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.    الحمد و الشكر لله الذي تنم ببعمه الصالحات

 
تتوضهًا  ... مـشربط عـلي  على تكريمه لبا بهذا الإشراف: الشكر الجزيل لأسناذي الفـاال السضد

 .وعطاءً ابنداء من  سالي الماوسنضر إلى  سالي الدكنت اه
.  الشكر المتصتل لمن تفضل لنقضضم و مباقشي هذا العمل

الشكر اللالل لممال النحدي الدكنت  بن ععد الله محمد علي على تتوضهه ووعمه  
 .الشكر اللالل لجمضع أساتذتي الذين أنا وا و بي  مبذ بدايي و اسني الجامعضي

: أتتوه بالاحنرام شاكرة كل من
 مديري الممسسات الابندااضي بنلمسان لنسهضل مهمنبا من أول إنجا  هذا العمل  ي وانعه  

. والمعلمضن والمعلمات  بالمدا س الني أوريت  ضها الد اسي وون اسنمباء.المضداني
.  و ومضع النلامضذ الذين شا كتا  ي هذه الد اسي، وتمبضاتبا لهم بالنت ضق

 .م ععئ مساندتي طضلي سبتات الد اسيأشكر بحب أ راو عاالني وخصتصا أختاتي على تحمله
تحضي شكر لكل  ملااي  ي قسم العلتم الاونماعضي أخل بالذكر الأخنضن يمضبي مدو ي و مريم  

.  تدلاوي اللنان تقـاسمت معهما صعاب الد اسي والعمل
 

وننمبى أن يكتن هذا  .   أخضرا نشكر كل من ساعد  ي إنجا  هذا العمل و لت بالكلمي الطضعي
. العمل  ي المسنتى
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 ممخص

 
التسنيد عمى عممية التمثل الذهني لممشكمة الحسابية المفظية،   تأثيرقياس إلى  الحالية تهدف الدراسة     

أجريت الدراسة عمى عينة من المرحمة الابتدائية بالصف الخامس بالاعتماد عمى  المنهج التجريبي، حيث 
 تتضمن كل واحدة مجموعة من المسائل الحسابيةصُمِّمت أداة الدراسة من طرف الباحثة وتمثمت في 

.  في نص لغويعروض مشكل مموقف معطيات رقمية إضافة إلى سؤال أو سؤالين، كل مسألة عبارة عن
 ثم قدمت في شكمها  لممجموعة الضابطةطرحت المسائل لمحل في شكمها الأول دون أي مساعدة أو تسنيد

معايير محددة ل ا من خلال إعادة صياغة نص كل مسألة وفق لممجموعة التجريبية(أي بعد التسنيد)الثاني 
. الشكل التوضيحي/الشرح المقدم من طرف المعمم  / (موضع السؤال، ترتيب المعطيات، سياق النص)
 أن أداء التلاميذ في حل المسائل يتحسن تشير إلىنتائج أداء المجموعتين تحصمنا عمى  مقارنة بعدو

ساعد ي  والشرح والشكل التوضيحيبشكل ممحوظ وذلك بعد التسنيد  المقدم لهم وهذا لأن الصياغة الجديدة
 .التمميذ عمى وضع تمثل صحيح لمموقف المشكل، مع العمم أن النتائج ترتبط بنوعية المساعدة المستعممة

في فشمه  (خصائصه النفسية والمعرفية)من جهة أخرى توصمنا إلى أن المعممين يمقون الموم عمى التمميذ 
           .في حل المشكلات الحسابية المفظية

 
التسنيد، التمثل الذهني، حل المشكمة الحسابية المفظية، إعادة الصياغة، حيز النمو : الكممات المفتاحية

. ، التمثلات الاجتماعيةالموالي
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Résumé : 

 

Ce travail est consacré à l’étude de l’influence de l’étayage sur la représentation mentale des 

problèmes arithmétiques verbaux. L'étude a été réalisée sur des échantillons relevant de la 

classe cinquième année  primaire, dont la méthode expérimentale mise en place est basée sur 

le choix d’un test qui regroupent un nombre de question représentant des problèmes 

arithmétiques.   Ces problèmes  comportent un ensemble de données (numériques) et des 

questions, dont chaque problème est posé sous forme d'un texte verbale, appelé situation 

problème. Ces derniers, sont donnée dans leur forme initiale aux élèves (groupes de controle)  

pour les résoudre sans aucune aide.  En suite, les même problèmes arithmétiques ont été 

exposé aux élèves du groupe expérimentale, avec des soutiens notamment la reformulation de 

l’énoncé, les explications  de l’enseignant  et enfin les illustrations. 

En conclusion, les résultats obtenus a travers notre étude expérimentale confirme le lien entre 

l'étayage et le mode de représentation mentale, en effet il a été observé une amélioration dans 

les performances des élèves vis à vis résolution des problèmes arithmétiques verbaux et ce 

après l’étayage. En outre, il a été constaté que les enseignants considèrent que l'échec dans la 

résolution de problèmes arithmétique verbaux est à la responsabilité de l’élève (leurs 

caractéristiques psychologiques et cognitives). 

 

 

Mots-clés: Etayage, représentation mentale, les problèmes arithmétiques verbaux, la 

reformulation, la zone proximale de développement, représentations sociales. 
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: مقدمة
نشيد في الآونة الأخيرة تدني في مستوى التحصيل الدراسي لمتلاميذ في المواد التي تتطمب تفعيل 

العمميات العقمية العميا خصوصا في مادة الرياضيات والمواد العممية الأخرى، الأمر الذي يتطمب البحث 
فييا كمشكمة حقيقية تحتاج إلى حمول تطبق عمى أرض الواقع، وحتى نصل إلى تحقيق ذلك وجب البحث 

في العممية التعميمية، ىذا الأمر يتطمب منا النظر في ثلاث نقاط أو مواضع، الأولى تتعمق بطبيعة 
وخصائص الطفل العمرية، المعرفية والنفسية أما الثانية فتتعمق بالوسط الذي يتم فيو التعمم ومن يكون 

ىذه النقاط الثلاث . متفاعلا فيو وكيف يتم ذلك؟ أما النقطة الثالثة فيي ترتبط بالمادة أو المحتوى التعميمي
تشكل المثمث البيداغوجي الذي كتب فيو العديد من المنظرين والباحثين مقالات عديدة، ما ييمنا بالتحديد 

ىو ما يحدث بين أقطاب ىذا المثمث وكيف تؤثر خصائص كل قطب عمى الآخر، عمى سبيل المثال 
إلى ما يمتمكو من قدرات معرفية محجوزة لم يتسنى لو بعد – عندما نقول خصائص الطفل – نشير 

استغلاليا أو توظيفيا لسبب من الأسباب، سواء كان السبب يرجع إلى عدم ملائمة الجو الذي يتم فيو 
 ىذه ،التعمم من وسائط أو وسائل تربوية، أو إلى شخصية المعمم نفسو والمقصود ىنا شخصيتو المينية

الأخيرة التي تتأثر بخبرتو، حيث ىناك من يشير إلى أن أداء التلاميذ الذين يدرسيم مدرس خبير أفضل 
(.  2006خالد زيادة ) مقارنة بالتلاميذ الذين يدرسيم مدرس مبتدئ% 40بنسبة 

فيما يخص خصائص الطفل نحن نيتم بكل الأدبيات النظرية والعممية التي تتحدّث عن إمكانيات الطفل  
لسبب ما، نشير ىنا إلى تمك العوامل النفسية والانفعالية كارتفاع القمق الذي يكون سببو " المحتجزة " 

الخوف الدائم من الفشل، وما ينجر عن ذلك من تقدير لمذات يكون سمبي أو منخفض وما يحممو عن 
 ,Avazian1987, Rubin1978)ذاتو من معتقدات خاطئة عمى الأغمب ترتبط بعدم قدرتو عمى النجاح

Bender1992)  أو قمة الدافعية لتعمم النشاط الذي يجد فيو صعوبات، ىذا ما يجعميم لا يستثمرون ما
لدييم من قدرات بل أنيم لا يتعبون أنفسيم في الفيم أو الاستيعاب فقط يتخمصون من الموقف بإعطاء أي 

كل ىذه الأسباب وأخرى من شأنيا أن . (B.Rey 1998)إجابة وبأي طريقة حتى وىم يعممون عدم جدواىا
.  تحدد مستوى أداء التمميذ أقل يمكن أن نقول عنو أنو محدود

من جية أخرى وفيما يتعمق بالنقطة الثانية الخاصة بوسط التعمم نحن نركز فييا خصوصا عمى ما يحدث 
أما النقطة الثالثة فقد اختصرنا محتوى التعمم في أحد أنشطة الرياضيات . من تفاعل بين التمميذ والمعمم

أن نعالج ىذا المشكل - من خلال ىذه الدراسة – نحاول نحن . وبالتحديد حل المشكلات الحسابية المفظية
من خلال التركيز عمى ما يحث من تفاعل بين الأنظمة الثلاثة المعمم ، المحتوى التربوي والتمميذ، وذلك 
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بالتركيز عمى التفاعل الحاصل بين التمميذ والمعمم في نشاط حل المشكلات الرياضية، باعتبار أن ىذا 
التمثل، الذاكرة الإجرائية، الذاكرة طويمة  )النشاط يتطمب من التمميذ تفعيل كل مياراتو وعممياتو العقمية 

والأىم من ىذا وذك ىو قدرة الفرد عمى ( الفيم القرائي، استراتيجيات القراءة) أو المغوية (...المدى، الانتباه
القيام بعممية التمثل الذىني الصحيح والذي يعتبر أول سيرورة يفترض أن يمر بيا التمميذ لموصول إلى 

حيث أن ىذا النوع من الأنشطة . معرفة الإجراء الصحيح لموصول إلى حل المشكلات الحسابية المفظية
يتميز بخصوصية ما عن باقي النشاطات التعميمية الأخرى، باعتبار أنو عبارة عن معطيات رقمية تتطمب 

إجراءا رياضيا وفي الوقت نفسو ىي معروضة في نص أو مقاطع لغوية داخل سياق خاص، ىذا ما 
يجعل بعض التلاميذ يعجزون عن النجاح في الحل بالرغم من قدراتيم الرياضية والحسابية، ذلك أن ىذا 
النوع من النشاطات يتطمب فيما قرائيا وأيضا إدراك العلاقة بين عناصر المشكل من خلال سياقو المغوي 

