقة العرض والتقديم أو 

ارين من نفس النوع والتي قاموا بها في واجباتهم في اختبار تم  تلاميذإجراءات الاختبار، على سبيل المثال حل ال
قليل وتكون متطلبات مهام التدريب والنقل مختلفة  المدرسية، أما النقل عن بعد فأوجه التشابه بين الحالتين

سفر في مادة الرياضيات، في التحضير لالفرد  تخطيط التي تعلمها    استراتيجيةتماما. على سبيل المثال، تطبيق  
 خصية.رحلته شأو 

 علاقة النقل بالتعلم:  .4
فإننا نلجأ إلى تقييمه   ( بما أنه من غير الممكن تقييم التعلم بشكل مباشر،(Tardif,1999  تارديف  يرى 

مكتسبة من عدمه في مهمة ما، وبالتالي يجب أخذ المهارتين الاكتساب)التعلم( من خلال  تطبيق المعارف ال
التقييم، إلا أنه أحيانا تكون الوضعية التعلمية مجرد إعادة تطبيق مباشرة والتطبيق)النقل( في الاعتبار أثناء 
وهنا لا يمكننا الحديث عن النقل،  فمثلا عندما يتعلق الأمر بتطبيق نفس  للمعارف والمهارات المتعلمة سابقا،

النقل ، يجب أن   اثلة لا يمكن هنا أن نقول أنه قد حدث نقل  فلكي يحدثالقانون في سلسلة من التمارين المتم
نقل ية الفوضع .يواجه الطفل مشكلة لا يعرف حل مباشر وفوري لها بل يحتاج إلى تفكير وتخطيط ليقوم بذلك

بتحويل المعرفة والمهارات الموجودة في ذاكرته طويلة  تلميذيجب أن يؤدي إلى تعلم جديد حتما، بحيث يقوم ال
علم والنقل مرتبطان ببعضهما بشكل واضح ولكن التعلم لا مفاهيم التف في سبيل حل المهمة الجديدة. المدى

حساب مساحة المربع والمستطيل ثم يطلب منه في تمارين  يؤدي تلقائيا إلى النقل فمثلا قد يتعلم التلميذ كيفية
ولى تقيس درجة التعلم والثانية تقيس درجة النقل، أخرى حساب مساحة المثلث ومتوازي الأضلاع، فالتمارين الأ

القدرة على استخدام معارفه في وضعية جديدة مختلفة نوعا ما. وبالتالي من الممكن تحديد نقطة الاكتساب   اي
،  (Tardif, 1999) يتم اكتساب المهارة والمعرفة ونقطة النقل عندما يتم استخدام هذه المعلومة.عندما 

(Bosson, 2008) 
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 مبادئ النقل: .5
قل وذلك تصنيفا للأبعاد المختلفة للن Barnett et Ceci( 2002)  برنيت وضعت كل من سوسي و 

(، أي بلسياق )البعد ل(، أي ما يتم نقله والثاني بالنسبة أول يتعلق بالمحتوى )البعد وفق بعدين رئيسيين الأ
 العناصر المختلفة لهذين البعدين:( 5) الجدولمتى وأين يتم نقل المعرفة. يوضح 

 (Bosson, 2008, pp. 14-15) في Ceciو   Barnett( 2002أبعاد النقل حسب )  ( 6) جدول 

 ما يتم نقله: المحتوى  البعد)أ( 
 المبدأ التقديم الاجراء مهارة تم اكتسابها 1أ
 مقاربة دقة  سرعة تغيير الأداء 2أ
 التعرف التنفيذ التذكر التعرف والتنفيذ التنفيذ فقط متطلبات الذاكرة 3أ

 

 متى وأين تم النقل. من وإلى: السياق البعد)ب( 
 بعيد                                                 قريب               

 1ب
مجال 
 المعرفة 

فأر 
مقابل 

 جرد 

علم 
الاحياء 

مقابل علم 
 النبات

علم الاحياء 
مقابل 

 الاقتصاد

العلوم مقابل 
 التاريخ

العلوم مقابل 
 الفن

 2ب
السياق 
 المادي

س فن
الغرفة 

في نفس 
 المدرسة 

غرفة  
مختلفة في 

نفس 
 المدرسة 

المدرسة مقابل 
 مخبر البحث

المدرسة مقابل 
 البيت

المدرسة مقابل 
 الشاطئ

 3ب
السياق 
 الزمني

نفس 
 الجلسة

اليوم 
 التالي

 بعد سنوات بعد أشهر بعد أسابيع

 4ب
السياق 
 الوظيفي

كلاهما 
مييأكاد

كلاهما 
ميان يأكاد

ولكن واحد 

أكاديمي مقابل 
كال اش

 ضرائب

أكاديمي مقابل 
استبيان غير 

 رسمي

أكاديمي مقابل 
 اللعب
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ان بشكل 
 واضح

ير قابل غ
 للتقييم

 5ب
السياق 

 الاجتماعي

كلاهما 
بشكل 
 منفرد

منفرد 
 مقابل زوج

منفرد مقابل 
مجموعة 

 صغيرة

منفرد مقابل 
 مجموعة كبيرة

منفرد مقابل 
 المجتمع

 الشكل 6ب

الاثنان 
ان يكتب

بنفس 
 الشكل

مكتوب 
بنفس 
الشكل 
مقابل 

 المحاولة

كتاب القراءة 
مقابل امتحان 

 شفوي 

محاضرة مقابل 
 تذوق العصير

محاضرة مقابل 
 نحت الخشب

 
( بطبيعة التغييرات المتوقعة 2أ( بالمهارات المكتسبة، و ) 1أيرتبط البعد أ بالمحتوى، بحيث تختص ) 

 ل في محتوي هذا البعد. يلي تفصي وفيما( بمطالب الذاكرة، 3أو ) 
في برنامجنا يجب أولا تحديد خصوصية أو عمومية المهارات التي نتوقع نقلها.  النقل،لدراسة  (:1)أ

عملنا على نقل الاستراتيجيات ذات مستوى متباين بين العمومية والخصوصية، فالاستراتيجيات الميتامعرفية 
ستراتيجية اأن استراتيجية مثل الذاكرة الخارجية هي في حين  . عامة استراتيجياتكالتخطيط والتحكم هي 

خاصة بنوع معين من المشكلات. بين هذين النوعين من الاستراتيجيات، نجد استراتيجيات ذات العمومية 
 المعتدلة مثل استراتيجية المقارنة.

ائي للمهارات، التطبيق التلق التغييرات المتوقعة إلى الجوانب التي نتوقع حدوث تقدم فيها، مثل (:2)أ
يطبقون  تلاميذفي هذه الدراسة، اهتممنا بشكل رئيسي بمعرفة ما إذا كان الزيادة السرعة ودقة أكبر. 

 الاستراتيجيات المتعلمة بطريقة صحيحة.
أثناء مهمة النقل. هل يجب عليهم تطبيق إستراتيجية المتعلمة   تلاميذتشير إلى ما نتوقعه من ال  (: 3)أ 

هل نقدم لهم مساعدات )نحفزهم على تطبيق  .اختيار الإستراتيجية الأنسب ثم تطبيقها فقط أم عليهم أولا
الاستراتيجيات المتعلمة، أو نقترح عليهم استراتيجيات وهم يقومون بالاختيار(، في الحالة الأولى، نطلب من 

بأن الإستراتيجية التي   تلميذال  أن يتذكروا الاستراتيجيات ويطبقونها. في الحالة العكسية عندما يتم إخبار  لاميذتال
يشجع الوسيط  جلسات البرنامج العلاجيفي تعلمها هي مفيدة في حل المشكلات يجب عليه تطبيقها فقط. 
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سابقة في الوضعيات الجديدة. لأن ذلك على استخدام الاستراتيجيات التي تعلمها في الجلسات ال تلميذال
وحده في  تلميذفي فائدتها. ولكن أثناء جلسات الاختبار نضع اليساعدهم على تعلم كيفية تطبيقها والتفكير 

 مواجهة وضعيات جديدة ويتعين عليه اختيار الاستراتيجيات المناسبة وتطبيقها.
أنه يجب   Ceciو  Barnett  سوسي و بارنت  ويرى نقل.  هذا البعد مرتبط بالسياق الذي يحدد نطاق ال  البعد)ب(: 

مجال المعرفة، السياق المادي، السياق الزمني، السياق الوظيفي، السياق  وهي:أخذ ستة أبعاد في الاعتبار 
 الاجتماعي والطريقة. 

السياق المدرسي ا إذا كان يتعلق بنشاطات مختلفة داخل نفس بسيكون النقل قري( مجال المعرفة)  (: 1البعد)ب
ة وبالتالي يعتبر النقل من ا إذا تعلق الأمر بنشاط مدرسي مطبق على نشاطات غير مدرسيدمثلا، ويكون بعي

دراستنا نتوقع من التلاميذ تطبيق  في .مثلاالفيزياء إلى الكيمياء أقرب من النقل من الفيزياء إلى الإنجليزية 
( إلى النشاطات المدرسية DELV  -الألعاب) مدرسية  بعض الاستراتيجيات التي تم تعلمها في التدريبات الغير  

رها عملية نقل بعيدة. نتوقع منهم أيضًا نقل الاستراتيجيات من اللغة إلى والتي نعتب واللغة، كالرياضيات 
 الرياضيات. هذا هو أيضا نقل أقل بعدا. 

 .الأشخاص الموجودين( المكان،السياق المادي يشير إلى السياق الذي سيتم فيه التعلم والنقل )  (: 2البعد)ب
ل مراحل التدخل وكذلك في الاختبار. وكدا الوسيط في هذه الدراسة المكان هو المدرسة ولا يتم تغييرها خلا
( أن 2002)   Ceciو Barnett  سوسي و بارنت  هو نفسه خلال مراحل التدخل ومراحل الاختبار. حيث يرى 

 ير سلبي على نجاح النقل. التغيير في السياق المادي حتى وان كان بسيطا له تأث
قت بين نشطات التعلم ونشاطات النقل، معظم الدراسات السياق الزمني وهو يشير إلى مقدار الو  (:3البعد)ب

التي أجريت قامت باختبار النقل مباشرة بعد الإجراءات التعلم ولكن في النقل عن بعد ينبغي الحفاظ على 
. ومع ذلك يق البرنامجتطبفي هذه الدراسة يتم اختبار النقل بعد أسبوع واحد من الاكتساب بمرور الوقت، 

دقيقة، أما بالنسبة  45حددنا وقت تنفيذ كل جلسة ب  الجلسات،. أثناء التطبيقابيع من أس تسعةبعد و ثم 
 دقيقة.  40لاختبارات الرياضيات واللغة فيقدر ب 

كاديميا النشاط يعتبر نشاطا أ  السياق الوظيفي والذي يشير إلى وظيفة سياق التعلم والنقل، فهل هذا  (: 4البعد)ب
 مفيدة وذات أهمية.  تلميذهل المعارف التي تعلمها الو يومية، أو نشاطا له علاقة بالحياة ال

بمفرده أو بالتعاون  تلميذالسياق الاجتماعي الذي نركز فيه على ما إذا كانت المهمة قد أنجزها ال (: 5البعد)ب
ا مع أشخاص آخرين كالزملاء مثلا لأنه أحيانا قد يكون تطبيق المعرفة في مجموعة ما أكثر صعوبة من تطبيقه
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استراتيجيات في سياق تفاعلي مع الوسيط وباقي أفراد العينة، لكن خلال   تلميذفي دراستنا يكتسب البمفرده.  
 مراحل الاختبار نضعه بمفرده أمام المهمة.

وهي تشير إلى أبعاد التمرين، هل هو مكتوب أم شفهي، هل هو في شكل خيارات متعدد  الشكل (: 6البعد)ب
في دراستنا النشاطات كلها مكتوبة ولكن تغيرت الطريقة اعتبر النقل على أنه بعيد. أم أسئلة مفتوحة، فكلما 

ة مأخوذة من قد تختلف أشكالها ونمطها على حسب نوع المهام. في تمرينات النافذة )مهام غير أكاديمي
هي من   يقدم للتلميذ إجابته بتدوين الحروف الموجودة بجانب الصور. تدريبات الرياضيات  (،DELVبرنامج  

 نوع حل المشكلات وتمارين اللغة قد تكون من النوع المتعدد الخيارات. 

 شروط حدوث النقل: .6
 تالية:من أجل ضمان نجاح عملية النقل يجب أن تتوفر للمتعلم الشروط الأساسية ال

المعرفة بالاستراتيجيات والقدرة على اصدار الأحكام والقدرات والمعارف اللازمة للتعامل مع  )أ( 
 مهام المقترحة. ال

 القدرة على الوصول إلى الموارد )السابقة( التي يتطلبها النقل في الوقت المناسب  )ب(
 القدرة على التعرف على الحالات المناسبة التي يمكن أن يحدث فيها النقل  )ج( 
 الدافعية الذاتية والرغبة.  )د(
 ,Taktek) .المختلفة بمرونة القدرة على تكييف وتطبيق ما تم تعلمه في مواقف النقل )هـ(

2017, p. 522) 

 العمليات المعرفية التي تؤدي إلى نقل المعارف: .7

 خمسأن هناك  Gentner, Rattermann et Forbus( 1993)  جنتنر و راترمان و فوربيس يرى 
 عمليات تقوم عليها عملية النقل بشكل عام وهي: 

يبدأ النقل عندما يواجه الفرد نشاط  ول إلى المعارف والمهارات في الذاكرة طويلة المدى:إمكانية الوص 1.7
جديد )النشاط المستهدف( ويتذكر وضعيات سابقة مشابهة مخزنة في الذاكرة طويلة المدى )النشاط 

طريقة إلا أنه هناك عدة عوامل تؤثر على امكانية الوصول إليها وحتى على جودة النقل، كال  . المصدر(
التي يتم بها تنظيم المعلومات في الذاكرة، خبرات التلميذ وكمية المعارف السابقة، بالإضافة إلى الوعي 

إنها سوف تبقى خاملة ذا لم يكن التلميذ واعيا بالمهارات والمعارف التي يمتلكها فإف . الذي يعتبر مهم
(  (holyouk et gick,1980 جيك هوليوك وـولا يمكنه تفعيلها في المهمات الجديدة. ففي دراسة ل
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محاضرة بعنوان الجنرال و الحصن حيث دارت أحداثها حول الجنرال الذي يريد الاستيلاء   تلاميذقدموا لل
مجبرا على تقسيم كتيبته إلى مجموعات   على الحصن و لكن كل الطرق المؤدية إليها تم تفجيرها فيكون 

ل إلى القلعة. ثم يطلب منهم حل مشكلة الطبيب جل الوصو أصغيرة وكل واحدة تهاجم من طريق من 
عالية  xيمكن اجراء عملية له، كما أن الاشعة  ولالديه مريض يعاني من سرطان في المعدة  الذي

المنخفضة لا  xضا تدمر الخلايا السليمة. الاشعة أي ولكنهاالكثافة يمكنها تدمير الخلايا السرطانية 
 %35 تدمر الخلايا السرطانية وعلى الطلبة العثور على الحل . تضر الخلايا السليمة لكنها أيضا لا

وجدو الحل بعدما  %76وفقط من الطلبة وجدو الحل تلقائيا عن طريق استخدام القصة الأولى، 
ولى في الحل. وعليه فإن التعرف على العناصر المتشابهة أخبروهم صراحة بضرورة استخدام القصة الأ

التدريس الواضح للنقل يعزز استخدام المعرفة السابقة   بالتالي فإنلنقل، و ساسي في عملية اأهي متغير  
(  (fuchs et allوفي تجربة أخرى قام بها  (Bosson, 2008, p. 22) في مشكلة جديدة أخرى.

طريقة لحل المشكلات متعددة  أسبوع و منه تعلموا 16تلقى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي تدريبا مدته 
أنواع من التمارين الرياضية كما أعطوهم المدرسون معلومات حول طرق  4الخطوات والتي تطبق في 

ة يمكن تطبيقها بنجاح على نوعية أخري من التمارين رغم تغير النقل و بينوا لهم أن نفس هذه الطريق
افي ( و هذا التعلم الواضح للنقل الذي سؤال إض ،مجال آخر، بعض العناصر مثل ) مفردات مختلفة

سلط الضوء على أوجه التشابه في المكونات بين مختلف المشكلات أدى إلى منع التشابه السطحي و 
 (Fuchs & Fuchs, 2003) هذا ما عزز النقل.

وتكون  طابقة والتعيين(: مطابقة وتعيين العناصر المتشابهة في النشاط المستهدف والمصدر )الم 2.7
 .المطابقة بإنشاء روابط بين النشاط المستهدف والنشاط المصدر للإظهار أوجه التشابه والاختلاف

لكن يجب تمييز بين نوعين من المطابقة، الأول التشابه وتتمثل في تحديد العناصر المتشابهة بين 
ع عناصر النشاطين متشابهة فنحن لا النشاطين الذي نرغب في حله والنشاط السابق، فإذا كانت جمي
ابه يكون لأنه في وضعية النقل التش .نتحدث عن وضعية النقل بل عن وضعية تطبيق معرفة أو تعلم

جزئيا.  التطابق الثاني هو استخراج الاختلافات وتتكون من عناصر أو علاقات لا يمكن ربطها 
ا تحدد العمليات الأساسية للنقل والتي تنتج بالنشاط المصدر والتي تستخدم في النشاط المستهدف، وهن

 .تلميذعن التفكير المنطقي لل
بعد استخراج العناصر من النشاط المصدر يقوم التلميذ بتقييم أهمية  تكييف العناصر الغير متوافقة:  3.7

هذه الاختلافات بين المهمتين ثم يقوم بتكييف العناصر المتباعدة لكي يتمكن من نقلها من مهمة إلى 
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رى. وبالتالي يمكننا القول أن النقل ليس مجرد تطبيق بسيط للمعرفة بل هو بناء أفكار جديدة على أخ
 ارف المخزنة في الذاكرة طويلة المدى. أساس المع

، تلميذوهنا يتعلق الأمر بالحكم على صحة التفكير المنطقي الذي استخدمه ال  تقييم مدى صحة المطابقة: 4.7
ين العمليتين كان صائبا، فإذا حكم الفرد على أن الاستدلال كان مناسبا أي معرفة إذا كان التطابق ب
 يمكنه البدء في حل المشكلة.

في نهاية الحل يفكر التلاميذ في الحل الذي وضعوه لحل المشكلة من أجل إدخاله التعلم الجديد:    تعميم 5.7
اقامة روابط مع الوضعيات في سياقات تعليمية جديدة، ويحاول تحديد البنية المشتركة بين النشاطين و 

خدام في سياقات السابقة أو المستقبلية. هذه المعارف يجب أن تحول إلى أدوات معرفية قابلة للاست
   (Bosson, 2008, pp. 23-26)أخرى. 

 آلية حدوث النقل: .8
المصدر(، يتم تشفير المعلومات في الذاكرة.   عندما ينجز المتعلم مهمة تعلمية في سياق معين )المهمة

الفرد، أثناء عملية الترميز هذه يعطي المتعلم معنى هذا الترميز ضروري لتصبح هذه المعلومات معارف لدى 
المعرفة المشفرة والمخزنة والمنظمة هي بمثابة أساس وقاعدة  . للمعلومات التي يتم توصيلها إليه ويستوعبها

سيتم استدعاؤها وتفعيلها لاحقا عند تنفيذ مهمة جديدة، وعندما يتعرض المتعلم لوضعية لعملية النقل، حيث 
يقوم بإعادة استخدام المعرفة التي تم بنائها في المهمة و دة يلاحظ أوجه التشابه بين المهمتين، تعلمية جدي

                                            (Tardif, 1999)المصدر مع ضبطها وتكييفها على المهمة المستهدفة. 
آليات لعملية النقل، فهو يرى أن  أربع( أن هناك (french et Stemberg,1993 فرينش و ستامبرغ ويرى 

النقل يبدئ عند مواجهة النشاط المصدر وبشكل أدق يبدأ عند ترميز المعلومات التي لها علاقة بهذا النشاط، 
المعلومات في الذاكرة طويلة المدى   ز المعلومات يعتمد على الطريقة التي تم تخزينها بها، ثم مرحلة تنظيموترمي

يليها تحديد المعارف والمهارات التي يمكن أن تستخدم في حل المشكلات الجديدة. أما المرحلة الأخيرة في هذا 
وكذا بطبيعة الأهداف التي يضعها، هل هو هدف النموذج فهي ذات علاقة بالمتعلم وحالته الذهنية والعاطفية 

التلميذ ينخرط في النشاط من أجل ان يتعلم ويحسن مهاراته أما في  ىفي الحالة الأولللتعلم أم هدف للأداء، ف
خطاء. أالحالة الثانية فيشارك في النشاط من أجل إظهار أن له مهارات وقدرات وأنه يستطيع حل التمرين بدون  

(Taktek, 2017)  وقد أظهرت العديد من الدراسات منها دراسةPintrich & Schunk, 2002)  ودراسة )
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 (Tardif,1999 أن التلاميذ الذين ينخرطون في النشاط بدافع أهداف الإتقان يستخدمون بشكل جيد )
 لديهم تكون أفضل.  الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية بشكل فعال وأن عملية النقل 

أن يمكن لعملية النقل أن تبدأ مباشرة عندما  Tardif( 1999يرى تارديف)  :تعلم النشاط المصدرتشفير 
نتواصل مع مهمة التعلم شريطة أن لا يتم تخزين المعلومات الجديدة في الذاكرة طويلة المدى كحقائق معزولة، 

رى أن عملية النقل تعتمد متنوعة من السياقات. كما يولكن كأدوات معرفية جاهزة للاستخدام في مجموعة 
بدرجة كبيرة على جودة التعلم والفهم العميق للمعرفة المكتسبة، لأن الحفظ عن ظهر قلب دون فهم لا يؤدي 

 إلى نقل أو قد يؤدي إل نقل محدود للغاية.

تحديد  أولايجيات: أن عملية الترميز تستوجب استخدام ثلاث استرات  Tardif( 1999)  تارديف يرى و 
على دراية بالسياق الذي يتعلمون فيه وفي نفس الوقت يفكرون في  تلاميذفيجب أن يكون ال التعلم، سياق 

لأن وذلك    ،تنظيم المعرفة في الذاكرة طويلة المدى  ثانياالمجالات الأخرى التي قد يكون فيها هذا التعلم مفيدا.  
لمعارف التي يتلقاها بحيث تكون منظمة ويمكن الوصول إليها يحتاج إلى وضع روابط بين مختلف ا تلميذال

بناء المعرفة الشرطية والتي تتمحور حول "متى" و "لماذا" المعرفة أو المهارة مناسبة. لأن   الأخيربسهولة. وفي  
في هذه المعرفة مفيدة، وهذا أساس عملية النقل.  هذا سيسمح بالتفكير في المواقف الأخرى التي قد تكون فيها

برنامجنا العلاجي الميتامعرفي استخدمنا الاستراتيجية الأخيرة المتعلقة بالمعرفة الشرطية وذلك من خلال 
حول المهمة والاستراتيجيات المستخدمة، ففي نهاية كل حصة يسأل الوسيط مجموعة من عارف مالميتا

في هذا النشاط كما يشجعه  اائدتهوفالأسئلة للتلاميذ حتى يكونوا واعين بالاستراتيجيات التي يستخدمونها 
لأن عملية النقل  على التفكير في المهام أو السياقات الأخرى التي يمكن استخدام هذه الاستراتيجيات فيها.

 تكون أفضل عندما نساعد المتعلم على رؤية التطبيقات الممكنة لما تعلمه الآن في مواقف أخرى مشابهة.
( أن تمثل المشكلة هي ترجمة المشكلة إلى تمثل 1989)  Prawat تبراوا يرى  :تمثل المهمة المستهدفة

عقلي داخلي وهو جانب أساسي في عملية النقل، لأنه يساعدنا على ربط هذا التمثل بتمثل سابق قد يساعدنا 
( أنه أثناء وضع المتعلم تمثل للمهمة التي سيقوم بها قد 1999)  Tardif تارديف في حل هذه المشكلة. ويرى 

أربع استراتيجيات لحل المشكلات التي قد  Tardif تارديف من العقبات ولتفادي ذلك يقترحمجموعة  يواجه
الهدف الذي يريد الوصول لأن ذلك سيوجهه لحل المشكلة.  تلميذتظهر في هذه المرحلة، أولا يجب أن يحدد ال

عليه بعد ذلك حل. يجب يجب عليه أيضا تحديد صعوبات المهمة من أجل أخذها في الاعتبار في عملية ال
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التمييز بين المعلومات ذات الصلة من المعلومات غير ذات الصلة. عندئذ يمكنه إنشاء نموذج عقلي للمهمة، 
 وهو تحديد المشكلة والإجراءات الواجب اتباعها مع مراعاة الجوانب الثلاثة الأخرى المذكورة. 

 المراحل الرئيسية لعملية النقل: .9
 النقل يمر بثلاثة مراحل رئيسية هي: (Tardif & Meirieu, (1996)) تارديف و ميريو حسب

 : التموضع في السياق 1.9
المرحلة، يقترح المعلم موقفا تعليميا، ثم يحاول ربط هذا الموقف بالبيئة التي ينتمي إليها  هذهأثناء 

ما يتعلم لأن هذا الموقف ذو دلالة بالنسبة إليه، وبنمط الحياة التي يعيشها مما يجعل الطفل يضع معنى ل
مات موقف الانطلاق )وضع وبالتالي سيستفيد منه في المواقف التعلمية المشابهة مستقبلا، فهو يربط معلو 

 .المصدر( بمعرفته السابقة
 ويقترح تارديف مجموعة من الإجراءات التربوية لتسهيل وتفعيل وضعة الطلبة في السياق:

تعلم بسياق تعليمي حقيقي عن طريق ربط مواقف التعلم بالواقع اليومي. وجعله يتعلق تزويد الم •
 بمواقف ملموسة قريبة من اهتماماته.  

 سياق التعليمي يحتوي على أكثر من عنصر ليعكس تعقيدا يتوافق مع الواقع الحقيقي. جعل ال •
، حتى يتمكن من النجاح جعل المشاكل التي يتعين عليه حلها في المنطقة القريبة من النمو •

 .فيها بمساعدة شخص ما
صصة، البحوث، ومن أمثلة الأنشطة البيداغوجية التي تسهل عملية النقل نجد مثلا: المشاريع المتخ

 ...الخدراسة الحالة

 الخروج من السياق:  2.9
قف خلال هذه المرحلة، على المتعلم اخراج المعرفة من سياق اكتسابها الأول ويجردها من سياق المو 

المصدر، تتطلب هذه العملية وعيا بمعارفه ومهاراته. مما يسمح له بإظهار وتفسير الإجراءات التي قام بها في 
 ل التي ستكون أدوات للمرحلة المقبلة. المهمة المصدر، وبالتالي استخراج القواعد والمبادئ معينة، ونماذج عم

 العودة إلى السياق:  3.9
ل أساسي إلى الآلية المعرفية التي تتمثل في الاستخدام البناء للمعرفة يعتبر تارديف أن "النقل يشير بشك

ومن هذا المنطلق يحدد  . أو مهارة التي تم تطويرها واكتسابها في إطار نشاط المصدر في المهمة المستهدفة
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ط قابلية لم أثناء هذه مرحلة، أوجه التشابه والاختلاف بين حالة المصدر والموضوع المستهدف لتحديد شرو المتع
النقل. حيث أن هذا التحديد سيتيح له التنبؤ بالوضعيات والسياقات التي يمكنه إعادة استخدام هذه المعرفة. 

(Tardif & Meirieu, (1996), p. 58) 

 العوامل المؤثرة في عملية النقل:  4.9
 Marini and( و1987)  Gick and Holyoak جيك و هوليوك و ماريني و جينيرو حدد كل من

Genereux  (1995 )محددات يجب مراعاتها في دراسة النقل:  خمس 
 خصائص المتعلم )مثل العمر والجنس ومستوى النمو الفكري والحالة النفسية( .1
ة طبيعة المادة المراد تدريسها )على سبيل المثال، درجة الصعوبة، قابليتها للممارسة والتطبيق، جودة المعرف .2

 السابقة( 
السياق التدريس )على سبيل المثال، الدعم المقدم من طرف المدرس، سلوك المتعلمين الآخرين، حدود  .3

 التوقعات المتناسبة مع السياق( 
 مثل درجة التشابه مع المهمة المصدرية، نظرة المتعلمين، مستوى التعقيد( طبيعة المهمة المستهدفة )  .4
 وفر الموارد المادية والتعليمية، وثراء البيئة الاجتماعية والثقافية، وشغف(.بيئة النقل )على سبيل المثال، ت .5

(Taktek, 2017, p. 522) 

 المعرفة في عملية النقل: دور ما وراء  5.9
Mendelsohn  (1996 ) مندلسون  تعتبر ماوراء المعرفة متغير أساسي يسهل من عملية النقل ويرى 

النقل يختلف من شخص لآخر، وأن جرعته ليست متساوية عند جميع الأفراد، فالنقل عند الأطفال الأكبر إن 
سنا يكون أفضل منه عند الأطفال الأصغر سنا، والسبب في هذا الاختلاف هو عامل السن فكلما كان الطفل 

ثر قدرة على التفكير بفعالية في سيكونون أك أكبر سنا كلما استخدم مجموعة واسعة من الاستراتيجيات وبالتالي
كيفية حل المشكل، كما أنهم يستطيعون التفكير في طريقة حلهم للمشكلات التعلمية، الأمر الذي يؤهلهم 

 .للانخراط في عملية تفكير تهدف إلى الوصول إلى المعلومات ذات الصلة بالمشكل الحالي واستخدامها بنجاح
(Bosson, 2008, p. 406)   ( بالإضافة إلى ذلك فقد أظهرت دراسات أخرى مثل دراسةBorkowski & 

Burke, 1996 ; Pressley, Borkowski, & Schneider, 1987 ; Schneider & Weinert, 
ون يقضو الأشخاص الذين ينقلون بشكل أفضل هم من يتمتعون بمهارات ما وراء المعرفية عالية ( أن 1990
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وقت أكثر في التخطيط والتحليل ويستطيعون أن يتحكموا في نشاطاتهم ولديهم القدرة على تنظيمها ذاتيا. 
(Tardif, 1999) 

 التعلم: النقل عند ذوي اضطرابات  6.9
 تلاميذالذوي اضطرابات التعلم يستخدمون استراتيجيات أقل وبطريقة أقل فعالية من  تلاميذأن ال

 ,Borkowski, Estrada, Milstead, & Haleالعاديين، فقد توصل العديد من الباحثين مثل دراسة: 
1989 ; Fuchs & Fuchs, 2003 ; Wong, 1994 ; Wong, Harris, Graham, & Butler, 

2003) 
ات وضعف أنه من بين الخصائص المشتركة بين أفراد هذه الفئة هي الاستخدام المتدني للاستراتيجي

الذين يعانون من  تلاميذأن يدمج هذان العنصران في تعريف ال العديد من الباحثين حيث اقترح .عملية النقل
ل يمكن أن تفسر السبب في أن هؤلاء اضطرابات في التعلم، وتوصلت هذه الدراسات إلى أن هناك ثلاثة عوام

  تعميم المهارات المكتسبة. نقل و الأطفال يواجهون مشكلات في 
غالبا ما يجدون صعوبة في فهم المعارف الجديدة التي تدرس لهم، فهم عادة يميلون إلى حفظها دون  أولا: 

لأنهم لا يعرفون متى ولماذا قد  ةجديدربطها بمعارفهم السابقة، لذلك من الصعب عليهم تطبيقها في وضعيات 
 تكون مفيدة.

يق الاستراتيجيات. على سبيل المثال هم لا يملكون في كثير لا يمتلكون العمليات التنفيذية اللازمة لتطب ثانيا: 
 من الأحيان القدرة على الحكم على مدى ملاءمة الاستراتيجية لمهمة معينة أو لا. 

فبعد حالات الفشل العديدة التي تعرضوا لها في مواقف التعلم السابقة، دافعيتهم نحو التعلم ضعيفة  ثالثا: 
الاستراتيجيات وبدل الجهود يمكن أن يساعدهم على تحقيق النجاح. لذلك،  يصبحون لا يعتقدون أن تطبيق

 غالبا ما يكونون أقل مثابرة وحماسا للمشاركة في النشاطات المدرسية.
 & Gelzheiser  ،1984  ،Hallahan) راين و هلاهنجلزيسر و ب بالإضافة إلى ذلك يرى  
Bryan  ،1981 تلقائيا الاستراتيجيات ولديهم صعوبة في اختيار ( أنهم متعلمون سلبيون ولا يستخدمون

 (Bosson, 2008, pp. 29-34)الاستراتيجيات المناسبة للمواقف التي يواجهونها. 
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 : تمهيد .1
ما وراء المعرفة لدى المتعلمين  لتنمية وتطوير مهارات واستراتيجيات إن بناء برامج معرفية تسعى

عرفة، الذي يتضمن أصبحت من المتطلبات الضرورية والملحة لأن  التعليم الفعال لابد أن يقوم على ما وراء الم
البرنامج الذي المنطلق جاءت فكرة هذا  تعليم التلاميذ كيف يفكرون وكيف يثيرون دافعيتهم للتعلم، ومن هذا

المقاربة العلاجية الميتامعرفية، يحتوي على مجموعة من الإجراءات   علاجي نفسي يعتمد  برنامجهو عبارة عن  
التدريبية على المهارات المعرفية والميتا معرفية وفنيات واستراتيجيات علاجية مشتقة من العلاج السلوكي 

حقيق أهداف فرعية تخدم تحقيق الهدف العام والمتمثل في إكساب التلاميذ ذوي المعرفي والدي يرمي إلى ت
ضطرابات التعلم في المرحلة الابتدائية مجموعة من الاستراتيجيات المعرفية والميتا معرفية تمكنهم من النجاح ا

 ا يلي:في النشاطات المدرسية. وقد اعتمدت الباحثة في بنائه على مجموعة من المصادر توجزها فيم

 مصادر وأسس بناء البرنامج العلاجي:  .2

 Büchel et Buchel  (2014:) لــ بشيل وبشيل DELVبرنامج  1.2
 .تعلم بها ويعلمه طريقة فعالة للتعلميبفهم الكيفية التي  تلميذهو عبارة عن برنامج ميتامعرفي يسمح لل

طريقته  )فهمالتي تعني " و DasEigeneLernenVerstehenهي اختصار للعبارة الألمانية " DELVكلمة
أي أنه يساعد المتعلم على اكتشاف الطريقة الفعالة التي تمكنه من اكتساب المعارف  الخاصة في التعلم(،

فيفتح له المجال لإعادة النظر  ، وتحقيق التعلم الفعال، وذلك عن طريق جعله واع بالطريقة التي يتعلم بها الآن
بطريقتين ويكون ذلك    . وتعويضها بطريقة أو استراتيجية جديدة  أو حتى إلغائهافيها وتقييمها ثم يقوم إما بتحسينها  

على نص قصير ومجموعة  DELVالأولى هي التعلم عن طريق الفهم حيث تحتوي جميع نشاطات وتمارين 
بإعادة النظر في طريقة تفكيره وتساعده على اكتساب معارف ومعلومات ميتامعرفية  تلميذمن الأسئلة تسمح لل

التجربة الشخصية وذلك في فهم طريقته في التعلم تدريجيا، أما الثانية فهي التعلم عن طريق  مكنه من الغوص  ت
ليصبح على وعي  تلميذالقيام بمجموعة من التمارين المتنوعة والتي وضعت خصيصا لتساعد العن طريق 

توى الإدراك لديه ، طريقة ها انتباهه، مسبعادات التعلم لديه ) طريقته في تخزين المعلومات، الكيفية التي يوجه ب
 تفكيره ..(، بحيث ستسمح له بتقييم مدى فاعليتها أم لا وبالتالي تحسينها أو حتى تعويضها بأخرى أكثر فعالية.

(Büchel & Büchel, 2014)   
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 :DELV  ـل الخلفية النظرية 1.1.2
لذلك انطلق فية منها يجب النظر في العديد من الجوانب وتحديدها،  قبل بناء أي برنامج وخاصة المعر 

هل يمكن أن يحدث هذا البرنامج ، بمعنى  عن قابلية الذكاء للتغييرأهمها كان  طرح تساؤلات  من    DELVبرنامج  
والرؤى حديد مرجعية المفاهيم والمبادئ  تو   ،تناولها  التي يجبالاستراتيجيات    يةبنية ونوع  حولتعديلا فيه، كذلك  

 التي بني عليها البرنامج، وفيما يلي إيجاز لأهم النظريات التي أخذت كمرجعية لهذا البرنامج.   

  نظرية ما وراء المعرفة:  2.1.2
 بني عليه هذا البرنامج، ويرى  الذيس الرئيسي اتعتبر نظرية ما وراء المعرفة من الأس DELVفي 

ي هدف لأن التلميذ يسعى من خلال حل نشاطات أنها هدف وهي في نفس الوقت طريقة. فه  BÜCHEL  بشيل
هذا البرنامج إلى تعلم كيف يتعرف على قدراته المعرفية ويقارنها بأقرانه، وهو طريقة لأن عملية تحسين وتصحيح 

كير الميتا معرفي. ومن المفاهيم الميتامعرفية الرئيسية التي أولى لها الاستراتيجيات تكون حتما عن طريق التف
وعميق نجد مفهوم الخطة )الإستراتيجيات الميتامعرفية( ومفهوم المخطط )الاستراتيجيات   اخاص  ااهتمامالبرنامج  

ا المخطط فيوجهه المعرفية الآلية(، فالخطة مثلا تساعد المتعلم على تحديد هدفه وتوجه سلوكه بطريقة واعية، أم
بة المخططات عن طريق خطة معينة. على بطريقة غير واعية، لأن التعليم الفعال هو عبارة عن تفعيل ومراق

فإن التلميذ يتعلم من جهة كيف يخطط بطريقة واعية، ومن جهة اخرى   DELVسبيل المثال أثناء حل نشطات  
 غير فاعلة.كيف يستخدم قدراته المعرفية في التعرف على المخططات ال

 نظرية الذكاء:  3.1.2
تبار مفهوم الذكاء وثباته ومدى قابليته للتغيير، من المفاهيم الرئيسية التي أخدها البرنامج بعين الاع

وهنا يمكن أن نميز اتجاهين رئيسيين هما: أنصار الوراثة )أي أن الذكاء يورث ولا يمكن تغييره( وأنصار البيئة 
ج الذكاء هو وليد البيئة وبالتالي فهو قابل للتغيير والتعديل. في العادة واضعو البرامأو البيئيين الذين يرون أن 

المعرفية يرجحون الاتجاه البيئي في تحديد طبيعة الذكاء، ولكن رغم ذلك يبقى هذا مجرد قناعة لأنه من الناحية 
سنا على مستوى الوظائف العقلية النفسية والتطبيقية الطرح يكون أكثر عمقا. فمثلا إذا أحدث هذا البرنامج تح

لا يدعي تغيير الذكاء بل تحسين العمليات   DELVنامج  بر   فهل هذا التغيير هو على مستوى البنية أم الوظيفة.
، رغم أن هذا لا يعني نفي حدوث التغيير في مكونات الذكاء ولكن هذا قد يحدث على والتحفيزيةالمعرفية 

 (Büchel, 2007) .المدى الطويل
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 : نظرية العزو السببي 4.1.2
طيها التلميذ لنجاحه أو فشله في امتحان تؤثر على مدى تقدمه وتحسنه التي يع  ات والأسبابإن التفسير 

 -في مشواره الدراسي، وهي نوعان الأولى هو أن يفسر هذا الفشل ويعزوه للأسباب التالية: أنا لست محظوظ 
، ي تصحيحهالمعلم كان مجحفا ف  -أنا لا أفهم في هذه المادة    -الامتحان كان صعب جدا    -المعلم لا يحبني  

وليس هو السبب فيها  تلميذويمكن ملاحظة أن كل هذه التفسيرات والتبريرات هي غير قابلة للتحكم بالنسبة لل
لم أستخدم  -لم أحضر جيدا للامتحان مثل: وبالتالي لا يمكنه فعل شيء حيالها. في حين أن تبني أسباب 

ة للتحكم ويمكن أن يعمل التلميذ على تحسينها لها قابللم أبدل الجهد الكافي، هذه الأسباب ك  -الطريقة المناسبة  
يعمل على جعل التلميذ يفكر في قناعاته ويعمل  DELVمما يضمن تحسنه المستمر، وبالتالي فإن برنامج 

 على تغييرها وذلك من خلال طريقتين: 
على اقناع في بداية البرنامج والتي تعمل    BÜCHEL  بشيل  : الاضطلاع على مقدمة البرنامج التي وضعهاأولا

التلميذ لتغيير قناعاته السلبية وعزو فشله لأسباب قابلة للتحكم. بحيث يقوم الوسيط بفتح نقاش مع التلاميذ 
 حول هذا الموضوع واقناعهم بالعزو الصحيح.

 يقومون بها في البرنامج.: جعل التلاميذ يصلون إلى هذه القناعات من خلال النشاطات والتمارين التي ثانيا

 البرنامج:أهداف  5.1.2
 على تحقيق مجموعة من الأهداف هي: DELVيعمل برنامج 

تحقيق هذا الهدف عن طريق   تلميذيمكن لل  إعادة النظر في عادات التعلم واكتشاف طريقة التفكير الذاتي:  .1
حل التمارين ومناقشتها مع وزملائه، لأن هذه الطريقة ستجعله مضطر لإعطائهم تبريرات لاستخدامه هذه 

عدم استخدامه لأخرى، وهذا ما سيجعله ينتبه للاستراتيجيات التي اتبعها وإلى أحاسيسه ومشاعره الطريقة و 
 التعرف على طريقته الخاصة في التعلم وحل المشكلات.   وحتى إلى دافعيته نحو التعلم، مما يمكنه من

جيات المستخدمة والمتعلقة بذاته وبخصوصية النشاط وكذلك الخاصة بالاستراتي اكتساب الميتامعارف:  .2
 لأنها ستكون نتيجة طبيعية لإعادة النظر في عادات التعلم. 

يكون قد اكتسب  تلميذفال ديدة: تصحيح وتحسين الاستراتيجيات المكتسبة مسبقا ثم اكتساب أخرى ج .3
العديد من الاستراتيجيات خلال مشواره الدراسي إلا أنه لا يستخدمها بشكل صحيح أو يطبقها بطريقة 

استراتيجية جديدة وإنما يحرص   تلميذمن الناذر أن نقوم بتعليم ال  DELVلذلك نجد أنه في برنامج  خاطئة،  
ستخدام هذه الاستراتيجيات ويبين له مدى فعاليتها في عملية على حسن ا  تلميذالوسيط أولا على مساعدة ال
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لكن يبقى لهذا الأمر دور التعلم، ثم يعلمه بعض الاستراتيجيات الجديدة والتي يتعرف عليها لأول مرة و 
 . DELVثانوي في برنامج 

 تلميذلويكون ذلك عبر مراحل، فيجب أولا أن نجعل ا جعل الاستراتيجيات المصححة والمكتسبة آلية:  .4
واعيا بما يفعل، بحيث يقرأ المشكلة التي أمامه و يفكر ويختار من بين الاستراتيجيات التي تعلمها تلك  

حلها، وهذا سيتطلب منه أن يعمل ببطء ويستوجب منه كذلك الكثير من الانتباه التي يمكن أن تساعده في  
ليست فعالة ولكنها في الحقيقة لم تصبح  يشعر التلميذ أن هذه الإستراتيجية صعبة أوقد والتركيز، وهنا 

آلية بعد، فبمجرد التدرب عليها عدة مرات وفي عدة مجالات وفي وضعيات مختلفة ستصبح آلية لدى 
 تلميذ ولا تستوجب الكثير من الانتباه والتركيز وبالتالي سيشعر بفعاليتها وأهميتها في التعلم المدرسي. ال

 :DELVمبادئ برنامج  6.1.2
 هذا البرنامج على مبدأين رئيسيين هما:اعتمد 

 تمشي بنفس الطريقة وفق المراحل الأربعة التالية:   DELVجميع حصص  المبدأ الأول: 
توماتكية الاستراتيجيات الغير فعالة التي يستخدمها التلميذ عن طريق جعله واعي : إلغاء أو 1المرحلة

 في سياق جماعي بطريقته الخاصة في التعلم وذلك عن طريق تمارين تحل 
 تعلم الاستراتيجيات للتلاميذ عن طريق:  : 2المرحلة

 بل.التأكيد والإبقاء على الاستراتيجيات الفعالة التي استخدمها التلميذ من ق .1
 التصحيح النسبي لهذه الاستراتيجيات. .2
 استبدال الاستراتيجيات الغير فعالة بأخرى جديدة. .3

 نشاطات وسياقات مختلفة. تطبيق هذه الاستراتيجيات على : 3المرحلة 
 جعل الاستراتيجيات الجديدة أوتوماتكية وآلية. : 4المرحلة 

  يكون عن طريق إلغاء المخطط الآلي لها تلميذتصحيح استراتيجية غير فعالة لدى ال المبدأ الثاني: 
والذي هو عبارة عن عادات ودوافع ومشاعر وميتامعارف خاطئة مثل أنا ضعيف في 

 يوجد طريقة أخرى للحل، أنا لا أستطيع ... الرياضيات أو لا
  )عدا تمارين الإشارات( تحل في مجموعات وهذا يكسب التلميذ  DELVكل تمارين  المبدأ الثالث: 

 لي:ما ي
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مما يسمح له بالتعلم من أقرانه وكذا التعبير الشفهي التلقائي عن  تفعيل التعلم الاجتماعي:  .1
الاستراتيجيات التي يستخدمها لأنه سيكون مضطر لأن يشرح ويبرر لزملائه الطريقة التي استخدمها 

 مما يتيح له الفرصة للتفكير وإعادة النظر في طريقة تعلمه. 
موجه بالدرجة الأولى للمراهقين وهم عادة  DELVبرنامج  المعلم:الحد الأدنى من تصحيح  .2

يظهرون حساسية شديدة اتجاه تدخل من هم أكبر سنا منه، وبالتالي فإن تصحيح الأقران وتدخلاتهم 
 قد تكون أكثر قبولا لدى المراهق.

 وأهميته البيداغوجية:   DELVمميزات  7.1.2
ف في المواد الدراسية مما يجعله الكثير من المعار  يذتلمنشاطات البرنامج لا تتطلب أن يكون لدى ال •

 التعلم. اضطراباتمناسب لذوي 
تقدم هذه النشاطات بطريقة مصورة مجردة أو ملموسة وبعيدة عن المحتوى اللفظي، لأن هذا الأخير  •

ل سيجعل التلميذ يستحضر مواقف الفشل الدراسي الكثيرة التي تعرض لها خلال مشواره الدراسي مما يحو 
 ه في الاستراتيجية المراد تعلمها.دون تركيزه وتفكير 

الخبرات البديلة أو التعليم فرصة لاكتساب  تلميذتحل العديد من هذه التمارين بشكل جماعي مما يتيح لل •
أن الآخرين قد نجحوا في نشاط ما باستخدام استراتيجيات  ومعرفةالاجتماعي، فعن طريق مقارنة نفسه 

مما سيزيد ، (Bandora, 2007) بندورا فاعلية الذاتية حسبسيحسن من شعوره بال هو يمتلكها فإن هذا
 من دافعيته نحو التعلم.

بأن يحل بعض النشاطات بصفة فردية وبالتالي سيدفعه هذا إلى  تلميذفرصة لل DELVبرنامج يعطي  •
 اكتساب الاستراتيجيات.التساؤل الذاتي بطريقة ميتامعرفية وهذا يعزز من 

 modèleخلال سنة دراسية كاملة إلا أنه يوفر نموذج ساندويتش )  تلاميذللبالرغم من أن البرنامج يقدم  •
sandwich   ) امج التدريبية.وهذا الأمر مناسب جدا للبر 

 :DELVبرنامج مكونات  8.1.2
 يتكون من قسمين رئيسيين هما:

منه على توطئة شملت الخلفية النظرية للبرنامج وبعض مفاهيم  يحوي جزأ وهو عبارة عن مدخل القسم الأول: 
لبنية الذاكرة، أنواعها وكيفية عملها. وضعها الباحث من أجل أن  التعلم واستراتيجياته. ينتهي بعرض شامل

يطلع عليها الوسيط حتى تساعده على إثراء مناقشاته مع الطلبة أثناء الحصص التعليمية. أما إذا كان المستوى 



البرنامج العلاجي                               الفصل السادس                                                      

 
101 

م لفكري والأكاديمي للطلبة متقدم فيمكن للوسيط أن يجعلهم يقرءون هذه النصوص ويطلعون على هذه المفاهيا
استخدامها ليكتسب  تلميذلأنها تجعلهم أكثر وعيا بالكيفية التي يحدث بها التعلم، وما هي الطرق التي يمكن لل

 المعارف والمهارات.
على اكتشاف طريقته في  تلميذلمصورة والتي تهدف إلى مساعدة اليحتوي على مئات التمارين ا القسم الثاني: 

 –التخطيط  – )التوقعمعرفية  التعلم وحل المشكلات. فنجد مثلا تمارين خصصت لتعلم الاستراتيجيات الميتا
كما توجد تمارين لتحسين الذاكرة العاملة  النتائج، وأخرى للتفكير المنطقي والقدرة على استخلاص  المراقبة(

 أدائها.و 
مجموعات كل مجوعة تحتوي على تمارين متنوعة ومتدرجة في الصعوبة تهدف   ثمانيهي عبارة عن    تمارين: ال

 جميعها إلى جعل الأفراد واعين بأدائهم الخاص. وفيما يلي عرض موجز لهذه التمارين:
كل على صورة كبيرة وتحتها صور صغيرة على ش تحتوي جميع هذه التمارين  تمارين النافدة:  (1

إيجاد هذه النوافذ في  تلميذوالمطلوب من ال أخذت ونسخت من الصورة الكبيرة،  ، لنوافذمستطيلات تسمى ا
يطرح عليه الوسيط مجموعة من الأسئلة   تلميذالصورة الكبيرة ثم رسمها باستخدام قلم الرصاص. عندما ينتهي ال

لطريقة التي استخدمها. مثل: ما هي النافذة واع با تلميذحول الطريقة التي حل بها التمرين تهدف إلى جعل ال
؟  ماهي الأصعب بالنسبة لك؟ وماهي الأسهل؟ ولماذا؟  بعد ذلك يمر إلى أسئلة تتعلق بها؟ ولماذاالتي بدأت 

ففي الصورة التي بها دراج يقفز بدراجته مثلا يسأله عن الاستراتيجيات التي يستخدمها   بمضمون الصورة الكبيرة
وهل يمكنه استخدام هذه الاستراتيجيات في التعلم؟  وفي صورة البحر كذلك يفتح معه نقاش ليقفز بنجاح؟  

 سئلة تتناسب معها.حول الطرق التي يلجأ إليها للشعور بالراحة أثناء الدراسة، وهكذا لكل صورة مضمون وأ
 أن يبدأ دائما بوصف تفصيلي فأثناء حله لها يتعلم مثلاعلى تعلم عدة استراتيجيات،    تلميذتساعد الهذه التمارين  

للصورة الكبيرة ثم ينتقل إلى النوافذ التي يريد البحث عنها، وبهذا فهو ينشط بنية معارفه المخزنة في الذاكرة 
ي مرحلة استكشاف الصورة والبحث عن النوافذ يحتفظ بمعلمين فقط، وذلك يتعلم كذلك أنه ف طويلة المدى، 

املة. للسبب نفسه، يتعلم كيف يحول المعلومات البصرية إلى معلومات حتى يخفف العبء على الذاكرة الع
التكرار  استراتيجيةوبهذه الطريقة سيفعل  شفهية لأن هذه الأخيرة تأخذ حيز صغير جدا في الذاكرة العاملة. 

البحث  الذاتي للوصول إلى توازن مثالي بين الكفاءة والدقة، يتعلم التمييز في مرحلة وصف النوافذ، بين معلم
 (Büchel, 2007, p. 84) ومعلم التحكم. 

لان بعضهما، في هذا التمرين تجزأ الصورة إلى جزئين أو ثلاثة يكم تمارين الصورة المجزأة:  (2
احدى أن يجد ويركب الأجزاء المناسبة لإعادة تشكيل النموذج. تحتوي هذه السلسلة على  تلميذويجب على ال



البرنامج العلاجي                               الفصل السادس                                                      

 
102 

عشر تمرين، تبدأ بسيطة ثم تزداد درجة الصعوبة، وذلك عن طريق ادخال صور مجزأة خاطئة بنفس طريقة 
ة من الأسئلة حول الطريقة التي حل بها التمرين سلسلة النوافذ. عندما ينتهي التلميذ يطرح عليه الوسيط مجموع

كما يحاول   التي استخدمتها في هذا التمرين؟  الزوج الذي بدأت به؟ ولماذا؟  صف لي الاستراتيجية  وما همثل:  
المهارات في حل  فيستخدم تلكأن يساعده على أن يجعل رابط بين ما تعلمه في سلسلة النوافذ وهذه السلسلة، 

هذا التمرين. بعد ذلك يمر إلى أسئلة تعمل على نقل ما تعلمه من استراتيجيات في هذه التمارين إلى النشاط 
مماثلة في مشكلاتك المدرسية؟ كيف تعاملت  ه أسئلة من قبيل، هل صادفتك وضعيةالمدرسي فيطرح علي

معها؟ هذه الاستراتيجيات التي تعلمتها هنا هل يمكنك تطبيقها على النشاطات المدرسية؟ كيف ذلك؟  في نهاية 
ريق تحليل الصورة هذه التمارين سيكتسب الطلبة عدة استراتيجيات معرفية وميتامعرفية منها التحليل وذلك عن ط

يلات الصغيرة وتحليل التعليمات بدقة وبذلك سيطبق التوقع والتخطيط والمراقبة في كل خطواته. الكبيرة والمستط
كذلك استراتيجية المقارنة عن طريق مقارنة الأجزاء بالنموذج ويلاحظ الخصائص المميزة ويستخرجها، ويكون 

ستبعاد عن طريق استبعاد . يتعلم كذلك تطبيق استراتيجية الاالصور الذهنية التي تسهل عليه عملية البحث
 (Büchel, 2007, p. 85) .الصور التي لا علاقة لها بالمطلوب

الصورة في هذه التمارين مقصوصة إلى عدد من القطع بطريقة  تمارين الصورة المقصوصة:  (3
هنا اعادة ترتيب القطع للحصول  تلميذوموضوعة بطريقة مشوشة. يطلب من ال  عمودية أو أفقية أو بشكل مائل

التعليمة هنا تعطى بطريقة مختلفة نوعا ما بحيث يطلب من  ،يقوم بقص الصورة ألاعلى الشكل السليم بشرط 
استراتيجيته   ن يقترح استراتيجية لإعادة ترتيب الصورة قبل أن يبدأ في الحل وذلك بهدف تعليمه أن يحددأ  تلميذال

 قبل الشروع في العمل. 
النوافذ والصورة  يذكره الوسيط باستمرار بضرورة استخدام معارفه السابقة والتي تعلمها في تمارين

 المجزأة.
الاستراتيجيات التي تعلمها في السابق ولكن استراتيجية البحث والمراقبة يطبقها هنا سيتعلم التلميذ نفس  

 التلميذ هنا كيف يضع فرضيات ويراقب مدى صحتها آخذا بعين الاعتبار السياق بطريقة أعمق، كما سيتعلم
 الحالي. 

 ف من صورةلوحة مملوءة بالإشارات التي تختل هي عبارة عن التمارين تتكون من تمارين الإشارات:
وحة إلى أخرى، فنجد من تحتوي على أرقام وأخرى على حروف، وهناك من بها أشكال لأشياء متنوعة. كل ل

نماذج إشارات أعلى اللوحة يوجد نموذج مشكل من الإشارات الموجودة داخل اللوحة والمطلوب 10إلى    5بها من
برؤية الأشكال أثناء  تلميذلتمرين الأول يسمح للايجاد هذا النموذج ومحو اشاراته من اللوحة. في ا تلميذمن ال
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ومحاولة تخزينها ثم تخبئ ويحاول التلميذ ايجادها المحو، ولكن في باقي التمارين يطلب منه الاطلاع عليها 
على مجموعة من الأسئلة مثل: ما هي  تلميذمن الذاكرة ومحوها من اللوحة. بعد الانتهاء من التمرين يجيب ال

كم اشارة استطعت تخزينها؟ هل استخدمت استراتيجية واحدة أم  النموذج؟التي وضعتها لتخزين  الاستراتيجية
واضح تستهدف هذه التمارين كما هو     المدرسة؟ات؟ حسب رأيك هل هي صالحة للاستخدام في  عدة استراتيجي

 )تصنيفها استراتيجية التصنيف  عدة استراتيجيات من  تلميذالذاكرة العاملة بالدرجة الأولى، إلا أنها تعلم ال  تنشيط
لمميزة للشيء، تجسيد الإشارات ، استراتيجية التكرار، البحث عن الخصائص االتخزين(الأشكال لتسهيل عملية 

 .المجردة ووضع تصور ذهني دقيق له
هي  تحتوي  هناك تشابه بين هذه التمارين والتمارين السابقة حيث أنها  تمارين تدوير الإشارات:  (4
الصورة تحتوي  إشارات لكنها مرتبة في شكل دائرة بدلا من اللوحة ولا يوجد بها أرقام أو حروف. علىالأخرى 

مقارنة هذه الدوائر بالدائرة  تلميذنموذجية ودوائر أخرى تشبهها ولكن قد تم تدويرها، والمطلوب من ال على دائرة
وذج. قبل البدء في البحث عن الإشارات ومقارنة بعضها النموذجية وحذف كل الإشارات التي لا تتلاءم مع النم

من  تلميذي اتجاه الدوائر. بعد انتهاء الف ببعض عليه أن يضع نظاما مرجعيا مكانيا يسمح له بتقدير التغيير
هذه التمارين يفتح معه الوسيط نقاش حول طبيعة الاستراتيجيات التي استخدمها لتخفيف العبء على الذاكرة 

  ولماذا؟ ويستعرض معه تفاصيل الاستراتيجيات المستخدمة ومراحلها. العاملة، 
المعنى الحقيقي للاستراتيجية، كما يتعلم استراتيجية بالقيام بتجربة ملموسة ب تلميذهذه التمارين تسمح لل

 خطوة بخطوة التي تساعده على خفض الضغط على الذاكرة العاملة. 
بها   تشبه لعبة الشطرنج إلا أنها تلعب بشكل فردي  الألعاب  هي  الاستراتيجية: تمارين الألعاب   (5
لخصم تنبعث منه أشعة تعمل على إزاحة الأسود وهو يمثل لعبة ا  باللاعب واللون خاص    الأبيض  ن لونين: اللو 

له صورة لعبة واحدة هي البيدق الأبيض والتي ترسل أشعة لكل  تلميذالأخر. ال من اللون الصور المصابة 
 المربعات التي أمامه. 

موضوعة على لوحة الشطرنج بطريقة مختلفة  البيدق(  –المجنون  – )البرجصور الألعاب الأخرى 
 حسب التمرين. 
ف من اللعبة هو وضع البيدق الأبيض في مربع بجانب السيدة، والتحدي الذي يواجهه الطفل إن الهد

خارجية بإنشاء ذاكرة    تلميذهو ايجاد أقصر طريق لذلك دون أن تلمسه أشعة اللون الأسود. لتسهيل الأمر يقوم ال
مخطط وبالتالي سيخفف على ورقة خارجية كل الأشعة المنبعثة من الصور السوداء في شكل    خلال الرسم  من

العبء على الذاكرة العاملة، وهذه الاستراتيجية تناسب العديد من التمارين المدرسية وحتى في الحياة اليومية، 
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يق المناسب وهذا ما سيعلمه التخطيط كما سيتعلم التلميذ التركيز والانتباه الجيد للخطوات المتبعة في اختيار الطر 
 ت. بكل خطواته وعلى عدة مستويا

بأشكال وألوان مختلفة وذات اتجاهات متباينة،  على مكعبات تحتوي  المكعبات: تمارين  (6
أن يقوموا بمقارنة هذه المكعبات بالمكعب النموذج. معيار النجاح في هذه التمارين هو  تلاميذوالمطلوب من ال

على الانتباه. تهدف صعبة دون الضغط  تبإجراء مقارنامن وضع استراتيجيات تسمح له  تلميذأن يتمكن ال
عتبار الطريقة التي أن أفضل الاستراتيجيات هي التي تأخذ بعين الا إلى تلاميذهذه التدريبات إلى الوصول بال

 تلميذوكذلك تأخذ بعين الاعتبار نقاط القوة والضعف لديه، وللقيام بذلك يتعلم ال تلميذتتناسب مع نمط تعلم ال
 لفظية لأنها تساعد على تخفيف الضغط على الذاكرة العاملة. تحويل التمثلات العقلية إلى أوصاف 

مكعبات كما  5الى  2جولاتها تحتوي على  تمارين المكعبات ولكن تشبه النرد: تمارين أدوار  (7
يتعلم استبدال استراتيجيات المقارنة المباشرة  تلميذأن الاستراتيجيات المستخدمة فيها أكثر صعوبة، حيث أن ال

 .Büchel, 2007, pp)لاستدلال، كما يتعلم وضع ذاكرة خارجية عن طريق تقسيم الأدوار.  باستراتيجيات ا
86-88) 

 الفئة المستهدفة:  9.1.2
المرحلة المتوسطة ولكن أظهرت الدراسات أنه يمكن تطبيقه  تلاميذوضع خصيصا ل DELVبرنامج 

فروشير و هوريسبرجر   كما أجريت العديد من الدراسات منها  . ي للمرحلة الابتدائيةبنجاح مع تلاميذ الطور الثان
بينت أنه  (Bosson, 2008)و ( Frauchiger, 2006 ; Horisberger-Golaz, 1994)  و بوصون 
 ستراسر و بيشال ات مثل دراسةبل ذهبت العديد من الدراس الذين لهم صعوبات في التعلم. تلاميذمفيد جدا لل

 (Nicolier, 1996 ; Strasser, 1995 ; Strasser&Büchel, 1998 أنه يمكن أن يستفيد منه حتى )
 فئة المتخلفين عقليا.

 تقييم البرنامج:  10.1.2
بعدد كبير من التقييمات  DELVإلى يومنا هذا حظي  1993منذ الطبعة الألمانية الأولى عام 

 ,Büchel, Grassi)  بيشال و غراسي و شارنهوست ن لذكرها جميعا، منها دراسةوالدراسات لا يسع المكا
Scharnhorst &Ghilardi, 2002 الأولى من التدريب ة في السنة تلميذا و تلميذ 460( حيث أجريت على

مراكز تدريب مهني  7معلماً في  23سنوات، كما أجريت اختبارات وتدريبات من قبل  4أو  3المهني لمدة 
نموذج ساندويتش الذي أخذ من برنامج أجريت دراسات أخرى عديدة لتقييم مدى فعالية    ، كماة في ألمانيامختلف
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DELV بوصون  أهمها دراسة (Bosson, 2008) و(Bosson, Hessels, & Hessels-Schlatter, 
حيث أجريت على عينات مختلفة من تلاميذ المرحلة  (Berger, Kipfer, & Büchel, 2012) و  (2009

 الابتدائية و المتوسطة

 الانتقادات الموجهة للبرنامج:    11.1.2
القيمة النظرية والتطبيقية لهذا البرنامج الا أنه قد وجهت له بعض الانتقادات، حيث على الرغم من 

بهمة أو بدون إجابة مرضية فهو لا يستند إلى نظرية تبقى مDELV يرى بعض الباحثين أن آلية النقل، في
ما  اسيراتها غالبمقبولة للنقل بشكل عام بالرغم من وجود تأثيرات نقل واضحة له في المواد المدرسة، ولكن تف

عدم وجود تمارين تعالج مشكل اللغة والفهم القرائي على الرغم من أن ، كذلك  ( Klauer2002) سطحية. تكون  
( حاولت تفادي هذه المشكلة بوضع بعض تمارين فهم النصوص إلا أن المشكل لا 2014) رة الطبعة الأخي

 يزال قائما.

  modèle Réflectoنموذج ريفليكتو  (1
وهو يقوم على أساس تعليم الطفل عن طريق الاستعارة   ( Gagne 1999)   غاني  النموذج قد وضعههذا  

 (métaphore  la .)  يعرفها    والتيGagne    يتم بواسطتها نقل المعنى الخاص لكلمة أو لمفهوم   عمليةعلى أنها
 التقنية المستخدمة في استعارة .في أطار المقارنة الضمنية يناسبه إلامعنى آخر لا  معين إلىأو لوضع 
Réflecto   للطفل بطريقة  في استخدام الصور والتمثلات الذهنية الموجودة بالفعل في القاموس المعرفي  تتمثل 

هذه وبالتالي فإننا خلال  . الإجراءات العملية المرتبطة بالنشطات المدرسية وبينها لاقة بينتجعله يكتشف الع
 ثم نقوم باستعارة .عادة ما تكون معروفة للأطفال والتيالاستعارة سنستخدم الصفات والخصائص لمهن معينة 

والميتامعرفية الأساسية والتي   ويتم إنشاء رابط بينها وبين المهارات المعرفية  وأهمية، الخصائص الأكثر وضوحا  
حيث أن هذا الربط هو الذي سيسهل على الطفل اكتساب المهارات الميتا   المدرسية. تستخدم في تنفيذ المهمات 

  المراقب. –ري المهندس المعما –المحقق  هي: وهذه المهن  التدريبي. معرفية المراد اكتسابها في البرنامج 

 : et all 2017 Hesselsأعمال اسيل وآخرون  (2
 Christineالباحثة التواصل مع  تم ، ةتلميذالمقترح من طرف ال في إطار بناء البرنامج التدريبي

Hessels-Schlatter لتدخل ميتامعرفي اعتمدت فيه على نموذج سندويش ل  والتي طورت نموذجاDELV 
 et all وأعمالز أبحاث ترك  الباحثة. الأبحاث وكدا من توجيهات  آخروقد تم الاضطلاع والاستفادة من 
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2017) Hessels   ) على قضايا مختلفة تتعلق بتعليم وبتطوير واحتواء وتحقيق المشاركة الاجتماعية لذوي
 الاحتياجات التعليمية الخاصة.

الأول هو التقييم الدقيق للقدرات الحقيقية لهؤلاء الأشخاص  مستويينبحيث يكون العمل معهم على  
 الفئة وذلكتطوير وتحسين الفكر والتعلم لدى هذه بأما المستوى الثاني فيهتم  خصصة. متباستخدام اختبارات 
كما يقدمون استشارت متخصصة عن  لهم.عرفية وما وراء المعرفية بناء القدرات الم ةوإعادعن طريق التحفيز 

أدوات   ويروتططريق ورشات التعلّم ومركز التدخل المعرفي المتخصص وهو عبارة عن مركز متخصص لبناء  
الاحتياجات التعليمية الخاصة، بالإضافة إلى دراسة تأثيرات التدخلات ما وراء المعرفية  لذوي وأساليب التدخل 

في إطار العيادة المتخصصة. يركز بحثهم أيضا على مجالات أكثر تحديدًا، مثل تطوير مهارات القراءة وذلك  
ضافة إلى مساعدتهم على اكتساب المهارات الأكاديمية والكتابة لذوي الاحتياجات التعليمية الخاصة، بالإ

وبين ل على خلق علاقة ايجابية بينهم والحياتية اللازمة. كما يتم التواصل مع آباء الأطفال ذوي الإعاقة والعم
فضلا عن العمل على منع الإساءة في المؤسسات التي لديها  أبنائهم، المشاركين في تعليم وتدريب  المهنيين

 . http://www.unige.ch/fapse/medasi/fr (25-10-2017 ) التعلمية. ن ذوي الإعاقات أشخاص م

 : العلاجيالبرنامج  .3
حصة بواقع حصتين في الأسبوع و يكون فيها العمل على مرحلتين واحدة في  15هو عبارة عن 

  Büchel et Buchel بيشال و بيشاللــ DELV مأخوذة منو تدريبات  ة لنشاطاتمخصصالصباح، تكون 
بعد الظهر فقد خصصت  معينة . أما فترة ما  استراتيجيةتم وضعها لتعليم وتطبيق    استراتيجيةأو ألعاب  (  2014) 
لتقييم آثار  شاطات المنهاج المدرسي التي ستعمل على نقل الاستراتيجيات التي تم العمل عليها في الصباحلن

 والجدول التالي يوضح خطة هذا التدخل. البرنامج

 مخطط التدخل الميتامعرفي. ( 7) جدول 

 المنهاج المدرسينشاطات  النشاطات الغير مدرسية الشخصية رقم الحصة
 التعــــــارف وكــــــــســـــــــــر الجـــــــليـــــــــــد

 رياضيات  تمارين النافذة DELV المحقق - 2
 اللغة العربية تمارين النافذة DELV المحقق - 3
 رياضيات logixلعبة لوجيكس  المحقق - 4
 اللغة العربية logixلعبة لوجيكس  المحقق - 5

http://www.unige.ch/fapse/medasi/fr(25-10-2017)
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 رياضيات تمارين الصورة المقطعة DELV المهندس  - 6
 اللغة العربية تمارين الصورة المقطعة DELV المهندس  - 7
 رياضيات duplikلعبة دوبليك  سالمهند - 8
 اللغة العربية duplikلعبة دوبليك  المهندس - 9

 رياضيات تمارين الصورة المجزأة  DELV المراقب - 10
 اللغة العربية تمارين الصورة المجزأة  DELV المراقب - 11
 رياضيات لعبة أنقد الخرفان المراقب - 12
 اللغة العربية لعبة أنقد الخرفان المراقب - 13
كل  - 14

 الشخصيات
 رياضيات حصة إدماجيه

كل  - 15
 الشخصيات

 اللغة العربية حصة إدماجيه

 

 :مكونات البرنامج  1.3

 : الشخصيات 1.1.3
استخدامها في هذا البرنامج تمثل كل منها مهنة معروفة لدى الطفل )مقتبسة أربعة شخصيات سيتم 

حسن استغلال قدراتهم المعرفية وتزويدهم والهدف منها هو مساعدة التلاميذ علي   ( Gagne 1999  غاني  من
شخصيات بمهن مختلفة كل  4بطرق متعددة تمكنهم من إدارة تعلمهم والتحكم فيه وهذا عن طريق استخدام 

حدة منهم تسهل له اكتساب مجموعة من الاستراتيجيات المعرفية والميتا معرفية المهمة في عملية التعلم  من وا
ه أن يقوله لذاته من تعليمات  كي يوجه طريقة تفكيره ويختار بطريقة فعالة خلال تعرفه علي ما يجب علي

 وصحيحة الخطوات اللازمة للنجاح في المهمة التعلمية 

 المحقق:  -1
وهي شخصية معروفة في عالم الطفل مما يضمن لنا تجاوب الطفل معها وبالتالي سيسهل له 

تحليل المهمة وهذا عن طريق   لبحث عن معلومات،تصور عملية التخطيط التي يقوم بها والمتمثلة في: ا
 استخدام معارفه السابقة وبالتالي فان شخصية المحقق تعلم الطفل ما يلي 
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وهي تعلم الطفل أن يتفحص النشاط التعلمي بطريقة واعية وموجهة مثلما  : ما هو مهم ىأركز عل ▪
صر محددة مثل: عنوان النص، يفعل المحقق مع الجريمة وأن يوجه انتباهه بطريقة انتقائية لعنا

الصور الجداول مما يسمح للذاكرة العاملة بتنشيط معارفه السابقة والمخزنة في الذاكرة طويلة المدى 
لمهمة الحالية وبالتالي يتمكن من وضع تصور أولي عن المهمة وتحديد الخطوات الواجب ويربطها با
 اتخاذها.