. ولا يكون ذلك إلا من خلال عممية صحيحة لمتمثل الذىني
 عند حديثنا عن التفاعل بين المعمم والتمميذ نحن نستند إلى أدبيات التفاعل الاجتماعي لفجوتسكي وبرونر 

ىذه النظريات تشير إلى أن الطفل يمتمك قدرات محجوزة وكامنة . كأساس نظري يقوم عميو بحثنا ىذا
وأيضا بالطريقة الملائمة  (ZDP)يمكن لممعمم من خلال تدخلاتو أن يفعِّميا في المكان والوقت المناسبين

(Etayage ) . وىنا الإشكال يكمن في إمكانية إزالة الحواجز أمام نجاح التمميذ في حل المشكلات الحسابية
في ىذا الإطار، ونقصد بالحواجز  (المعمم)المفظية من خلال مجموعة من التدخلات التي يقدميا الراشد

ىنا ما ذُكِر سابقا إضافة إلى العوائق التي يفرضيا النشاط في حدّ ذاتو، إما أنو مشكل غير مألوف أو 
ىذا إذا  -  التمميذبو معطيات زائدة، أسئمة كثيرة أو ضمنية، أو أنو يفوق سنأو ، يتميز بدرجة من التعقيد

سممنا بتصور بياجيو الذي يرى أن التعمم يجب أن يتوازى أو يتماشى مع مراحل النضج والتطور العقمي 
أو أن التمميذ لا يجد أن ىناك أىمية ترجى من ىذا النشاط أو من دراسة الرياضيات أصلا، – لمطفل 

إما بسبب اتجاىاتو نحوىا أو بسبب تاريخو الدراسي الحافل بالفشل وبسبب انعدام أو قمة دافعيتو لدراستيا، 
حسب رأيو في نشاط حل " ليغامر" في ىذا النوع من الأنشطة، الأمر الذي يمنعو من أن يثق في قدراتو 

قد تكون ىذه العوائق معا أو منفردة تحول بين التمميذ .  المشكلات الرياضية فقط لأنو يتوقع الفشل مسبقا
ونجاحو في نشاط حل المشكلات الحسابية المفظية، لكن قد تكون كل ىذه العوائق ىي الوجو الظاىر 
لمصعوبة، لكن الوجو الحقيقي لمصعوبة يكمن في عدم قدرة التمميذ عمى تكوين تمثل عقمي لممشكل أو 

 . قيامو بتمثل خاطئ ليذا الأخير
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 المشكلات التي تُعنَى بيا دراستنا ىي عبارة عن مشكلات حسابية يٌعبَّر عنيا بمفردات لغوية في شكل 
نص موجز يصف أحداث موقف مشكل يحتوي عمى معطيات رقمية وأخرى غير رقمية،  بعضيا صريح 

 كما  وبعضيا ضمني، حيث تكون ميمة التمميذ ىي إعطاء إجابة عمى السؤال أو الأسئمة المطروحة
يتحتم عمى التمميذ لموصول إلى الحل الصحيح أن يكتشف العلاقة . يمكن أن تحتوي عمى معطيات زائدة

Julo ( 2002 )مشكل وكما يقول للالتي تربط بين عناصر ىذا النص من خلال تمثل دىني صحيح وجيد 
ذلك  جزء من النشاط العقمي الذي يتدخل في وضعية حل المشكلات يتعمق بنشاط تمثل المشكل المطروح

. طبعا يتطمب منو تجنيد مياراتو المغوية في الفيم قبل قدراتو الرياضية 
  يبدأ حل مشكل من ىذا النوع انطلاقا من قراءتو، ولأن نص المشكل الرياضي يختمف عن باقي 

النصوص، فانو يتطمب قراءة فعالة، تكون سردية وذلك من أجل تصور وتمثُل الموقف، معموماتية وذلك 
لاستخراج المعمومات من النص، كما تكون حصرية ومحددة من أجل تحديد تسمسل الأحداث وظيفيا والتي 

. تسمح بتنفيذ الميمة
التلاميذ الذين يواجيون صعوبة في حل المسائل الحسابية من ىذا النوع ىم لا يجيدون قراءة نص المسألة 

 في ىذا النص وبالتالي لا تدورولا يفيمون مفرداتو، كما أنيم لا يركزون عمى العلاقة بين الأحداث التي 
 كما يمكن أن تعود .يصمون إلى تكوين تمثل عقمي لمموقف المشكل والذي يعتبر خطوة ميمة في الحل

 . (غريبة، غير دقيقة أو لا تشد اىتمامو )ىذه الصعوبة إلى غياب الألفة مع ىذه النصوص

من خلال ما يقدمو من مساعدات في ىذا  (المعمم)أمام كل ىذا ىل يمكن لتدخلات الراشد 
أن يحسن من أداء الطفل؟ وبالتحديد ىل يمكن ليذه التدخلات أن تقود التمميذ إلى القيام  (التسنيد)الإطار

بتمثل صحيح لممشكل؟ ما ىي ىذه التدخلات؟ كيف ومتى تجب؟ ما ىي شروط ىذا التدخل؟ وىل يعمم 
 ىذه بعضالمعمم حقيقة الصعوبة التي يعاني منيا التلاميذ ذوي الصعوبات في حل المشكلات الرياضية؟ 

الأسئمة سوف نحاول الإجابة عمييا نظريا من خلال عرض نقدمو لمختمف أدبيات عمم النفس المعرفي 
أما الإشكالية الأساسية التي  تبحث في العلاقة بين المتغير  عن ىذا الموضوع، توالتربوي التي تحدث

فسوف نجيب " التمثل الذىني وأداء حل المشكلات الحسابية " والمتغير التابع " أساليب التسنيد "المستقل 
 ميدانيا من خلال تجسيد المنيج التجريبي في صفوف مدارسنا الابتدائية حتى نصل إلى نتيجة عنيا 

الفصل الأول خصص لطرح :  لتحقيق ىذا اليدف قسمت الدراسة إلى سبعة فصول.مقنعة وذات فائدة
جراءاتو،  إشكالية الدراسة وفرضياتيا ونبرز من خلالو أيضا أىمية وأىداف  وحدود البحث ، منيجو وا 

إضافة لممفاىيم الإجرائية التي تقوم عمييا ىذه الدراسة، كما نعرض في ىذا الفصل أىم الدراسات السابقة 
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الفصل الثاني والثالث والرابع يتناول الجانب النظري لمتغيرات . التي تناولت متغيرات البحث الحالي
نحاول من خلال ىذه الفصول . المشكلات الحسابية المفظية، التسنيد والتمثل الذىني: الدراسة عمى التوالي

أما بالنسبة لمفصل الخامس السادس والسابع فتندرج تحت . تقديم تغطية نظرية شاممة ليذه المتغيرات
أما بالنسبة لمفصل الخامس فنعرض فيو الإجراءات المنيجية ، أدوات وتقنيات . الجانب التطبيقي لمدراسة

البحث، ونقدم فيو وصفا لمجتمع وعينة الدراسة، والطرق الإحصائية التي اعتمدنا عمييا في معالجة 
أما بالنسبة لمفصل السادس  فخصصناه لعرض نتائج الدراسة في جزئين حسب أىدافيا، حيث . البيانات

بالنسبة لمفصل الأخير خٌصِص لمناقشة . اتبعنا تسمسل الفرضيات في عرض النتائج المتحصل عمييا
وختمنا ىذا العمل . النتائج عمى ضوء فرضيات الدراسة بالعودة إلى نتائج البحوث الميدانية السابقة

 . باستنتاج عام ومجموعة من التوصيات والاقتراحات
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 :تمهيد

 ,Vergnaud , Julo , Fayol ) نشاط حؿ المشكلات شد انتباه العديد مف الباحثيف في عمـ النفس المعرفي

Duval )  تماما كما اىتـ بو الرياضيكف كالمربكف، ىؤلاء الباحثيف حاكلكا فيـ ما يحدث في ىذا النشاط لكف
حيث أصبح حؿ المشكلات محكرا . مف كجية نظر معرفية كمف زاكية تخدـ التعمـ لما لو مف أىمية كبرل

في ىذه المرحمة أف يككف  أساسيا في البيداغكجية المطبقة في التعميـ الأساسي، ذلؾ أنو يفترض بالتمميذ
ستراتيجيات الحساب، القياس، كحؿ المشكلات .  متحكما في عدة ميارات رياضية كإتقاف العمميات الأربع كا 

ليذا يعتبر ىذا النشاط معيارا جيدا لمراقبة تحكـ التمميذ في تكظيؼ معارفو المكتسبة في كؿ مياديف 
 كقد بينت عدة دراسات أف أكثر .الرياضيات، كما أنو كسيمة جيدة لإعطاء معنى لدراسة الرياضيات

النشاطات صعكبة بالنسبة لمتلاميذ ىك نشاط حؿ المشكلات الرياضية كبالخصكص تمؾ المشكلات التي 
 خصكصية نص المشكؿ الحسابي تفرض عمى التمميذ استثمار قدراتو المغكية إلى ،تطرح في نص لغكم

جانب قدراتو الرياضية كقبؿ ذلؾ القياـ بتمثؿ ذىني صحيح لممشكؿ، فإذا كاف سبب الصعكبة يكمف في 
  . كنكعيتوعدـ قدرة التمميذ عمى تمثؿ المكقؼ كالذم يرتبط بخصائص بناء كصياغة نص المشكؿ

 نشير إلى ضركرة تدخؿ المعمـ باعتباره الكسيط بيف التمميذ كالمادة التعميمية، فقد كبةأماـ ىذه الصع
إلى ضركرة الاعتراؼ بما لدل لمطفؿ مف  (Vygotsky، Bruner )أشارت نظريات التفاعؿ الاجتماعي 

قدرات تمكنو مف تحقيؽ انجازات جد معقدة شرط أف تتـ مصاحبتيـ كدعميـ مف طرؼ شخص أكثر 
 لدييـ قدرات صعكبة حؿ المشكؿ الرياضيكانطلاقا مف ىذا المنظكر فالأطفاؿ الذيف يكاجيكف . خبرة