ورة المحقق الذي يبحث عن أدلة لاستكمال التحقيق هنا سيعيش التلميذ مع ص أنا أبحث عن أدلة: ▪
الفهم، فالعنوان   ىالسابقة سيستكشف وينتبه التلميذ أن هناك مؤشرات تساعده عل  الاستراتيجيةفبنفس  

الفهم القرائي والكلمات التي كتبت بخط مغاير هي ى يعطيه فكرة عن موضوع النص ويساعده عل
 .عناصر مهمة تستخدم في حل التمرين

التساؤل الذاتي وهنا يسأل التلميذ نفسه أسئلة  جيةيباستراتوهي مرتبطة  جيدة:  ال نفسي أسئلةأس ▪
م به بالطريقة الصحيحة وهل هناك طريقة أفضل لتحقيق الهدف ولماذا أفعله وهل أقو  مثل ماذا أفعل

 وكل هذا يضمن له المضي بطريقة صحيحة ومنظمة 
لميذ أن يتعلم وضع توقعات وافتراضات للحل انطلاقا وهنا علي الت أستخدم ما أملك من معارف: ▪

 يتسرع في ذلك. وألامما لديه من معلومات 

 المهندس المعماري:  -2
 لإنجازهو الذي يضع تصميمات ومشاريع انطلاقا مما يرى ويسمع أي أنه يتبع خطوات معينة  

رف الطفل علي هذه مهمة ما ويتبنى مجموعة من الإجراءات لتنظيم عمله. وعليه فانه من خلال تع
 وهي:  تالاستراتيجياالشخصية سيتعلم مجموعة من 

التخطيط أي أن يتعلم التلميذ من شخصية  جيةياسترات ىتشير إلأضع خطة )شيء بعد الآخر(:  ▪
المهندس الذي لا يبني بيتا إلا بعد أن يضع له تصميما كيف يضع خطوات الحل أولا في رأسه 

 .لذلك ثم يحاول أن يضع رسما أو جدولا
ورقته مثلما يفعل   ىالذاكرة الخارجية وتعني أن يترك أثر عل  استراتيجيةوهي تعكس    أنا أترك آثار: ▪

علي تصميمه كأن يكتب الحسابات أو يضع أسهم ورسومات بيانية والهدف من هذا  المعماري 
المعرفية  وبالتالي تحرير مساحة لمعالجة المعلومات أو العملياتكله هو تفريغ الذاكرة العاملة 

   . الأخرى 
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المقارنة تعني ملاحظة عنصرين من أجل إيجاد نقاط الاختلاف  جيةياسترات أنا أضع مقارنات:  ▪
يقارن المعلومات تشابه بينهما وهي مهمة في جميع مراحل التعامل مع المهمات التعليمية كأن وال

أو بين التمرين الحالي وآخر الجديدة مع تلك الواردة في الذاكرة العاملة أو الذاكرة طويلة المدى 
  .نقل نفس الاستراتيجيات واستخدامها في الحل ىقام بحله من قبل فيساعده هذا عل

 

 المراقب:  -3
الأمور كما يجب وأن تحدث بشكل صحيح وكما هو متوقع. انه يقظ جدا، مهمته أن تسير 

هذا الدور يتيح الوصول  ويعطي إشارات وتحذيرات إذا لم تحدث الأمور كما كان ينبغي وبالتالي فإن
 إلى تعديل حقيقي للخطوات الجارية. وعليه فهو يعلم الطفل استراتيجيات مهمة هي: 

هذه الشخصية تعلم الطفل أن يراقب حالته الانفعالية وأن يكون واع بمشاعره الداخلية  ب مشاعري: أراق ▪
 يكون دائما محفزا للعمل. ىوأن يعدلها حت

لا تسمح للتلميذ فقط للتحقق من فهمه للمشكلة   الاستراتيجيةهذه  اقبة المستمرة(  )المر   أعيد قراءة المطلوب:  ▪
ولكن أيضا تسمح له من أن يتحقق من إجابته إدا كانت تتوافق مع ما هو مطلوب في التعليمات 

 أو لا. وبالتالي ضمان السير الحسن لعملية الحل.
التحقق من النتائج التي التي قبلها وتعني    جيةيالاستراتوهي تكمل    أتحقق من أنني أجبت بشكل صحيح: ▪

تم الحصول عليها في سياق مهمة و / أو في النهاية، وإلى معرفة ما إذا كان ما فعله يتوافق مع 
 ما هو مطلوب في التعليمات وكذلك التحقق من عدم وجود أخطاء

لوقت فالمراقب يحرص نفس ا: وهي تجمع بين المراقبة المستمرة والتقييم النهائي في أبحث عن أخطاء ▪
أن يراجع تصميمه أثناء عمله ويتفحصه بعناية في النهاية. وبالطريقة نفسها يراقب التلميذ  ىعل

حلوله بانتظام طوال فترة الحل وبعدما ينتهي من عمله. فيعيد الحسابات أو يتأكد من أنه قد كتب 
 جميع الأسئلة.  ىالوحدة في الإجابة أو أجاب عل

  : يزيةالتحفالمعتقدات  4
 Gagneجيات لم يضعها يأضافت الباحثة لكل شخصية من الشخصيات السابقة أهداف أو استرات

والهدف منها هو ، والتي لها علاقة بمحددات الدافعية المراد العمل عليها خلال البرنامج العلاجي. ) (1999
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المفاهيم والأفكار والمعتقدات تغيير وتعديل بعض  ىدات التحفيزية التي تهدف إلقالمعت ىتدريب التلاميذ عل
 التي لدى التلاميذ حول دواتهم وحول طريقة تفكيرهم ونظرتهم للنشاطات المدرسية وذلك عن طريق: 

يتعلم الطفل كيف يحفز نفسه عن طريق الحديث عن العلامات الجيدة   أذكر نفسي بكل نجاحاتي السابقة:  ▪
الانجازات الدراسية المهمة التي قام بها.  والهدف و  ،تي تمكن من حلهاوالمواضيع ال ،التي تحصل عليها

 banduraندورا  ب  (بالفاعلية الذاتية حسبخبرات التمكن التي تعتبر مصدر من مصادر الشعور    هو تفعيل
سنة وهذه الفئة تجد صعوبة في تقييم   12و    9( وبما أن عينة البحث ستكون أطفال أعمارهم بين   1997

فالأحداث التي عاشوها مؤخرا أو الحديثة  ،المدى الطويلى التي عاشوها علفاعليتهم عن طريق الخبرات 
الخبرات التي  ىبالإضافة إل . هي الأكثر تأثيرا بالنسبة لهم وهي التي سنركز عليها خلال الجلسات

 ة الذاتية.سيعيشونها أثناء البرنامج التدريبي والتي ستكون مقويات جيدة للشعور بالفاعلي
والذي ينتج اعتقاد  ،الخبرات البديلة أو التعلم الاجتماعي ىوهي تشير إلا كذلك أستطيع: إذا نجح هو فأن ▪

مجرد معرفة بف .عن طريق مقارنة نفسه وما لديه من قدرات بالآخرينلدى التلميذ وذلك بالفاعلية الذاتية 
من شعوره بالفاعلية   فإن هذا سيحسن  ،جيات هو يمتلكهايأن الآخرين قد نجحوا في نشاط ما باستخدام استرات

 توقعات بناءة. ون جراء مقارنات ايجابية ويضعالتلاميذ لإهنا  الوسيط سيحفزالذاتية. لذلك 
وهي تعالج جانب الاقناع اللفظي والذي يعتبر عامل   أخاطب ذاتي بطريقة ايجابية وأطالب الآخرين بذلك: ▪

الطفل هنا كيف يخاطب ذاته بطريقة  الذاتية حسب بندورا لذلك سيتعلممهم لتحقيق الشعور بالفاعلية 
 ايجابية ويطالب الآخرين بذلك لأنه يستحقها.

التي يرى بندورا أنها  ةيجالفيزيولو هنا الحديث عن الحالات  أراقب حالتي العاطفية ووضعية جسدي:  ▪
 المصدر الرابع من مصادر الشعور بالفاعلية الذاتية. فقيادة الذات تتطلب قيادة المشاعر والجسد.

يدرب الأطفال هنا على أن يبحثوا عن أشياء ومبررات تجعل   نا أستمتع وأحقق أحلامي )قيمة النشاط(:أ ▪
 لاعتقاد يجعل الطفل محفزا نحو الدراسة.دراستهم ممتعة ومفيدة لهم الآن وفي المستقبل لأن هذا ا

الإتقان وأهداف  أهداف ىوهي تشير إل هدفي التعلم الفهم والتحسن )أهداف الأداء وأهداف الإتقان(:  ▪
الأداء فالتلميذ الناجح يسعى دائما للتعلم والتحسن ولا يهمه رأي الآخرين ولا مكافآتهم. لذلك فهو يجتهد 

 ه، أما النقطة أو رأي الآخرين فهي في المرتبة الثانية. ويسعى للفهم والتحسن في دراست
الهدف من هذا الاعتقاد هو اقناع  (:أنا المسئول عن نجاحي أو فشلي )العزو السببي والقابلية للتحكم ▪

وإن نجحوا فبالعمل والمثابرة. والتلميذ  ،بفكرة أنهم إن فشلوا فهذا بسبب عدم بذل الجهد المطلوب التلاميذ
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فإن أراد النجاح سلك طريقه وإن لم يفعل أوصل نفسه   ،من يدرك أنه هو من يتحكم في مصيرهالفطن هو  
 للفشل. 

 :رسيةالتمارين الغير مد 2.1.3
جزء هام من البرنامج هو التمارين الغير المدرسية ولقد تم وضعها لغرض تفادى خلق المشاعر السلبية 

عاب المفهوم يوبالتالي فان الهدف هو است . والتي نتجت عن الفشل المتكرر في المنهاج الدراسي ، لدى التلاميذ
وبعيدة عن النشاطات التي فشل  بة للطفلتمارين جديدة ومشوقة بالنس ىجيات وهي تطبق عليالعام للاسترات

 رها. وهي نوعين: سيسهل عليه نقلها لتمارين المنهاج الدراسي أو غي وهذا ما فيها مرارا وتكرارا،
  )وقد تم التفصيل فيه سابقا( ( :    buchel et buchel  2011وبيشال  )لبيشال    DELVأولا: تمارين   -

تحسين تعلم التلاميذ عن طريق  ىيهدف إل   buchel et buchelوضعه كل من  هو عبارة عن برنامج
تعليمهم استراتيجيات معرفية وميتامعرفية. ميزة هذا البرنامج أنه يقدم تمارين متنوعة ومختلفة مما يسمح 
لنا باستهداف استراتيجيات مختلفة وفي نفس الوقت كل نوع من هذه التمارين يتكون من عدة تمارين من 

تعلم الاستراتيجيات فالتمرين السهل لن  ىساعد التلاميذ علوبة متدرجة وهذا ينفس النوع وبدرجات صع
العكس من ذلك في التمرين الصعب قد  ىيجد التلميذ صعوبة في أن يطبق عليه الاستراتيجيات. وعل

 يفشل في تطبيقها أو يطبقها بطريقة غير لائقة مما سيسبب له الفشل وانخفاض في شعوره بالفاعلية الذاتية.
 يلي أمثلة عن هذه الأنشطة: وفيماالأنشطة والتعليمات إما بالحذف أو التبسيط  ىعل تم إجراء تعديلات

هي نشاطات تتماشى مع شخصية المراقب واستراتيجياته فأثناء حلها سيستخدم  تمارين الصورة المجزأة:  (1
ماذج والنظر بدقة إن لم يرتكب الن  ىالعودة إل  –التلميذ جميع استراتيجياته )مراقبة الأجزاء التي يجمعها  

  . )أنظر الملاحق(.أخطاء(
أستكشف )استكشاف وتحليل الصورة الكبيرة   -تم اختيارها لدراسة استراتيجيات المحقق:   تمارين النافذة:  (2

أتساءل   –أبحث عن أذلة )البحث عن مؤشرات نستدل بها عن مكان الأجزاء(    –والمربعات الصغيرة(  
 ىفي الأخير سيستخدم معارفه السابقة في التعرف عل  –ن هذا العنصر أو ذاك(  مكا  ذاتيا )يتساءل عن

 .تسمية الأجزاء( 
تم استخدامها لدراسة شخصية المهندس. فالتخطيط مهم في جمع وترتيب  تمارين الصورة المقطعة: (3

علامة تها القطع، قراءة العنوان يعطينا فكرة عن الصورة المراد تشكيلها وعند إيجاد القطع يضع تح
  )أنظر الملاحق(.  ويترك أثر وفي الأخير سيقارن بين القطع المختلفة ليعرف بأيها يبدأ.
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  الألعاب: ثانيا  -
راعي   7  –خروف     14بطاقة )    41) شخصية المراقب ( تتكون هذه اللعبة  من   لعبة أنقذ الخرفان :  (1

أربع لاعبين و فيها إلي  إتنانيتنافس فيها من   ،ذئب (  4 –كلب  4 –مزرعة  5 –حشيش  7 –
سيحاول كل لاعب أن ينقذ الخروف عن طريق تشكيل سلسلة تتكون من حشيش خروف راعي مزرعة 
باستخدام ثلاثة بطاقات دائمة في يده ورابعة يسحبها كلما حان دوره و باحترام مجموعة من القواعد، 

يفوز به وفي الوقت نفسه روف و ولكن أثناء ذلك علي اللاعب أن يعمل علي تشكيل سلسلته لينقد الخ
يراقب منافسيه ويمنعهم من تشكيل السلسلة عن طريق استخدام الراعي لسرقة الحشيش مع الخروف من 
منافسه  أو باستخدام الكلب الذي يمكنه اخد الخروف اذا لم يكن محروس من الراعي أو استخدام الذئب 

وق عليه . )شرح مفصل للعبة موجود التف لأنه يمكن أن يأكل خروف المنافس وبالتالي يمنعه من
بالملاحق(. الفائز فيها هو الذي يتمكن من انقاذ خروفان في حالة لاعبان وثلاثة خرفان في حالة أربعة 

 لاعبين. 
واضحة في هذه اللعبة وهي تمكن التلميذ   الاستراتيجية)المراقبة المستمرة( هذه    أعيد قراءة المطلوب: ▪

إذ عليه أن يعود في كل مرة إلى التعليمات والقوانين ليتأكد أنه  بعمق من أن يعيش دور المراقب
يلعب بشكل صحيح. كما عليه أن يلعب وفي نفس الوقت يراقب بطاقات منافسيه لمنعهم من التفوق 

  . عليه كما عليه أن يراقب بطاقاته هو ليتمكن من وضع البطاقة المناسبة في المكان المناسب
المراقب هنا يتحقق من أنه يلعب بالطريقة الصحيحة وهل  صحيح: بشكل أتحقق من أنني أجبت  ▪

البطاقات التي بين أيديهم فيها كلب فيتخلص به من الذئب الذي يمنعه من تكملة سلسلته أو 
يستخدمه في أخد خروف من منافسه ووضعه على حشيشه ثم يتحقق من وجود ذئب الذي يمكن 

سلسلته أو يأكل به خروفا من سلسلة زميله. أما  إكمالأن يضعه على حشيش منافسه فيمنعه من 
 الراعي فبه يمكن أن يأخذ خروفا وحشيشا من المنافس. 

خروف  –الفوز في لعبة أنقذ الخرفان يكون بتشكيل سلسلة صحيحة )حشيش  أبحث عن أخطاء:  ▪
 تحتوي اللاعبين أن يبحثوا في سلاسلهم باستمرار ويتأكدوا من أنها لا  ىمزرعة( لذلك عل  –راعي    –
  . أخطاء ومرتبة الترتيب الصحيح ىعل

تم اختيار هذه اللعبة لأنها تتماشي مع شخصية المحقق وتساعد على تطبيق  :  logixلعبة لوجيكس  (2
ل الهندسية بألوان مختلفة استراتيجياته . فكرة هذه اللعبة هي أن يقوم الطفل بوضع مجموعة من الأشكا

ووفق قواعد تحدد المكان المناسب لوضع هذه الأشكال في على جدول فارغ يتكون من تسع خانات 
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الجدول. إذا تمكن اللاعب من ملأ جميع الخانات المطلوبة في الوقت المحدد يعتبر ناجحا. وخلال 
 جميع هذه المراحل يستخدم التلميذ استراتيجيات المحقق وهي: 

 أركز على ما هو مهم  ▪
 غيرة كل جدول يمثل شكل بلون مختلف ألاحظ الورقة أمامي تحتوي على تسع جداول ص ▪
 ألاحظ الأدوات الموجودة أمامي لدي تسعة أشكال أحاول أن أضعها على الجدول الفارغ  ▪
ألاحظ أن هناك خانات أصعب من الأخرى، بعضها لها محيط غير محدد وأخرى بها خطوط  ▪

 خرى فارغة مما يتطلب مزيد من الانتباه والتركيزمتقطعة وأ
زادت صعوبة تحديد مكان وضع الأشكال في الجدول لقلة المعطيات كلما زادت  ألاحظ أنه كلما ▪

 صعوبة اللعبة 
تم إجراء تعديل في هذه  اللعبة لتتناسب مع مستوى  ) شخصية المهندس (:  duplikلعبة دوبليك  (3

بطاقات هذه اللعبة في جماعة أدواتها وتتكون من  المراد دراستها. تلعب تالاستراتيجياالتلاميذ و مع 
يوجد بها في الأعلى رسومات وفي الأسفل مجموعة من الأسئلة حول هذه الرسومات. يطلب من أحد 

ويخفيها عن زملائه ثم يبدأ يصف لهم ما في الصورة ويقومون هم برسم أحد البطاقات  ذالتلاميذ أن يأخ
يح رسم زميله حيث يقرأ رسوماتهم ليقوم كل واحد بتصح يبادلواما يقول. وبعدما يكملون يطلب منهم أن 

عليهم الأسئلة والتي تدور حول وجود تفاصيل معينة أولا في الرسم والفائز هو الذي يسجل أكبر عدد 
جيات يحتى ينجح التلاميذ عليهم الاستعانة باستراتمن التفاصيل المذكورة والشكل التالي يوضح ذلك 

 المهندس كما يلي:
هنا أن يضع بداية مخطط لطريقة عمله فيقرر أن  فعلي الطفل )شيء بعد الآخر(: أضع خطة ▪

يدع المشتتات تمنعه من ذلك. وأن يحضر كل الأدوات التي يحتاجها  وألايستمع جيدا للتعليمات 
 حتى لا يضيع الوقت ويجلس في مكان يسهل له العمل.

أثر عن  واضحة ومهمة في هذه اللعبة إذ على الطفل أن يترك جيةيالاستراتهذه  أنا أترك آثار:   ▪
كل شيء يذكر لأن ليس لديه الوقت لرسمه بتفاصيله. وبعد نهاية الوصف سيعود لتلك الآثار ويرسم 

   . الأشكال بالتفاصيل
في نهاية اللعبة ستعطى لهم الرسم الأصلي ليقارنوا بينه وبين رسمتهم التي  أنا أضع مقارنات: ▪

 .ا ويقيموا أنفسهمرسموه
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 (:النقلطات التمارين المدرسية )نشا  3.1.3
كلها عبارة عن تمارين وأنشطة مأخوذة من المنهاج الدراسي وهي عبارة عن تمارين ومسائل  النقلأنشطة 

مأخوذة من كتاب الرياضيات السنة الرابعة ابتدائي الجيل الثاني )أنشطة الرياضيات( ودراسة نصوص 
  : لغة(مستوحاة من كتاب اللغة العربية السنة الرابعة ابتدائي )أنشطة ال

 أنشطة الرياضيات:  -1
أنشطة الرياضيات أخذت مباشرة من الكتاب المدرسي كما سبق وأن ذكر وتم ذلك بالمشاورة مع المعلمة. في 

جياتها تمرين معين حتى يتمكن التلاميذ من تحويل ونقل يالبداية خصص لكل شخصية واسترات
جميع الشخصيات قدم للتلاميذ   ىد المرور علالتي تعلموها في الأنشطة الغير مدرسية. وبع  الاستراتيجيات

يلي مثال عن حل تمرين الرياضيات مع شخصية  وفيماجيات يأنشطة وتمارين لدمج مختلف الاسترات
   . جياتهيالمحقق واسترات

 طريقة حل تمرين الرياضيات باستخدام استراتيجيات شخصية المحقق. ( 8) جدول 

 بيقها على التمرينتط الاستراتيجية

 أركز على ما هو مهم

بداية أقرا المسألة بهدف استكشافها وأحرص على التركيز على  -
 الأشياء المهمة

ألاحظ أن في التمرين جدول به نوعين من المعطيات واحدة تمثل  -
 أعداد والأخرى تمثل أوزان 

 ( )كتلةألاحظ أن المطلوب مني هو ايجاد عدد ووزن  -

 أنا أبحث عن أدلة
كرة. أبحث في الجدول  15كرة وكتلة  13المطلوب مني هو كتلة  -

 كرات ..... 5كرات و 3وأكتشف أن لدي كتلة 

 نفسي أسئلة جيدةأسال 
 كرات  3انطلاقا من كتلة  13كيف يمكن أت أجد لدي كتلة  -
 كرات  5انطلاقا من كتلة  15كيف يمكن أن أجد لدي كتلة  -

أستخدم ما أملك من 
 معارف

 لاثية وأستخدمها في الحل.ثعارفي السابقة حول العملية الأستحضر م -

 المراحل نفسها بالنسبة للسؤال الثاني
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 أنشطة اللغة:   -2
أنشطة اللغة عبارة عن نصوص متبوعة بأسئلة على شاكلة نصوص الكتاب المدرسي وتم ذلك بالمشاورة مع 

ن ثم قمنا دمج مختلف الاستراتيجيات المعلمة كذلك. كل شخصية واستراتيجياتها تناولناها في نص معي
 . يلي مثال عن نص مع شخصية المهندس في نص واحد   وفيما

 طريقة حل مواضيع اللغة  باستخدام استراتيجيات شخصية المهندس . ( 9) جدول 
‌

‌

‌

‌

‌

‌

‌

‌

 

 

 

 الإجراءات المتبعة داخل الحصة ومبادئ العلاج:   2.3
بنفس الطريقة ما عدا بغض  وتنفذجميع الجلسات اتبعت نفس المسار ونفس المبادئ الأساسية في العلاج 

 المبرمجة.  ةالاستراتيجيالاختلافات البسيطة والتي لها علاقة بخصوصية الشخصية أو 
حرصت الباحثة على وضع نفس الإجراءات المصاحبة لكل حصة حتى تضمن أن يكون التدريب على هذه 

 :يلي فيماالاستراتيجيات فعالًا وقد تمثلت 
 الحصص:الشخصية حاضرة وثابتة في كل 

ويتم ذلك بعرض صورة للشخصية دون   .أو التذكير بها وعرض الشخصيةتبدأ الجلسة دائمًا باكتشاف 
التي تمارسها  إلى الاستراتيجياتجعلهم يشاركون في الوصول  بهدف 3أ حجمورقة يجيات على الاسترات

الذي ما  الشخصية؟ما الذي جعلتك تفكر فيه هذه   الصورة؟بما تذكرهم هذه  - يسألهم:ثم  .الشخصية

 تطبيقاتها  الاستراتيجية

 أضع خطة
 أقرا العنوان أولا  -
القراءة حتى يساعدني على  أضع للنص فلما في رأسي أثناء -

 تذكر الأحداث  

 أنا أترك آثار
 أحوط على أبطال القصة -
 أضع خط تحت الجمل التي تساعدني على الإجابة  -

 أنا أضع مقارنات

أقارن بين مختلف الإجابات المقترحة لأختار الإجابة  -
 الصحيحة 

أضعه في رأسي والأسئلة   يأحدد النقاط المشتركة بين الفلم الذ -
 روحة وأجيب على الأسئلة المط
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ههم يقوم بتوجي حيث ،التلاميذو  الوسيطار بين ويكون كل هذا على شكل تبادل أفك عمله؟في  يفعله
ثم يسجل جميع الأفكار  .المقدمة حول الشخصيةوتشجيعهم على المشاركة والإدلاء بتمثلاتهم الذهنية 

وبخاصة التي لها  أثارها التلاميذفي مرحلة ثانية يلخص المدرب وينظم أهم الأفكار التي  السبورة.على 
الواحدة تلوى الأخرى مع إعطاء ثم يقوم باستخراجها وشرحها للتلاميذ  المبرمجة، تبالاستراتيجياعلاقة 

  للتلميذ.أمثلة واقعية من البيئة المدرسية 
 جيات: يالاستراتباستخدام نفس  الاستراتيجيةأو الألعاب  DELVحل نشاطات 

 ( أو ألعاب إستراتيجية DELV 2014 الغير مدرسية وهي عبارة عن نشاطات )للتلاميذ التمارين نقدم  
طلب منهم العمل في أزواج أو في مجموعات ين لم يعتادوا عليه في المدرسة، يونخبرهم أنه نوع من التمار 

 هذا الشكل من التبادل حسب نوع النشاط حتى يتمكنوا من التعاون وتبادل الأفكار حول المهمة المقترحة، 
 يسمح للتلاميذبدوره س  الذي  في وجهات النظر بين الأقران يسمح بظهور نوع من التعارض السوسيومعرفي

بأن يعيدوا التفكير في  وجهة نظرهم الخاصة وأن يأخذوا بعين الاعتبار آراء الآخرين ويستخدمونها في 
لى المهمة المطلوبة ويجعل كما أن العمل الجماعي يساعد على إبقاء التركيز ع  ، إثراء معرفتهم الشخصية

بعد يطلب منهم  ، في المهمةيعزز النجاح  مماايجابي  .عملهم  أكثر فعالية لأنه يكون في شكل  تفاوض
 ،مكان المحقق مثلا  أنفسهم فييضعوا   وأنالتي تعرفوا عليها      تللاستراتيجياأن يولوا اهتمام خاص  ذلك  

يمر المدرب في الصفوف لحث التلاميذ على طرح الأسئلة . إنجاز مهمتهم استراتيجياته فيويستخدموا 
 حول الاستراتيجياتوفي كل مرة، يفتح نقاش جماعي    الحصةفي نهاية   التمرين.حول الكيفية التي يحلوا بها  

 المستخدمة في الحل بهدف جعلهم مدركين لما يستخدمونه من استراتيجيات وتقييم ما إذا كانوا فعالين في
وهذا  . بين ما فعلوه أثناء الحصة وما فعلوه من قبل أن يربطواكما ينبغي أن يحفز التلاميذ  .لا ذلك أم

وهذا ما سيسمح لهم بالتطوير السليم  .والمهام والاستراتيجيات أنفسهم، يز معرفتهم عن يسمح لهم بتعز 
المدرب بتسليط الضوء على قدرات التلاميذ  حصة يقومفي نهاية كل  والميتامعرفية.للمهارات المعرفية 

 .Hessels-Schlatter)  ، 2010) أجل تعزيز شعورهم شعور بالفاعلية الذاتية  وانجازاتهم من
 الرياضيات باستخدام نفس الاستراتيجيات:ل النشاطات المدرسية في اللغة أو ح

بعد الظهر فقد  أو نشاطات غبر مدرسية. أما فترة مافترة الصباح، تكون مخصصة لنشاطات وتدريبات  
خصصت لنشاطات المنهاج المدرسي التي ستعمل على نقل الاستراتيجيات التي تم العمل عليها في 

أنشطة النقل هذه كلها عبارة عن تمارين وأنشطة مأخوذة من المنهاج الدراسي   يم آثار البرنامج. الصباح لتقي
وهي عبارة عن تمارين ومسائل مأخوذة من كتاب الرياضيات السنة الخامسة ابتدائي الجيل الثاني )أنشطة 
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د )أنشطة اللغة(. وقالرياضيات( ودراسة نصوص مأخوذة من كتاب اللغة العربية السنة الخامسة ابتدائي 
يجب القيام بها وفقا لنفس النمط يذكر الوسيط التلاميذ أنه  قامت الباحثة بوضعها بالتنسيق مع المعلمة.

يتم دائمًا عرض الشخصيات المختلفة مع استراتيجياتها المرتبطة  المتبع في الفترة الصباحية. مع ضرورة أن
 .خلال الحلعلى الرجوع إليها بها في الفصل الدراسي، ويتم تشجيع التلاميذ 
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 : تمهيد .1

يتناول هذا الفصل الإجراءات المنهجية المتبعة في الدراسة الحالية، حيث يتضمن وصفا دقيقا للمناهج 
رسة الاستطلاعية والدراسة الأساسية، المتبعة، والحدود الزمانية والمكانية للدراسة، مع إعطاء وصف لكل من الدا
بحث، وإجراءات التطبيق والأساليب والأدوات المستخدمة لجمع البيانات، من حيث حجم وخصائص عينة ال

 الإحصائية المستخدمة لمعالجة البيانات.  

  : الدراسة الاستطلاعية .2

 الهدف من الدارسة:   1.2
بأوجليدة، وذلك من أجل استطلاع نصور عبد القادر بن متمت الدارسة الاستطلاعية في مدرسة 

 الظروف المحيطة بالظاهرة المراد دارستها، وقد سعت إلى تحقيق الأهداف التالية: 
 تكوين تصور عام حول موضوع الدارسة. -
التعرف على العراقيل والصعوبات التي يمكن أن تواجه الباحثة أثناء التطبيق الفعلي للبرنامج، والعمل على  -

 تفاديها. 
 الأولي للبرنامج في صورته الأولية، قصد التغيير والتعديل في محتواه، والتنبؤ بمدى فعاليته.  تجريبال -
 اكتساب خبرة عملية في التعامل مع أفراد العينة.   -

 منهج الدارسة:   2.2
على المنهج الشبه التجريبي على اعتبار أنها تجربة هدفها اعتمدت الباحثة في دراستها الاستطلاعية 

ف على فاعلية برنامج لمهارات ما وراء المعرفة )كمتغير مستقل( وأثر ذلك على نشاط الذاكرة العاملة التعر 
كما استخدمت المنهج الوصفي لغرض التعرف على طبيعة الاضطراب   .والدافعية المدرسية )كمتغيرين تابعين( 

 الذي تعاني منه أفراد العينة. 

 مراحل الدراسة الاستطلاعية:   3.2
قامت الباحثة في هذه المرحلة بدراسة وصفية   الهدف منها هو التعرف مدى انتشار لأولى: المرحلة ا

اضطرابات التعلم لدى تلاميذ السنة الخامسة ابتدائي والتعرف على مستواهم من حيث مهارات ما وراء 
 صعوبات التعلم.بطيء التعلم و المعرفة، والذاكرة العاملة والدافعية المدرسية، كما قامت باستبعاد حالات  
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جلسة على  15خصصت المرحلة الثالثة لتطبيق البرنامج المقترح الذي يحتوي على المرحلة الثانية: 
عينة من تلاميذ السنة الخامسة ابتدائي الذين يعانون من اضطرابات في التعلم، والبالغ عددهم خمسة 

تفاديها في التطبيق الفعلي  كلات التي يجبوكان الهدف من ذلك هو التعرف على النقائص والمش
 للبرنامج، وكذلك إمكانية اجراء تعديلات عليه بما يتناسب مع طبيعة هذه الفئة بعد التعرف عليها ميدانيا. 

 أدوات الدراسة الاستطلاعية:    4.2

 :( 1973) مقياس رافن لقياس الذكاء 1.4.2
 تعريفه:  (1

هذا الاختبار في  L.Penroseوعالم الوراثة بنروس   J.Ravenأعد عالم النفس رافن  
انجلترا ويعد من أكثر مقاييس الذكاء الجماعية غير اللفظية شيوعا واستخداما في قياس 
القدرة العقلية العامة، وقد صمم في البداية للأفراد المجندين دون أن تتأثر درجاتهم بالعوامل 

قطوع وعلى مصفوفات أو تصميمات أحد أجزائها مالمتعلقة بالتعليم، ويشتمل الاختبار على  
الفرد أن يختار الجزء المقطوع من بين البدائل المعطاة، و تتطلب الاجابة ادراك المتشابهات 

)عطاف و نظمي،  واجراء تبديلات على الأنماط، وغير ذلك من العلاقات المنطقية.
 ( 97، ص 2014

 مكوناته:  (2
على ثلاث  يتكون اختبار المصفوفات المتتابعة الملونة من ست وثلاثين فقرة مقسمة

ب( يشبهان نظيريهما في اختبار رافن  -ب( والبعدان )أ  -أب  -مجموعات هي )أ 
، فهي أكثر صعوبة من )ب -أ (البعدينالعادي، أما البعد )أب( فتتراوح صعوباتهم بين 

صعوبة من فقرات البعد )ب(، ويمكن استخدام هذا الاختبار مع فقرات البعد )أ(، وأقل 
إحدى عشرة سنة و مع المتأخرين عقليا، و كبار السن، ومع ذوي الأعمار من ست إلى 

   (34، ص 2012)ابراهيم،  .الإعاقة المؤثرة في التحصيل اللغوي كالصم والبكم
 الصدق والثبات:  (3

ات التي أجريت على الاختبار في انجلترا على يد فيما يتعلق بثبات الاختبار تشير الدراس
رتفع يتمتع به الاختبار، وحسب الثبات عن طريق اعادة رافن ومعاونيه إلى وجود ثبات م

(، أما فيا يتعلق بصدق الاختبار فقد حسبت 0.70  –  0.90الاختبار بعد فترة فتراوح بين ) 
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 والأدائيةض الاختبارات اللفظية  على بع  والدرجاتمعاملات الارتباط بين درجات الاختبار  
مع الاختبارات الأدائية، وتنخفض نسبيا أن الارتباطات ترتفع    ( واتضح0.40-  0.75بين ) 

  ( 1984)عبدالعال،  مع الاختبارات اللفظية انخفاضا نسبيا. 
 طريقة التصحيح:  (4

تعطى علامة على كل إجابة صحيحة يقوم بها التلميذ، ثم تجمع علامات كل بعد على  
( 12وأقصى درجة يتحصل عليها التلميذ هي )   حدا للبعد الأول والبعد الثاني والبعد الثالث،

( درجة للاختبار ككل، ثم تأخذ هذه الدرجة الخام 36في كل بعد، والمجموع الكلي هو ) 
 مر زمني ومن ثم نستخرج نسبة الذكاء. ونرى ما يقابلها من ع

 :( 1969)  مقياس مايكل بست لصعوبات التعلم 2.4.2
 ياس للكشف عن ذوي اضطرابات التعلم وقد ظهر مقياساستخدمت الباحثة هذا المقوصف المقياس:  (1

بطريقة  فقرة ويطبق 24( على يد هلمر مايكل بست، يتكون المقياس من 1969مايكل بست في عام ) 
-6المرحلة الابتدائية. من  التعلم في اضطراباتويهدف المقياس إلى التعرف على الطلبة ذوي  فردية، 

ودرجة على الاختبارات اللفظية ودرجة على  الدرجة الكلية سنة ويعطي الاختبار ثلاث درجات، 12
 الاختبارات غير اللفظية.

  :اختبارات فرعية وهي خمسفقرة موزعة على  24يتكون المقياس من 

 وهي: فهم معاني الكلمات، والمحادثة، والتذكر، وإتباع 4عدد فقراته  :اختبار الاستيعاب السمعي -
 .التعليمات

 .الأفكارالمفردات، والقواعد، تذكر المفردات، وسرد القصص، وبناء   :وهي  5فقراته    وعدد  : اختبار اللغة -
الاتجاهات، وإدراك  وهي: إدراك الوقت، إدراك العلاقات، ومعرفة  4وعدد فقراته    :المعرفة العامة اختبار -

 .المكان
لدقة في استخدام التناسق الحركي العام، التوازن، وا :وهي 3اختبار التناسق الحركي: وعدد فقراته  -

 .اليدين
وهي: التعاون والانتباه، والتركيز، التنظيم  8وعدد فقراته  :الشخصي الاجتماعي ختبار السلوكا -

 .الآخرين  مع والتصرفات في المواقف الجديدة، التقبل الاجتماعي، المسؤولية، انجاز الواجب، الإحساس
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 الخصائص السيكومترية للمقياس:  (2
لاســتخراج دلالات المقياس في صورته الأساسـية علـى  البيئـة الأمريكيــة   قام مايكل بست بتقنين

ومتغيــر الحالــة   ،  17.32)*  (  الصــدق فــي عينــة التقنــين، حيث بلغ صدق مقياس التقدير حسب متغير الجنس
وقــد ، 0.3 -0.25) ( غأمــا الثبات بطريقة الإعادة فبل *(  (28.98 وذوي صعوبات التعلم(  - ) عـاديين

( وقام باستخراج الدرجات التائيـــة المقابلـــة للـــدرجات 2007البيئــة الكويتيــة )   قــام الشــريف بتقنــين المقيــاس على  
جزئـــي  الخـــام فـــي عينـــة التقنـــين وحســـاب الصـــدق التكـــويني فبلغـــت معـــاملات الارتبـــاط بـــين كـــل مقيـــاس

( وهـي 0.94-0.87، وبلغـــت معـــاملات الثبـــات بالإعادة ) ) 0.7023-.8610 (والدرجـــة الكليـــة للمقيـــاس
  ( 138، ص 2014)الجهني ،  .قـــيم مرتفعـة ما يعكـــس ثبـات المقيــاس

 المقياس: إجراءات تطبيق وتصحيح وتفسير الأداء على (3
بحكم معرفتهم كثر الأشخاص مؤهلين للإجابة على فقرات المقياس، وذلك يعتبر المعلم أو الوالدين أ

 الدقيقة بجوانب القوة والضعف لديه، لذلك يطلب منه أن يحدد العبارة التي تنطبق على المفحوص من بين
 فقرة. العبارات المكونة لكل فقرة والمرتبة حسب مستوى الصعوبة، ويعطيه درجة على كل

على عدد فقرات  الاختبار تقسم ل اختبار فرعي، بجمع الدرجات على فقراتبعد ذلك نحسب درجة ك
بعد  24الدرجات على كل فقرة من فقرات المقياس وتقسم عل  ذلك الفقرات، ثم نحسب الدرجة الكلية بجمع كل

 الاختبارات اللفظية بجمع الدرجات على فقرات المقاييس الفرعية التالية: اختبار تحسب الدرجة على ذلك
عامة، ويقسم المجموع على، وفي الأخير تحسب الدرجة الاستيعاب السمعي، اختبار اللغة، واختبار المعرفة ال

الفرعية التالية: اختبار التناسق الحركي،  على الاختبارات غير اللفظية بجمع الدرجات على فقرات المقاييس
 . 11المجموع على  اختبار السلوك الشخصي والاجتماعي، ويقسم

 سير الدرجات على الاختبار:تف (4
 .وجود حالة من صعوبات التعلم 1.98قل عن التي ت تعني الدرجة الكلية
 وجود حالة من صعوبات التعلم في الجانب 1.84 الاختبار اللفظي والتي تقل عن وتعني الدرجة الكلية على

من صعوبات التعلم  ود حالةوج 2.41الدرجة الكلية على الاختبار غير اللفظي، والتي تقل عن  اللفظي، أما
 .في الجانب غير اللفظي
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 (:2017 فرح )إعداد بن يحي مقياس الذاكرة العاملة 3.4.2
قامت الباحثة بتصميمه لتقييم  2013اختبار الذاكرة العاملة هو من إعداد بن يحي فرح سنة  وصف المقياس: 

تبارا فرعيا موزعة على أربعة أبعاد ( اخ15مستوى الذاكرة العاملة لدى ذوي اضطرابات التعلم، يتكون من ) 
 حسب نموذج بادلي المعدل وهي على النحو التالي: 

لخاصة بالاسترجاع المتسلسل، والاسترجاع العكسي، واسترجاع آخر كلمة المكون اللفظي: ويضم الفقرات ا -
 للجملة المقروءة، وصحة أو خطأ الجمل، واسترجاع آخر كلمة للجمل المسموعة لفظيا. 

البصري المكاني: ويشمل الفقرات المتعلقة بالنقر المتسلسل، النقر العكسي، نقل الشكل، وإتمام  المكون  -
 الشكل.

 ي: يتكون من الفقرات الخاصة بإتمام الكلمات، الأعداد الزوجية، واختبار الربط. المنفذ المركز  -
رقام الحيز الصغير، )الحاجز العرضي(: يحتوي على الفقرات الخاصة بالكلمة وموقعا، أ الأحداث مصد -

 ( 98، ص 2017)بن يحي،  وموقع المثيرات بالجدول.

( اختبارا فرعيا، ويطبق بشكل فردي في مدة تتراوح 15يتكون الاختبار من )طريقة تطبيق وتصحيح المقياس: 
د، وتختلف طريقة التصحيح من بند إلى آخر، وتمنح درجة واحدة لكل إجابة صحيحة، 20د إلى 15بين 

لعاملة لديه ضعيفا أذا تحصل درجة. ويقيم التلميذ على أن نشاط الذاكرة ا 53درجة القصوى للمقياس وبلغت ال
(، وفوق 32-22(، ومتوسط في حالة ) 21-11(، وتحت المتوسط أذا تحصل على ) 10-0على علامة بين ) 

 (.  53-44(، ومرتفع بين ) 43-33المتوسط بين ) 
( من تلاميذ 90من صدق وتبات المقياس، طبق على عينة قوامها ) للتحقق  الخصائص السيكومترية للمقياس:  

الابتدائية، حيث اعتمدت الباحثة على صدق الاتساق الداخلي، وذلك عن طريق حساب معامل الارتباط   المرحلة
( عند مستوى 0.94 -0.53بين كل بند والدرجة الكلية للبعد التي تنتمي إليه، وبلغ معامل الارتباط بين ) 

الصدق التمييزي عن طريق (، وهي درجة جيدة ويمكن الاعتماد عليها. كما استخدمت طريقة 0.01ة ) الدلال
( والتي كانت 21.36حساب معامل التمييز بأسلوب المجموعتين المتطرفتين، حيث بلغت قيمة تاء التجريبية ) 

ة على قياس ما صمم لأجله. (، مما يجعل الاختبار صادق وله القدر 2.68أكبر من تاء الجدولية التي قدرت بـ) 
ب معامل ألفا كرونباخ بين كل بعد من أبعاد الاختبار والاختبار بات، فقامت الباحثة بحساثيخص ال فيماأما 

 بات. ث( مما يشير إلى تمتع الاختبار بقدر جيد من ال0.93ككل، حيث بلغ معامل تبات المقياس ) 
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 : ( 2014ترجمة بوقريريس )  (rolland viau 1997)مقياس الدافعية المدرسية لفيو 4.4.2
وقع الاختيار على هذا المقياس لأنه يتماشى مع النموذج النظري الذي تم تبنيه في الدراسة الحالية، 

 والمتمثل في النموذج السوسيو معرفي لرولاند فيو )أنظر الفصل الثاني(. 
ه  ، وقام بترجمت 1994سنة  (rolland viau)مقياس الدافعية المدرسية أعده رولاند فيواالتعريف بالمقياس: 

بمفره، ينقسم  تلميذ( في إطار شهادة الدكتوراه، هو عبارة عن استمارة يجيب عليها ال2014بوقريرس سنة ) 
 المقياس إلى قسمين رئيسيين هما: المحددات )الإدراكات والمعتقدات( والمؤشرات )السلوكات(. 

ا تخص إدراك المتعلم لكفاءته وإدراكه لقيمة النشاطات تغطي مجموع هذه الفقرات ستة جوانب، ثلاثة منه
التعليمية، وإدراكه لمدى تحكمه في النشاطات التعليمية)التعلم(، وهي الجوانب التي تمثل الإدراك. أما الجوانب 

 تيار النشاط )الإقبال على النشاط(، والالتزامالثلاثة الأخرى فتخص المؤشرات أو سلوك المتعلم، وتتمثل في اخ
 المعرفي )الاستراتيجيات المعرفية الموظفة من قبله(، والمثابرة على العمل المدرسي. 

 المحددات: 

(، بحيث أن كل الفقرات بما في ذلك الفقرات التحتية 5و 4و 3و 2و 1إدراك مستوى الكفاءة: الفقرات )  -
بحيث كلما كانت درجة  استعملنا في هذه الفقرات سلم ليكارث الخماسي ما عدا الفقرة الثالثة.إيجابية 

 المتعلم كبيرة كلما دل ذلك على مستوى عالي من إدراك الكفاءة لديه.
 9بالنسبة للفقرة رقم  إيجابية. (، وكل الفقرات 9و 8و 7و 6ادراكه لقيمة النشاطات التعليمية: الفقرات )  -

توسط، وحتى لا يكون تعليمهم المأكملوا ليم الثانوي باعتبار أنهم والتي لها خصوصية مع تلاميذ التع
هناك اختلاف فيما يخص هذه الفقرة، فقد استبدلنا )عبارة لا أعتقد أنني سأنهي تعليمي المتوسط( بعبارة 

 .)شهادة جامعية عالية( وقد تم ترتيبها بعد الاختيار الأخير، كما تم شرح معناها للمجيبين أثناء المقابلة
( بحيث أن الفقرة الثانية والفقرة التحتية 10و  3و  2الفقرات ) ادراكه لمدى تحكمه في النشاطات التعليمية:   -

 الثانية من الفقرة العشرة ايجابية، في حين الفقرة الثالثة والفقرة التحتية الأولى من الفقرة العشرة سلبية.
 . viau)الفقرة الثانية والثالثة )استعملت في قياس الكفاءة ومستوى التحكم من طرف فيو 

 لوكات(: المؤشرات )الس

( وتقترح مجموعة من الاختيارات 11اختيار النشاط )الإقبال على العمل المدرسي(: وتشمل الفقرة )  -
 تخص وقت القيام بالواجبات المنزلية. 
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وهي مفردات  (abcdef 15و   14bdefو  13bcdefجيات التعلمية(: الفقرات ) الالتزام المعرفي )الاستراتي -
ستراتيجيات الضبط الذاتي واستراتيجيات التحفيز الموظفة من طرف تقيس الاستراتيجيات المعرفية وا

 المتعلم. 
، فهي تخص 12(، بالنسبة للمفردة رقم  gh 15و acf]14َِو 13afو12الإصرار والمثابرة: الفقرات )  -

ار الوقت المخصص للعمل المدرسي، فكلما كان الوقت المخصص كبيرا كلما كان ذلك مؤشر عن مقد
برة المتعلم، أما باقي المفردات فهي سلبية، يجيب عنها المتعلم باستخدام سلم خماسي، مدى إصرار ومثا

قياس صغيرة، بحيث كلما كان العدد المستعمل في الإجابات عنها كبيرا كلما كانت درجة المتعلم في الم
وهو يدل على ضعف إصرار ومثابرة المتعلم. نحصل على الدرجة الكلية بجمع الأعداد الخاصة 

( ثم نقسم الكل على عدد المفردات. )بوقراريس، 12الإجابات عن تلك المفردات، زائد درجته في الفقرة ) ب
 ( 173، ص2014

 الخصائص السيكومترية للمقياس: 
يتميز الاختبار بتبات جيد، وللتحقق من ذلك قام الباحث باستخدام طريقة التطبيق وإعادة  الثبات: 

( تلميذ وتلميذة، حيث وجد أن معامل التبات بالاعتماد على 60ن ) التطبيق، وذلك على عينة تتكون م
 ( وهي نتيجة مقبولة، يمكن الاعتماد عليها. 0.80معامل ارتباط بيرسون قد بلغ ) 

تأكد الباحث أولا من صدق الترجمة حيث قام بترجمة إطار التحقق من صدق المقياس،  في الصدق: 
عربية ثم من اللغة العربية إلى اللغة الأصلية. مستعينين في ذلك المقياس من اللغة الأصلية إلى اللغة ال

ميذة، كان تلميذ وتل 200استخدم الباحث عينة قوامها من قسم الترجمة واللغة الفرنسة. كما  بأساتذة
الهدف من استخدامها إيجاد الصدق العاملي، وذلك عن طريق إجراء تحليل عاملي للنتائج، وتوصل 

يخص  فيماأما  من التباين وهي قيمة عالية تعبر عن تمثيل دال.  %76.91اره ما مقدالباحث إلى 
الارتباط بين درجة كل فقرة والدرجة الكلية  الاتساق الداخلي للمقياس، فقد قام الباحث بحساب معاملات

ند للمقياس، ثم معامل الارتباط بين كل جزئ والدرجة الكلية للمقياس، وقد كانت دالة في أغلب البنود ع
 (. 0.05(، أما بعض البنود فكان الارتباط دالا عند مستوى دلالة ) 0.01مستوى الدلالة ) 

 : كيفية التطبيق
استبيان، يمكن تطبيقه بشكل جماعي كما يمكن تطبيقه بشكل فردي، أي جاء هذا المقياس في شكل 

لى فهم بنود الاستبيان، في شكل مقابلة مع التلميذ خاصة في حالة الأطفال الصغار مخافة عدم قدرتهم ع
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( فقرة رئيسية وتتجزأ بعض الفقرات إلى أخرى جزئية، الإجابة تكون باستخدام سلم 15يتكون المقياس من ) 
(، مع احتواء الاستبيان على بعض المفردات 1( إلى ) 5ت الخماسي، حيث تتراوح قيمة الاستجابة من ) ليكار 

كان العدد المستعمل في الإجابات عنها كبيرا كلما كانت درجة  السلبية والتي يختلف التنقيط فيها، بحيث كلما
من المحددات والمؤشرات، بحيث   المتعلم في المقياس صغير، تجمع درجات التي تحصل عليها التلميذ في كل

 تمثل هذه القيمة مستوى في هذا البعد )أي مدى إدراكه لقيمة ما يتعلم، ومستوى تقديره لقدراته وإمكانياته(، وفي
 الأخير تجمع هذه النقاط لنحصل على مستوى الدافعية المدرسية للتلميذ بصفة عامة.  

 البرنامج العلاجي المقترح:  5.4.2
البرنامج بعد بناءه على خمسة محكمين )ثلاثة أساتذة، ومعلمتين متخصصتين  بعرضقامت الباحثة 

ة الدارسة الاستطلاعية، وذلك من على عين هبتطبيق( ثم قامت  -القسم المكيف –في تدريس صعوبات التعلم 
من على تحديد مجموعة    هذاأجل التأكد من صلاحية البرنامج وقدرته على تحقيق أهداف الدراسة، حيث ساعد  

 بل التطبيق الفعلي للبرنامج العلاجي، وهي كالتالي: قالنقائص وجب على الباحثة تداركها 
  .ضبط وتحديد الوقت اللازم لكل جلسة علاجية -
 بعض التمارين المدرسية، وحذف أخرى، على حسب مستوى تقدم التلاميذ في البرنامج الدراسي.  إضافة -
 تعديل بعض الفقرات، وتبسيط طرق طرح البرنامج.  -
 إضافة بعض الاستراتيجيات المكملة التي من شأنها أن تضفي التميز على البرنامج العلاجي. -
  التعلم.  اضطرابات ذوي  فئة عم والتعامل ، اكتساب خبرة تطبيق البرنامج -

 الأساليب الإحصائية المستخدمة في الدراسة الاستطلاعية:  6.4.2
(، وذلك spss25لمعالجة البيانات إحصائيا، تم الاعتماد في الدارسة الحالية على الرزمة الإحصائية) 

 لاستخراج النتائج التالية: 

 ( لدراسة الفروق بين العينتين. t.testمعامل )  -
  المتوسط الحسابي. -
 الانحراف المعياري. -
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 حدود الدراسة الاستطلاعية:   5.2
ولاية تلمسان، للسنة أوجليدة بالابتدائية عبد القادر بن منصور  مدرسةب تتحدد الدارسة الاستطلاعية  

وبالحدود البشرية التي تتمثل بفئة التلاميذ الذين يعانون من اضطرابات التعلم وممن  2018 -2017الدراسية 
 م. 2018سنة وبالفترة الزمنية التي تقع بين أفريل ومايو  12.و10ارهم ما بين تراوحت أعم

 نتائج الدراسة الاستطلاعية:  6.2
 عرض ومناقشة النتائج الخاصة باختيار عينة البحث التي تتماشى مع البرنامج المعد: 

طرابات قامت الباحثة بتطبيق اختبار مايكل بست، حيث قدمته إلى المعلمة بهدف تحديد ذوي اض
ء التعلم، التعلم، وبعد ترشيح فئة معينة قامت الباحثة بتطبيق اختبار الذكاء لرافن، من أجل استبعاد حالات بطي

وفي المرحلة الأخيرة تم تطبيق اختبار الذاكرة العاملة واختبار الدافعية المدرسية، من أجل الاضطلاع على 
لدى فئة ذوي اضطرابات التعلم. وقد أظهرت النتائج انخفاض مستوى نشاط الذاكرة العاملة والدافعية المدرسية 

 والدافعية المدرسية، لكن بنسب متفاوتة.واضح لدى أفراد العينة في كل من الذاكرة العاملة 
 عرض ومناقشة نتائج التجريب الاستطلاعي للبرنامج العلاجي قبل التطبيق الفعلي للبرنامج: 

العقبات  امج العلاجي على عينة مصغرة للتعرف على النقائص أوما على الباحثة تطبيق البرناكان لز 
تم الاعتماد  خبرة التطبيق لتلك الأدوات التي وتأخذالتي يمكن أن تواجهها خلال التطبيق الفعلي للبرنامج، 

عليها في بناء البرنامج العلاجي، وقد تم تطبيق بعض الجلسات العلاجية المقترحة للتجريب الفعلي والتي 
يذ من العينة السابقة والذين أظهروا مستويات تلام 5جلسات، حيث تم تطبيقها على عينة قدرت ب  9لت عاد

(  يبين 9منخفضة في الذاكرة العاملة والدافعية المدرسية على الأدوات المستخدمة في الدراسة، والجدول رقم ) 
 الفروق بين التطبيق القبلي والبعدي للبرنامج:

ستطلاعية في لدى العينة الالدراسة الفرق بين القياس القبلي والبعدي  Tيوضح نتائج اختبار  (10) جدول 
  السلوك الاستراتيجي

 الابعاد
المجموعة 
 التجريبية 

 ن
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 αمستوى الدلالة  T  Sigقيمة 

 الذاكرة الخارجية
 0.84 1.20 5 القياس القبلي

 0.01دالة عند  0.00 2.86
 1.79 4.20 5 القياس البعدي
 0.01دالة عند  0.00 4.00 0.45 0.20 5 القياس القبلي
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( وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين القياس القبلي والبعدي في مستوى 9رقم) يتبين من الجدول 
بانحراف معياري   8.70السلوك الاستراتيجي لصالح القياس البعدي، حيث بلغ المتوسط الحسابي للقياس القبلي  

، 2.13: ـبانحراف معياري قدر ب 25.80مقارنة بالمتوسط الحسابي للقياس البعدي الذي بلغ   1.42:  ـقدر ب
مما يعني وجود أثر ايجابي  0.01، وهي قيمة دالة إحصائيا عند مستوى دلالة T :11.00وبلغت قيمة 

لدى ذوي اضطرابات تحسين السلوك الاستراتيجي    للبرنامج العلاجي الميتامعرفي المقترح من طرف الطالبة في
 التعلم.

السلوكات الاستراتيجية المعرفية والميتامعرفية بين  أغلبكما أثبت البرنامج أيضا وجود فروق في 
في  0.84معياري النحراف لاوا 1.20حسابي المتوسط لغ الالقياس القبلي والبعدي ففي الذاكرة الخارجية ب

 T 2.86بلغت قيمة و في القياس البعدي،  1.79ي وانحراف معيار  4.20القياس القبلي، ومتوسط حسابي 

 0.00 1.00 5 القياس البعدي التنظيم 

 التحكم
 1.30 2.20 5 القياس القبلي

 0.01دالة عند  0.00 5.66
 0.84 6.80 5 القياس البعدي

 التخطيط
 0.14 0.10 5 القياس القبلي

 0.01دالة عند  0.00 4.80
 0.27 0.80 5 القياس البعدي

 التمثل العقلي 
 0.45 0.80 5 القياس القبلي

 0.01دالة عند  0.00 4.00
 0.89 1.60 5 القياس البعدي

 التقييم الذاتي 
 

 0.00 1.00- 5 القياس القبلي
 0.01دالة عند  0.00 5.71

 0.54 0.40 5 القياس البعدي
الميتامعارف 
 حول النشاط

 0.45 1.20 5 القياس القبلي
 0.01دالة عند  0.00 3.92

 2.24 5.00 5 القياس البعدي
الميتامعارف 

حول 
 الاستراتيجيات

 0.84 2.80 5 القياس القبلي
 0.01دالة عند  0.00 1.86

 2.89 5.40 5 القياس البعدي

 السلوك ككل
 1.42 8.70 5 القياس القبلي

 0.01دالة عند  0.00 11.00
 2.13 25.80 5 القياس البعدي
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للبرنامج العلاجي في اكساب دو دلالة  وجود أثر  عدم  يتأكد  ومنه    0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  
 أفراد العينة التجريبية استراتيجية الذاكرة الخارجية.  

معياري النحراف لاوا 0.20حسابي الط متوسلغ الاتيجية الثانية والمتمثلة في التنظيم فقد بأما الاستر 
 Tبلغت قيمة و  . في القياس البعدي 0.00وانحراف معياري  1.00في القياس القبلي، ومتوسط حسابي  0.45
يتأكد وجود أثر إيجابي للبرنامج العلاجي في  وبالتالي 0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  4.00

 تيجية التنظيم.  اكساب أفراد العينة التجريبية استرا
في القياس القبلي،   1.30معياري  النحراف  لاوا  2.20حسابي  المتوسط  لغ الأما استراتيجية التحكم، فقد ب

وهي دالة  T 5.66بلغت قيمة و  ، في القياس البعدي 0.84وانحراف معياري  6.80قدره ومتوسط حسابي 
ي للبرنامج العلاجي في اكساب أفراد العينة يتأكد وجود أثر إيجابوعليه  0.01احصائيا عند مستوى الدلالة 
 التجريبية استراتيجية التحكم.

في القياس  0.14معياري النحراف لاوا 0.10حسابي المتوسط لغ الأما فيما يخص التخطيط، فقد ب
وهي  T 4.80بلغت قيمة في القياس البعدي،  0.27وانحراف معياري  0.80قدره القبلي، ومتوسط حسابي 

يتأكد وجود أثر ايجابي للبرنامج العلاجي في مساعدة أفراد العينة ومنه    0.01ا عند مستوى الدلالة  دالة احصائي
 التجريبية على اكتساب استراتيجية التخطيط.   

نحراف لاوا 0.80حسابي المتوسط لغ التراتيجية الخامسة والمتمثلة في التمثل العقلي، فقد بأما الاس
في القياس البعدي  0.89وانحراف معياري  1.60قدره لي، ومتوسط حسابي في القياس القب 0.45معياري ال
أثر إيجابي للبرنامج يتأكد وجود وعليه  0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  T 4.00بلغت قيمة و 

 المدرسية.  العلاجي في زياد ة استخدام أفراد العينة التجريبية لاستراتيجية التمثل العقلي أثناء قيامهم بالنشاطات
في  0.00معياري ال نحرافلاوا 1.00-حسابي المتوسط لغ الوفي استراتيجية التقييم الذاتي، فقد ب

 وهي  T  5.71بلغت قيمة  و في القياس البعدي    0.54معياري   وانحراف  0.40القياس القبلي، ومتوسط حسابي  
ج العلاجي في زيادة قدرة أفراد العينة يتأكد وجود أثر إيجابي للبرنام 0.01دالة احصائيا عند مستوى الدلالة 

 التجريبية على ممارسة التقييم الذاتي. 
معياري النحراف لاوا 1.20حسابي المتوسط لغ ال، فقد بالميتامعارف حول النشاطأما الاستراتيجية 

ة بلغت قيمو في القياس البعدي    2.24وانحراف معياري    5.00  قدره  في القياس القبلي، ومتوسط حسابي  0.45
T 3.92  يتأكد وجود أثر إيجابي للبرنامج العلاجي في ومنه  0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة

 زياد ة استخدام أفراد العينة التجريبية لاستراتيجية الميتامعارف حول النشاط أثناء قيامهم بالنشاطات المدرسية.
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حسابي المتوسط لغ ال، فقد بالاستراتيجياتالميتامعارف حول أما الاستراتيجية الأخيرة والمتمثلة في 
  2.89وانحراف معياري  5.40 قدره في القياس القبلي، ومتوسط حسابي 2.84معياري النحراف لاوا 2.80

وجود عدم  يتأكد  وعليه   0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة    T  1.86بلغت قيمة  و في القياس البعدي  
 في زيادة ميتامعارف أفراد العينة التجريبية عن الاستراتيجيات. للبرنامج العلاجي  دو دلالةأثر 

من خلال النتائج المتوصل اليها تتضح فاعلية البرنامج العلاجي المعرفي المقترح من طرف الطالبة 
خلال مساعدتهم على اكتساب مجموعة من الاستراتيجيات في اكساب أفراد العينة السلوك الاستراتيجي وذلك من  

 صلاحية البرنامج العلاجي للتطبيق الميداني. ة والميتامعرفية، وهذا يعنيالمعرفي

 الدراسة الأساسية: .3

 منهج الدراسة:  1.3
 تعتمد الدراسة الحالية على المنهج الشبه التجريبي باعتبارها تجربة هدفها التعرف على فاعلية برنامج

فاءة الذاكرة العاملة )كمتغير تابع أول( ك ىلمهارات ما وراء المعرفة )كمتغير مستقل( وأثر ذلك عل جيعلا
إلى جانب استخدام التصميم التجريبي ذي المجموعتين المتكافئتين  والدافعية الدراسية )كمتغير تابع ثاني(،

 على المتغيرات محل الدراسة. القبلي والبعدي( الضابطة( للوقوف على أثر البرنامج )القياس  –)التجريبية 
مراحل: مرحلة ما قبل التدخل )القياس القبلي(، مرحلة التدخل ومرحلتي ما  يتكون التدخل من أربعة

( وقد خصص لكل مرحلة أدوات قياس خاصة بها. وفي التتبعيالقياس    -بعد التدخل )القياس البعدي المباشر  
 راحل والأدوات المستخدمة بالنسبة لكل مرحلة.مايلي جدول يوضح جميع هذه الم

‌

 .البرنامج‌الأدوات‌المستخدمة‌فياحل‌والمريوضح‌‌(:10)جدول‌

 
البرنامج  القياس القبلي 

 الميتامعرفي 
القياس البعدي 

 المباشر
 القياس التتبعي 

 م ت
 (12)ن 

 اختبار الرياضيات  -
 اختبار اللغة  -
 (viauمقياس الدافعية )  -
 استبيان ميتامعرفي             -
 مقياس الذاكرة العاملة  -

 
البرنامج 

 الميتامعرفي

 الرياضيات  اختبار -
 اختبار اللغة  -
مقياس الدافعية  -

 (viau) 
 استبيان ميتامعرفي             -

 اختبار الرياضيات  -
 اختبار اللغة -

 (viauمقياس الدافعية) 
 استبيان ميتامعرفي             -
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 مقياس الذاكرة العاملة -

 م ض
 (12)ن

 اختبار الرياضيات  -
 اختبار اللغة  -
مقياس الدافعية )  -

viau) 
 ميتامعرفي             استبيان -
 مقياس الذاكرة العاملة -

 
لا تخضع 
للبرنامج 

 الميتامعرفي

 اختبار الرياضيات  -
 اختبار اللغة  -
مقياس الدافعية  -

 (viau) 
 استبيان ميتامعرفي             -
 مقياس الذاكرة العاملة -

 

 

 عينة الدراسة الأساسية:  2.3
يذة ممن يدرسون في السنة الخامسة ( تلميذ وتلم24اشتملت عينة الدراسة الأساسية على ) 

اضطراب في التعلم، وممن أثبت وجود انخفاض لديهم في الدافعية المدرسية وفي نشاط  ويعانون من ابتدائي،
(، والثانية ضابطة وعددها 12الذاكرة العاملة، تم تقسيمهم بالتساوي إلى مجموعتين الأولى تجريبية وعددها ) 

مستوى  -جنسال -عند اختيار أفراد المجموعتين، وذلك من حيث )السن (، مع مراعاة عامل التجانس12) 
مستوى نشاط الذاكرة العاملة والدافعية المدرسية(، والجداول التالية تبين مدى تجانس   -درجة الاضطراب  -الذكاء

 العينتين. 

‌ضابطة(.يوضح‌توزيع‌عينة‌الدراسة‌الأساسية‌)التجريبية‌وال‌(11)جدول‌

 التجريبية  الضابطة العينة 
 05 04 الاناث 
 07 08 الذكور

 12 12 المجموع
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 شروط الضبط التجريبي:

 الذكاء:  - أ
‌د‌االمتوسطات‌الحسابية‌والانحرافات‌المعيارية‌لدرجة‌أفر‌نيوضح‌الفرق‌بي‌(12)جدول‌

 المجموعتين‌التجريبية‌والضابطة‌في‌أدائهم‌على‌مقياس‌الذكاء‌لرافن‌في‌القياس‌القبلي

 
المجموعة التجريبية والمجموعة  ( عدم وجود فروق دالة احصائيا بين12) رقم يتبين من الجدول 

بانحراف معياري قدر  97.50مستوى الذكاء، حيث بلغ المتوسط الحسابي للمجموعة التجريبية  الضابطة في
، 5.37بانحراف معياري قدر بـ:  95.33مقارنة بالمتوسط الحسابي للمجموعة الضابطة الذي بلغ  5.44بـ: 

تجانس المجموعتين  مما يعني 0.05حصائيا عند مستوى دلالة وهي قيمة غير دالة إ ، T :0.38وبلغت قيمة 
 في مستوى الذكاء.