محتجزة كمعارؼ مكتسبة لا يستطيعكف تكظيفيا أك استثمارىا إلا إذا قدمت ليـ المساعدة مف طرؼ 
.  (الكصي)المعمـ

حيث أعطى بركنر الأىمية   Jérôme Bruner( 1983) ( l’étayage)ىنا نشير إلى مصطمح التسنيد 
القصكل لكساطة الراشد في تعمـ الطفؿ كاليدؼ ىك السماح لكؿ طفؿ بالقياـ بما كاف مستحيلا أف يقكـ بو 

 أم منطقة ZDPمصطمح  كبالتحديد vygotsky(1978)كىذا  يقكدنا بالضركرة لمحديث عف نظرية .  لكحده
النمك المكالي أم تصبح ميمة المعمـ ىي ملائَمة الميمة أك النشاط التعميمي حسب إمكانيات المتعمـ حتى 
يسمح لو بالحصكؿ عمى مستكل أداء أحسف مما كاف سكؼ يقدمو بمفرده في الأكؿ، الاختلاؼ بيف ىذيف 

أف أم تعمـ يككف غير ممكف يجب ربطو R . Brissiaud(  2005 )كيضيؼ . المستكييف يحدد ىذه المنطقة
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 كقد تتخذ عدة أشكاؿ نذكر مف بينيا تدخؿ المعمـ . ىذه العممية تشتمؿ عمى عدة كظائؼ. بيذه المنطقة
، مف أجؿ تكضيح نص المسألة الحسابية مف خلاؿ إعطاء صياغة جديدة تمكنو مف فيـ تعميمات النص
أك إرفاقو برسـ أك شكؿ تكضيحي، أك مف خلاؿ الشرح الذم يقدمو المعمـ، أك بربط المكقؼ الرياضي 

؟  بحياتو اليكمية

الحديث عف طريقة عرض نص المسألة الحسابية يقكدنا للإشارة إلى تمؾ الدراسات التي تأخذ بعيف 
الاعتبار المتغيرات المرتبطة ببناء نص المشكؿ، تشير بعضيا إلى أف تعديؿ صياغة النص تسمح بتغيير 

 بالتالي فاف NinaPavlin-Bernardic,et al( 2008)في  ( Riley, Greeno, Heller 1983)صعكبة المشكؿ
.   تؤدم إلى تسييؿ عممية الفيـ(كنكع مف المساعدة)صياغة النص

 ,Rosenthal)دراسات أخرل اىتمت بدكر العكامؿ المغكية  كالرياضية في حؿ المسائؿ الحسابية المفظية

Resnick 1974)  كالتي أشارت إلى أف المسائؿ التي تذكر فييا الأحداث في ترتيب زمني عكسي ىي
أصعب المسائؿ في الحؿ كأف  المسائؿ التي تحتكم عمى أفعاؿ تشير إلى الربح أكثر سيكلة مف تمؾ التي 

.  تحتكم عمى أفعاؿ تشير إلى الخسارة

أف كضع المعمكمة المنظمة في بداية  Dixon( 1987)دراسة فيما يخص دائما ترتيب المعمكمات بينت 
النص تحسف مف إستراتيجية القراءة، كأف ترتيب التعميمات بشكؿ غير متكقع يرفع مف نسبة النجاح في 

 (. Coquin-Vinnot.D 2001 في De Corte, Verschaffel 1987  )الحؿ

دراسات أخرل ركزت عمى مكضع السؤاؿ فمنيا مف تؤكد عمى أف ذكر السؤاؿ في أكؿ النص يحسف مف 
 Devidal et al  في Fayol, Abdi, Gombert 1987)الأداء في حؿ المشكلات كيعدؿ مف إجراءات الحؿ

1997( ، 

 أبحاث أخرل اىتمت بالخصائص المتعمقة بالقارئ كطريقة تحميمو كفيمو لنص المسألة، كمنيا تمؾ التي 
ترجع صعكبة حؿ المسألة، المعركضة في نص لغكم إلى صعكبة في فيـ تعميمات النص لأف التمميذ 

كما  ( Kintsch 1979)أك تصكر لممكقؼ  ( Johnson, Laird 1983 )فشؿ في تككيف تصكر أك نمكذج ذىني 
 إلى أف عممية تمثيؿ معمكمات المسألة تصدر عمميات Dean, Mollas 1986 , Cummins 1988تشير دراسة 

.  الحؿ
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ع مف انك بعض الأ حاكلنا اختيار  إلى جانب أعماؿ أخرلمف خلاؿ ما تكصمت إليو ىذه الدراسات
تغيير بإتباع معايير محددة  تتعمؽ بأساليب التسنيد كذلؾ مف خلاؿ  إعادة صياغة المسائؿ النصية كذلؾ 

في بداية النص أك في آخره، : تغيير مكضع السؤاؿ)  مف الناحية البنائيةبعض خصائص نص المشكؿ
شراؾ التمميذ في أحداث  تغيير ترتيب المعطيات الرقمية في النص، ذكر أحداث النص في شكؿ قصة كا 

 إضافة إلى إرفاؽ المشكؿ برسـ (ىذه القصة بيدؼ خمؽ دافعية لحؿ المشكؿ كتسييؿ عممية التمثؿ
لأجؿ معرفة فعالية ىذه الأنكاع مف التسنيد في  . تكضيحي، كأيضا تقديـ شرح لممشكؿ مف طرؼ المعمـ

تنعكس عمى أداء التلاميذ في حؿ المشكلات -   كما ننتظر–تحسيف عممية التمثؿ الذىني كبالتالي 
 .الحسابية المفظية، قمنا بصياغة إشكالية نصكغيا في العنصر المكالي

 :طرح إشكالية الدراسة وفرضياتها: أولا

في ىذا العنصر سكؼ نقدـ عرضا للإشكالية، أىدافيا كأىميتيا، فرضيات الدراسة، حدكدىا الزمنية، 
الجغرافية كالبشرية، أيضا نعرض ممخصا بسيطا حكؿ منيج البحث الميداني كأدكاتو، لنتبعو بعد ذلؾ بأىـ 

 .التعريفات الإجرائية التي يتكقؼ البحث عمى مدلكليا

 : الإشكالية -1

المشكلات قيد الدراسة ىي مف النكع الرياضي أك الحسابي الذم يعرض في سياؽ خاص كفي نص لغكم، 
ىذه الميزة مف الممكف أف تجعؿ نشاط حؿ المشكلات الحسابية المفظية أكثر صعكبة مف المشكلات 

الرياضية الأخرل، ذلؾ أنيا تتطمب مف التمميذ أكلا التحكـ في ميارة الفيـ القرائي كأيضا فيـ السياؽ الذم 
. يطرح فيو نص المشكؿ، فإذا لـ يتمكف مف ىذه الميارات قد لا يصؿ إلى تككيف تمثؿ عقمي ليذا المشكؿ

كباعتبار أف المعمـ لا يقؼ مكتكؼ الأيدم أماـ ىذه صعكبة، فإنو يتدخؿ مف خلاؿ مجمكعة مف 
 كالتي قد تأخذ أشكالا عدة مف أجؿ مساعدة التمميذ في –نحف نطمؽ عمييا مصطمح التسنيد - الإجراءات 

بحكـ الخصكصية التي يتميز بيا ىذا النكع مف المشكلات ىناؾ عدة أنكاع مف . تجاكز ىذه الصعكبة
إعادة الصياغة لنص المشكؿ، تنظيمو في سياؽ جديد، )التسنيد يمكف لممعمـ اعتمادىا في المساعدة، 

عمى . (الخ...إرفاؽ المشكؿ برسـ أك مخطط يكضحو، تقديـ شرح كتكضيح مف طرؼ المعمـ يككف شفييا
 :أساس ىذا التصكر المبدئي يمكننا طرح الإشكالية التالية

 ما مدى تأثير التسنيد عمى عممية التمثل الذهني في حل المشكلات الحسابية المفظية؟ 
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 :لتكضيح مسار البحث الميداني يمكننا إضافة بعض الأسئمة الفرعية  ليذه الإشكالية في النقاط التالية

 ما ىك نكع التسنيد الأكثر فعالية في تحسيف عممية التمثؿ الذىني ؟ -
  في حؿ المشكمة تتحسف بعد عممية التسنيد ؟ ىؿ ىناؾ كفاءات محددة -

 ما ىي الأخطاء التي  تظير في أداء التلاميذ نتيجة غياب تمثؿ ذىني لممشكؿ؟ -

في جانب آخر مف ىذه الدراسة كفي الحديث عف عممية التسنيد التي يقكـ بيا المعمـ لتحسيف أداء التمميذ 
في مكاجية نشاط حؿ المشكلات الحسابية، قد يختار المعمـ بعض الأساليب الخاصة بو يعتمد عمييا في 
مساعدة التلاميذ الذيف يعجزكف عف حؿ المشكؿ، كذلؾ انطلاقا مف خبرتو المينية أك مطالعتو كاىتماماتو 

كبغض النظر عف تككينو العممي كخبراتو المينية فإنو يمكف أف يقكـ بعممية التسنيد . في مجاؿ كظيفتو
بشكؿ غير منيجي أك أم إستراتيجية مدركسة، بؿ بشكؿ اعتباطي آلي،  كىنا يصبح الأمر مكجِبا لمبحث  

خصكصا إذا كاف المعممكف لا يمتمككف خبرة أك تككيف مناسب، كنحف نعمـ أف ىناؾ تنكع كبير في 
Azzouz.L(2000 ) كMecherbet.Aالشيادات العممية لممعمميف بالمدرسة الجزائرية كىذا ما بينتو دراسة لػ 

تاريخ، فمسفة، رياضيات، )حيث كجدت أف المعمميف يتكزع تككينيـ الأكاديمي عمى أكثر مف تسع شيادات 
فيزياء، فنكف كثقافة، عمـ الأحياء كعمـ البيئة، الاقتصاد كالعمكـ التجارية، عمـ الاجتماع كعمـ النفس، 

ىذا التفاكت يطرح السؤاؿ حكؿ نجاح الميمة التعميمية ككيؼ ىي الممارسة  (العربية، الفرنسية كالانجميزية
في التعمـ؟ نحف لا نطمح في ىذا المقاـ للإجابة عمى كؿ ىذه الأسئمة، كلكنا نتساءؿ عف الأفكار 