 درجة الاضطراب في التعلم:  -ب

‌د‌االمتوسطات‌الحسابية‌والانحرافات‌المعيارية‌لدرجة‌أفر‌نيوضح‌الفرق‌بي‌(13)جدول‌

 ت‌التعلم‌في‌القياس‌القبليالمجموعتين‌التجريبية‌والضابطة‌في‌أدائهم‌على‌مقياس‌اضطرابا

 
جريبية والمجموعة ( عدم وجود فروق دالة احصائيا بين المجموعة الت 13يتبين من الجدول رقم) 

بانحراف معياري   1.74الضابطة  في مستوى الذاكرة العاملة، حيث بلغ المتوسط الحسابي للمجموعة التجريبية  

 ن المجموعة 
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 T Sigقيمة 
مستوى 
 αالدلالة 

اختبار الذكاء 
 نرافل

 5.44 97.50 12 التجريبية
 غير دالة 0.05 0.38

 5.37 98.33 12 الضابطة

 ن المجموعة 
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 αمستوى الدلالة  T  Sigقيمة 

اختبار 
 مايكل بست

 0.14 1.74 12 التجريبية
 غير دالة 0.05 1.01

 0.14 1.79 12 الضابطة
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، 014بانحراف معياري قدر بـ: .   1.79مقارنة بالمتوسط الحسابي للمجموعة الضابطة الذي بلغ     0.14قدر بـ:  
 تجانس المجموعتين في مستوى اضطرابات التعلم. ا يعني، وهي غير دالة إحصائيا ممT :1.01وبلغت قيمة 

 الدافعية:  -ج 

‌داالمتوسطات‌الحسابية‌والانحرافات‌المعيارية‌لدرجة‌أفر‌نيوضح‌الفرق‌بي‌(14)جدول‌

 في‌القياس‌القبلي.‌الدافعية‌محدداتالمجموعتين‌التجريبية‌والضابطة‌في‌أدائهم‌على‌مقياس‌‌

‌

‌

أفراد‌يوضح‌الفرق‌بي‌المتوسطات‌الحسابية‌والانحرافات‌المعيارية‌لدرجة‌‌(15)جدول‌

 سية‌في‌القياس‌القبليالمجموعتين‌التجريبية‌والضابطة‌في‌أدائهم‌على‌مقياس‌مؤشرات‌الدافعية‌المدر

 
عدم وجود فروق دالة احصائيا بين المجموعة التجريبية والمجموعة  ( 15) رقم يتبين من الجدول 

 33.33مستوى مؤشرات الدافعية المدرسية، حيث بلغ المتوسط الحسابي للمجموعة التجريبية  الضابطة في
بانحراف  34.92بلغ وعة الضابطة الذي مقارنة بالمتوسط الحسابي للمجم 8.72بـ: بانحراف معياري قدر 

موعتين في تجانس المج وهي غير دالة إحصائيا مما يعني ،0.44ـ: T، وبلغت قيمة 8.83معياري قدر بـ: 
 مؤشرات الدافعية المدرسية 

عدم وجود فروق دالة احصائيا بين المجموعة ( 14) رقم يخص المحددات فيتبين من الجدول  فيماأما 
 73.92حيث بلغ المتوسط الحسابي للمجموعة التجريبية  المستوى،هذا  الضابطة فيموعة التجريبية والمج

 ن المجموعة 
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 T  Sigقيمة 
مستوى 
الدلالة  
α 

محددات الدافعية 
 درسيةالم

 0.25 14.36 73.92 12 التجريبية
- 

 غير دالة 0.05
 13.47 75.33 12 الضابطة

 ن المجموعة 
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 αالدلالة  مستوى  T  Sigقيمة 

ية مؤشرات الدافع
 المدرسية

 8.72 33.33 12 التجريبية
 غير دالة 0.05 - 0.44

 8.83 34.92 12 الضابطة
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بانحراف  75.33بلغ مقارنة بالمتوسط الحسابي للمجموعة الضابطة الذي  14.36بـ:  بانحراف معياري قدر
تين في تجانس المجموع غير دالة إحصائيا مما يعني وهي، T :0.25، وبلغت قيمة 13.47معياري قدر بـ: 

 المحددات. 
 مستوى الذاكرة العاملة:  -د

د‌االحسابية‌والانحرافات‌المعيارية‌لدرجة‌أفرتوسطات‌يوضح‌الفرق‌بي‌الم‌(16)جدول‌

 المجموعتين‌التجريبية‌والضابطة‌في‌أدائهم‌على‌مقياس‌الذاكرة‌العاملة‌في‌القياس‌القبلي

 
( عدم وجود فروق دالة احصائيا بين المجموعة التجريبية والمجموعة 16) رقم يتبين من الجدول 

بانحراف معياري   14.83بلغ المتوسط الحسابي للمجموعة التجريبية    مستوى الذاكرة العاملة، حيث  الضابطة في
، 3.87بانحراف معياري قدره 15.58مقارنة بالمتوسط الحسابي للمجموعة الضابطة الذي بلغ  4.51قدره 

تجانس المجموعتين  مما يعني 0.05، وهي قيمة غير دالة إحصائيا عند مستوى دلالة T :0.44قيمة  وبلغت
 العاملة. في الذاكرة 

  أدوات الدراسة الأساسية:  3.3
  (.سبق وصفه في الدراسة الاستطلاعيةمقياس مايكل بست للكشف عن ذوي اضطرابات التعلم )  -
 اختبار المصفوفات الملونة لرافن لقياس الذكاء )الذي استخدم في الاستطلاعية(.  -
 مقياس الذاكرة العاملة )الذي استخدم في الاستطلاعية(. -
 ية المدرسية )الذي استخدم في الاستطلاعية(.مقياس الدافع -
 :  (Bosson et all2010)اختبارات الرياضيات القبلية والبعدية  -

 : الرياضيات القبلية والبعديةاختبارات 
 من أعمال ىمستوحفي شكل معين تبنى مشكلات رياضية هذه الاختبارات هي عبارة عن  وصفها: 

عبارة عن مشكلات في شكل نص مصحوب بجداول بها  ، وهي(Bosson et al2010) بوصون و اخرون 

 ن المجموعة 
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

  Tقيمة 
Sig  مستوى

 αالدلالة 

 الذاكرة العاملة 
 4.51 14.83 05 التجريبية

 غير دالة 0.05 - 0.44
 3.87 15.58 05 الضابطة
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الاختبارات هو تقييم الاستراتيجيات المعطيات التي يستخدمها الطفل في الحل، وقد كان الغرض من هذه 
المستخدمة من طرف التلميذ أثناء الحل، وطريقة انتقائه للمعلومات من الجدول، وخطوات الحل والأداء. وعليه 

رين مرتبطة بهذه الاستراتيجيات أكثر من ارتباطها بالحل نفسه. تم إنشاء ثلاثة نسخ من فإن درجة صعوبة التم
(، وقد روعي في وضع هذه تتبعيحل القياس الثلاث )القبلي، البعدي المباشر، والالاختبارات على حسب مرا

ننتقل من العيد إلى الاختبارات أن يكون لها نفس البنية العامة تقريبا، مع اختلاف بسيط في سياق المشكل )
القياس تسمح الرحلة مثلا(، والأعداد المستخدمة، وقد كان الهدف من ذلك هو ضبط هذه الاختبارات كأدوات 

في لنا بتحديد مدى اكتساب التلميذ للاستراتيجيات التي يتدرب عليها أثناء البرنامج، وقد جاء هذا النموذج 
عات عن محتوى المشكل. جدول يحتوي على مجموعة من بوضع توق تلميذعنوان يسمح للالشكل التالي: 

هو زائد لا يستخدم في الحل، وسؤال واضح  المعطيات منها ما هو مهم ويستخدمه التلميذ في الحل ومنها ما
 (.2)أنظر الملحق رقم يلخص ما هو مطلوب من التلميذ. 
 د10ود للحل 20د، 30ة بـ يطبق الاختبار بطريقة فردية، وفي مدة محددطريقة تطبيق الاختبارات: 

ان وإنما الهدف منه هو تكون لمناقشة طريقة الحل. قبل البدء توضح الباحثة للتلاميذ أن هذا النشاط ليس امتح
الطرق التي يستخدمونها في حل تمارين الرياضيات، وأن عليهم فقط التركيز وبدل الجهد. نعطي  علىالتعرف 

لات والتي ستأخذ منه هي كذلك بعدما ينتهي. تقرأ الباحثة التعليمة للتلميذ التلاميذ ورقة الاختبار مع ورقة محاو 
ب على أي سؤال عدا التي لها وتطلب منه أن يبدأ بالإجابة وتشجعه على أن يفكر بصوت مرتفع. لا تجي

 علاقة بمعاني الكلمات. فقط تقوم بتشجيعهم على المواصلة والتركيز.
 طريقة تصحيح الاختبارات: 

نظام تنقيط يعتمد على ثلاثة أبعاد تستخدم لمنح للتلميذ الدرجات،  Bosson( 2008ون ) وضع بوص
تقييم  -دقة الحسابات-ء )وجود مراحل الحلعد الاستراتيجيات )المستخدمة أثناء الحل(، وبعد الأدابوهي 

افت الباحثة الإجابات الصحيحة(، وبعد المعلومات المهمة )التي يجب أن تكون موجودة في الحل(، وقد أض
 وهي موضحة في الجدول التالي:   تقديم المراحل كتابيا بطريقة تمكننا من فهم ما فعل(بعدا جديدا وهو التنظيم ) 
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‌يوضح‌طريقة‌تصحيح‌اختبار‌الرياضيات‌(17)جدول‌

 النقطة الاستراتيجية 

جية
خار

ة ال
اكر

الذ
 

وضع خط أو 
تحويط المعلومات 

 في السؤال المهمة

 التلميذ لم يسطر أو يحوط أي شيء  : 0
 العناصر  3على  يسطر: 1
 فما فوق  العناصر 4على  يسطر: 2

وضع ذاكرة 
خارجية على 
 الجدول )أثر( 

 : غير موجودة 0
 : موجود أثر واحد أو أكثر 1

كتابي  أثر
 للحسابات 

 : غير موجودة 0
 : موجود أثر واحد أو أكثر1

ل وضع عنوان لك
 عملية حسابية 

 : غير موجودة 0
 أو أكثر عنوان واحد: موجود 1

استعان بشكل 
 توضيحي للفهم 

 : غير موجود0
 : موجود واحد أو أكثر1

مل
 الع

رقة
م و

نظي
ت

 

تقديم المراحل 
كتابيا بطريقة 

تمكننا من فهم ما 
 فعل 

 : الخطوات غير واضحة 0
 : الخطوات واضحة1

داء
الأ

 

 غير موجودة : 0 وجود مراحل الحل 
 : نقطة واحدة لكل مرحلة1

 نقطة واحدة لكل حساب صحيح  دقة الحسابات 
  إجابة صحيحنقطة واحدة لكل  تقييم الإجابات 

 
المعلومات 

 المهمة

أخد بعين الاعتبار 
 المعلومات المهمة 

 نقطة واحدة لكل معلومة مهمة
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  للرياضيات:  ةالميتامعرفي الأسئلة
صممت  الرياضيات القبلية والبعديةعة من الأسئلة مستوحاة من تمارين مجو عبارة عن  يه 

تقييم مختلف لجعل التلميذ يعيد النظر في طريقة حله لتمارين وتقييمها وفي نفس الوقت تمكننا من خصيصا 
بعاد يطبق فرديا وهو ويقيس أربعة   أ . في شكل اختيارات هذه الأسئلةتقدم  المهارات الميتامعرفية للتلاميذ، 

بعد التخطيط )التمثل الذهني أي المخطط الذي يضعه   -ة التلميذ على تقييم قدراته(  هي: بعد التقييم الذاتي )قدر 
 بعد الميتامعارف )حول النشاط والاستراتيجية( وتتكون من خمسة عناصر هي:  -التلميذ حول النشاط( 

مناسب " في المكان ال vبار عن طريق علامة وفيه يبين الطفل ما يظنه حول أدائه في الاخت العنصر الاول: 
 -أظن أنني ارتكبت عدة أخطاء " -" أظن أنني ارتكبت خطأ أو خطأين "–أظن أن كل ما كتبته صحيح " 

أظن أنني ارتكبت العديد من الأخطاء ". والهدف هو تقييم ميتامعارف الفرد حول ذاته عن طريق تقييم ذاتي 
 درجة بالترتيب. 0إلى  3ما بين لأدائه. الدرجات التي تمنح له 

وهو يتعلق بمدى استيعاب التلميذ للخطوات المتبعة في الحل أي المخطط الذي يضعه لحل  العنصر الثاني: 
 إذا أخطأ  0فإن وضع الخطوات بشكل مرتب تمنح له نقطة و التمرين. 

ي سنقدم له مجموعة من المخططات وفيه نقيم التمثل الذهني الذي يضعه التلميذ للمشكل وبالتال  العنصر الثالث: 
يقوم هو باختيار أيها تمثل التمثل الذي وضعه. يمنح نقطتين إذا علم على المخطط الصحيح، نقطة واحدة أذا 

 علم علي الاختيار الصحيح ولكن ناقص، وصفر إذا كان اختياره خاطئ.
ل تحديد إذا كانت عناصر معينة وهو يعمل على تقييم ميتامعارف الفرد حول النشاط من خلا العنصر الرابع: 

 تمثل فخ أم لا. تمنح له نقطة عن كل اختيار صحيح. 
يقيم ميتامعارف الفرد حول الاستراتيجيات. وفيه نقدم للتلميذ مجموعة من الاستراتيجيات  العنصر الخامس: 

 (2لملحق رقم وعليه أن يختار منها التي ساعدته على حل التمرين. تمنح نقطة لكل اختيار صحيح )أنظر ا
من أجل قياس أفضل لفعالية البرنامج قمنا بتصميم اختبار قبلي وبعدي في الفهم القرائي. ائي:  اختبار الفهم القر 

وهو عبارة عن نص متبوع بخمسة أسئلة حوله. الأول عبارة عن سؤال صعب. الثاني والثالث أسئلة غير 
 :على النحو التالي هذا الاختبار مباشرة. أما الرابع والخامس فهي أسئلة مباشرة. ينقط
إذا  وصفرواحدة إذا كان نصف صحيح،  صحيح ونقطةتنقيط مباشر: يمنح الطفل نقطتين إذا كان الجواب 

  خاطئة.كانت الإجابة 
 تنقيط خاص بالذاكرة الخارجية:

 مشطب عليه(  –وجود آثار على جزء من النص )مسطر تحته 
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 : موجود 1
 : غير موجود 0

 ...(  -أرقام  –داخل النص )أسهم  وجود آثار
 : موجود 1
 : غير موجود0

 وجود آثار داخل الأسئلة 
 : موجود 1
 : غير موجود0

 )الاختبار موجود بالملاحق( 
 البرنامج العلاجي المقترح:

البرنامج المصمم هو برنامج علاجي نفسي يعتمد على المقاربة العلاجية الميتامعرفية، يحتوي على 
لإجراءات التدريبية على المهارات المعرفية والميتامعرفية وفنيات واستراتيجيات علاجية مشتقة من موعة من امج

العلاج السلوكي المعرفي والذي يرمي إلى تحقيق أهداف فرعية تخدم تحقيق الهدف العام والمتمثل في إكساب 
تيجيات المعرفية والميتا معرفية تمكنهم ن الاسترااضطرابات التعلم في المرحلة الابتدائية مجموعة م  ذوي التلاميذ  

 من النجاح في النشاطات المدرسية. 
ما بعد التدخل   ومرحلتييتكون من أربعة مراحل: مرحلة ما قبل التدخل )القياس القبلي(، مرحلة التدخل  

هو خصص لكل مرحلة أدوات قياس خاصة بها، و  وقدالقياس البعدي المؤجل(  -)القياس البعدي المباشر 
فيها العمل على مرحلتين واحدة في الصباح، تكون  ويكون حصة بواقع حصتين في الأسبوع  15بارة عن ع

تم وضعها  استراتيجيةأو ألعاب  ( (DELV Büchel 2014المأخوذة من  والتدريباتمخصصة للنشاطات 
 معينة. استراتيجيةلتعليم وتطبيق 
مدرسي التي ستعمل على نقل الاستراتيجيات بعد الظهر فقد خصصت لنشاطات المنهاج الما  أما فترة

 التي تم العمل عليها في الصباح لتقييم آثار البرنامج. 
 الأساليب الإحصائية المستخدمة: 

للإجابة على تساؤلات الدارسة الحالية اعتمدت الباحثة على الحزمة الإحصائية للعلوم الاجتماعية 
spss25الإحصائية التالية: ، كما تم الاعتماد على عدد من الأساليب 
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 المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية.  -
 لعينتين مستقلتين ومرتبطتين.  Tاختبار  -
 لقياس قوة التأثير العلاجي.  dمعامل إيتا مربع، ومعامل حجم التأثير -
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 تمهيد: .1
يتناول هذا الفصل عرض ومناقشة مفصلة للنتائج التي أسفرت عليها الدارسة الحالية، من خلال عرض 
وتفسير النتائج التي تم التوصل إليها في ظل كل من الإطار النظري ومستوى الدلالة الإحصائية، ونتائج 

ائج هذه الدراسة، تم تقديم دارسة الحالية، سنبدأ بعرض وتحليل نتالدارسات والبحوث المرتبطة بمتغيرات ال
 التفسير والمناقشة، وفيما يلي تفصيل لكل ذلك: 

 عرض نتائج الدارسة: .2

 :عرض نتائج الفرضية الأولى  1.2

د المجموعة التجريبية افروق ذات دلالة احصائية بين متوسطات درجات أفر  توجد والتي تنص على 
نفس المجموعة على مقياس الدافعية المدرسية بعد العلاجي ومتوسطات درجات أفراد  قبل تطبيق البرنامج

 تطبيق البرنامج العلاجي.
 والانحرافاتالمتوسطات الحسابية  باستخراجقامت الباحثة للتحقق من صحة الفرضية إحصائيا 

لدارسة  Tلحساب قيمة وذلك ي والقياس البعدي لالتجريبية في القياس القب د المجموعةاأفر المعيارية لدرجات 
( كما هو موضح في الجدول رقم (spss22عن طريق البرنامج الإحصائي  نمرتبطتي نعينتي نبي ق الفرو 

 (18 .) 

‌يوضع‌الفروق‌بين‌القياس‌القبلي‌والبعدي‌‌(18)جدول‌

 لدى‌العينة‌التجريبية‌في‌مستوى‌الدافعية‌المدرسية.

 الابعاد
المجموعة 
 التجريبية 

 ن
المتوسط 

 لحسابي ا
الانحراف 
 المعياري 

 T  sigقيمة 
مستوى 

 αالدلالة 

 مستوى الكفاءة
 7.97 29.50 12 القياس القبلي

8.15 0.00 
دالة عند 

 14.08 49.00 12 القياس البعدي 0.01

 قيمة النشاط
 4.38 21.92 12 القياس القبلي

8.67 0.00 
دالة عند 

 4.19 30.42 12 القياس البعدي 0.01
حكم في الت

 النشاط
 3.06 22.50 12 القياس القبلي

8.95 0.00 
دالة عند 

 12.03 46.58 12 القياس البعدي 0.01
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 الاختيار
 0.62 1.75 12 القياس القبلي

1.60 0.00 
دالة عند 

 0.39 2.17 12 القياس البعدي 0.01

 المثابرة 
 4.94 19.42 12 القياس القبلي

2.23 0.00 
دالة عند 

 7.63 21.42 12 القياس البعدي 0.01
الالتزام  

 المعرفي 
 3.66 12.17 12 القياس القبلي

5.40 0.00 
دالة عند 

 3.66 14.50 12 القياس البعدي 0.01
المقياس 

 ككل
 22.20 107.25 12 القياس القبلي

14.16 0.00 
دالة عند 

 34.91 164.08 12 القياس البعدي 0.01
 

( وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين القياس القبلي والبعدي في مستوى 18رقم) يتبين من الجدول 
بانحراف معياري   107.25الدافعية المدرسية لصالح القياس البعدي، حيث بلغ المتوسط الحسابي للقياس القبلي  

: ــقدر ببانحراف معياري  164.08مقارنة بالمتوسط الحسابي للقياس البعدي الذي بلغ   22.20: ـــقدر ب
مما يعني وجود أثر  0.01مستوى دلالة  ، وهي قيمة دالة إحصائيا عندT :14.16، وبلغت قيمة 34.91

ايجابي للبرنامج العلاجي الميتامعرفي المقترح من طرف الطالبة في تحسين الدافعية المدرسية لدى ذوي 
الدافعية المدرسية )المحددات والمؤشرات( في أبعاد  كذلك  كما أثبت البرنامج أيضا وجود فروق    اضطرابات التعلم. 

 نحرافلاوا 29.50 : في القياس القبلي حسابيالمتوسط لغ الفي مستوى الكفاءة ب، فبين القياس القبلي والبعدي
وقدرت  ،14.08معياري  نحرافلاوا 49.00متوسط حسابي فقد بلغ الفي القياس البعدي أما ، 7.97معياري 

وجود أثر ايجابي للبرنامج العلاجي مما يعني  0.01مستوى دلالة  عند حصائياوهي دالة ا 8.15 بــ T قيمة
 في تحسين وزيادة شعور أفراد العينة التجريبية بالفاعلية الذاتية.  

أما ، 4.38وانحراف معياري  21.92 في القياس القبلي بعد قيمة النشاطاتكما بلغ متوسط درجات 
وهي دالة  8.67ـ ب T وقدرت 4.19نحراف معياري لاوا 30.42 بــ متوسط حسابيفقدر الفي القياس البعدي 

أفراد العينة التجريبية   إدراكيتأكد وجود أثر إيجابي للبرنامج العلاجي في  ومنه    0.01مستوى دلالة    عنداحصائيا  
 لقيمة النشاطات المدرسية التي يدرسونها.

في القياس القبلي،  7.97معياري الف نحرالاوا 29.50حسابي المتوسط لغ البفقد بعد التحكم،  وفي
 8.95 بــT قيمة وقدرت ،12.03 بــ نحراف معياري لاوا 46.58 بــ متوسط حسابي، فقدر الالقياس البعديأما 

يتأكد وجود أثر إيجابي للبرنامج العلاجي في زياد ة شعور وبالتالي    0.01مستوى دلالة    عندوهي دالة احصائيا  
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يمكننا القول أن البرنامج العلاجي  ومنهقدرتهم على التحكم في النشاطات المدرسية، أفراد العينة التجريبية ب
 .لدى أفراد العينة التجريبية نجح في زيادة محددات الدافعية المدرسية

 بــ معياري النحراف لاوا 1.75 بــحسابي المتوسط ر الفقدختيار بعد الاوفي أما فيما يخص المؤشرات، 
 T قيمةأما في القياس البعدي،  0.39وانحراف معياري  2.17بلي، ومتوسط حسابي في القياس الق ـ0.62
يتأكد عدم وجود أثر ومنه  0.01وهي قيمة غير دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  1.60بلغت فقد  1.60

 للبرنامج العلاجي في زيادة قدرة أفراد العينة التجريبية على الاختيار. 
نحراف لاوا 19.42حسابي المتوسط ال ثل في الالتزام المعرفي، فقد بلغت قيمةأما البعد الثاني والمتم

في القياس  7.63قدره  وانحراف معياري  21.42 قدره لقياس القبلي، ومتوسط حسابيفي ا 4.94معياري 
وجود أثر ايجابي ب مما يجعلنا نقر 0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  ، 5.40فبلغت  T أما البعدي

 أثناء قيامهم بالنشاطات المدرسية. تللاستراتيجياللبرنامج العلاجي في زيادة استخدام أفراد العينة التجريبية 
في القياس القبلي،  3.66معياري النحراف لاوا 12.17 : حسابيالمتوسط فقد بلغ الأما بعد المثابرة، 

وهي قيمة غير   T  2.23بلغت قيمة  و   .في القياس البعدي  3.66وانحراف معياري  14.50  قدره  متوسط حسابي
يتأكد عدم وجود أثر للبرنامج العلاجي في زياد ة المثابرة لدى وبالتالي    0.01دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  

زيادة مؤشرات الدافعية المدرسية أفراد العينة التجريبية، وبالتالي يمكننا القول أن البرنامج العلاجي لم ينجح في 
والشكل التالي يوضح لنا الفرق بين القياس القبلي والقياس البعدي  حد وهو الالتزام المعرفي.ما عدا مؤشر وا

 على مستوى المحددات والمؤشرات.
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

0.00

20.00

40.00

60.00

80.00

100.00

120.00

140.00

المحددات المؤشرات

73.92

33.33

126

38.08

القبلي البعدي
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 القياس‌القبلي‌والبعدي‌لأفارد‌المجموعة‌التجريبية
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محددات الدافعية  على مقياس تحسن أداؤها( أن المجموعة التجريبية قد 9)  الشكليتضح لنا من 
التي أظهرت هي الأخرى ارتفاعا طفيفا غير أن المؤشرات  لافعلى خالمدرسية بين القياس القبلي والبعدي، 

لم يرقى إلى مستوى الدلالة. إلا أن هذه النتائج لم تؤثر على نتيجة المقياس ككل، فمن خلال هذا الارتفاع 
عرفي المقترح يتام( والمشار إليها سابقا تتضح فاعلية البرنامج العلاجي الم18) الجدول النتائج الموضحة في 

الطالبة في تحسين الدافعية المدرسية لدى أفراد العينة وذلك من خلال زيادة شعورهم بالفاعلية الذاتية طرف    من
وادراكهم لقيمة النشاطات المدرسية وقدرتهم على ادارتها والتحكم فيها، الأمر الذي أدى إلى تحسن بسيط على 

لا ان هذه الزيادة إما زادت المثابرة والاختيار  رفي كفي الالتزام المعا  بحيث سجلنا تحسن  . مستوى المؤشرات لديهم
ويمكن لنا توضيح  . سابقا رأيناولكن هذا لم يؤثر على نتيجة المقياس ككل كما  . لى مستوى الدلالةإصل تلم 

 (.9الفرق بين القياس القبلي والبعدي في الدافعية من خلال الرسم البياني الموضح في الشكل رقم ) 
  
 
 
 
 
 
 

 
 

( وجود فروق واضحة بين متوسطات أفر اد المجموعة التجريبية في 10من خلال الشكل رقم )  يتضح
إلى   القبليفي القياس  (  107.25من ) مستوى الدافعية المدرسية في القياس القبلي والبعدي حيث زادت الدافعية  

 عية المدرسية.مما يعني أن للبرنامج فاعلية وأثر ايجابي على الداف البعديالقياس ( في 164.08) 
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 يوضح الفرق في مستوى الدافعية بين القياس القبلي والبعدي( (10 شكل
 د المجموعة التجريبيةالأفر  
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البعدي اع واضح في درجات أبعاد الدافعية المدرسية في القياس  ف( ارت11يتضح من خلال الشكل رقم ) 
بالقياس القبلي، الأمر الذي يدل على مدى فاعلية البرنامج العلاجي الميتامعرفي المقترح من طرف  مقارنة

بة زهم نحو التعلم، ولحساب حجم تأثير البرنامج العلاجي قامت الطالالباحثة في زيادة دافعية أفراد العينة تحفي
حجم تأثير المتغير المستقل والمتمثل في البرنامج العلاجي المقترح   لتحديد  dوقيمة    𝜂2بحساب قيمة إيتا مربع  

   على المتغير التابع والمتمثل في: الدافعية المدرسية، وذلك بالاعتماد على المعادلة التالية:

𝜂2 =
𝑇2

𝑇2 + 𝑑𝑓
 

 
 بحيث تمثل: 

2𝑇 تمثل قيمة مربع الناتج عن اختبار :T نلدراسة الفروق بين مجموعتي 
𝑑𝑓 تمثل درجة الحرية : 

 التالية:كما قمنا بحساب حجم التأثير بالمعادلة 

d =
2√𝜂2

√1− 𝜂2
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الدافعية المدرسية بين القياس القبلي والبعدي يوضح الفرق في مستوى  (11) شكل
 د المجموعة التجريبيةالأفر 
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 (.19و موضح في الجدول رقم ) كما اعتمدت الطالبة على مستويات حجم التأثير كما ه
 يوضح‌مستويات‌حجم‌التأثير‌(18)جدول‌‌

 (.20جاءت النتائج كما هي موضحة في الجدول رقم )  nوبعد حساب قيمة 

‌

 علاجي‌على‌المجموعة‌التجريبية‌بعد‌تطبيق‌البرنامج.يوضح‌قوة‌تأثير‌البرنامج‌ال‌(20)جدول‌

 حجم التأثير  dقيمة  2n   قيمة المتغير المستقل المتغير المستقل
 كبير 1.39 0.49 الدافعية المدرسية البرنامج العلاجي

وهذا ما يدل على أن هناك أثر كبير  0.8أكبر من  dأن قيمة  ( 20)  يتضح من خلال الجدول رقم
وبالتالي  الدافعية المدرسية لدى ذوي اضطرابات التعلم. لعلاجي المقترح من طرف الطالبة في زيادة للبرنامج ا

  . الأولى قد تحققت ن الفرضيةأنستطيع القول 

 : عرض نتائج الفرضية الثانية  2.2

ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات   توجد فروق   والتي تنص على
 رجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس الدافعية المدرسية.د

 باستخراجقامت الباحثة للتحقق من صحة الفرضية إحصائيا للتحقق من صحة الفرضية إحصائيا 
في القياس والمجوعة الضابطة التجريبية  د المجموعةاأفر المعيارية لدرجات  والانحرافاتالمتوسطات الحسابية 

عن طريق البرنامج  مستقلتين. نعينتي نبي ق لدارسة الفرو  Tلحساب قيمة وذلك ي والقياس البعدي لالقب
 (.21( كما هو موضح في الجدول رقم )(spss22الإحصائي 
 

 dقيمة 
 حجم التأثير 

 تأثير كبير تأثير متوسط تأثير صغير
0.2 0.5 0.8 
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‌يوضح‌الفرق‌بين‌العينة‌التجريبية‌والعينة‌الضابطة‌في‌مستوى‌‌(19)جدول‌

‌ات‌الدافعية‌المدرسية‌بعد‌تطبيق‌البرنامجمحددات‌ومؤشر

 ن المجموعة الابعاد
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

قيمة 
T  

sig 
مستوى 
الدلالة  
α 

مستوى 
 الكفاءة 

 14.08 49.00 12 التجريبية
4.03 0.00 

دالة عند 
 7.43 30.50 12 الضابطة 0.01

 قيمة النشاط
 4.19 30.42 12 التجريبية

4.98 0.00 
دالة عند 

 4.33 21.75 12 الضابطة 0.01
التحكم في 

 النشاط
 12.03 46.58 12 التجريبية

6.77 0.00 
دالة عند 

 2.71 22.50 12 الضابطة 0.01
المحددات بعد 

 ككل
 25.52 126.00 12 التجريبية

6.18 0.00 
دالة عند 

 13.14 74.75 12 الضابطة 0.01
الالتزام  
 المعرفي 

 0.52 2.50 12 ريبيةالتج
2.97 0.01 

دالة عند 
 0.58 1.83 12 الضابطة 0.01

 الاختيار
 7.63 21.42 12 التجريبية

0.71 0.01 
دالة عند 

 4.79 19.58 12 الضابطة 0.01

 المثابرة 
 3.66 14.50 12 التجريبية

0.29 0.01 
دالة عند 

 3.40 14.08 12 الضابطة 0.01
بعد المؤشرات 

 ككل
 11.06 38.08 12 التجريبية

0.57 0.01  
 8.22 35.83 12 الضابطة

 المقياس ككل
 34.91 164.08 12 التجريبية

4.58 0.00  
 20.47 110.58 12 الضابطة
( وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعة التجريبية والمجموعة 21يتبين من الجدول رقم ) 

المدرسية بعد تطبيق البرنامج العلاجي، إلا أن هذه الدلالة تختلف بين المحددات الضابطة في مستوى الدافعية  
للمجموعة التجريبية،  25.52نحراف معياري لاوا 126.00حسابي المتوسط الففي المحددات بلغ  .والمؤشرات
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قيمة  . وبلغت13.14 وانحراف معياري، 74.75أما بالنسبة للمجموعة الضابطة فقد بلغ متوسطها الحسابي 
T  يتضح وجود فروق ذات دلالة ومنه  .0.01مستوى دلالة  قيمة دالة إحصائيا عندوهي  6.18للبعد ككل

 إحصائية بين المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات أعلى متوسط حسابي. 
عة التجريبية والمجموعة الضابطة وقد بينت الدراسة أيضا وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجمو  

 للمجموعة 14.08 بــ معياري النحراف لاوا 49.00 بــ حسابيالمتوسط ال فقد قدر في مستوى الشعور بالكفاءة
 4.03 بــ Tقيمة وقدرت  ،للمجموعة الضابطة 7.43وانحراف معياري  30.50التجريبية، ومتوسط حسابي 

يتضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين بعد و  0.01عند مستوى دلالة وهي دالة احصائيا 
 تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات أعلى متوسط حسابي. 

للمجموعة   4.19  معياري،النحراف  لاوا  30.42  : حسابيالمتوسط  اليخص قيمة النشاط فقد بلغ    فيماأما  
قيمة ، وقدرت  4.33وانحرافها المعياري    21.75سطها الحسابي  و التجريبية، أما المجموعة الضابطة بقد بلغ مت

T 4.98 يتضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين وبالتالي  0.01عند مستوى دلالة دالة إحصائيا  وهي
 المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات أعلى متوسط حسابي.

نحراف لاوا 46.58متوسط حسابي ال المتمثل في القدرة على التحكم فقد بلغالأخير و وبالنسبة للمحدد 
وانحرافها  22.50للمجموعة التجريبية، أما المجموعة الضابطة بقد بلغ متوسطها الحسابي  12.03 معياري، 

ل ننا القو .وبالتالي يمك 0.01عند مستوى دلالة وهي دالة احصائيا ،  T 6.77قيمة ، وقدرت 2.71المعياري 
وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ب

 ذات أعلى متوسط حسابي.
وهذا الأمر يدل على فاعلية البرنامج العلاجي المقترح من طرف الطالبة في زيادة محددات الدافعية 

 لمجموعة الضابطة. قارنة باالمدرسية لدى أفراد العينة التجريبية م
يخص المؤشرات فقد أظهرت النتائج عدم وجود فروق دالة احصائيا بين المجموعة التجريبية  فيماأما 

حسابي المتوسط ال والمجموعة والضابطة في مؤشرات الدافعية المدرسية بعد تطبيق البرنامج العلاجي، فقد بلغ
أما بالنسبة للمجموعة الضابطة فقد بلغ متوسطها  . للمجموعة التجريبية 11.06نحراف معياري لاوا 38.08

وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  0.57للبعد ككل  Tقيمة وقدرت  معياري،وانحراف  35.83الحسابي 
 يتضح لنا بأنه لا توجد فروق بين المجموعتين التجريبية والضابطة في بعد المؤشرات.  . وبالتالي0.01

ود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة وقد بينت الدراسة أيضا وج
للمجموعة التجريبية،  0.52نحراف معياري لاوا 2.50متوسط حسابي ال فقد قدر المعرفي الالتزامفي مستوى 
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عند وهي دالة  2.97 بــ Tقيمة للمجموعة الضابطة. وقدرت  0.58وانحراف معياري  1.83ومتوسط حسابي 
يتضح لنا وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين بعد تطبيق البرنامج وبالتالي  0.01وى دلالة مست

 العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات أعلى متوسط حسابي. 
للمجموعة  7.63معياري النحراف لاوا 21.42حسابي المتوسط ال الاختيار فقد بلغ يخص فيماأما 

قيمة وقدرت    .4.79وانحرافها المعياري    19.58عة الضابطة بقد بلغ متوسطها الحسابي  التجريبية، أما المجمو 
T يتضح عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين  . ومنه0.01عند مستوى دلالة  وهي غير دالة  0.71 بــ

 المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي.
معياري النحراف لاوا 14.50حسابي المتوسط ال بلغ وبالنسبة للمؤشر الأخير والمتمثل في المثابرة فقد

فها المعياري وانحرا 14.08للمجموعة التجريبية، أما المجموعة الضابطة بقد بلغ متوسطها الحسابي  3.66
يتضح عدم وجود فروق ذات دلالة ومنه  0.01عند مستوى دلالة وهي دالة  T 0.29قيمة بلغت وقد  . 3.40

 عد تطبيق البرنامج العلاجي.إحصائية بين المجموعتين ب
وهذا الأمر يدل على عدم فاعلية البرنامج العلاجي المقترح من طرف الطالبة في زيادة مؤشرات الدافعية 

ية لدى أفراد العينة التجريبية، ويمكن لنا توضيح الفرق بين العينة التجريبية والعينة الضابطة في القياس المدرس
 .(12ات الدافعية المدرسية من خلال الرسم البياني الموضح في الشكل رقم ) البعدي في مستوى محددات ومؤشر 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

( الفرق الواضح بين المجموعة التجريبية والضابطة في المحددات 12يتضح لنا من خلال الشكل رقم ) 
 وى المؤشرات.  ا دلالة على مستذفي القياس البعدي لصالح المجموعة التجريبية، في حين أن هذا الفرق لم يكن  

 يوضح الفرق في مستوى محددات ومؤشرات الدافعية المدرسية 12) )  شكل
 بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في القياس البعدي 
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( وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين 21أما بالنسبة للمقياس ككل فيتبين لنا من خلال الجدول رقم) 
وعة التجريبية والمجموعة الضابطة في مستوى الدافعية المدرسية لصالح المجموعة التجريبية، حيث بلغ المجم

مقارنة بالمتوسط الحسابي   34.91ياري قدر بـ:   بانحراف مع  164.08المتوسط الحسابي للمجموعة التجريبية  
 4.58الحسابية بـ:    Tغت قيمة  ، وبل20.47بانحراف معياري قدر بـ:    110.58للمجموعة الضابطة الذي بلغ   

مما يعني وجود أثر ايجابي للبرنامج العلاجي الميتامعرفي  0.01وهي قيمة دالة إحصائيا عند مستوى دلالة 
بة في تحسين الدافعية المدرسية لدى ذوي اضطرابات التعلم، والذي يسمح لنا بالقول المقترح من طرف الطال

 أن الفرضية الثانية قد تحققت. 
لمعرفة قوة  d وقيمة 2nرفة حجم تأثير، البرنامج العلاجي قامت الطالبة بحساب قيمة إيتا وقيمة ولمع

 الضابطة.تأثير البرنامج العلاجي بين المجموعة التجريبية والمجموعة 

 والمجموعة‌الضابطةيوضح‌قوة‌تأثير‌البرنامج‌العلاجي‌بين‌المجموعة‌التجريبية‌‌(20)جدول‌

T 2T DF 2η d  حجم التأثير 
 كبير 1.14 0.48 22 20.97 4.58

  وهي أكبر   d1.14 ( أن حجم تأثير البرنامج كان كبير حيث بلغت قيمة 22يتضح من الجدول ) 
 .  0.8ن م

 : ثالثةعرض نتائج الفرضية ال  3.2

د المجموعة التجريبية قبل افروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفر  توجدوالتي تنص على  
 تطبيق البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة بعد تطبيق البرنامج في السلوك الاستراتيجي.