كالمعمكمات كالمعتقدات التي حمميا المعمـ عف النشاط الذم يدرسو ككيؼ يمكف ليذه الأفكار أف تؤثر 
كىنا نطرح الإشكالية . عمى قيامو بتدريس ىذا النشاط، كنتحدث ىنا عف حؿ المشكلات الحسابية المفظية

 :التالية التي نعتبرىا تصب في اليدؼ الثاني مف ىذه الدراسة

  ما ىي التمثلات التي يحمميا المعممكف عف الصعكبات التي تكاجو التلاميذ في حؿ المشكلات
 الحسابية المفظية؟

  ما ىي المساعدات التي يقدميا المعممكف إزاء الصعكبات التي تكاجو التلاميذ في حؿ المشكلات
 الحسابية المفظية؟ 
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 :الفرضيات -2

بالرجكع إلى أدبيات البحث كبالإضافة إلى ما تكصمت إليو مختمؼ الدراسات السابقة قمنا بصياغة 
مع الإشارة إلى أنو تـ . مجمكعة مف الفرضيات تككف بمثابة إجابة مبدئية عمى التساؤلات المطركحة سمفا

 : تقسيميا في جزئف حسب أىداؼ البحث، نمخصيا في النقاط التالية

: الجزء الأكؿ

 : كالآتي (العامة )صِيغت الفرضية الأساسية

يؤدم التسنيد إلى تحسيف عممية التمثؿ الذىني كبالتالي تحسف أداء التلاميذ في حؿ المشكلات  -
 .الحسابية المفظية

 :أما بالنسبة لمفرضيات الفرعية فكانت كالآتي

 . استخداـ إعادة الصياغة أكثر فعالية مف استخداـ الشكؿ المرفؽ بالمشكؿ -

 . استخداـ  الشكؿ التكضيحي أكثر فعالية مف استخداـ الشرح -

 . ىناؾ كفاءات محددة تتحسف تبعا لعممية التسنيد -

  غياب تمثؿ ذىني لممشكؿ؟ىاسبب  التلاميذىاتكجد أخطاء يرتكب -

: الجزء الثاني

فيما يتعمؽ  بالاتجاه الثاني تيدؼ الدراسة إلى معرفة التمثلات الاجتماعية بشكؿ عاـ التي يحمميا 
المعممكف عف الصعكبات التي تكاجو التلاميذ في حؿ المشكلات الحسابية المفظية خصكصا مف حيث 

 كلأف ىذا أيضا معرفة نكع التدخلات كالمساعدات التي يختارىا المعمـ إزاء ىذه الصعكبات،. الأسباب
  :اليدؼ يتحقؽ بكاسطة المنيج الاستكشافي  لـ نقـ بصياغة فرضيات كلكف حددنا اليدفيف التالييف

 . البحث عف تمثلات المعمميف لصعكبة حؿ المشكلات الحسابية المفظية -

 .نكع التدخلات كالمساعدات التي يختارىا المعمـ إزاء ىذه الصعكباتالبحث عف  -
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 :أهداف الدراسة -3

يكجد اتجاىيف ميميف ليذه الدراسة، الاتجاه الأكؿ تعبّر عنو الإشكالية الأساسية، أما الثاني فيعتبر اتجاىا 
 .فرعيا مكملا للاتجاه الأكؿ

الاتجاه الأكؿ ييدؼ إلى معرفة ما إذا كاف يمكف تحسيف عممية التمثؿ الذىني في حؿ المشكلات  -
الحسابية المفظية مف خلاؿ ما يقدمو المعمـ مف مساعدات، ىذه التدخلات تشكؿ في مجمميا عممية 

 .التسنيد
نيدؼ دائما في ىذا الاتجاه إلى محاكلة الكشؼ عف أكثر الأخطاء التي تظير في أداء التمميذ في  -

 .حالة غياب تمثؿ صحيح لممشكؿ الحسابي المفظي

تيدؼ الدراسة الحالية أيضا إلى معرفة نكع المساعدة الأكثر نجاحا في تحسيف عممية التمثؿ كبالتالي  -
 .أداء التمميذ في الحؿ

تيدؼ إلى معرفة ما ىي الكفاءات المتعمقة بحؿ المشكلات الحسابية المفظية التي يمكف تحسينيا  -
 .بعممية التسنيد دكف كفاءات أخرل

أما فيما يخص الاتجاه الثاني تيدؼ الدراسة إلى معرفة التمثلات الاجتماعية بشكؿ عاـ التي يحمميا  -
المعممكف عف الصعكبات التي تكاجو التلاميذ في حؿ المشكلات الحسابية المفظية خصكصا مف حيث 

 .الأسباب

في نفس السياؽ السابؽ تيدؼ الدراسة إلى معرفة نكع التدخلات كالمساعدات التي يختارىا المعمـ إزاء  -
 .ىذه الصعكبات

 :أهمية الدراسة -4
تبرز أىمية الدراسة الحالية مف خلاؿ أىدافو المذككرة سمفا حيث أنو تمكننا مف معرفة الطريقة التي  -

نساعد بيا التمميذ عمى تعمـ ميارة التمثؿ ككيؼ يفعِّمُيا في نشاط حؿ المشكلات تككف في نفس الكقت 
نما في حياتو خارج  نعممو طريقة التفكير الصحيحة الني لا يستفيد منيا فقط في الكسط المدرسي كا 
المدرسة، لأف عممية التمثؿ الذىني ىي تمؾ العممية التي نسمح لمفرد بتأكيؿ الأحداث كتنظـ أفكاره 

 .بشكؿ صحيح كتكجو سمككو بشكؿ مضبكط

يمكف التكصؿ مف خلاؿ ىذه الدراسة إلى طريقة منيجية مدركسة يمكف لممعمـ الاستفادة منيا في  -
 .تعميـ حؿ المشكلات الحسابية المفظية
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تكمف أىمية ىذا المكضكع في نقؿ المعمـ مف المساعدة التمقائية أك العفكية لمتمميذ إلى مساعدة  -
منيجية مضبكطة عمى أسس مدركسة عمى نفس خصكصية نشاط حؿ المشكلات الحسابية كما 

 .    يتطمبو ىذا النشاط مف قدرات لغكية رياضية كمعرفية

:    حدود الدراسة-  5

:           لتكضيح مجاؿ البحث تـ رسـ حدكده في النقاط التالية

 المجاؿ الزمني  :
  2013-2012لمسنة الدراسية  الأكؿ  تمت الدراسة الميدانية خلاؿ الفصؿ

 المجاؿ الجغرافي  :
 قسـ مف المدارس الابتدائية لممقاطعة الأكلى، الثانية، كالرابعة بمدينة تممساف، 12أجريت الدراسة ب 

. كمدارس أخرل بالنسبة لعينة المعمميف

 المجاؿ البشرم   :
مف ىذه العينة ؿ يةعمرفئة اؿ أجريت ىذه الدراسة عمى تلاميذ مف الصفكؼ النيائية لممرحمة الابتدائية، اؿ

.  تمميذ كتمميذة256العينة   يبمغ عدد أفراد ىذه  سنة،11إلى  10

عممة مف مختمؼ ـ معمـ ك80كما أجريت الدراسة في جزئيا الثاني عمى عينة مف المعمميف قدرت ب بػ 
المدارس الابتدائية لكلاية تممساف كليذا يتكقؼ تعميـ النتائج عمى مدل تمثيؿ العينة لمجتمع البحث 

. الذم أخذت منو

 متغيرات الدراسة :
:    تقتصر ىذه الدراسة عمى المتغيرات التالية

إعادة : التسنيد ىك مجمكع المساعدات المقدمة لممجمكعة التجريبية كىي: المتغير المستقؿ- 
 .الصياغة، إعطاء الشكؿ التكضيحي مع المشكمة، تقديـ الشرح لممشكمة المطركحة

يتمثؿ في التمثؿ الذىني لممشكمة كيتـ قياسو مف خلاؿ تحميؿ  أداء التلاميذ في : المتغير التابع- 
اكتشاؼ المعطيات الزائدة،  )الحؿ لاكتشاؼ مجمكعة مف الكفاءات تعبر عف عممية التمثؿ الذىني
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اكتشاؼ المعطيات المكتكبة بالحركؼ، معرفة العممية الصحيحة، الحساب، معرفة عدد مراحؿ الحؿ، 
 .(تقديـ إجابة صحيحة لممطمكب

 كتتضمف  تقدـ في شكؿ نصكص استخدمناىا ىي تمؾ المسائؿ التي الحسابية التيالمشكلات  - 
الطرح،  ) مف التمميذ معرفة العممية اللازمة لمحؿ فقط معطيات كمية إضافة إلى المطمكب كتتطمب

. دكف المجكء إلى قاعدة أك قانكف معيف (الجمع، الضرب، القسمة

الخامسة مع بعض  مف الكتاب المدرسي لمسنة ةتلاميذ مأخكذاؿ المطركحة عمى المشكلات  - 
. التعديؿ

 كبالتالي فإف نتائج التجربة التي قمنا بياالأداة المعتمدة في ىذه الدراسة معدة مف طرؼ الباحثة   -
 .تتكقؼ عمى صدؽ كثبات ىذه الأداة

: منهج الدراسة- 6

 حيث أف إجراءات الدراسة تستكفي لقد اتبعنا في ىذه الدراسة المنيج التجريبي بمعالجة إحصائية،     
شركط المنيج التجريبي بداية بتحديد مشكمة الدراسة ك صياغة الفركض، مركرا بالدراسة الاستطلاعية 

عممية التمثؿ الذىني  ) التابعركتصميـ التجربة كتحديد المتغيرات المستقمة كالتابعة، ثـ تعريض المتغي
.    ، ك ذلؾ بعد اختيار العينة كضبطيا(التسنيد كالمساعدة  )إلى تأثير المتغير المستقؿ (كأداء التلاميذ

،   المفظيةحيث يساعد ىذا المنيج عمى إعطاء حقائؽ ك بيانات عف صعكبة حؿ المشكلات الرياضية

ىذه الدراسة تعتمد عمى ىذا المنيج أساسا مف أجؿ تحديد الأثر الناجـ عف استخداـ أسمكب معيف مف 
.  مف خلاؿ القياـ بعممية التمثؿ الذىني لممشكؿ عمى أداء التلاميذ في حؿ المسائؿ الحسابيةالتسنيد

كما اعتمدت ىذه الدراسة في الجانب الآخر عمى المنيج الاستكشافي مف أجؿ معرفة ما ىي تمثلات 
المعمميف لصعكبة حؿ المشكلات الحسابية المفظية، كأيضا لمعرفة ما ىي التدخلات المختارة مف 

 .طرفيـ مف اجؿ مساعدة التلاميذ لتجاكز ىذه الصعكبة
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 :خطوات إجراء الدراسة- 7

كىي مختمفة مف الخامسة ابتدائي،  مف الكتاب المدرسي لمسنة  لفظية حسابيةمشكلات ست قمنا بإعداد
دكف أم مساعدة لممجمكعة الضابطة كؿ مسألة في كرقة تقدـ حيث درجة التعقيد، قدمت ىذه المسائؿ 

ثـ تقدـ نفس المشكلات السابقة لممجمكعة التجريبية . فييا الإجابة، بمعدؿ مسالتيف خلاؿ الحصة الكاحدة
مف  .(كما سكؼ نكضح ذلؾ في فصؿ المنيجية )لكف ىذه المرة كؿ كاحدة تقدـ مع نكع معيف مف التسنيد

 :  لإجراء الدراسةأداتيف البحث تـ إعداد تحقيؽ ىدؼاجؿ 

  الأداة الأكلى تتمثؿ في الاختبار المتضمف لممشكلات الحسابية الست المعركضة عمى المجمكعة
 .التجريبية تككف مع ثلاث أنكاع مف التسنيد أك المساعدات

                         مكضع ): المساعدة الأكلى تككف مف خلاؿ إعادة الصياغة حسب المعايير التالية  - 
 .(أربعة مشكلات) (السؤاؿ، ترتيب المعطيات، طرح المشكؿ في شكؿ قصة

 .(المشكؿ الخامس)المساعدة الثانية تتمثؿ في عرض المشكؿ مع شكؿ تكضيحي  - 

 .(المشكؿ السادس )المساعدة الثالثة تككف عبارة عف شرح مف طرؼ المعمـ لممشكؿ الأخير -  

 ة تمييزية بالاعتماد عمى نتائج التحقيؽ المسبؽ مع فئة المعمميف بإعداد استمارقمنا: الأداة الثانية ، 
 كذلؾ مف أجؿ معرفة تمثلاتيـ  صعكبات حؿ المشكلاتبعكامؿالمعمكمات المتعمقة لجمع 

 كفي شؽ آخر منيا بنكد .لمصعكبات التي يصادفيا التلاميذ في حؿ المشكلات الحسابية المفظية
 . ىذه الصعكباتما ىي التدخلات إزاءصيغت بغرض معرفة 

 مف Philippe Chappot لػػِ 4Modalisaمف أجؿ معالجة البيانات المتحصؿ عمييا قمنا باستخداـ برنامج  
أجؿ الاستعماؿ البيداغكجي، كبالتالي يمكننا مف الحصكؿ عمى النسب المئكية بالنسبة لكؿ المتغيرات إلى 

  (.…PEM ; khi2 )جانب معالجات أخرل 

 :التعريفات الإجرائية -8

:  تعريفيا إجرائيا ىيالكاجبالمصطمحات 

ك تفعيؿ المساندة المقدمة لمتلاميذ في نشاط حؿ المشكلات دكف الإشارة إلى طريقة الحؿ  ق:التسنيد- 
 :كىك يتضمف ثلاثة أنكاع. أك الإيحاء بو
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 في أكؿ النص  "تغيير مكضع السؤاؿ )إعادة صياغة نص المسألة كفقا لثلاث معايير : النكع الأكؿ - 
 (.طرح المشكؿ عمى شكؿ قصة- داخؿ النص (الكمية)تغيير ترتيب المعطيات الرقمية - "أك في آخره

 .تقديـ المشكؿ مع شكؿ تكضيحي: النكع الثاني- 

  .           تقديـ المشكؿ مع شرح المعمـ: النكع الثالث-

 يُعبَّر عنو بمفردات لغكية مف خلاؿ عرضو في نص رياضيىي مكقؼ   : المفظية الحسابيةالمشكمة-  
تربط بينيا علاقات ( أسئمةك عددية أم مكتكبة بالأحرؼ كغير عددية معطيات )يحتكم عمى عدة عناصر 

 بعد القياـ بتمثؿ ىذا   معاباستخداـ الميارات الرياضية كالمغكيةإلا  لا يككف المشكمةضمنية، كحؿ ىذه 
 . لإيجاد العلاقة بيف ىذه العناصرالمكقؼ ذىنيا

تكصؿ إلى إدراؾ العلاقة المتضمنة بيف عناصر المكقؼ المشكؿ اؿ  يقصد بو:حل المسألة الحسابية-
، اكتشاؼ المعطيات الزائدة عف  اختيار العممية المناسبة لمحؿ: الكفاءات التاليةكذلؾ يظير مف خلاؿ

. الحؿ كعزليا، اكتشاؼ المعطيات المكتكبة بالأحرؼ كاستثمارىا، معرفة عدد المراحؿ التي يتطمبيا الحؿ
 .كتقديـ الإجابة عمى السؤاؿ المطركح

ىك عممية تتجاكز كميا الانتقاء البسيط لممعمكمات، كىك قدرة الفرد عمى :  التمثل الذهني لممشكل -
تحديد المعارؼ كالمعمكمات التي يجب أف يفعّميا في الذاكرة طكيمة المدل مف أجؿ استخداميا في 

 Gagné Crahay(1997")نقلا . " حالة ترتيب البحث عف الحؿ

 يمكف تعريفو بأنو قدرة التمميذ عمى تنظيـ المعمكمات كتكظيفيا، كنقيسو مف خلاؿ نجاحو في إجرائيا
اكتشاؼ المعمكمات الضمنية حتى المكتكبة بالأحرؼ، اكتشاؼ كعزؿ المعمكمات :  الكفاءات التالية

 .الزائدة، اكتشاؼ الأسئمة المخفية، معرفة العممية المناسبة لمحؿ

عمميات  الحسابية كالناتج عف المشكلاتحؿ التلاميذ في الفرؽ في أداء  ىك: الأثر- 
 :ؿ مف خلاقياسوتـ مكالذم . (المساعدات)التسنيد

. الصحيحةالنيائية لإجابات ا عدد  المجمكعة الضابطة كالتجريبية فيمقارنة بيف   -       

 . المجمكعة الضابطة كالتجريبية في الكفاءات المحددة سابقا لمحؿمقارنة بيف         -  
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يقصد بذلؾ فئة التلاميذ الذيف يدرسكف في المرحمة الابتدائية، إجرائيا ىك الطفؿ : الطفل المتمدرس- 
 .الذم يدرس في الصؼ النيائي لممرحمة الابتدائية 

الدراسات السابقة : ثانيا

الدراسات السابقة التي تشير بشكؿ مباشر إلى معالجة جميع المتغيرات التي أخذناىا بالبحث سكاء العربية 
 في حؿ المشكلات الحسابية المفظية، تعد قميمة التمثؿ الذىنيمنيا أك الأجنبية ، أم التسنيد كتأثيره عمى 

ف كُجِدَت متفرقة، ثـ عرضيا  جدا لذلؾ قمنا بتحميؿ لمدراسات التي تكفرت لدينا حكؿ ىذه المتغيرات، كا 
حسب أىميتيا بالنسبة لدراستنا ذلؾ مف خلاؿ ثلاثة عناصر، دراسات تناكلت حؿ المشكلات الحسابية 

المفظية احتكت عمى الكثير مف المتغيرات رأينا أنيا ذات أىمية كبيرة، دراسات أخرل تناكلت المساعدات 
المقدمة مف طرؼ المعمـ لمتلاميذ الذيف يعانكف مف صعكبات، كالتي تشير في مجمميا إلى عممية التسنيد، 
أيضا أدرجنا في ىذا العنصر تمؾ البحكث التي ركزت عمى أىمية منطقة النمك المكالي باعتبار أف ىذه 

ثالث عنصر ضمف الدراسات السابقة تمؾ التي تعالج مكضكع . الأخيرة عمى صمة كثيقة بعممية التسنيد
نعرض ىذه الدراسات في النقاط . التمثلات المعرفية أك الرمزية أك بشكؿ عاـ التمثلات في المجاؿ التربكم

: التالية

:    دراسات حول المشكلات الحسابية المفظية- 1

 الدراسات التي تعالج بعض المتغيرات التي رأينا أنيا تفيدنا في بناء فركض بانتقاء قمنا في ىذا العنصر 
مف بينيا تمؾ التي تبحث في الفرؽ بيف . دراستنا، أك في مناقشة ما نتكصؿ إليو مف نتائج فيما بعد

التلاميذ العادييف كذكم صعكبات التعمـ في حؿ المشكلات الحسابية المفظية، كعلاقة ذلؾ بخصائص 
منيا أيضا . التمميذ النفسية كالمعرفية، كما مدل اختلاؼ الأداء في ىذا النمط مف المشكلات بيف الجنسيف

تمؾ البحكث التي ركزت عمى العكامؿ المرتبطة بالمشكؿ سكاء مف حيث البناء كالصياغة أك عكامؿ أخرل 
:  في الدراسات التاليةمفصمةجاءت كؿ ىذه النقاط . الخ...رياضية أك لغكية لفظية

: 1974 سنة Rosenthal et Resnickدراسة - 1-1

تيدؼ ىذه الدراسة إلى معرفة أثر العكامؿ الرياضية كالمغكية عمى حؿ المسائؿ الحسابية المفظية أقيمت 
مف البادئيف في الدراسة  ( تمميذ29) تمميذا مكزعيف عمى مجمكعتيف، الأكلى 63الدراسة عمى عينة تقدر بػ 
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مف الذيف انيكا دراستيـ في الصؼ الثالث، تكصمت ىذه الدراسة إلى  ( تمميذ34)أما المجمكعة الثانية
نتائج أىميا أف المسائؿ التي تذكر فييا الأحداث في ترتيب زمني عكسي ىي أصعب المسائؿ في الحؿ، 