المعيارية   والانحرافاتالمتوسطات الحسابية    باستخراجقامت الباحثة  للتحقق من صحة الفرضية إحصائيا  
 نبي ق لدارسة الفرو  Tلحساب قيمة وذلك ي والقياس البعدي لالتجريبية في القياس القب د المجموعةاأفر لدرجات 

 (. 23( كما هو موضح في الجدول رقم ) (spss22عن طريق البرنامج الإحصائي نمرتبطتي نعينتي
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‌يوضع‌الفروق‌بين‌القياس‌القبلي‌والبعدي‌‌(21)جدول‌

 لدى‌العينة‌التجريبية‌في‌مستوى‌السلوك‌الاستراتيجي

 الابعاد
المجموعة 
 التجريبية 

 ن
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 T  Sigقيمة 
مستوى 
 αالدلالة 

 الذاكرة الخارجية
 0.72 1.17 12 القياس القبلي

6.37 0.00 
عند دالة 

 1.36 4.25 12 القياس البعدي 0.01

 التنظيم 
 0.52 0.50 12 القياس القبلي

3.32 0.00 
دالة عند 

 0.00 1.00 12 القياس البعدي 0.01

 التحكم
 1.56 2.66 12 القياس القبلي

3.59 0.00 
دالة عند 

 2.66 6.00 12 القياس البعدي 0.01

 التخطيط
 0.19 0.17 12 القياس القبلي

5.33 0.00 
دالة عند 

 0.26 0.79 12 القياس البعدي 0.01

 التمثل العقلي 
 0.45 0.75 12 القياس القبلي

3.92 0.00 
دالة عند 

 0.89 1.33 12 القياس البعدي 0.01
 التقييم الذاتي 

 
 0.78 0.67- 12 القياس القبلي

4.69 0.00 
دالة عند 

 0.49 0.67 12 القياس البعدي 0.01
الميتامعارف 
 حول النشاط

 0.67 1.42 12 القياس القبلي
4.82 0.00 

دالة عند 
 2.26 4.25 12 القياس البعدي 0.01

الميتامعارف 
حول 

 جياتيالاسترات

 0.79 2.92 12 القياس القبلي
4.69 0.00 

دالة عند 
0.01 

 2.71 6.58 12 البعدي القياس

السلوك 
 الاستراتيجي ككل

 2.14 8.34 12 لقياس القبليا
15.5 0.00 

دالة عند 
 3.57 24.88 12 القياس البعدي 0.01

( وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين القياس القبلي والبعدي في مستوى 23يتبين من الجدول رقم) 
انحراف معياري ب  8.34الحسابي للقياس القبلي  السلوك الاستراتيجي لصالح القياس البعدي، حيث بلغ المتوسط  

، 3.57: ـبانحراف معياري قدر ب 24.88مقارنة بالمتوسط الحسابي للقياس البعدي الذي بلغ   2.14:  ـقدر ب
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مما يعني وجود أثر ايجابي للبرنامج  0.01وهي قيمة دالة إحصائيا عند مستوى دلالة  T :15.5وبلغت قيمة 
 ين السلوك الاستراتيجي لدى ذوي اضطرابات التعلم.لمقترح من طرف الطالبة في تحسالعلاجي الميتامعرفي ا

كما أثبت البرنامج أيضا وجود فروق في جميع السلوكات الاستراتيجية المعرفية والميتامعرفية بين 
في  0.72معياري النحراف لاوا 1.17حسابي المتوسط ال القياس القبلي والبعدي ففي الذاكرة الخارجية بلغ

 6.37بـ:  Tقيمة وقدرت في القياس البعدي،  1.36وانحراف معياري  4.25ابي القياس القبلي، ومتوسط حس
يتأكد وجود أثر ايجابي للبرنامج العلاجي في اكساب أفراد  ومنه 0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة 

 العينة التجريبية استراتيجية الذاكرة الخارجية.  
 0.52نحراف معياري  لاوا  0.50حسابي  المتوسط  ال  تنظيم فقد بلغما الاستراتيجية الثانية والمتمثلة في الأ

 T  3.32قيمة    . وقدرتفي القياس البعدي  0.00وانحراف معياري    1.00في القياس القبلي، ومتوسط حسابي  
للبرنامج العلاجي في اكساب أفراد يتأكد وجود أثر إيجابي  وعليه    0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  

 التجريبية استراتيجية التنظيم.  العينة 
في القياس القبلي،   1.56معياري  النحراف  لاوا  2.66حسابي  المتوسط  الأما استراتيجية التحكم، فقد بلغ  

وهي دالة احصائيا  T 3.59قيمة  وبلغتفي القياس البعدي  2.66وانحراف معياري  6.00ومتوسط حسابي 
ود أثر إيجابي للبرنامج العلاجي في اكساب أفراد العينة التجريبية وج يتأكدوبالتالي  0.01عند مستوى الدلالة 
 استراتيجية التحكم.

في القياس القبلي،   0.19معياري  النحراف  لاوا  0.17حسابي  المتوسط  لغ الفيما يخص التخطيط، فقد بو 
حصائيا وهي دالة ا  T  5.33قيمة    وبلغتفي القياس البعدي،    0.26وانحراف معياري    0.79ومتوسط حسابي  

يتأكد وجود أثر ايجابي للبرنامج العلاجي في مساعدة أفراد العينة التجريبية وعليه  0.01عند مستوى الدلالة 
 اكتساب استراتيجية التخطيط.    ىعل

نحراف لاوا 0.75حسابي المتوسط لغ الأما الاستراتيجية الخامسة والمتمثلة في التمثل العقلي، فقد ب
بلغت و في القياس البعدي    0.89وانحراف معياري    1.33س القبلي، ومتوسط حسابي  في القيا  0.45معياري  ال

يتأكد وجود أثر إيجابي للبرنامج العلاجي ومنه  0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  T 3.92قيمة 
 المدرسية.في زيادة استخدام أفراد العينة التجريبية لاستراتيجية التمثل العقلي أثناء قيامهم بالنشاطات 

في القياس   0.78ياري  معالنحراف  لاوا  0.67-متوسط حسابي  ال  وفي استراتيجية التقييم الذاتي، فقد بلغ
وهي دالة  T 3.92قيمة وبلغت في القياس البعدي  0.49وانحراف معياري  0.67القبلي، ومتوسط حسابي 
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لعلاجي في زيادة قدرة أفراد العينة التجريبية يتأكد وجود أثر إيجابي للبرنامج ا  0.01احصائيا عند مستوى الدلالة  
 على ممارسة التقييم الذاتي. 

معياري النحراف لاوا 0.67حسابي المتوسط لغ ال، فقد بالميتامعارف حول النشاطتيجية أما الاسترا
 Tبلغت قيمة و  ، في القياس البعدي 0.67وانحراف معياري  1.42في القياس القبلي، ومتوسط حسابي  0.49
يتأكد وجود أثر إيجابي للبرنامج العلاجي في زيادة وعليه    0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة    4.82

 استخدام أفراد العينة التجريبية لاستراتيجية الميتامعارف حول النشاط أثناء قيامهم بالنشاطات المدرسية.
حسابي المتوسط لغ ال، فقد بجياتيتالميتامعارف حول الاستراالاستراتيجية الأخيرة والمتمثلة في  وفي

في  2.71وانحراف معياري  6.58في القياس القبلي، ومتوسط حسابي  0.79معياري النحراف لاوا 2.92
يتأكد وجود أثر وبالتالي  0.01وهي دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  T 4.69بلغت قيمة و  ،القياس البعدي

 عارف أفراد العينة التجريبية عن الاستراتيجيات. إيجابي للبرنامج العلاجي في زياد ة ميتام
من خلال النتائج المتوصل اليها تتضح فاعلية البرنامج العلاجي المعرفي المقترح من طرف الطالبة 

ى اكتساب مجموعة من الاستراتيجيات عينة السلوك الاستراتيجي وذلك من خلال مساعدتهم علالفي اكساب أفراد  
ة، وهذا يعني تحقق الفرضية الثانية ويمكن لنا توضيح الفرق بين القياس القبلي والبعدي المعرفية والميتامعرفي

 (13في السلوك الاستراتيجي من خلال الرسم البياني الموضح في الشكل رقم ) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

( وجود فروق واضحة بين متوسطات أفراد المجموعة التجريبية في 13يتضح من خلال الشكل رقم ) 
وك الاستراتيجي في القياس القبلي والبعدي حيث زادت ممارسة أفراد العينة التجريبية للاستراتيجيات مستوى السل

راتيجي، في القياس البعدي مقارنة بالقياس القبلي مما يعني أن للبرنامج فاعلية وأثر ايجابي على السلوك الاست
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السلو  الاستراتيجي

ق ي في مستوى السلوك الاستراتيجي بين القياس القبلي يوضح الفر  (13) شكل
 د المجموعة التجريبيةاوالبعدي لأفر 
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وى مختلف السلوكيات الاستراتيجية بين ( الفرق في مست14كما يوضح الرسم البياني الموضح في الشكل رقم ) 
 المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة. 

 
 
  
 
 
 
 
 

 
( وجود فروق واضحة لدى المجموعة التجريبية بين القياس القبلي 14يتضح لنا من خلال الشكل رقم ) 

بة للمجموعة التجريبية والبعدي في جميع السلوكات المعرفية والميتامعرفية حيث زاد مستوى هذه السلوكات بالنس
 اس البعدي.في القياس البعدي مقارنة بالقي

حجم  لتحديد dوقيمة  2ηولحساب حجم تأثير البرنامج العلاجي قامت الطالبة بحساب قيمة إيتا مربع 
تأثير المتغير المستقل والمتمثل في البرنامج العلاجي المقترح على المتغير التابع والمتمثل في السلوك 

 تيجي، وكانت النتائج كما يلي: الاسترا

 يوضح‌قوة‌تأثير‌البرنامج‌العلاجي‌على‌المجموعة‌التجريبية‌بعد‌تطبيق‌البرنامج.‌(22)جدول‌

T 2T DF 2η d  حجم التأثير 
 كبير 1.39 0.96 11 240.25 15.5

ل على أن هناك أثر كبير وهذا ما يد 0.8أكبر من  dأن قيمة  ( 24)  يتضح من خلال الجدول رقم
 العلاجي المقترح من طرف الطالبة في زيادة السلوك الاستراتيجي لدى ذوي اضطرابات التعلم.للبرنامج 
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الميتامعارف‌
حول‌
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القياس‌القبلي القياس‌البعدي

 يوضح الفرق في السلوكيات الاستراتيجية بين المجموعة التجريبية ( 14) شكل
 والمجموعة الضابطة في القياس البعدي
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 :رابعةعرض نتائج الفرضية ال  4.2

فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية  توجد والتي تنص على 
 جموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي في السلوك الاستراتيجي.ومتوسطات درجات أفراد الم

 باستخراجقامت الباحثة للتحقق من صحة الفرضية إحصائيا للتحقق من صحة الفرضية إحصائيا 
في القياس والمجوعة الضابطة التجريبية  د المجموعةاأفر المعيارية لدرجات  والانحرافاتالمتوسطات الحسابية 

البرنامج عن طريق  مستقلتين. نعينتي نبي ق لدارسة الفرو  Tلحساب قيمة وذلك قياس البعدي ي واللالقب
 (.25( كما هو موضح في الجدول رقم )(spss22الإحصائي 

‌يوضح‌الفرق‌بين‌العينة‌التجريبية‌والعينة‌الضابطة‌‌(23)جدول‌

 نامجفي‌مستوى‌السلوك‌الاستراتيجي‌بعد‌تطبيق‌البر

 ن المجموعة الابعاد
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 T  Sigقيمة 
مستوى 
 αالدلالة 

 الذاكرة الخارجية
 1.36 4.25 12 التجريبية

7.25 0.00 
دالة عند 

 0.67 1.08 12 الضابطة 0.01

 التنظيم 
 0.00 1.00 12 التجريبية

2.80 0.01 
دالة عند 

 0.51 0.58 12 الضابطة 0.01

 التحكم
 2.66 6.00 12 التجريبية

3.59 0.01 
دالة عند 

 1.66 2.75 12 الضابطة 0.01

 التخطيط
 0.26 0.79 12 التجريبية

5.13 0.00 
دالة عند 

 0.30 0.21 12 الضابطة 0.01

 التمثل العقلي 
 0.89 1.33 12 التجريبية

1.54 0.01 
دالة عند 

 0.53 0.86 12 الضابطة 0.01
 لتقييم الذاتي ا

 
 0.49 0.67 12 التجريبية

6.19 0.00 
دالة عند 

 0.62 0.75- 12 الضابطة 0.01
الميتامعارف حول 

 النشاط
 2.26 4.25 12 التجريبية

3.69 0.01 
دالة عند 

 0.62 1.75 12 الضابطة 0.01
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الميتامعارف حول 
 الاستراتيجيات

 2.71 6.58 12 التجريبية
4.42 0.01 

ند دالة ع
 0.74 3.00 12 الضابطة 0.01

 السلوك ككل
 3.57 24.88 12 التجريبية

11.17 0.01 
دالة عند 

 3.16 9.50 12 الضابطة 0.01
( أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعة التجريبية والمجموعة 25يتبين لنا من الجدول رقم ) 

للسلوك حسابي المتوسط التطبيق البرنامج العلاجي، فقد بلغ الضابطة في مستوى السلوك الاستراتيجي بعد 
 3.16وانحراف معياري    9.50للمجموعة التجريبية، ومتوسط حسابي    3.57معياري  النحراف  لاوا  24.88ككل  

 0.05مستوى دلالة  وهي دالة احصائيا عند    11.17للسلوك ككل    Tبلغت قيمة  و بالنسبة للمجموعة الضابطة،  
على فاعلية البرنامج العلاجي المقترح من طرف الطالبة في اكساب أفراد العينة التجريبية الأمر الذي يدل 

رق بين العينة التجريبية والعينة الضابطة في القياس البعدي في ويمكن لنا توضيح الف . السلوك الاستراتيجي
 مستوى السلوك الاستراتيجي من خلال الشكل التالي: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

( وجود فروق واضحة في مستوى السلوك الاستراتيجي حيث يتضح 15شكل رقم ) من خلال اليتضح 
مقارنة بالمجموعة الضابطة ( 24.88) من خلاله ارتفاع مستوى السلوك الاستراتيجي لدى المجموعة التجريبية 

 .( 9.5) بينما ظل منخفضا بالنسبة لأفراد المجموعة الضابطة
د بينت الدراسة وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعة ستراتيجي قأما بالنسبة لأبعاد السلوك الا

وانحراف  49.00متوسط حسابي لغ الفقد ب التجريبية والمجموعة الضابطة في استراتيجية الذاكرة الخارجية
بالنسبة  7.43وانحراف معياري  30.50بالنسبة للمجموعة التجريبية، ومتوسط حسابي  14.08معياري ، 

مستوى السلوك الاستراتيجي بين المجموعة يوضح الفرق في ( 15) شكل
 التجريبية والمجموعة الضابطة في القياس البعدي
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يتضح وجود ومنه  0.01عند مستوى دلالة وهي دالة احصائيا  T 4.03قدرت قيمة و ، عة الضابطةللمجمو 
فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات 

 أعلى متوسط حسابي.
للمجموعة  0.00معياري النحراف لاوا 1.00حسابي المتوسط لغ البفقد يخص التنظيم  فيماأما 

 Tبلغت قيمة  و   0.51وانحرافها المعياري    0.58قد بلغ متوسطها الحسابي  فالتجريبية، أما المجموعة الضابطة  
يتضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين ومنه  0.05عند مستوى دلالة وهي دالة احصائيا  2.80

 ة ذات أعلى متوسط حسابي.المجموعة التجريبيالمجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح 
للمجموعة  2.66 معياري،النحراف لاوا 6.00حسابي المتوسط لغ الوبالنسبة لاستراتيجية التحكم فقد ب

 Tبلغت قيمة  و   1.66وانحرافها المعياري    2.75قد بلغ متوسطها الحسابي  فالتجريبية، أما المجموعة الضابطة  
تضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين يوعليه  0.01عند مستوى دلالة وهي دالة   3.59

 بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات أعلى متوسط حسابي.
 للمجموعة 0.26معياري النحراف لاوا 0.79حسابي المتوسط لغ البقد ففي حين استراتيجية التخطيط 

 Tبلغت قيمة  و   0.30المعياري    وانحرافها  0.21الحسابي    قد بلغ متوسطهافالتجريبية، أما المجموعة الضابطة  
المجموعتين وجد فروق ذات دلالة إحصائية بين ي ومنه نقول أنه 0.01عند مستوى دلالة وهي دالة   5.13

 بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات أعلى متوسط حسابي.
 للمجموعة 0.89معياري النحراف لاوا 1.33حسابي المتوسط للغ اأما استراتيجية التمثل العقلي فقد ب

 Tبلغت قيمة  و   0.53المعياري    وانحرافها  0.86قد بلغ متوسطها الحسابي  فالتجريبية، أما المجموعة الضابطة  
يتضح عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين بعد تطبيق ومنه    0.01عند مستوى دلالة    1.54

 لاجي.البرنامج الع
 0.49معياري النحراف لاوا 0.67حسابي المتوسط لغ الوبخصوص استراتيجية التقييم الذاتي فقد ب

 0.62وانحرافها المعياري  0.75-قد بلغ متوسطها الحسابي فالتجريبية، أما المجموعة الضابطة  للمجموعة
ات دلالة إحصائية بين يتضح وجود فروق ذومنه  0.01عند مستوى دلالة وهي دالة  T 6.19بلغت قيمة و 

 سابي. المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات أعلى متوسط ح
 2.26معياري  النحراف  لاوا  4.25حسابي  المتوسط  لغ الأما استراتيجية الميتامعارف حول النشاط فقد ب

 0.62وانحرافها المعياري  1.75لحسابي قد بلغ متوسطها افالتجريبية، أما المجموعة الضابطة  للمجموعة
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يتضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين وعليه  0.01عند مستوى دلالة 3.69دالة  وهي Tبلغت قيمة و 
 المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات أعلى متوسط حسابي.

حسابي المتوسط  لغ الفقد ب  تالاستراتيجياميتامعارف حول  وبالنسبة للاستراتيجية الأخيرة والمتمثلة في ال
قد بلغ متوسطها الحسابي فللمجموعة التجريبية، أما المجموعة الضابطة  2.71معياري الحراف نلاوا 6.58
يتضح وجود فروق   0.01عند مستوى دلالة  وهي دالة    T  4.42بلغت قيمة  و   0.74وانحرافها المعياري    3.00

المجموعة التجريبية ذات أعلى بين المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح ذات دلالة إحصائية 
 متوسط حسابي.

وهذا الأمر يدل على فاعلية البرنامج العلاجي المقترح من طرف الطالبة في زيادة السلوك الاستراتيجي 
ضيح الفرق بين العينة التجريبية ويمكن لنا تو  الرابعةلدى أفراد العينة التجريبية وهو ما يعني تحقق الفرضية 

عرفية والميتامعرفية من خلال الرسم البياني والعينة الضابطة في القياس البعدي في مستوى الاستراتيجيات الم
 ( 16الموضح في الشكل رقم ) 
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التجريبية الضابطة

 يوضح الفرق في مستوى السلوكيات المعرفية والميتامعرفية 16) )شكل
 بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة.
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( وجود فروق واضحة بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة 16يتضح لنا من خلال الشكل رقم ) 
للمجموعة التجريبية مقارنة   السلوكيات بالنسبةيع السلوكات المعرفية والميتامعرفية حيث زاد مستوى هذه  في جم

 بالمجموعة الضابطة التي ظلت في نفس المستوى. 
حجم  لتحديد dوقيمة  2ηب قيمة إيتا مربع ولحساب حجم تأثير البرنامج العلاجي قامت الطالبة بحسا

متمثل في البرنامج العلاجي المقترح على المتغير التابع والمتمثل في السلوك تأثير المتغير المستقل وال
 الاستراتيجي، وكانت النتائج كما يلي: 

 يوضح‌قوة‌تأثير‌البرنامج‌العلاجي‌بين‌المجموعة‌التجريبية‌والمجموعة‌الضابطة‌(24)جدول‌

T 2T DF 2η D  حجم التأثير 
 كبير 1.35 0.85 22 124.77 11.17

كبير  وهذا ما يدل على أن هناك أثر 0.8أكبر من  dأن قيمة ( 26) يتضح من خلال الجدول رقم 
 للبرنامج العلاجي المقترح من طرف الطالبة في زيادة السلوك الاستراتيجي لدى ذوي اضطرابات التعلم. 

 :خامسةعرض نتائج الفرضية ال  5.2

ة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية قبل فروق ذات دلال توجد والتي تنص على 
تطبيق البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة بعد تطبيق البرنامج على مقياس الذاكرة 

 العاملة. 
المعيارية   والانحرافاتالمتوسطات الحسابية    باستخراجقامت الباحثة  للتحقق من صحة الفرضية إحصائيا  

 نبي ق لدارسة الفرو  Tلحساب قيمة وذلك ي والقياس البعدي لالتجريبية في القياس القب د المجموعةاأفر رجات لد
 (.27( كما هو موضح في الجدول رقم ) (spss22عن طريق البرنامج الإحصائي  نمرتبطتي نعينتي

 يوضع الفروق بين القياس القبلي والبعدي لدى (25جدول ) 
 العينة التجريبية في مستوى الذاكرة العاملة.

 
المجموعة 
 التجريبية 

 ن
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 T  Sigقيمة 
مستوى 
الدلالة  
α 

 0.05 1.92 4.51 14.83 12 قياس قبلي الذاكرة العاملة 
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 4.58 15.08 12 قياس بعدي

غير دالة 
عند 
0.05 
 

وجود فروق بسيطة بين القياس القبلي والبعدي في مستوى الذاكرة عدم ( 27يتبين من الجدول رقم) 
مقارنة بالمتوسط   4.51:   ـبانحراف معياري قدر ب  14.83العاملة، حيث بلغ المتوسط الحسابي للقياس القبلي  

وهي  T :1.92، وبلغت قيمة 4.58: ـمعياري قدر ببانحراف   15.08الحسابي للقياس البعدي الذي بلغ  
مما يعني عدم وجود أثر ايجابي للبرنامج العلاجي الميتامعرفي   0.05دالة إحصائيا عند مستوى دلالة    قيمة غير

 .ذلكح ضالمقترح من طرف الطالبة في تحسين الذاكرة العاملة لدى ذوي اضطرابات التعلم. والشكل التالي يو 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 

 .بين القياس القبلي والبعدي لتجريبيةلمجموعة ال تغير بسيط( وجود 17يتضح من خلال الشكل رقم ) 
ي يمكننا القول أن الفرضية الخامسة لم لولكن تبقى فروق طفيفة لا ترقى إلى مستوى الدلالة الإحصائية، وبالتا

 تتحقق. 

 :سادسةعرض نتائج الفرضية ال  6.2

بية فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجري توجد والتي تنص على 
 ومتوسطات درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس الذاكرة العاملة. 

 القياس القبلي والبعدي يوضع الفروق بين( 17) شكل
 العينة التجريبية في مستوى   الذاكرة العاملة. لدى
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المعيارية   والانحرافاتالمتوسطات الحسابية    باستخراجقامت الباحثة  للتحقق من صحة الفرضية إحصائيا  
 Tلحساب قيمة وذلك والقياس البعدي ي لفي القياس القبوالمجوعة الضابطة التجريبية  د المجموعةاأفر جات لدر 

( كما هو موضح في الجدول (spss22عن طريق البرنامج الإحصائي مستقلتين  نعينتي نبي ق لدارسة الفرو 
 (.28رقم ) 

 العينة التجريبية والعينة ( يوضح الفرق بين 26جدول ) 
 امجالضابطة في مستوى الذاكرة العاملة بعد تطبيق البرن

 ن المجموعة 
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 T  Sigقيمة 
مستوى 
الدلالة  
α 

 الذاكرة العاملة 
 4.58 15.08 12 التجريبية

0.15 0.05 
غير دالة 

عند 
0.05 

 3.82 15.33 12 الضابطة

وعة ( عدم وجود فروق دالة احصائيا بين المجموعة التجريبية والمجم28) رقم يتبين من الجدول 
 14.83مستوى الذاكرة العاملة، حيث بلغ المتوسط الحسابي للمجموعة التجريبية  الضابطة في

 15.33بلغ مقارنة بالمتوسط الحسابي للمجموعة الضابطة الذي  4.58: ـببانحراف معياري قدر 
دلالة  وهي قيمة غير دالة إحصائيا عند مستوى  ، T :0.15، وبلغت قيمة 3.82بانحراف معياري قدر بــ: 

مما يعني عدم وجود أثر ايجابي للبرنامج العلاجي الميتامعرفي المقترح من  22ودرجة حرية تساوي  0.05
 ي تحسين الذاكرة العاملة لدى ذوي اضطرابات التعلم. والشكل التالي يوضح ذلك. طرف الطالبة ف

 
 
 
 
 
 
( يوضح الفرق في مستوى الذاكرة العاملة81)  شكل   
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ت المجموعة التجريبية ( عدم وجود فروق ذات دلالة متوسطا18) يتضح من خلال الشكل رقم 
 بعدم صحة الفرضية السادسة.  قرنوالمجموعة الضابطة، وهذا ما يجعلنا 

 :سابعةعرض نتائج الفرضية ال  7.2

فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية  توجد والتي تنص على 
العلاجي في أداء التلاميذ في الرياضيات  ومتوسطات درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج

 واللغة. 
أوراق ه المرحلة كان من خلال الآثار التي تركها التلاميذ على ذونشير إلى أن تحليل النتائج في ه

الإجابة الخاصة بهم، سواء في الأسئلة أو جداول المعطيات المقدمة لهم أو على أوراق المسودة الخاصة بهم، 
 .ر اللغة والرياضياتوهذا من خلال اختبا

المعيارية   والانحرافاتالمتوسطات الحسابية    باستخراجقامت الباحثة  للتحقق من صحة الفرضية إحصائيا  
 Tلحساب قيمة وذلك ي والقياس البعدي لفي القياس القبوالمجوعة الضابطة التجريبية  د المجموعةاأفر لدرجات 

( كما هو موضح في الجدول (spss22برنامج الإحصائي عن طريق ال مستقلتين نعينتي نبي ق لدارسة الفرو 
 (.29رقم ) 

 الرياضيات:  -1

 ( يوضع الفروق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة 27جدول ) 
 في مستوى الأداء في الرياضيات بعد تطبيق البرنامج.

 ن المجموعة الابعاد
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 ياري المع

 T  Sigقيمة 
مستوى 
الدلالة  
α 

 مراحل الحل
 1.22 2.75 12 التجريبية

2.98 0.01 
دالة عند 

 0.80 1.50 12 الضابطة 0.01

 صحة الاجابات
 0.89 1.33 12 التجريبية

3.09 0.00 
دالة عند 

 0.51 0.42 12 الضابطة 0.01
 0.01 1.26 1.38 2.08 12 التجريبية
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 1.24 1.42 12 الضابطة دقة الإجابات
دالة غير 

عند 
0.01 

الأداء الكلي في 
 الرياضيات 

 0.93 6.16 12 التجريبية
6.12 0.00 

دالة عند 
 1.30 3.33 12 الضابطة 0.01

والمجموعة ( وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعة التجريبية 29يتبين من الجدول رقم ) 
نحراف لاوا 6.16حسابي ال متوسطلغ البالرياضيات بعد تطبيق البرنامج حيث في أداء التلاميذ في  والضابطة

 3.33للمجموعة التجريبية، أما بالنسبة للمجموعة الضابطة فقد بلغ متوسطها الحسابي  0.93معياري ال
الأمر الذي يشير إلى وجود  0.01وهي دالة احصائيا عند   T 6.12بلغت قيمة  و 1.30وانحراف معياري 

 ق.( يوضح هذا الفر 19بين المجموعتين لصالح المجموعة التجريبية. والشكل رقم ) فروق 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

( وجود فرق في أداء التلاميذ في الرياضيات بين المجموعة التجريبية 19يتضح لنا من خلال الشكل ) 
يات بعد تعرضهم تحسن مستوى التلاميذ في الرياضوالمجموعة الضابطة لصالح المجموعة التجريبية، مما يعني  

 للبرنامج العلاجي المقترح من طرف الطالبة.
وقد بينت الدراسة أيضا وجود فروق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في مراحل الحل فقد 

وانحراف   1.50ي  التجريبية، ومتوسط حساب  للمجموعة  1.22معياري  النحراف  لاوا  2.75حسابي  المتوسط  لغ الب
يتضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية ومنه  0.01عند مستوى دلالة  T 2.98درت قيمة قو  0.80معياري 

 بين المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجريبية ذات أعلى متوسط حسابي.

 يوضح الفرق في مستوى الأداء في الرياضيات 19) )شكل
 ة التجريبية والمجموعة الضابطة.بين المجموع
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للمجموعة   0.89معياري  النحراف  لاوا  1.33حسابي  المتوسط  لغ الب  يخص صحة الإجابات فقد  فيماأما  
 Tبلغت قيمة و  0.52وانحرافها المعياري  0.42ريبية، أما المجموعة الضابطة بقد بلغ متوسطها الحسابيالتج

يتضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين بعد تطبيق   0.01عند مستوى دلالة  وهي دالة    3.09
 يبية ذات أعلى متوسط حسابي.البرنامج العلاجي لصالح المجموعة التجر 

 1.38معياري النحراف لاوا 2.08حسابي المتوسط لغ البعد الأخير وهو دقة الاجابات فقد بوفي ال
 1.24وانحرافها المعياري  1.42للمجموعة التجريبية، أما المجموعة الضابطة بقد بلغ متوسطها الحسابي 

لالة يتضح عدم وجود فروق ذات دومنه  0.01عند مستوى دلالة وهي غير دالة  T 1.26بلغت قيمة و 
 روق. ف( يوضح هذه ال20إحصائية بين المجموعتين بعد تطبيق البرنامج العلاجي. والشكل رقم ) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

( أن المجموعة التجريبية حققت تقدما واضحا في أبعاد الأداء في 20يتضح لنا من الشكل رقم ) 
ي المقترح في تحسين مستوى أفراد الرياضيات مقارنة بالمجموعة الضابطة مما يدل على فعالية البرنامج العلاج

 يات.العينة التجريبية في الرياض
 
 
 
 
 

 يوضح الفرق في مستوى الأداء في الرياضيات( 20) شكل
 بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة. 
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 اللغة:  -2

‌يوضع‌الفروق‌بين‌المجموعة‌التجريبية‌والمجموعة‌‌(30)جدول‌

 الضابطة‌في‌مستوى‌الأداء‌في‌اللغة‌بعد‌تطبيق‌البرنامج.

 ن المجموعة الابعاد
المتوسط 
 الحسابي 

الانحراف 
 المعياري 

 T  Sigقيمة 
ى مستو 

الدلالة  
α 

 5.46 2.05 7.25 12 التجريبية صحة الاجابات
0.00 

دالة عند 
 0.98 3.67 12 الضابطة 0.01

( وجود فروق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة  في مستوى 30يتبين من الجدول رقم) 
مقارنة   2.05ف معياري قدر بـ:  بانحرا  7.25الأداء في اللغة، حيث بلغ المتوسط الحسابي للمجموعة التجريبية  

، T  :5.46وبلغت قيمة  0.98: ـب  بانحراف معياري قدر  3.67للمجموعة الضابطة الذي بلغ   بالمتوسط الحسابي  
، وهذا الأمر يدل على فاعلية البرنامج العلاجي المقترح من   0.01مستوى دلالة    وهي قيمة دالة إحصائيا عند

 ( يوضح ذلك 21لغة لدى أفراد العينة التجريبية، والشكل رقم ) طرف الطالبة في زيادة الأداء في ال
 
 
 
 
 
 
 
 
 

متوسطات المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة بين  ( وجود فروق  21يتضح من خلال الشكل رقم ) 
 في اللغة. ةمما يدل على نجاح البرنامج العلاجي في تحسين أداء أفراد العينة التجريبي . في الأداء في اللغة

وعليه يمكننا أن نستنتج من خلال النتائج السابقة أن البرنامج العلاجي الميتامعرفي المقترح من طرف الطالبة 

 يوضح الفرق في مستوى الأداء في اللغة 21) )شكل
 بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة.
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سمح لنا بالقول أن الفرضية الثامنة قد ساعد أفراد العينة التجريبية عل تحسن أدائهم في الرياضيات واللغة، مما ي
 قد تحققت.  