كأف المسائؿ التي يذكر فييا سؤاؿ المشكمة في بداية النص يأخذ زمنا أطكؿ في الحؿ، كأف تمؾ التي 
.  تحتكم عمى أفعاؿ تشير إلى الربح أكثر صعكبة مف المسائؿ التي تحتكم عمى أفعاؿ تشير إلى الخسارة

نلاحظ أف ىذه الدراسة ركزت عمى أىمية العكامؿ المفظية في حؿ المسائؿ الحسابية ككيؼ يمكف أف تؤثر 
عمى أداء التلاميذ في الحؿ، كذلؾ مف خلاؿ تأكيدىا عمى محتكل المشكؿ المغكم أك المفظي بدؿ 

المحتكل الرياضي، كما أشارت نتائج ىذه الدراسة إلى أىمية مكضع السؤاؿ ضمف نص المشكؿ، كأيضا 
نكعية المفاىيـ كبالتحديد الأفعاؿ التي يحتكييا النص التي يمكف أف تسيؿ أك تصعب عمى التلاميذ الأداء 

كما أنيا لـ تأخذ في الحسباف إستراتيجية التلاميذ في القراءة أك .. في الحؿ في ىذا النمط مف المشكلات
. الخصائص المعرفية الأخرل كلا حتى العكامؿ النفسية كالتي يمكف أف تتدخؿ في نكعية الأداء

Post et al( 1976 :)دراسة - 1-2
 ىدفت ىذه الدراسة إلى البحث في فعالية إستراتيجية مقترحة لحؿ المسائؿ الرياضية تتضمف ىذه 

الإستراتيجية طكر المعرفة كالتصنيؼ كفيـ المسألة بما يتضمنو مف قراءة المسألة بعناية كالتعرؼ إلى 
معاني الكممات الصعبة فييا ثـ إعادة صياغتيا بمغة التمميذ ثـ تحديد المعطيات كالمطمكب كرسـ 

الشكؿ، ثـ يتبع ذلؾ جمع الحقائؽ كالمعمكمات اللازمة لمحؿ كاستذكار المعمكمات الناقصة، التخمص 
مف المعمكمات الزائدةػ ثـ إيجاد العلاقة بيف المعطيات كالمطمكب، البحث عف مسائؿ ذات علاقة 

بالمسألة، كضع فرضيات التي قد تمزـ لمحؿ، كأخيرا بعد إجراء الاختبار يتـ قبكؿ أك رفض الفرضية 
. مف خلاؿ تحقيقيا أك عدـ تحقيقيا لشركط المسألة

 تمميذ تـ تكزيعيا إلى مجمكعة ضابطة كأخرل تجريبية، كما قسمت 94تككنت عينة الدراسة مف 
. حسب التحصيؿ الدراسي إلى منخفض كمرتفع بناء عمى اختبار قبمي

:  أسفرت الدراسة عمى النتائج التالية

 .عدـ كجكد فركؽ دالة إحصائيا بيف المجمكعة التجريبية كالضابطة بالنسبة لطريقة التدريس -

عدـ كجكد فركؽ دالة إحصائيا بيف ذكم التحصيؿ المرتفع كالمتدني في كؿ مف المجمكعتيف  -
 .الضابطة كالتجريبية
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في ىذه الدراسة تـ التركيز بعض خصائص المسالة الحسابية في تمقيف التلاميذ لبعض طرؽ الحؿ القائمة 
عمى فيـ المشكمة كما تشترؾ فيو مع دراستنا الحالية ىك التركيز عمى الرسـ لمتكضيح كأيضا التخمص مف 
المعمكمات الزائدة، لكف الاختلاؼ يكمف في أف ىذه الدراسة تقكـ عمى تعميـ التلاميذ إياىا أما نحف فنقكـ 

 . بتقييـ أداء التمميذ عمى اكتشافيا مف خلاؿ بعض المساعدات

:  1983 شاهين دراسة- 3 -1
 ككجكد الخطكات، كعدد العمميات، عدد : المتغيرات تؤثر مدل أم إلى معرفة إلى ىدفت ىذه الدراسة 

 المسائؿ حؿ عمى الأساسي السادس الصؼ في الطالب قدرة في كالتتابع، المناسبة، غير الكمية المعمكمات

المفظية؟ 
 أثر  تمميذ كتمميذة، كقد أعد الباحث ليذا الغرض اختبارا لقياس532أجريت الدراسة عمى عينة بمغ عددىا 

:  تكصمت الدراسة إلى  عدد مف النتائج نختصرىا في ما يمي. المسائؿ عمى حؿ القدرة في البنائية المتغيرات

. الحسابية المسائؿ حؿ صعكبة في يسيـ لا الحسابية العمميات عدد زيادة -
. الحسابية المسائؿ حؿ صعكبة في يسيماف مناسبة غير كمية معمكمات كتكافر الخطكات عدد زيادة -
 عف يختمؼ تكاؿلٍ  في المسألة في الأعداد تقديـ عند تقؿ قد الحسابية المسائؿ حؿ في التلاميذ قدرة -

. الحؿ في مباشرة يساعد الذم المفترض التكالي
 عدد العمميات زيادة عند ذلؾ في التلاميذ الذككر قدرة مف أكبر المسائؿ حؿ في التمميذات قدرة -

. المسألة في الحسابية
 كجكد كعند الخطكات عدد زيادة المسائؿ عند حؿ في كالطالبات الطلاب بيف فرؽ يكجد عدـ كجكد -

 .مناسبة غير كمية معمكمات 

ىذه الدراسة تشترؾ مع دراستنا فيما يخص المتغيرات التي يدرس مف خلاليا قدرة التلاميذ عمى الحؿ، 
بالنسبة ليا تبحث في عكامؿ الصعكبة أم العكامؿ المرتبطة بالمسألة أما دراستنا الحالية فتحاكؿ البحث 
 . في طرؽ المساعدة لتجاكز عكامؿ الصعكبة، كما أنيا تشترؾ مع دراستنا الحالية فيما يتعمؽ بعمر العينة
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  1986ديباجه  دراسة محمد -1-4

 مفردات كجكد )الحسابية المفظية الرياضية لممسائؿ البنائية المتغيرات بعض أثر معرفة الدراسة إلى ىذه ىدفت

 (المسألة في المطمكب مكقع بالحؿ، ليا صمة زائدة لا معمكمات عمى المسألة احتكاء المسألة، في مألكفة غير
 :عمى الحؿ القدرة في

 إربد، محافظة في الحككمية المدارس طمبة مف كطالبة  طالبان  ( 300 )أجريت الدراسة عمى عينة بمغ  حجميا 

 أك غريبة كممات عمى الأكؿ عبارة عف مسائؿ لا تحتكم: كليذا الغرض قاـ الباحث بتصميـ اختباريف

 .المسائؿ بداية في المطمكب ككاف بالحؿ، ليا صمة لا زائدة معمكمات

 ليا صمة لا زائدة معمكمات كعمى مألكفة، غير غريبة كممات أما الثاني فيك عبارة عف مسائؿ تحتكم عمى

 .المسألة آخر في المطمكب ككاف بالحؿ،

 :اسفرت الدراسة عمى النتائج التالية

 الحسابية، المفظية الرياضية المسألة حؿ صعكبة عمى غريبة مفردات كجكد لمتغير أثر كجكد -

 .المسألة حؿ صعكبة عمى زائدة لكجكد معمكمات أثر كجكد -

 المفظية الرياضية المسائؿ عمى حؿ الطمبة قدرة عمى المسألة في المطمكب مكقع لمتغير أثر كجكد عدـ 

 .الحسابية

ىذيف  (المعمكمات الزائدة كمكقع السؤاؿ )يكجد بدراسة محمد ديباجة متغيريف مشتركيف مع دراستنا 
المتغيريف بالإضافة إلى متغيرات أخرل بحث فييا الباحث عمى أساس أنيا تخمؽ نكعا مف الصعكبة أماـ 

كعامؿ لإعادة الصياغة كنكع مف  (خصكصا مكقع السؤاؿ)التلاميذ لتقديـ الحؿ الصحيح بينما اتخذناىا 
 .التسنيد لمتلاميذ لمساعدتيـ عمى الحؿ

 1989مصطفى  دراسة أسعد- 1-5

 في اليندسية المفظية الرياضية المسألة بناءفي  متغيريف أثر عمى التعرؼ إلىالدراسة ىذه  ىدفت

 :إربد، المتغيريف ىما مدينة في الإعدادم الثاني الصؼ طمبة قدرة

 ( بالرسـ مرفقة لفظية صياغة بحتة، لفظية صياغة ) المسألة صياغة أسمكب -

 (محددة غير عددية كميات حساب المتغيرات، بيف العلاقة أيجاد) المسألة في المطمكب نكع -

 .الإعدادم الثاني الصؼ طمبة مف كطالبة طالبان  (520)ب أجريت الدراسة عمى عينة قدرت 

 .كقد صمـ الباحث أربعة نماذج مف المسائؿ لقياس أداء الطمبة
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 :النتائج التي تكصمت ليا الدراسة نعرضيا فيما يمي

 .اليندسية المفظية الرياضية المسائؿ حؿ عمى أفراد العينة قدرة ضعؼ في -

 صياغة أسمكب لاختلاؼ تعزل الحؿ عمى الطمبة قدرة في إحصائية دلالة ذات فركؽ كجكد -

 .بالرسـ الاستعانة مع المفظية الصياغة أسمكب المسألة لصالح

 المسألة في المطمكب لنكع تعزل الحؿ عمى الطمبة قدرة في إحصائية دلالة ذات فركؽ كجكد -

 .محددة غير عددية كميات حساب فييا المطمكب يككف التي لصالح المسائؿ

صياغة  أسمكب بيف لمتفاعؿ تعزل الحؿ عمى الطمبة قدرة في إحصائية دلالة ذات فركؽ كجكد عدـ -
  .فييا المطمكب كنكع المسألة

تختمؼ ىذه الدراسة عف دراستنا أكلا فيما يتعمؽ بالفئة العمرية التي تنتمي إلييا العينة، كذلؾ فيما يتعمؽ 
بالجانب الإجرائي ليا، لكف نقطة مشتركة بيف الدراستيف، ألا كىي الاىتماـ بصياغة المسألة، حيث نقكـ 

نحف بدراسة أثر نكع الصياغة بأخذ بعيف الاعتبار بعض العكامؿ، لكف ليس الرسـ كما فعؿ أسعد 
 .مصطفى في دراستو، حيث نيدؼ نحف مف خلاؿ دراستنا إلى دراسة أثر الرسـ كطريقة مساندة في الحؿ

: 1990دراسة المقدادي - 1-6
ىدفت ىذه الدراسة إلى قياس أثر الصياغة المفظية لممسألة الرياضية عمى قدرة التلاميذ عمى الحؿ، 

 تمميذ كتمميذة لمسنتيف النيائيتيف 656أجريت الدراسة عمى  تلاميذ المرحمة الابتدائية بمغت عينة الدراسة 
استخدـ الباحث في ىذه الدراسة اختبار بو مجمكعة . (الصفيف الخامس كالسادس )مف التعميـ الابتدائي 

 :مسائؿ مختمفة مف حيث الصياغة حيث تكصؿ إلى النتائج التالية

 لممسألة المفظية الصياغة  تعزل  لأسمكب0.05مستكل دلالة  عند إحصائية  دلالة ذات فركؽ كجكد -

 .المطكلة المفظية كلصالح الصياغة

 في الدراسي التحصيؿ  تعزل  لمستكل0.05مستكل دلالة  عند إحصائية  دلالة ذات فركؽ كجكد -

 .المرتفع التحصيؿ ذكم الطمبة الرياضيات كلصالح

 .الذككر كلصالح لمجنس  تعزل0.05مستكل دلالة  عند إحصائية دلالة ذات فركؽ كجكد -

تتفؽ ىذه الدراسة مع بحتنا في العديد مف النقاط خصكصا فيما يتعمؽ بالفئة العمرية لعينة الدراسة، البحث 
في أثر نكع الصياغة، لكف للإشارة فإف الباحث ركز عمى طكؿ الصياغة بينما نركز نحف عمى عكامؿ 

 .، أيضا فيما يتعمؽ بمتغيرم التحصيؿ كالجنس(مكضع السؤاؿ، ترتيب المعطيات، القصة )أخرل
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: 1993 سنة Zentall et Ferkkisدراسة - 1-7

ىدفت ىذه الدراسة إلى التعرؼ عمى قدرة التلاميذ ذكم صعكبات التعمـ كالنشاط الزائد كعجز الانتباه، 
 تمميذا مكزعيف 20كالتلاميذ العادييف في حؿ المشكلات الرياضية، كقد تمت ىذه الدراسة عمة عينة قكاميا 

 تلاميذ يعانكف مف 10 تلاميذ عادييف، كالثانية مف 10المجمكعة الأكلى مككنة مف . عمى مجمكعتيف
تشير إلى أف التلاميذ ذكم  النتائج التي تكصمت إلييا ىذه الدراسة. صعكبات في تعمـ الرياضيات

صعكبات التعمـ في الرياضيات كالنشاط الزائد مع عجز في الانتباه كاف تحصيميـ الرياضي منخفضا 
مقارنة بأقرانيـ العادييف، أيضا ذكم صعكبات التعمـ في الرياضيات يظيركف عجزا في الميارات الخاصة 

في جانب آخر مف الدراسة كجدت أف خصائص التلاميذ تتأثر بطريقة تدريس . بحؿ المشكلات
الرياضيات، كأف مستكل الذكاء كالقراءة كالقدرة الرياضية عمميات أساسية لممفاىيـ الرياضية كحؿ 

. المشكلات

نلاحظ أف ىذه الدراسة أشارت إلى نقاط ميمة تتعمؽ بحؿ المشكلات الرياضية المفظية، سكاء فيما يتعمؽ 
بخصائص المتعمـ كما يمتمؾ مف ميارات لحؿ ىذا النكع مف الأنشطة، أك فيما يتعمؽ بطرؽ تدريس 

. الرياضيات، ككذا الفرؽ بيف العادييف كغير العادييف في أدائيـ ليذا النشاط

 1994دراسة اسكندر - 1-8
ىدفت إلى معرفة مدل فعالية استخداـ أسمكب الرسـ التكضيحي في تنمية قدرات تمميذات الصؼ السادس 

ىؿ يكجد أثر : عمى حؿ المسائؿ المفظية المرتبطة بالكسكر العشرية، قدمت ىذه الدراسة الإشكالية التالية
داؿ إحصائيا لاستخداـ أسمكب الرسـ التكضيحي عمى تحصيؿ طالبات الصؼ السادس ابتدائي في حؿ 

المسائؿ المفظية المرتبطة بالكسكر العشرية؟  
، ثـ كتابة المسألة عمى (عماف ) تمميذة مف الصؼ السادس ابتدائي 128أجريت الدراسة عمى عينة قدرىا 

السبكرة، اتبعت بقراءة لممسالة مف طرؼ التمميذات، في ىذه الأثناء تحدد المعطيات كتقكـ المعممة برسـ 
تكضيحي أك لصؽ الصكر عمى السبكرة بما يتناسب مع معطيات المسالة، يطمب مف أحد التمميذات 

تحديد المطمكب كأخرل تحدد العممية المناسبة كرابعة تقكـ بإجراء العممية ككتابة الإجابة، ىذه الإجراءات 
تككف بمثابة درس لتعميـ التمميذات الطريقة، ثـ تقكـ المعممة بإعطاء كاجب منزلي يككف مختمؼ مف 

تمميذة إلى أخرل، كبعد ثلاث حصص مف ىذا النكع مف التعميـ يطمب منيف حؿ مسائؿ حسابية لفظية 
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بينت الدراسة أف ىذا الأسمكب المتمثؿ في الرسـ . كانت قد صاغتيا التمميذات بأنفسيف مف الحياة اليكمية
. التكضيحي أدل إلى تنمية قدرات التمميذات في حؿ المسائؿ المفظية المرتبطة بالكسكر العشرية

ارتكزت ىذه الدراسة عمى عامؿ ميـ يتمثؿ في الرسـ التكضيحي كنحف بدكرنا اتخذناه كأسمكب مساعدة 
لمعرفة فعاليتو في الحؿ، لكف ىناؾ اختلاؼ بيف دراسة اسكندر كدراستنا حيث قدمت ىذه الدراسة ىذا 
العامؿ كطريقة تدريسية مف خلاؿ تدريب التلاميذ عمى صياغة كرسـ الشكؿ المكضح لممسألة، أيضا 

كما يمكف أف نستخمصو ىك . المسألة مرتبطة بالكسكر العشرية كىذه تعتبر نقاط الاختلاؼ بيف الدراستيف
 .النتيجة النيائية التي تشير إلى أف الرسـ التكضيحي يساعد عمى تنمية قدرات التلاميذ في الحؿ

: 1995دراسة أحمد عواد ومسعد ربيع سنة - 1-9

ىدفت ىذه الدراسة إلى معرفة كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف التلاميذ العادييف كذكم صعكبات 
 تمميذا مف الجنسيف، 90أجريت الدراسة عمى عينة تتككف مف . التعمـ في حؿ المشكلات الرياضية المفظية

مف الصؼ الرابع ابتدائي،استخدـ في ىذه الدراسة اختبار حؿ المشكلات الرياضية المفظية مف إعداد 
الباحثيف اليدؼ منو التعرؼ عمى أداء التلاميذ اثناء حؿ المشكلات الرياضية المفظية في مادة الرياضيات 
كىي عبارة عف أربع مسائؿ لفظية، كما استخدـ استبياف آخر مف إعداد الباحثيف كىك خاص بتشخيص 

قصكر , اضطرابات الذاكرة, القصكر الإدراكي: صعكبات التعمـ في الرياضيات يتضمف الأبعاد التالية
صعكبة التجريد كالتعميـ كاكتساب , عدـ القدرة عمى تكامؿ كمعالجة المعمكمات كالميارات, التكجو العاـ

كما استخدمت الدراسة .  سؤاؿ 24مشكلات المداكمة كالنشاط الزائد، الاستبياف مككف مف , المفاىيـ
 مف اجؿ قياس القدرة العقمية 1984سنة إعداد فاركؽ عبد الفتاح  (11-9)اختبار القدرة العقمية مستكل 

الحسابية كالمشكلات المجردة كىك في مجممو  )العامة في النجاح المدرسي كيستخدـ في المكاقؼ المغكية 
 في 0,001كقد تكصمت ىذه الدراسة إلى كجكد فرؽ داؿ إحصائيا عند مستكل . ( سؤالا90يتككف مف 

حؿ المشكلات الرياضية المفظية بيف التلاميذ العادييف كذكم صعكبات التعمـ لصالح العادييف، كفسرت 
, الاستيعاب , الفيـ , التفكير, ىذه النتيجة عمى ضكء خصائص التلاميذ ذكم صعكبات التعمـ كالذاكرة 

كعدـ , التسرع كالاندفاع , قصكر فيـ المفاىيـ الخاصة بالمشكمة , قصكر في تنظيـ كترتيب المعمكمات 
كما تكصمت إلى كجكد فرؽ في حؿ المشكلات الحسابية . استخداميـ لاستراتجيات مناسبة في الحؿ

المفظية بيف الذككر كالإناث لصالح الإناث، أرجعت الدراسة ىذه النتيجة إلى خصائص المرحمة النمائية 
.  لأفراد العينة



 الإشكالية والدراسات السابقة                                                            الفصل الأول 
 

23 

 

تعتبر ىذه الدراسة مف بيف أىـ الدراسات التي ركزت عمى خصائص التلاميذ المعرفية، ككيؼ يمكف لو أف 
تؤثر عمى أدائيـ، حيث كشفت عف بعض الخصائص المرتبطة بالمتعمـ لدل الجنسيف، خصكصا أثناء 

لكف الدراسة لـ تشر إلى خصائص أك مميزات . حؿ المشكلات أيضا بالنسبة لمفئتيف العادية كغير العادية
المشكلات المفظية كما تتطمبو مف ميارات معرفية، كلا إلى كيفية التعامؿ مع الصعكبات التي تكاجو 

. المتعمـ في ىذا النكع مف المشكلات، لكنيا أشارت إلى ذلؾ في التكصيات الخاصة بيذه الدراسة

:                                                1997 سنة  Michel Devidal ,   Pierre Barrouillet  , Michel Fayolدراسة - 1-10