 :ثامنةعرض نتائج الفرضية ال  8.2

التلاميذ على الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية عن طريق النشاطات الغير   تدريب  نص علىوالتي ت
 نشاطاتهم المدرسية. إلىمدرسية والألعاب يؤدي إلى نقلها 

أما  والتحكم، سيتم دراسة النقل في الاستراتيجيات الميتامعرفية من خلال استراتيجية التخطيط 
باقي  في حينالذاكرة الخارجية والتمثل العقلي،  ةاستراتيجيذلك من خلال المعرفية فسيتم  الاستراتيجيات

الأخرى فإن دراسة النقل من خلالها غير ممكن، لأنها مرتبطة بنوع خاص من الأنشطة مثل  تالاستراتيجيا
أو لكونها معروفة  ا تتميز بتعريف فضفاض يصعب ضبطه،أو لكونه ،DELVالخاصة ببرنامج  تاستراتيجيا

    .ا عند الأطفال وقد استخدموها في القياس القبلينسبي
 

‌يوضح‌الفروق‌بين‌المجموعة‌التجريبية‌والمجموعة‌الضابطة‌(28)جدول‌

 في‌مستوى‌النقل‌بعد‌تطبيق‌البرنامج.‌

 القياس البعدي  القياس القبلي  المجموعة التجريبية
 12/ 8 12/ 1 التخطيط
 12/ 10 12/ 2 التحكم

 12/ 9 12/ 0 الذاكرة الخارجية
 12/ 7 12/ 0 التمثل العقلي 

أنه بالنسبة للمجموعتين التجريبية والضابطة كان استخدامهم للاستراتيجيات ( 31من خلال الجدول ) 
ضعيف جدا حيث سجلنا في القياس القبلي بالنسبة لاستراتيجية التخطيط انها قد استخدمت من طرف تلميذ 

بعد ( ولكن في القياس البعدي و 12/ 2( وتلميذان في المجموعة الضابطة ) 12/ 1لتجريبية ) واحد في المجموعة ا
(، بينما بقيت المجوعة الضابطة على حالها 12/ 8تعرض المجموعة التجريبية للبرنامج ارتفع الى العدد إلى 

جيات من خلال يتد العينة التجريبية على اكتساب هذه الاسترااوهذا يعني أن البرنامج العلاجي ساعد أفر 
نشاطاتهم المدرسية ) اللغة والرياضيات(. أما في ما يخص النشاطات الغير مدرسية وأنهم قاموا بنقلها إلى 
( ، في جين لم تتحسن المجوعة 12/ 10( إلى )  12/ 2من )    استراتيجية التحكم فقد انتقلت المجموعة التجريبية
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جعل التلاميذ الذين تعرضوا للبرنامج ينقلون هذه  الضابطة، مما يدل على نجاح البرنامج العلاجي في
نتيجة، فبالرغم من عدم معرفة  أحسنلمهامهم المدرسية. وقد سجلت استراتيجية الذاكرة الخارجية الاستراتيجية 

( إلا أن أفراد العينة التجريبية قاموا 12/ 0أفراد المجموعتين )التجريبية والضابطة( بهذه الاستراتيجية من قبل ) 
ن التلاميذ قد وجدوا هذه الاستراتيجية مقيدة (، دليل على أ12/ 11قل هذه الاستراتيجية إلى الأنشطة الدراسية ) بن

لهم وسهلة التطبيق. وفي الأخير استراتيجية التمثل العقلي التي حققت هي الأخرى تقدما بين القياس القبلي 
في  12/ 0المجموعة الضابطة على حالها )  في حين بقيت 12/ 5إلى  12/ 0من والبعدي للمجوعة التجريبية 

القياس البعدي(، ألا أن هذا التحسن كان في مستوى متوسط مقارنة بالاستراتيجيات في  12/ 0القياس القبلي و
 الأخرى. 

العلاجي قد نجح ليس فقط في اكساب أفراد العينة التجريبية  البرنامج وبالتالي يمكننا القول أن
شاطاتهم المدرسية والميتا معرفية بل تمكن من مساعدتهم على نقلها واستخدامها في نالاستراتيجيات المعرفية 

 مما يدل على صحة الفرضية الثامنة.  

 :عةساتعرض نتائج الفرضية ال  9.2

فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية بعد  توجدوالتي تنص على  
أسابيع( على  9وسطات درجات أفراد نفس المجموعة في الاختبار التتبعي )بعد تطبيق البرنامج العلاجي ومت

 السلوك الاستراتيجي؟  مقياس
لدراسة الفروق بين متوسطات  Tللتحقق من صحة الفرضية إحصائيا اعتمدت الطالبة على اختبار 

ياس القبلي والقياس البعدي د العينة التجريبية والضابطة على مقاييس السلوك الاستراتيجي بين القادرجات أفر 
 (.32( كما هو موضح في الجدول رقم ) (spss22عن طريق البرنامج الإحصائي 

‌البعدي‌والتتبعي‌يوضح‌الفرق‌بين‌القياس‌‌(29)جدول‌

 في‌مستوى‌السلوك‌الاستراتيجي‌لدى‌العينة‌التجريبية

 الابعاد
المجموعة 
 التجريبية 

 ن
المتوسط 

 بي الحسا
الانحراف 
 المعياري 

 T  Sigقيمة 
مستوى 
 αالدلالة 

 الذاكرة الخارجية
 1.36 4.25 12 القياس البعدي

1.77 0.01 
غير دالة 

 1.38 3.92 12 القياس التتبعي 0.01عند 
 0.01 1.00 0.00 1.00 12 القياس البعدي
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 0.00 1.00 12 القياس التتبعي التنظيم 
غير دالة 

 0.01عند 

 حكمالت
 2.67 6.00 12 القياس البعدي

1.91 0.01 
غير دالة 

 2.77 6.25 12 القياس التتبعي 0.01عند 

 التخطيط
 0.26 0.79 12 القياس البعدي

1.82 0.01 
غير دالة 

 0.32 0.83 12 القياس التتبعي 0.01عند 

 التمثل العقلي 
 0.89 1.33 12 القياس البعدي

0.36 0.01 
غير دالة 

 0.79 1.08 12 القياس التتبعي 0.01عند 
 التقييم الذاتي 

 
 0.49 0.67 12 القياس البعدي

0.43 0.01 
غير دالة 

 0.45 0.75 12 القياس التتبعي 0.01عند 
الميتامعارف حول 

 النشاط
 2.26 4.25 12 القياس البعدي

1.91 0.01 
غير دالة 

 2.09 4.00 12 القياس التتبعي 0.01عند 
ميتامعارف حول ال

 جياتيالاسترات
 2.71 6.58 12 القياس البعدي

2.15 0.01 
غير دالة 

 2.59 7.00 12 القياس التتبعي 0.01عند 

 السلوك ككل
 3.57 24.87 12 القياس البعدي

0.07 0.01 
غير دالة 

 3.26 24.83 12 القياس التتبعي 0.01عند 
 

النظر إلى القيمة التائية ومستوى دلالتها عدم وجود فروق   ( ومن خلال32يتبين لنا من الجدول رقم) 
السلوك الاستراتيجي لدى العينة التجريبية ذات دلالة إحصائية ، بين القياس البعدي والقياس التتبعي  في مستوى  

 للقياس البعدي مقارنة بالقياس التتبعي الذي 3.57معياري  النحراف لاوا 24.87حسابي المتوسط لغ الفقد ب
يتضح وعليه    0.07لمقياس ككل    Tبلغت قيمة  و   3.26معياري  ال  هوانحراف   24.83قدر متوسطه الحسابي بــ:  

لبعدي والقياس التتبعي وبالتالي يمكننا القول أن أثر البرنامج العلاجي قد استمر  عدم وجود فرق بين القياس ا
 أسابيع من تطبيق البرنامج العلاجي.   9بعد مرور 

نحراف لاوا  4.25حسابي  المتوسط  لغ الفي الذاكرة الخارجية بو ص أبعاد السلوك الاستراتيجي  يخ  فيماأما  
في القياس التتبعي،  1.38وانحراف معياري  3.92 قدره القبلي، ومتوسط حسابيفي القياس  1.36معياري ال
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ود فرق ذو دلالة  يتأكد عدم وجومنه  0.01وهي غير دالة احصائيا عند مستوى الدلالة  T 1.77بلغت قيمة و 
 استراتيجية الذاكرة الخارجية.   والتتبعي فيإحصائية بين القياس البعدي 
معياري النحراف لاوا 1.00حسابي المتوسط لغ الية والمتمثلة في التنظيم فقد بأما الاستراتيجية الثان

 Tبلغت قيمة  . و يفي القياس التتبع  0.00وانحراف معياري    1.00في القياس القبلي، ومتوسط حسابي    0.00
والتتبعي في يتأكد عدم وجود فرق ذو دلالة إحصائية بين القياس البعدي  وهي غير دالة احصائيا وعليه    1.00

 أسابيع من تطبيق البرنامج العلاجي.   9التنظيم بعد مرور  استراتيجية
في القياس البعدي،   2.67معياري  النحراف  لاوا  6.00حسابي  المتوسط  لغ الأما استراتيجية التحكم، فقد ب

عدم  يتأكدوعليه  T 1.91بلغت قيمة و في القياس التتبعي  2.77وانحراف معياري  6.25ومتوسط حسابي 
أسابيع من تطبيق   9وجود فرق ذو دلالة إحصائية بين القياس البعدي والتتبعي في استراتيجية التحكم بعد مرور  

 البرنامج العلاجي.
في القياس   0.26معياري  النحراف  لاوا  0.79حسابي قدره  المتوسط  ال  لغطيط، فقد بأما فيما يخص التخ
وعليه  T 1.82بلغت قيمة و في القياس التتبعي،  0.32وانحراف معياري  0.83البعدي، ومتوسط حسابي 

 9يتأكد عدم وجود فرق ذو دلالة إحصائية بين القياس القبلي والتتبعي في استراتيجية التخطيط بعد مرور 
 تطبيق البرنامج العلاجي.   أسابيع من 

نحراف لاوا 1.33حسابي المتوسط لغ الأما الاستراتيجية الخامسة والمتمثلة في التمثل العقلي، فقد ب
بلغت و في القياس البعدي    0.79وانحراف معياري    1.08، ومتوسط حسابي  في القياس التتبعي  0.89معياري  ال

تأكد عدم وجود فرق ذو دلالة إحصائية بين القياس القبلي يوهي غير دالة احصائيا وبالتالي  T 1.92قيمة 
 أسابيع من تطبيق البرنامج العلاجي. 9والتتبعي في استراتيجية التمثل العقلي بعد مرور 

في القياس   0.49معياري  النحراف  لاوا  0.67حسابي  المتوسط  لغ الالتقييم الذاتي، فقد بوفي استراتيجية  
وهي غير  T 0.43بلغت قيمة و في القياس البعدي  0.45انحراف معياري و  0.75القبلي، ومتوسط حسابي 

 9يتأكد عدم وجود فرق ذو دلالة إحصائية بين القياس القبلي والتتبعي في التقييم الذاتي بعد مرور دالة ومنه 
 أسابيع من تطبيق البرنامج العلاجي. 

معياري النحراف لاوا 1.42حسابي المتوسط لغ ال، فقد بالميتامعارف حول النشاطأما الاستراتيجية 
 Tبلغت قيمة  و في القياس التتبعي    2.09وانحراف معياري    4.00في القياس البعدي، ومتوسط حسابي    0.67
يتأكد عدم وجود فرق ذو دلالة إحصائية بين القياس القبلي والتتبعي في استراتيجية وهي غير دالة وعليه    1.91

 أسابيع من تطبيق البرنامج العلاجي.  9 الميتامعارف حول النشاط بعد مرور
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حسابي المتوسط لغ ال، فقد بجياتيالميتامعارف حول الاستراتفي  أما الاستراتيجية الأخيرة والمتمثلة
 2.59وانحراف معياري  7.00قدره  في القياس البعدي، ومتوسط حسابي 2.71معياري النحراف لاوا 6.58

يتأكد عدم وجود فرق ذو دلالة إحصائية بين القياس القبلي وبالتالي    T  :2.15بلغت قيمة  و في القياس التتبعي  
أسابيع من تطبيق البرنامج  9والتتبعي في ميتامعارف أفراد العينة التجريبية عن الاستراتيجيات بعد مرور 

 العلاجي. 
ترح من عرفي المقيتاممن خلال النتائج المتوصل اليها تتضح ليس فقط فاعلية البرنامج العلاجي الم

 منأسابيع  9الطالبة في اكساب أفراد العينة السلوك الاستراتيجي بل استمرار أثر هذا البرنامج لما بعد طرف 
 تطبيقه. 

  : مناقشة النتائج .3
بعد تقديم وعرض لجميع النتائج التي تم الحصول عليها من خلال التطبيق الميداني للبرنامج: سيتم 

 ها في ظل الفرضيات المتبناة كالتالي: حاليا مناقشة النتائج المتوصل إلي

 مناقشة وتفسير نتائج الفرضية الأولى والثانية:  1.3

د ادلالة احصائية بين متوسطات درجات أفر تنص الفرضية الأولى على ما يلي: توجد فروق ذات 
الدافعية المجموعة التجريبية قبل تطبيق البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة على مقياس  

 المدرسية بعد تطبيق البرنامج العلاجي.
اد تنص الفرضية الثانية على ما يلي: توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفر و 

المجموعة التجريبية ومتوسطات درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس 
 الدافعية المدرسية. 

خلال المعالجة الإحصائية للبيانات وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات وقد تبين من 
د نفس المجموعة بعد اجي ومتوسطات درجات أفر د المجموعة التجريبية قبل تطبيق البرنامج العلاادرجات أفر 

دل على زيادة تطبيق البرنامج على مقياس الدافعية المدرسية، حيث زادت قيمة المتوسط الحسابي  الأمر الذي ي
 عد تطبيق البرنامج العلاجي، كما بينت النتائج كذلك وجودبمستوى الدافعية لدى أفراد المجموعة التجريبية 

د المجموعة احصائية بين متوسطات درجات أفراد المجموعة التجريبية ومتوسطات درجات أفر فروق ذات دلالة إ
افعية المدرسية لصالح المجموعة التجريبية، مما يدل الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس الد
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ج القياس القبلي والبعدي على زيادة دافعية التلاميذ الذين خضعوا للبرنامج العلاجي سواء من خلال مقارنة نتائ
 للمجموعة التجريبية، أو من خلال مقارنة المجموعة التجريبية بالضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي.

عيــت خـــلال بنـــاء و طالبــة الزيادة في الدافعية إلى المقومــات العلميــة والأطــر النظريــة التــي ر وترجــع ال
تدريب التلاميذ على المعتقدات والتـــي اعتمـــدت علـــى الاتجاهات السوسيومعرفية، وذلك من خلال  البرنـــامج.

 وحولالتي لديهم حول دواتهم  والمعتقداتيم والأفكار تغيير وتعديل بعض المفاه إلىالتحفيزية التي تهدف 
ية البرنامج أيضا من خلال ما علاوة على ذلك تحققت فاعل طريقة تفكيرهم ونظرتهم للنشاطات المدرسية.

تضمنه من محتويات حيث تم تخصيص جزئ من البرنامج لتعزيز وتحسين الدافعية لدى الأفراد، ولقد تم ذلك 
يم التلاميذ استراتيجيات التحفيز الذاتي، التي تم اشتقاقها من مصادر الشعور بالفاعلية بطريقتين الأولى تعل

أراقب  –أخاطب نفسي بطريقة ايجابية  –أذكر نفسي بنجاحاتي السابقة  : ( Bandora 2007)  الذاتية لبندورا
التعلم الذي يقدم له في مشاعري، أما الطريقة الثانية فركزت على توجيه فكر واهتمام التلميذ لأهمية وجدوى 

 المدرسة )قيمة النشاط(، وأن الأمر يتوقف عليه وحده للوصول إلى النجاح )التحكم في النشاط(. 
بفاعليتهم   همالبرنامج العلاجي أدى إلى شعور   أن اكتساب التلاميذ للمهارات الميتامعرفية أثناءة إلى  اضاف

امعرفية ونجاحه في استخدامها لحل النشاطات المدرسية جعله الذاتية، فتعلم التلميذ استراتيجيات معرفية وميت
يشعر بالفاعلية الذاتية، فتعلم الاستراتيجيات جديدة  التمارين جعلتهوقدرته على حل  يصبح في وضعية نجاح،

ه ويحقق أقصى استفادة من إمكانيات ، التلميذ يفرغ ذاكرة العمل وفعالة كاستراتيجية الذاكرة الخارجية مثلا تجعل
ومع   (Bandora, 2007)  . من شعوره بالفاعلية الذاتية  تداوهذا ما ولد لديه تجارب وخبرات تمكن ز   . المعرفية

ير معتقداته السابقة يغمما دفعه لتعزز هذا الشعور لدى الطفل  ت  ، تكرار هذا النجاح مرات عديدة خلال الجلسات
كما أن  . ( Hessels-Schlatter, 2011و)  ) (Berger et all 2010و  ) (Berger 2008عن ذاته 

المقارنة ك ةفاستراتيجي .ذواتهم بقيمةجعلت التلاميذ يشعرون الاستراتيجيات التحفيزية على البرنامج احتواء 
اته نا كذلك أستطيع( تجبر التلميذ على اعادة التفكير في قدراته وتصحيح معتقدأف  ،)إذا نجح هومثلا الايجابية  

يزيد بالضرورة فس . تزامن هذا الأمر مع تعلم الطفل استراتيجيات قابلة للتطبيق في المدرسةمع حول ذاته، و 
 شعوره بفاعليته الذاتية.

هو تلقيهم لجلسات العلاج مع زملاء يعانون صعوبات  ،زيادة دافعية الأطفال كذلكومما ساعد على 
 فبمجرد ، ابات التعلم يميل إلى تقييم ذاته بطريقة سلبيةفالطفل الذي يعاني من اضطر  . ممن نفس صعوباته
ولكن خلال  البرنامج   (Viau 2009 )  لأنه يقارن نفسه بالآخرين  ، بعدم الفعالية  عليه يشعرعلمه بتفوق زملائه  

قمنا بعزل التلاميذ الذين يعانون من اضطرابات التعلم  في ورشة تعلم منفصلة فكان جميع التلاميذ في مستوى 
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 .وبالتالي لا يصاب التلميذ بالإحباط عندما يقارن نفسه بالآخرين، مما زاد من شعوره بالفاعلية الذاتية . قاربمت
ي يقارن مستواه الحالي بمستواه قبل الدخول أفال على مقارنة نفسه بنفسه بالإضافة الى تشجيع الباحثة للأط

 ج.في البرنام
تعليم الطفل أن يركز على العمليات وليس على النتائج،   امج، البرنالتي يعزى إليها فعالية  ومن إيجابيات  

عرفة التصريحية، لأنها فتعلم مهارة عادة ما يكون أكثر تحفيزا للطفل من تعلم الم .وهذا له أثر تحفيزي مهم
تؤدي إلى زيادة في الكفاءة التي يمكن نقلها واستخدامها في عدة سياقات، وهذا الأمر زاد من شعور الطفل 

ساعد الطفل على الشعور بالفاعلية الذاتية هو الحرص ومما (. Hessels-Schlatter  ،2010كفاءة ) بال
 Viau) لفيو  الذاتة بين ارتكاب الأخطاء وتدني تقدير ن هناك علاقة وطيدلأ  . حول الخطأ  هعلى تغيير تصور 

تعلم وبهذه الطريقة نغير من ن تكون فرصة للأالأخطاء يمكن  أنلذلك فأثناء البرنامج نعلم التلميذ  . (2009
تصوره للخطأ فبدلا أن يكون مصدر للعار تصبح مصدر للتعلم والتحسن وتصبح من محفزات الشعور بالفاعلية 

 الذاتية.  
كما يمكن أن ترجع هذه النتيجة إلى أن التلاميذ قد أدركوا قيمة النشاطات المدرسية فتعرض الطفل في 

لأنه  . له الفرصة أكبر للنجاح الشخصيات( تتيح – الألعاب - DELVرسية ) غير المد لموادالبرنامج لبداية 
الرسمي(، مما  )البرنامج يتعلم عن طريق مواد لا تذكره بأية مشاعر سلبية متعلقة بالفشل المتكرر في المدرسة

الذي سيفعل الأمر    . في وضعية نجاح  تلميذيجعله يعطي قيمة لما يتعلم )قيمة النشاط(، وهنا نكون قد وضعنا ال
لديه الشعور بالفاعلية الذاتية، ووضعية كهذه تجعل الطفل يعطي قيمة لما يتعلم، لأننا ندرك كنه الشيء وقيمته 
عندما نتقنه، بالإضافة إلى أن إتقان الشيء يجعلنا في وضعية من الأريحية النفسية تؤهلنا لرؤية قيمة ما 

تتأثر بعدة عوامل تتفاعل فيما بينها. وبالتالي فإنها افعية الد فديناميكية(، 2010 بيرجر وآخرون، ) نتعلمه. 
نتيجة تفاعل عدة متغيرات: المتغيرات المعرفية )الاستراتيجيات(، والمتغيرات العاطفية )الشعور بالفاعلية أو 

الي، لطفل يشعر بالعجز وبالتبالعجز(، فالانخراط في النشاطات المدرسية يعني الفشل الأكيد وهذا الأمر يجعل ا
ومن اجل تجنب الوقوع في هذا الوضع يميل ذوي اضطرابات التعلم إلى تفعيل  استراتيجيات حماية احترام 
الذات، بمعني أنه يتبنى توجه عدم إعطاء قيمة لما يتعلم حتى لا يقع في فخ نقص تقدير ذاته، إذن فهي آلية 

ية نجاح يشعر تلقائيا بقيمة ما يتعلم أن ينتقل الطفل إلى وضعدفاعية عن الذات، وبالتالي فان بمجرد 
 (Hessels-Schlatter, 2011 ). 

على ومن بين العوامل التي ساهمت في تحقيق هذه النتيجة كذلك هو العمل من خلال هذا البرنامج 
النتائج التي ان يضع الطفل تمثل ايجابي عن قدرته على حل المهمات التعلمية، وذلك عن طريق اقتناعه بأن 
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مما    .عليها ترجع إلى حد كبير إلى الاستراتيجيات التي تعلها ويستخدمها الآن في حل النشاطات  تم الحصول
يجعله يدرك أن تعلمه مرتبط بالمجهود الذي يبدله في تعلم الأساليب والاستراتيجيات المهمة للتعلم، وبالتالي 

لجهد لتعلم هذه الاستراتيجيات وليس فهو راجع إلى عدم بدل افهو من يتحكم في تعلمه، وأن الفشل إن حدث له  
الميتا  الأستاذ لا يحبني...(، بالإضافة إلى ذلك فإن  -إلى أسباب خارجة عن أرادته ) لا يمكنني التعلم 

 تلاميذمعارف حول النشاط و الذات والتي تؤدي إلى تقييم ذاتي واقعي هي أساس إدارة التعلم بطريقة ذاتية، فال
عالين هم الأكثر مثابرة ويصنعون لأنفسهم تجارب نجاح، فبإدراك الطفل للطرق التي الذين يعتبرون أنفسهم ف

أدت به إلى النجاح، يكون لديه فرصة لتكرار هذه التجارب وبالتالي يدرك أنه هو من يصنع هذا النجاح ويتحكم 
 (Bandora, 2007) .فيه

منه في الحصص اللغة والرياضيات  DELVكثر تحفيزا أثناء حصص أن التلاميذ كانوا أكما لاحظنا 
وذلك لأنهم كانوا يستخدمون أدوات بعيدة عن السياق المدرسي ويقومون بنشاطات تختلف عن تلك التي تعودوا 

يقومون بتفعيلها و  تمثلات سلبية حول التمارين الدراسية،  التعلم يمتلكون ذوي اضطرابات ف . عليها في المدرسية
لكن تعرفهم على  . ل البدء في العمل، ليصبحوا بعد ذلك سلبيين ومقاومين لأي مهمة تعلمية تعرض عليهمقي

نشاطات لا صفية( يخفف من مقاومته ومن  -في سياق بعيد عن البرنامج الرسمي )ألعاب اتالاستراتيجيهذه 
 بريني وهذا ما وجدته . ى التحكمويحسن من شعوره بالفاعلية الذاتية ويجعله أكثر قدرة عل .يةالمشاعر السلب

(Bruni, 2011) أرجعت ذلك إلى أنه أثناء حصص  وقدDELV  يركز الأطفال على العمليات لا على
مما يجعلهم أقل مقاومة لانخراط   ، المحتوى الذي يثير المشاعر السلبية، وهذه الحالة تحفز الدافعية الداخلية لديهم

لأنها تجعلهم يدركون العلاقة بين تطبيق الاستراتيجية والنتيجة التي تحصلوا عليها، مما يدفعهم . شاطفي الن
مستواهم. ثم إن نجاحه في إحراز تقدم في تعلمه يجعله يعزوا نجاحه لمجهوده الذي بدله وبالتالي للتعلم وتحسين  

 ,.Borkowski et alابلية للتحكم(، ) يشعر أن تحسين تعلمه أمر ممكن وهو مرتبط بمجهوده الشخصي )الق
2000 ( )Hessels-Schlatter, 2011 ) 

رغم ف . ير بسيط على مستوى السلوكاتغا حدوث تليهإوبالمقابل أظهرت النتائج التي تم التوصل 
ماعدا الالتزام المعرفي )التحسن   يصاحبه سوى تغيير بسيط في المؤشرات.، لم  التحسن الذي حدث في الادراكات

 .وهذا يعني أن البرنامج قد أحدث تغيير جزئي في الدافعية . نتيجة التحسن في السلوك الاستراتيجي( فيه هو
الإحصائية وجود دلالة )أي زيادة الدافعة( لأنه في النهاية الدافعية هي عبارة عن سلوك  وإن أظهرت النتائج

نامج نجحنا في تغيير معتقدات الطفل تصنعه مجموعة من الاعتقادات، لذلك يمكننا القول أننا ومن خلال البر 
المتغيرات  وذلك لأن .وبدأت هذه الأخيرة في تغيير سلوكاته، التي كانت تحتاج إلى مدة أطول حتي تتغير
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وتحتاج إلى وقت أطول، ومع المدة القصيرة للتدخل التحفيزية يصعب تغييرها أكثر من المتغيرات الميتامعرفية 
إنما هدفه الرئيسي كان  .إلى أن البرنامج لم يستهدف بالتحديد تحسين الدافعيةلم تسمح بظهور الأثر. إضافة 

وهذا ما . وهو عامل كان له بالتأكيد دور في ضعف التأثيرات معرفية، تعليم الاستراتيجيات المعرفية والميتا 
في دراسته حيث وجد أن الدوافع أمر صعب تغييره مقارنة مع اكتساب  Berger(2008)وصل أليه 

تنا وجدنا أن اكتساب الاستراتيجيات المعرفية الاستراتيجيات، وأن تغييرها يحتاج إلى وقت، ففي دراس
والميتامعرفية، يظهر أثره في القياس البعدي مباشر في حين أن مستوى الأداء يتحسن بشكل ملحوظ في القياس 

غيرات التحفيز ليست مرتبطة باكتساب الدافعية، وبالتالي فإن متمؤشرات  ومعه يظهر بعض التحسن في    . التتبعي
وجد أن  ث( حيBorkowski et al., 2000ل بالتحسن في الأداء، وهذا ما وصل إليه ) الاستراتيجيات، ب

التدريب الميتامعرفي له تأثير على الدافعية على المدى الطويل، فبعد اكتساب الطفل لهذه الاستراتيجيات يصبح 
اعلية الذاتية ويطور في تعلمه، وبالتالي تعزز هذه المهارات من شعوره بالفأكثر تحكما واستقلالية وفعالية 

 يفسر النتيجة التي تحصلنا عليها.ا ما ذوهأسلوب عزو مناسب 
الذين ليس لديهم دافع للانخراط في النشاطات المدرسية ليسوا  تلاميذال في الختام، يمكننا أن نقول أن
ا، ولكن في كثير من الأحيان يفتقرون إلى الجرأة على المثابرة، أي لديهم بالضرورة تلاميذ لا يريدون أن يتعلمو 

بفشل الإرادة أي أن  ( Viau 2009) خوف من مواجهة نقاط ضعفهم وإخفاقاتهم وصعوباتهم. وهذا ما يسميه
لأن  ، ملتلاميذ قد يتجنبوا القيام بالنشاطات المدرسية لأنهم يشعرون بالهلع عندما يتعين عليهم العمل وحدها

لديهم شكوك في النجاح في أي فعل تعليمي، لأن نتيجة ذلك ستكون نقص في تقدير للذات يحاول الطفل 
 تجنبه بأي طريقة. 

شخصية،  لأنها تتأثر بعدة عوامل  viau2009) ان الدافعية المدرسية هي عبارة عن ديناميكية )
ثابتة يمكن من خلالها تعريف الطفل الذي  اجتماعية، أسرية، ومدرسية وبالتالي لا يوجد خصائص ومميزات

ليست له دافعية مدرسية، فليس هناك طفل محفز وآخر غير محفز، فجميعهم لهم نقاط قوة وضعف في هذا 
ميتا معرفية  –وذلك من خلال الموارد التي يمتلكها الفرد )معرفية  . مكنتحسينها أمر مفإن المجال، وبالتالي 

وبرنامج كالذي قمنا به يساعد التلميذ على تعلم كيف يتعلم ويحسن  . ل الأشخاصتحفيزية( والتي يمتلكها ك –
 طريقته في التعلم وهذا يؤثر على التصور الذي يضعه لذاته ولقدراته ولنشاطاته. 
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 نتائج الفرضية الثالثة والرابعة:  مناقشة وتفسير  2.3

سطات درجات أفراد المجموعة وقد نصت الفرضية الثالثة: توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متو 
التجريبية قبل تطبيق البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة بعد تطبيق البرنامج في السلوك 

 الاستراتيجي.
أما الفرضية الرابعة فقد نصت على أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد 

رجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي في السلوك المجموعة التجريبية ومتوسطات د
 الاستراتيجي. 

لالة إحصائية بين متوسطات وقد تبين من خلال المعالجة الإحصائية للبيانات وجود فروق ذات د
بعد د نفس المجموعة اد المجموعة التجريبية قبل تطبيق البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفر ادرجات أفر 

تطبيق البرنامج على مقياس السلوك الاستراتيجي، حيث زادت قيمة المتوسط الحسابي  الأمر الذي يدل على 
المجموعة التجريبية بعد تطبيق البرنامج العلاجي، كما بينت النتائج   زيادة مستوى السلوك الاستراتيجي لدى أفراد

د المجموعة التجريبية ومتوسطات درجات اأفر كذلك وجود  فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات 
د المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس السلوك الاستراتيجي لصالح المجموعة اأفر 

يبية، مما يدل على زيادة السلوك الاستراتيجي لدى المتعلمين سواء من خلال مقارنة نتائج القياس القبلي التجر 
 جريبية، أو من خلال مقارنة المجموعة التجريبية بالضابطة.والبعدي للمجموعة الت

للبرنامج، وبالتالي يظهر جليا من النتائج التي تم عرضها في الفصل السابق أن التلاميذ الذين خضعوا  
لاحظنا  DELVاستخدموا مختلف الاستراتيجيات التي تم تدريبهم عليها، وأحرزوا تحسنا ملحوظا، ففي برنامج 

)الذاكرة  الاستراتيجياتمن الجلسة الخامسة أصبح التلاميذ استراتيجيين واكتسبوا عددا معينا من  أنه ابتداء
لمهمة(، كما أحدثوا تحسنا في وعيهم الميتا معرفي، حيث البحت عن المعلومات ا  –التساؤل الذاتي    –الخارجية  

ستراتيجيات التي يستخدمونها، وهذا اكتسبوا ميتا معارف حول دواتهم والنشاطات التي يقومون بحلها وكذا الا
في مادتي اللغة والرياضيات، إلا أن نسبة التحسن في الاستخدام كان في اللغة أحسن منه في الرياضيات وهذا 

إلا بالرغم من أن أكبر عدد من الاستراتيجيات التي تم تعلمها تخدم مادة الرياضيات، فكان متوقع،  عكس ما
وترجع الباحثة السبب إلى طبيعة المادة في حد ذاتها، لاستخدام كان في اللغة أعلى.  أن الزيادة في التحسن في ا

، وهذا يحتاج جهد فكري وتدريب للمهمة المناسبةالمناسبة    الاستراتيجيةوقدرة على انتقاء    كبيرة  فهي تتطلب مهارة
 . طويل
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ي المباشر مما يعني أن الوقت التخطيط والمراقبة، كان القياس التتبعي أفضل من البعد  استراتيجيتيفي  
احتاجوا إلى وقت معين حتى تمكنوا التلاميذ  ، بمعنى أن  الاستراتيجيتينتين  اله دور أساسي في تعلم واكتساب ه

وحتى يكونون أكثر قدرة على تحديد واستخدام  ،اكتساب مهارة وضع الخطوات اللازمة لحل مهمة مامن 
هي الأفضل.  التتبعيلذلك كانت نتيجتهم في القياس  .لمراد حلهالمعلومات المهمة وذات الصلة بالنشاط ا
فقد حققت المجموعة التجريبية تفوقا  ، لذات والاستراتيجيات والنشاطبالنسبة لاستراتيجيات الميتا معارف حول ا

في جميع مراحل القياس، خاصة في التقييم الذاتي، فبالرغم من أن و ملحوظا في جميع هذه الاستراتيجيات 
وسط درجات المجموعة التجريبية كان أقل من الضابطة في القياس القبلي إلا أنها تمكنت من تعديله في مت
وحافظت على نفس النتيجة في المؤجل، مما يعني أن التلاميذ الذين خضعوا للبرنامج   ، اس البعدي المباشرالقي

اط القوة والضعف لديهم، وهذا الأمر تم العلاجي أصبحوا أكثر وعيا بدواتهم وبطريقتهم الخاصة في التعلم وبنق
هذا البرنامج التلاميذ على التعرف   ، حيث ساعدت نشاطات  DELVملاحظته خلال الحصة الرابعة من برنامج  

، وهذا يعتبر مطلب  على طريقتهم في حل النشاطات المدرسية وعلى الاستراتيجيات التي يستخدمها أثناء ذلك
لا أن استراتيجية التمثل العقلي لم تحظى بنفس التقدم، حيث أن التحسن إ.  DELVرئيسي يسعى لتحقيقه برنامج  

 الدلالة، وذلك يرجع إلى طبيعة الاستراتيجية التي تتطلب العديد من التدريبات.لم صل إلى مستوى 
المنطقة القريبة من  ومما ساعد كذلك على تحسن التلاميذ هو البرنامج في حد ذاته فهو يقع في

حفزه حتى يتمكن من تخطي يويساعده و   . ( بحيث ويرافق الوسيط الطفل في مهام التي تصعب عليهZPDالنمو) 
 (.1997،  (Vygotskyقبة ) الع

في الميتامعارف حول الاستراتيجيات، لاحظنا أن نتيجة المجموعة التجريبية في القياس التتبعي أفضل 
يفية استخدامها والتحكم فيها يحتاج إلى الممارسة من البعدي المباشر، وذلك بسبب أن تعلم الاستراتيجيات وك

 اا ونوعيية المتعلقة بتعلم الاستراتيجيات حيث حقق التلاميذ تقدما كموالوقت. وبالتالي فقد تم تأكيد صحة الفرضي
في تطبيق الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية بعد تعرضهم للبرنامج العلاجي، بالإضافة إلى المحافظة على 

 ا التقدم خلال فترة الاختبار التتبعي. هذ

  : والسادسةمناقشة وتفسير نتائج الفرضية الخامسة   3.3

وقد نصت الفرضية الخامسة على أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد 
بيق البرنامج المجموعة التجريبية قبل تطبيق البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة بعد تط

 على مقياس الذاكرة العاملة.
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د فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد كما نصت الفرضية السادسة على أنه توج
المجموعة التجريبية ومتوسطات درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي على مقياس 

 الذاكرة العاملة. 
عالجة الإحصائية للبيانات عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات وقد تبين من خلال الم

د نفس المجموعة بعد اأفراد المجموعة التجريبية قبل تطبيق البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفر درجات 
مر الذي الأ  .تطبيق البرنامج على مقياس الذاكرة العاملة، حيث لم تسجل زيادة حقيقية في المتوسط الحسابي

دي العينة التجريبية في القياس يدل على عدم فعالية البرنامج العلاجي في تحسين نشاط الذاكرة العاملة ل
د المجموعة اذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفر  وجود فروق البعدي، كما بينت النتائج كذلك عدم 

على مقياس الذاكرة  ، ق البرنامج العلاجيد المجموعة الضابطة بعد تطبياالتجريبية ومتوسطات درجات أفر 
المتعلمين سواء من  العاملة لدىدل على عدم تحسن نشاط الذاكرة مما ي . العاملة لصالح المجموعة الضابطة

خلال مقارنة نتائج القياس القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية، أو من خلال مقارنة المجموعة التجريبية 
 بالضابطة.

 ذه النتيجة بعدة معطيات أهمها: طبيعة نشاط الذاكرة العاملة الذي يتميز بالتشعبوتفسر الطالبة ه
بالإضافة إلى طبيعة الذاكرة العاملة لدى ذوي   .والتعقد وبالتالي فهي تحتاج إلى برنامج يستهدف جميع مكوناتها

ى الذاكرة العاملة يظهرون اضطرابات واضحة في العمليات التي تتطلب الاعتماد علفهم  ،اضطرابات التعلم
عندهم في ضعف نشاط الذاكرة العاملة والتي تشكل عقبة حقيقية تقف خلف معظم  المشكلة الرئيسةوتتمثل 

ين الأطفال فإن الذاكرة العاملة ومشكلاتها هي الأكثر شيوعا بوبالتالي  .اضطرابات العمليات المعرفة لديهم
أمر ممكن لكن يحتاج إلى وقت هذه الفئة رة العاملة لدى ان تدريب الذاك، وعليه فإن ذوي اضطرابات التعلم

 فخمسة عشرة حصة غير كافية لتحقيق هذا التحسن.  ،أطول
البرنامج العلاجي المقترح لم يستهدف تحسين نشاط الذاكرة  أنكما تفسر الباحثة هذه النتيجة في 

هم على إدارة تعلمهم بطريقة فعالة وذاتية، بل تعليم التلاميذ استراتيجيات معرفية وميتا معرفية تساعد ،العاملة
وكان من المتوقع أن تحسين الأداء المعرفي للتلاميذ بصفة عامة واستخدامهم لاستراتيجية الذاكرة الخارجية 

كرة العاملة، لكن يبدوا أن هذه الإجراءات يساهم في تحسين نشاط الذاس)لتفريغ الذاكرة العاملة( بصفة خاصة 
 النشاط.هذا  غير كافية لتحسين

الذي استخدمته بدلا من البرنامج  DELVوتعزوا الباحثة كذلك هذه النتيجة إلى نموذج سوندويتش 
 بيشال               الكامل، فالأساس النظري الذي اعتمدت عليه الباحثة في وضع هذه الفرضية هو ما قاله
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 (2007  (BÜCHELوالميتامعرفية يؤدي إلى تخفيف الضغط   أن تدريب المتعلمين على الاستراتيجيات المعرفية
( لم يكن DELVعلى الذاكرة العاملة وبالتالي تحسن نشاطها، إلا أن استخدام النموذج المختصر )سوندويتش 

 كافيا لتحسينها. 

  : مناقشة وتفسير نتائج الفرضية السابعة  4.3

سطات درجات أفراد وقد نصت الفرضية السابعة على أنه: توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متو 
المجموعة التجريبية ومتوسطات درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي في أداء التلاميذ 

 في الرياضيات واللغة. 
د فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات وقد تبين من خلال المعالجة الإحصائية للبيانات وجو 

ومتوسطات درجات أفراد المجموعة الضابطة بعد تطبيق البرنامج العلاجي د المجموعة التجريبية ادرجات أفر 
على مقياس الأداء في اللغة والرياضيات، حيث زادت قيمة المتوسط الحسابي الأمر الذي يدل على زيادة 

ات لدى أفراد المجموعة التجريبية مقارنة بالضابطة بعد تطبيق البرنامج مستوى الأداء في اللغة والرياضي
 لعلاجي.ا

 اللغة أو  فيسواءا الأداء  التجريبية تقدما واضحا على المجموعة الضابطة في فقد حققت المجموعة
، إلا والإجابات الصحيحة( –دقة الإجابات  –الرياضيات، وهذا على مستوى الأبعاد الثلاث )وجود المراحل 

ي التتبعي، والسبب في رأي الباحثة هو أن أنه في دقة الإجابات لم يكن التحسن دو دلالة لا في المباشر ولا ف
التي تعلمها التلاميذ في البرنامج  الاستراتيجياتالضعف في إجراء العمليات الحسابية يحتاج إلى أكثر من 

يات الحسابية يحتاج الطفل الى حفظ بعض القوانين )رغم أنها تساعده على التحسن(، فلعلاج النقص في العمل
، الاستراتيجيكما أن نسبة التقدم في الأداء كانت أقل من نسبة التقدم في السلوك  وجداول الضرب ...  الخ، 

وهذا لأنهم في   حتى لو استخدم التلاميذ استراتيجيات عديدة، فإنه ليس بالضرورة أن يتحسن أداءهم، بمعنى أنه  
حل النشاط مما يؤثر  ومع كيفية تطبيقها بدلا من ،الاستراتيجيات جل انتباههم يكون مركز معها بداية تعلم

الأحيان لا يدرك  المناسبة للموقف التعلمي، ففي بعض الاستراتيجيةعلى أدائهم، بالإضافة إلى صعوبة تحديد 
 .شكلة تعيقه في حل المهمة الحاليةالتي يطبقها ليست فعالة وأنها هي في حد ذاتها م الاستراتيجيةالتلميذ أن 

حيث أنه يرى أن التدخل الميتامعرفي الذي يهدف    Buchel(2007) ذكره وهذه النتيجة تتماشى مع ما
إلى تعلم الاستراتيجيات واكتسابها يجب أن يمر بعدة مراحل وآخرها وأهمها هو مرحلة التوظيف السليم 

أو تعلمها لأول مرة، فحتى لا ترهق انتباه التلميذ ويتمكن من  للاستراتيجيات،  وخاصة تلك التي تم تعديلها



عرض ومناقشة النتائج            الفصل الثامن                                                                    

 
179 

هذه العملية تتطلب قدرا معينا من  .فعالية )أي تؤدي إلى تحسن الأداء( يجب أن تصبح آلية وتلقائيةتطبيقها ب
قد يمكننا من  ،حصة فقط 15من مكون الوقت وحل العديد من الأنشطة، وبالتالي فإن تدخلنا هذا الذي كان 

لك بعض الاستراتيجيات تم تحقيق هذه المرحلة جزئيا فقط، وهذا ما يؤثر كذلك على مستوى الأداء. مع ذ
الذاكرة الخارجية، ففي الحصة الخامسة تمكن التلاميذ   استراتيجيةاكتسابها والوصول بها إلى مرحلة التلقائية مثل  
والتفكير الميتا معرفي   الاستراتيجية، فالارتباط بين تطبيق  DLEVمن تطبيقها بطريقة منهجية وفعالة في حصة  

 الاستراتيجيةالثانية والخامسة دليل على أن الوعي والتركيز أثناء استخدام انخفض بشكل واضح بين الحصة 
 قد أخد في التناقص. 
ع مراحل أن التحسن في الأداء يعني أن يقوم التلميذ بعمل ممتاز بمعنى أن يذكر جمي بالإضافة إلى

ليس بالأمر الهين على العمل، وأن تكون إجاباته صحيحة، وأن يجرى العمليات الحسابية بدقة عالية، وهذا 
، تطابقت دراستنا الاستراتيجياتومن خلال العودة إلى الأدبيات السابقة والمتعلقة بتعليم  اضطرابات التعلم.  ي  ذو 

 Bossonودراسة  Bjorklund, Schneider, Cassel & Ashley, 1994مع العديد منها )مثل دراسة
أظهرت هذه الدراسات أنه بعد التدريب  ث، حي( Hessels-Schlatter & FAVRE 2017ودراسة  2008

الذي تلقاه التلاميذ فإنهم يستخدمون الإستراتيجيات المكتسبة ولكن فائدته من حيث الأداء تكون ضئيلة، وهذا 
على التلميذ أن يطور الميتامعارف حول الاستراتيجيات   فيجبعجز الاستخدام.  ب  Miller(1990)ما أطلق عليه  

أثناء تطبيقها الفعلي، وإذا لزم الأمر يقرر تغييرها، فهي  املاءمتهرا على تقييم مدى ولكن أيضا أن يكون قاد
فإذا كان تطبيقها  ،الاستراتيجيةفي النهاية مسألة تقدير من حيث الايجابيات والسلبيات التي توفرها استخدام 

 يتطلب الكثير من الجهد والوقت يجب على التلميذ اختيار عدم استخدامها. 

 :شة وتفسير نتائج الفرضية الثامنةمناق  5.3

تدريب التلاميذ على الاستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية عن  وقد نصت الفرضية الثامنة على أن
 نشاطاتهم المدرسية. ىيؤدي إلى نقلها إل ، طريق النشاطات الغير مدرسية والألعاب

الاستراتيجيات التي تم تدريبهم عليها وقد أظهرت النتائج أن أفراد العينة التجريبية تمكنوا من نقل 
الباحثة ذلك إلى المنهجية التي تم استخدامها في البرنامج العلاجي،   وترجعفي نشاطاتهم المدرسية.    واستخدموها

لى الاستراتيجيات باستخدام عدة طرق وأساليب، بحيث يتعرف عليها أول مرة من خلال تم تدريب الطفل عفقد  
 ، وذلكلتعلم هذه الاستراتيجيات Gagne (1999)يات والمهن التي وضعها الشخص REFLECTO برنامج

، DELV (2014)(، يليها تطبيق هذه الاستراتيجيات من خلال برنامج  métaphore  laعن طريق الاستعارة ) 
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 .الاستراتيجيةفي أي وضعية أخرى يمكنه استخدام هذه    ،في هذه المرحلة وبعد كل تمرين يسأل الوسيط التلميذو 
إلى النشاطات المدرسية، بعد ذلك يقوم باستخدامها  الاستراتيجيةوذلك بهدف تحضيره فكريا لعملية نقل هذه 

ليصل في النهاية إلى  في عدة سياقات.  ، الأمر الذي يجعله يدرك إمكانية تطبيقهااستراتيجيةضمن ألعاب 
يحل التلميذ  ا إلى مهماته الدراسية، حيثالتي تعرف عليها وتعلمه الاستراتيجيةأي نقل  . مرحلة النقل عن بعد

بشكل مستقل التمرين الأول لقياس ما يمكنه القيام به بمفرده، يتبع ذلك مناقشة مع الوسيط حول آليات إسقاط 
نشاط الذي يقوم بحله الآن، ليواجه التلميذ في كل الحصص الموالية مشكلة رياضية أو على ال الاستراتيجية

إلى سياق مدرسي. هذه  DELV اوب حتى يتمكن من نقل الاستراتيجيات المكتسبة فيموضوع في اللغة بالتن
 والألعاب إلى اللغة والرياضيات.   DELV منا لعملية النقل يالجلسات هي بمثابة مقياسا أول

خلال الجلسة التاسعة من البرنامج، حيث تمكنا من تحديد  الاستراتيجياتبدأنا نلمس عملية نقل وقد 
 استراتيجيةلاستراتيجيات التي حدث فيها النقل حيث كانت الأكثر استخداما من طرف التلاميذ وهي:  عدد من ا

وهي استراتيجيات تم  .التركيز على ما هو مهم استراتيجيةالإضافة إلى المقارنة وتحديد المعلومات المهمة ب
 .DELVاكتسابها من برنامج 

  : مناقشة وتفسير نتائج الفرضية التاسعة  6.3

توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات أفراد ص الفرضية التاسعة على أنه لا وتن
المجموعة التجريبية بعد تطبيق البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفراد نفس المجموعة في القياس التتبعي 

 أسابيع( على مقياس الدافعية المدرسية والسلوك الاستراتيجي.  9)بعد 
نات عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات خلال المعالجة الإحصائية للبياوقد تبين من  

د نفس المجموعة في اد المجموعة التجريبية بعد تطبيق البرنامج العلاجي ومتوسطات درجات أفر ادرجات أفر 
 السلوك الاستراتيجي.  أسابيع( على مقياس 9 الاختبار التتبعي )بعد

لبعدي والقياس التتبعي لدى أفراد المجموعة  فرق دال إحصائيا بين القياس ا وترى الطالبة عدم وجود
د العينة التجريبية الاستراتيجيات المعرفية اأسابيع من البرنامج كان نتيجة لاكتساب أفر  9التجريبية بعد 

قيامهم بنشاطاتهم  والميتامعرفية التي تم تدريبهم عليها خلال الجلسات العلاجية للبرنامج وممارستهم لها أثناء
ما ساعد على بقائهم محفزين نحو التعلم، وهذا يرجع إلى طبيعة البرامج الميتامعرفية التي تعمل المدرسية، م

ليس فقط على تعليم التلميذ كيف يتعامل مع الوضعية التعلمية الحالية بل تمنحه طرق واستراتيجيات تجعله 
واعيا بتعلمه الحالي ومدركا لا، فهي تقوم على جعل التلميذ قادر على التعامل مع أي مشكلة تصادفه مستقب
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وبالتالي   . حتي يكون تعلمه فعالا، مما يجعله يشعر بقدرته على ادارة تعلمه والتحكم فيه  ، لما يجب أن يصل إليه
ياتها يبقى دائما محفزا نحو التعلم، بالإضافة إلى أن الباحثة أوصت التلاميذ بضرورة تذكر الشخصيات واستراتيج

يجعلوها صديقهم الدائم الذي يساعدهم على تخطي العقبات التي تواجههم، وذلك عند كل موقف تعلمي، وأن 
 التي تدربوا عليهم خلال البرنامج العلاجي.    بهدف إعطائهم رابط يذكرهم بالاستراتيجيات والمعتقدات التحفيزية

قترح في الدراسة الحالية نجح في اكساب التلاميذ وفي الأخير يمكننا القول أن البرنامج الميتامعرفي الم
ذوي اضطرابات التعلم مهارات ميتامعرفية جعلتهم قادرين على ادارة تعلمهم ذاتيا مما ساهم في تحسين أدائهم 

 رسية وبالتالي بقائهم محفزين نحو التعلم. في اللغة والرياضيات، الأمر الذي أدى إلى زيادة دافعيتهم المد
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 ة:  خلاصة عام
تسليط الضوء على عدة عوامل مهمة وفعالة في التكفل بذوي اضطرابات خلصت الدراسة الحالية إلى 

التعلم، منها ضرورة العمل مع هذه الفئة في مستويين وسياقين، مدرسي وغير مدرسي، فتعليم الطفل الذي 
 .ض إليها أثناء مشواره الدراسيالمهارات في سياق بعيد عن الاخفاقات التي تعر   ، يعاني من اضطراب في التعلم

لأنه سيكتشفها في بيئة غير مهددة لتقدير الطفل لذاته وغير مرتبطة  ،يجعله أكثر قدرة على استيعابها وتعلمها
فعلت  )كماعاب كانت في شكل أل إذاخاصة  .بالمشاعر السلبية التي صاحبته خلال مشواره الدراسي السابق

توفير من المهم بعد ذلك   . كما أنهللطفل مما يجعله أكثر استعدادا لاكتسابها  الدراسة الحالية( ونشاطات محببة
التالي نقلها بو ، ةفي المدرس تلميذفرص لتطبيق هذه الاستراتيجيات في المهام القريبة من تلك التي سيؤديها ال

 .اقية والغير السياقيةيجب أن يكون هذا التبادل بين المهام السيية، و بعد ذلك إلى نشاطاته المدرسية الأكاديم
مصحوبا بتفكير ميتامعرفي من أجل تسهيل انتقال المهارات من سياق إلى آخر وإبراز جانب عمومية 

 الاستراتيجيات وصلاحيتها للتطبيق في أكثر من وضعية. 
( ونشاطات DELV) التدريب الميتامعرفي كما أظهرت الدراسة أنا التدخل العلاجي الذي يجمع بين 

أنه لم يكن بنفس  إلا رياضيات هو فعال لهذه الفئة، ويمكن اعتباره كأساس لبناء البرامج العلاجية لها،اللغة وال
، لذلك من الضروري تكييف هذا التدخل حسب طبيعة الاضطراب وخصوصية تلاميذالفعالية لدى جميع ال

 الحالة. 
في اكتساب الاستراتيجيات ونقلها ومن الأمر الأساسية التي توصلت إليها هذه الدراسة أهمية الدافعية 

نريده  ناكإذا  ،بأنه قادر على تحسين مهاراته تلميذإلى المهام الأكاديمية الأخرى، فمن الضروري أن يشعر ال
بالفرص التي  تلميذأن يتعلم ويستخدم الأدوات المناسبة، ولتطوير هذا الإحساس بالكفاءة، من المهم تزويد ال

رته على النجاح إذا استخدم الاستراتيجيات المناسبة، وبالتالي فإن البدء بالمواد الغير يمكنه من خلالها إثبات قد
من خلال هذه التجربة الإيجابية، مما يؤدي  بالضرورية إلى تعزيز تعزيز هذا الشعور  تلميذأكاديمية يتيح لل

اعلية سيحرص على استخدامها عملية النقل. فمن خلال إدراك المتعلم أن استخدام الاستراتيجيات يجعله أكثر ف
 ونقلها لمختلف الوضعيات التعلمية. 

انت فترة قصيرة لجعل فيما يتعلق بمدة التدخل، فقد لاحظت الباحثة أن اثني عشر أسبوعا ك
الاستراتيجيات الجديدة آلية وتلقائية لدى الأطفال، إلا أن القياس التتبعي أظهر أن التلاميذ واصلوا تطبيق 

مما يظهر أن البرنامج كان له تأثير إيجابي على تطبيق الاستراتيجيات وفعاليتها، بالإضافة إلى   الاستراتيجيات
 التعلم المنظم ذاتيا.أنه أعطى فرصة للتلاميذ للممارسة 
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 من التوصيات والاقتراحات:  وعلى ضوء هذه النتائج، نقدم مجموعة
 . في التكفل بذوي اضطرابات التعلم أو العاديين  سواء  ، التعليمية  في عمق برامجنا  الميتامعرفية  ادراج المقاربة -
 التحفيز الذاتي. استراتيجياتعلى  همبهدف تدريبلهذه الفئة حصص إرشادية  إجراء -
 واستثماره من أجل تكفل أفضل بهذه الفئة.المصمم من طرف الباحثين  البرنامجالاعتماد على   -
تي تربط بين المجال المعرفي والعاطفي في تحسين الالمزيد من الدارسات والبحوث الميدانية  إجراء  -

 جودة التعليم. 
وتكييفه مع البرنامج المحلي ليستفيد منه المتعلمين في جميع إلى اللغة العربية  DELV ترجمة برنامج -

 .مراحلهم التعليمية
  . بات التعلماضطرا لذوي بناء البرامج العلاجية استخدام واستثمار الدراسات الحديثة ونتائجها في  ضرورة -
 . ذوي اضطرابات التعلمالعلاجية الخاصة بفئة  البرامجالأولياء في  إشراكضرورة  -
 للجهد المبذول في الدارسة الحالية تقترح الطالبة إمكانية القيام بمزيد من البحوث والدارسات واستكمالا -

 التالية: 
 . الدافعية المدرسية في تحسينالمعتقدات التحفيزية دور  ▪
 .السلوك الاستراتيجي الأطفال المتخلفين عقليافي اكساب ميتامعرفي  تدخلفعالية  ▪
 .السلوك الاستراتيجي المراهقينفي اكساب  DELVفعالية تدخل ميتامعرفي قائم على برنامج  ▪
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رسالة دكتوراه في تقنيات و تطبيقات العلاج  -أقسام التعلم المكيف أنموذجا-وبات التعلم التلاميذ ذوي صع

 الجزائر. كلية العلوم الإنسانية و العلوم الاجتماعية: جامعة تلمسان النفسي. 
دكتوراه . رسالة (. ديناميكية الدافعية للتعلم عبر المسار التعليمي المتوسط والثانوي 2014فريد. ) بوقريريس  -

 غير منشورة: جامعة وهران.
علاقة ضعف الانتباه البصري بالذاكرة العاملة لدى الاطفال ذوي نقص الانتباه (. 2015كوثر. ) تجاني  -

 جامعة قاصدي مرباح ورقلة: رسالة ماجستير غير منشورة. وفرط النشاط.
م لدى الطلبة الجامعيين. جامعة كز التحك(. إستراتيجية ما وراء المعرفة وعلاقتها بمر 2013رشيد. ) حساني   -

 الجزائر: رسالة ماجستير كلية العلوم الإنسانية والاجتماعية. 
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(. مستوى التفكير ما وراء المعرفي والحكمة لدى عينة من طلبة 2015ناصر. ) الشريدة محمد ، و خليفة  -
 . 415-403( 4)  11، مجلد المجلة الأردنية في العلوم التربويةالجامعة والعلاقة بينهما. 

مجلة .  (. علاقة ما فوق الاستيعاب بالذاكرة العاملة لدى طلبة الجامع.  2018عبد الله جبر الزبيدي. ) رحيم   -
 . 694-653( , 31) 1، كلية التربية/جامعة واسط

صعوبات التعلم الأسس النظرية والتشخيصية والعلاجية، سلسلة علم (. 1989فتحي مصطفى. ) الزيات  -
  .المعرفيالنفس 

(. أثر برنامج تدريبي لمهارات الذاكرة العاملة في تطوير مستوى. الاستيعاب القرائي 2010سامر الحساني. )  -
 لدى الطلبة ذوي مشكلات القراءة. الجامعة الأردنية: رسالة ماجستير غير منشورة.

النفسي لدى طلبة  التوافق(. علاقة الكفاءة الذاتية الأكاديمية ب2018سعيد الجوهرية، و فاطمة الظفري. )  -
 .مجلة الدراسات النفسية والتربويةسنة.  21إلى  7الصفوف من 

عمادة البحث العلمي والدراسات العليا  صعوبات التعلم بين النظرية والتطبيق.(. 2012فرح تامر. ) سهيل  -
 جامعة القدس المفتوحة: رام الله فلسطين.

ي لتحسين أداء الذاكرة العاملة البصرية والمكانية وأثره (. فعالية برنامج قائم على نموذج بادل2017السيد. )  -
كلية التربية للطفولة . مصر،  رسالة ماجستير في التربيةعلى الديسكالكوليا لدى أطفال ذوي صعوبات التعلم.  

 المبكرة: جامعة القاهرة.
التعلم في  (. الاحتياجات التأهيلية والخدمات التعليمية لذوي صعوبات2016محمد، أحمد. ) الشبطات  -

 . 1. العدد1، المجلدمجلة العلوم التربوية. المملكة العربية السعوديةمنطقة الباحة. 
رسالة ماجستير. (. تصور مقترح لبرنامج تدريبي لمعلمي ذوي صعوبات التعلم. 2016صورية. ) شريفي  -

 . الجزائر: جامعة سطيف.كلية العلوم الإنسانية والاجتماعية
لنماذج المفسرة لصعوبات التعلم وسبل توظيفها في تدريس التلاميذ ذوي (. ا2013ممادي،. ) شوقي  -

 . 13، العددسانية والاجتماعيةمجلة العلوم الإنصعوبات التعلم. 
(. فاعلية الذات مدخل لخفض أعرض القلق والتحسين التحصيل الدراسي لدى عينة 2012صابر. ) صادق   -

 .4. العدد 28 ، المجلدمجلة جامعة دمشقمن ذوي صعوبات التعلم. 
نة بين تلاميذ (. الذاكرة العاملة والازدواجية اللغوية دراسة مقار2014فاطمة. ) صادقي  رحمة ، و  صادقي   -

      ، مجلة العلوم الإنسانية والاجتماعيةالناطقين بالعربية والتلاميذ الناطقين بالتارقية بمنطقة تمنراست. 
 . 16العدد 
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المرجع في صعوبات التعلم النمائية والأكاديمية والاجتماعية . ( 2010سليمان ابراهيم. ) عبد الواحد  -
 مصر: مكتبة الانجلو المصرية. والانفعالية.

صعوبات التعلم، تاريخها، مفهومها، تشخيصها، سلسلة الفكر العربي (. 2003ن ) االسيد سليمعبد الحميد.  -
 .1القاهرة: دار الفكر العربي العدد الثالث، ط في التربية الخاصة. 

القاهرة:  علاجه(. -تشخيصه –صعوبات التعلم )مفهومه (. 2008عامر. ) ربيع طارق ، و عبد الرؤوف  -
 زهراء الشرق.

 بغداد: دار الحكمة. النظرية الاستراتيجية المعاصرة. (. 2013حسين. ) علاوي  -
لدى طالبات فاعلية برنامج تدريبي في تحسين الذاكرة العاملة (. 2016الغالية بنت زاهر العبري بن حمد. )  -

 سلطنة عمان: جامعة نزوي. في التربية. صعوبات تعلم القراءة في محافظة مسقط. رسالة الماجستير 
(. علاقة الكفاءة الذاتية الأكاديمية بالتوافق النفسي لدى طلبة 2018فاطمة الجوهرية، و سعيد الظفري. )  -

 .مجلة الدراسات النفسية والتربويةسنة.  21إلى  7الصفوف من 
المدرسية وعلاقتها باستراتيجيات التعلم وفعالية (. واقع الادراكات المحددة للدافعية 2017دة قادري. ) فري -

سعة الذاكرة العاملة (.  2007رائدة. ) اللقطة  . 2الذات الأكاديمية. رسالة دكتوراه غير منشورة: جامعة الجزائر
ات المستخدمة في حل المشكلات لدى والنمط المعرفي )لفظي /تخيلي (وسرعة الإدراك وعلاقتها بالعملي

 عمان ،الاردن: جامعة عمان العربية. رسالة ماجستير غير منشورة. الطلبة الاردنيين، 
(. أثر الأهداف التعلمية والأدائية وفعالية الذات على الدافعية المدرسية. الجزائر: 2006فريدة. ) قادري  -

 .2رسالة ماجستير غير منشورة جامعة الجزائر
 عمان: دار الثقافة. التعلم. صعوبات (. 2012فؤاد. ) جوالدة صطفى ، و مالقمش  -
 (. صعوبات التعلم النمائية والأكاديمية. ترجمة. )السرطاوي زيدان ؛1988صموائيل ، و كيلفات. ) كيرك  -

 السرطاوي عبد العزيز، المترجمون( الرياض: مكتبة الصفحات الذهبية.
لعلاقة خصائص صعوبات التعلم والإعاقات البسيطة ذات ا(. 2014لونر، جنيت وجونس بيفيرلاي. )  -

واستراتجيات التدريس وتوجهات حديثة. )محمد سهى هاشم، المترجمون( الأردن: دار الفكر ناشرون 
 وموزعون. 

(. مهارات ما بعد المعرفة لدى طلاب المدارس الثانوية للمتميزين. 2015محمد عسكر، و سهيلة الشمري. )  -
 . 103-72(، 47. ) بوية والنفسيةمجلة البحوث التر 
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(. الفروق في التعلم دافعية المستندة إلى نظرية تقرير الذات لدى عينة من طلبة كليات 2011محمد نوفل. )  -
 .2العدد 25، مجلد مجلة جامعة النجاح للأبحاث والعلوم الإنسانيةالعلوم التربوية في الجامعات الأردنية. 

 لنشر.الأردن: دار الميسرة ل التعلم.  صعوبات(. 2002سامي محمد. ) ملحم  -
أنماط الذاكرة العاملة )التنفيذية، البصرية، الصوتية( لدى طلبة صعوبات (. 2012مونيكا الن الخطيب. )  -

 كلية العلوم التربوية والنفسية: جامعة عمان: رسالة الماجستير في التربية. التعلم في القراءة، والرياضيات. 
 الأردن: دار صفاء للنشر والتوزيع.  لاضطراب.صعوبات التعلم بين المهارة وا.  ( 2011محمد علي. ) النوبي   -
(. صعوبات التعلم مفهوهها 2007هالالان، دانيال ؛ ؛لويد، جون ؛ويس، كوفمان، جيمس ؛مارجريت؛. )  -

 طبيعتها التعليم العلاجي. )عبد الله عادل، المترجمون( مصر: دار الفكر ناشرون وموزعون.
(. الفروق بين معلمي الفصول العادية و فصول 2017مبارك. ) الذروة فوزي ، و الدوخي ء ، هيفااليوسفي  -

 موذوي الإعاقة في ممارسة مهارات التفكير ما وراء المعرفي في العملية التدريسية. المجلة الأردنية في العل
. 355-339( 3)  العد 13د، مجليةوبرالت
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 ملخص الدراسة: 

               تهدف الدارسة الحالية إلى تقصي فعالية برنامج علاجي مقترح قائم على عمليات ما وراء المعرفة، وقياس أثره 

( تلميذ وتلميذة  24في تحسين نشاط الذاكرة العاملة والدافعية المدرسية لدى ذوي اضطرابات التعلم. تكونت عينة الدراسة من )

سنة، تم تقسيمهم   12إلى  10ممن يدرسون في السنة الخامسة ابتدائي ولديهم اضطرابات في التعلم، تراوحت أعمارهم ما بين 

لأولى في المجموعة التجريبية في حين شكلت المجموعة الثانية المجموعة الضابطة، حيث بالتساوي إلى مجموعتين، تمثلت ا

انطلقت الدارسة من التساؤل الرئيس التالي: ما مدى فعالية برنامج علاجي قائم على مهارات ما وراء المعرفة في تحسين نشاط 

 الذاكرة العاملة والدافعية المدرسية لدى ذوي اضطرابات التعلم؟   

وتحقيقا لأهداف الدارسة اعتمدت الطالبة على المنهج التجريبي، واستخدمت مقياس الدافعية المدرسية والذاكرة العاملة 

جلسة   15والسلوك الاستراتيجي. كما قامت الطالبة ببناء برنامج علاجي يستند إلى المقاربة العلاجية الميتامعرفية. والمكون من 

 علاجية. 

( باستخدام اختبار spssلدارسة عولجت بياناتها إحصائيا، بالاعتماد على الحزمة الإحصائية )ولاختبار صحة فروض ا  

T .لدراسة الفروق بين مجموعتين مرتبطتين ومنفصلتين، والمتوسط الحسابي، والانحراف المعياري 

 الدافعية المدرسية.   –ة العاملة الذاكر –ما وراء المعرفة  –ذوي اضطرابات التعلم  –البرنامج العلاجي  الكلمات المفتاحية: 

 

Résumé de l'étude: 

La présente étude vise à étudier l'efficacité d'un programme thérapeutique proposé, basé sur 

des processus métacognitifs et à mesurer son effet sur l'amélioration de la mémoire de travail        

et de la motivation scolaire chez les élèves présentant des troubles d'apprentissage. L'échantillon 

est constitué de (24) élèves de cinquième année primaire, atteints de troubles d'apprentissage        

de différents âges. (Entre 10 et 12 ans), nous les avons divisés en deux groupes, dont l'un servira 

de témoin l'autre groupe était le groupe expérimental. L’étude a commencé par la question 

suivante : Quelle est l’efficacité d'un programme thérapeutique proposé, basé sur des processus 

métacognitifs sur l'amélioration de la mémoire de travail et de la motivation scolaire chez               

les personnes présentant des troubles d'apprentissage?  

Afin d'atteindre les objectifs de l'étude, nous nous sommes basés sur la méthode 

expérimentale. Nous avons utilisé l’échelle de la motivation scolaire, de la mémoire de travail       

et du comportement stratégique.  Nous avons également construit un programme thérapeutique 

basé sur des processus métacognitifs qui est compose de15 séances thérapeutiques. 

  Pour tester la validité des hypothèses de l'étude, les données ont été traitées 

statistiquement, selon le logiciel statistique (spss), en utilisant T test pour étudier les différences 

entre les deux groupes liés et séparés, la moyenne arithmétique et l'écart-type 

Mots clés: programme thérapeutique élèves présentant des troubles d'apprentissage - 

métacognition - mémoire de travail - motivation scolaire . 

 

Summary of the study 

The present study aims to investigate the efficacy of a proposed therapeutic program based 

on metacognitive processes and to measure its effect on improving working memory and 

academic motivation in students with learning disabilities. The sample included (24) grade five 

students with learning disabilities of different ages. Between 10 and 12 years, they were divided 

equally into two groups, the first group was the experimental group and the second group was 

the control group. The study began with the following question: How effective is a proposed 

therapeutic program based on metacognitive processes on improving working memory and 

academic motivation in people with learning disabilities? 

In order to achieve the objectives of the study, the student relied on the experimental 

method using the scale of school motivation, working memory and strategic behavior. A 

therapeutic program based on metacognitive processes has also been constructed which consists 

of 15 therapeutic sessions. 

  To test the validity of the hypotheses of the study, the data were processed statistically, 

according to statistical software (spss), using T test to study the differences between the two 

linked groups and separated the arithmetic mean and the standard deviation. 

Key words: therapeutic program - students with learning disabilities - metacognition - working 

memory - school motivation. 