اليدؼ مف ىذا البحث ىك دراسة  ،"استراتيجية القراءة كحؿ المشكلات الحسابية" كقد عنكنت الدراسة بػ 
العلاقة بيف القراءة كحؿ المشكلات الحسابية، أم البحث في كجكد علاقة بيف اقتباس المعمكمة مف 

القراءة ك الأداء في فيـ المسائؿ الحسابية عند أطفاؿ العشر سنكات، مع الأخذ بعيف الاعتبار مستكاىـ 
تيتـ ىذه الدراسة تجريبيا بصياغة نص المشكؿ مف خلاؿ عامميف . في القراءة كمستكاىـ الرياضي

صريح : كالعامؿ الثاني ىك طبيعة السؤاؿ. أساسيف ىما مكقع السؤاؿ في أكؿ النص أك في آخره
ككاضح أم يحتكم عمى عبارات تقكد إلى العمميات المنجزة، في مقابؿ السؤاؿ العادم أم باستخداـ 

كقت : ىذا بالنسبة لممتغيرات المستقمة أـ بالنسبة لممتغيرات التابعة فيي تتمثؿ في". كـ؟ " العبارة  
كالثاني ىك .(ىؿ يغير الأطفاؿ في سرعة القراءة حسب الصياغة؟)قراءة كؿ مقطع مف نص المشكؿ 

.  الأداء في حؿ المشكلات ك التي تعتبر كمؤشر جيد لمفيـ

إلى التعديؿ مف نماذج - عند كؿ الأفراد-كفرضية أكلى ترل أف مكضع السؤاؿ عمى رأس النص يقكد 
. (أرقاـ، أسئمة، جمؿ حرفية) اقتباس المعمكمة مف النص في مختمؼ أنكاع المقاطع

أما الثانية تفترض أف ىناؾ تداخؿ بيف نكع كمكضع السؤاؿ، حيث يبرز أثر كضعية السؤاؿ عندما 
يككف السؤاؿ كاضحا أكثر مف أف يككف محايدا، أم أف السؤاؿ الكاضح ك الصريح يككف بمثابة 

معمكمة منظمة تسمح بخمؽ تصكر لممشكؿ  ك كذا اختيار الإجراء المناسب لمحؿ، عمى العكس مف 
السؤاؿ المحايد الذم لا يمتمؾ ىذه الخصكصية كبالتالي فاف المكضع لا يؤثر في ىذا النكع مف 

كما أف مكضع السؤاؿ ك بالتحديد عمى رأس النص يمعب دكرنا مُسيِّلان لحؿ المشكلات . الأسئمة
 تمميذ 16 تمميذ مقسمة عمى أربعة أفكاج كؿ فكج يحتكم عمى 64تتككف عينة الدراسة مف .  الرياضية

ّـ اختبار ىذه العينة بعد إخضاع .  قسمت حسب مستكاىـ في القراءة ككذا في الرياضيات  تمميذ 173ت
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مف مستكل السنة الرابعة ابتدائي إلى تجربة فردية في القراءة مع حساب الكقت، ثـ إلى تجربة جماعية 
 تمريف في الحساب، حؿ المشكلات، ك أجراء العمميات 15في الرياضيات مف خلاؿ 

 ك زملاؤه بإعداد مسائؿ حسابية تتككف كؿ كاحدة مف FAYOLبالنسبة للأداة، قاـ الباحث....كالقياس
 بالإضافة إلى السؤاؿ، ككميا فييا تغيير الكضعية أم 7 إلى 1كمرقمة مف(/ )سبعة مقاطع مقسّمة ب

 التي l’état initial إذ تتضمف الكضعية الابتدائيةproblèmes de transformationsمسائؿ التحكيؿ 
حيث تككف كؿ مشكمة عبارة عف نص .  غير معمكمةl’état finalتككف معمكمة، كالكضعية النيائية 

مكضع - 1: يُطرح في ثمانية أشكاؿ مختمفة تنشأ مف التقاء ثلاثة عكامؿ كؿ عامؿ بو نكعيف كالآتي
نكعية العممية - 3، (صريح أك محايد )طبيعة السؤاؿ- 2، (في أكؿ نص المسالة أك في آخره )السؤاؿ

يُقدـ لكؿ تمميذ . (مسألة) مشكؿ64حيث تتككف الأداة في المجمكع مف . (الجمع أك الطرح )الحسابية
 مسألة حسب الشركط التجريبية، حيث يقكـ التمميذ بقراءة نص المسألة قراءة صامتة ثـ يحمّيا ذىنيا 16

تككف مقاطع نص المسألة (. صفر)كالخاطئة  ( 1)ثـ يعطي الإجابة شفييان، تعطى الإجابة الصحيحة 
معركضة عمى التكالي عمى شاشة حاسكب، حيث عندما يظير المقطع التالي يختفي المقطع الأكؿ، 

كىكذا بحيث لا يمكف لمتمميذ العكدة لممقطع السابؽ، يقكـ المجرب بالزيادة في كقت العرض عند 
قاـ الباحث بعرض نتائج الإجابات ككقت العرض عند القراءة ثـ كضع العلاقة بيف المتغيريف، . القراءة

: فخمُص إلى النتائج التالية

 .يحسف مف الأداء (بالتحديد عمى رأس النص  )مكضع السؤاؿ    - 

يغير الأفراد مف سرعتيـ في القراءة تبعا لصياغة المشكؿ كذلؾ كيؼ ما كاف مستكاىـ الرياضي في    - 
مقارنة مع المقاطع غير الكمية، كىذا  (قراءة بطيئة)حيث يأخذ السؤاؿ أكبر كقت في القراءة .الحساب

 . عندما يككف السؤاؿ في أكؿ النص بالمقارنة مع تمكضعو في آخر النص

.  استراتيجيات القراءة ىتو، تقكد إلى التحسيف في أداء الأفراد في حؿ المشكلات   - 
سرعة القراءة، قدرتو )ىذه الدراسة حددت تجريبيا بعض العكامؿ المرتبطة بالتمميذ التي تؤثر في أدائو 

كما أنيا قدمت نتائج جيدة في ما يتعمؽ بخصائص مرتبطة بالمشكؿ  (الحسابية كقدرتو في حؿ المشكلات
كما أنيا أشارت إلى أحد العكامؿ الذم يساعد التمميذ في القياـ بتمثؿ صحيح  (مكضع السؤاؿ كنكعيتو)

كبيذا نحف . لممشكؿ ىك ما سمي في ىذه الدراسة بالمعمكمة المنظمة أم كضعية السؤاؿ في بداية النص
. نعتبر أف ىذه الدراسة ىي الأقرب إلى الدراسة الحالية التي نقكـ بيا
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:  2001 سنة Danièle coquin-viennotدراسة - 1-11

المشكلات الحسابية المفظية في المدرسة، لماذا لا يجيب التلاميذ :   قدمت ىذه الدراسة تحت عنكاف
عمى السؤاؿ المطركح؟ اليدؼ مف ىذه الدراسة ىك التحقؽ مف كجكد تصكر عاـ عف المسائؿ الحسابية 

يجب استخداـ كؿ المعطيات العددية أك الكمية للإجابة :"ك التي تتضمف قكاعد غير صحيحة، مثلا
تطرح ىذه الدراسة بعض . ، ىذه القكاعد التي تككف ضمنية خاصة بنص المسألة"عف السؤاؿ

التساؤلات كالمتعمقة بسبب الكقكع في الخطأ، ىؿ يكمف المشكؿ في القراءة، أـ الفيـ، أـ عدـ الانتباه، 
 أـ تعكد إلى خصائص مرتبطة بنص المسالة أك إلى صياغة غير مناسبة لمسؤاؿ؟

 ليس مف الضركرم أخذ بعيف الاعتبار السؤاؿ في  الأكلى ترل أنو:  كُضِعت ليذه الدراسة فرضيتيف
المسألة بما أف قراءة نص المسألة يكفي لتحديد السؤاؿ، في ىذه الحالة يككّف التلاميذ تصكرنا مف خلاؿ 

قراءة النّص، ىذا الأخير يساعده عمى تعييف السؤاؿ ك بالتالي يستخدـ كؿ المعطيات الكمية ؿ 
أما الثانية فتفترض أف كضع السؤاؿ في بداية نص المسألة يحسّف مف النتائج، لأنو . الجكاب" حساب"

تتككف عينة .       يسمح بالبحث ك العمؿ الآني لمذاكرة طكيمة المدل مف أجؿ تككيف صكرة عف الحؿ
، يتكزعكف عمى أربعة أقساـ ( سنة ك شيريف 11العمر المتكسط لمعينة ىك )تمميذ 73ىذه الدراسة مف 

تتمثؿ أداة البحث في أربع مسائؿ ليا نفس البناء . (CM2)مف مستكل السنة الخامسة أساسي
: الرياضي، تطرح ىذه المسائؿ في أربعة أشكاؿ كذلؾ بتعديؿ السؤاؿ فقط حسب المتغيريف التالييف

 QI) في مقابػؿ السؤاؿ غير المنتظر) Q A (المتغير الأكؿ ىك حسب طػبيعة السؤاؿ أم سؤاؿ منتظػر 

. أما المتغير الثاني فيك مكضع السؤاؿ أم في أكؿ نص المسالة مقابؿ تمكضعو في آخر النص. (
أُقيمت التجربة عمى أفكاج صغيرة مككنة مف اثنيػف إلى أربعة تلاميذ، كؿ كاحد لديػو أربع مسائؿ لمحؿ 

 .                       حسػب شركط التجربة

 des erreurs (بالنسبة للأسئمة المنتظرة أظيرت أخطاء التكقع:     تتمخص نتائج الدراسة فيما يمي

d'anticipation ( أم يقكـ التلاميذ بالإجابة عمى السؤاؿ الذم كاف منتظرا عندما يككف السؤاؿ 
المطركح غير متكقع، في ىذه الحالة تككف الإجابة باستخداـ كؿ المعطيات العددية المكجكدة في نص 

كأيضا أخطاء التكقّع ىذه تككف مكجكدة بكثرة عندما يككف مكضع . المسألة حتى غير الضركرية منيا
السؤاؿ في بداية النص، ىذا ما يكحي باف السؤاؿ نُسِي أثناء القراءة ك ذلؾ لاف السؤاؿ المنتظر تـ 
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تـ تفسيره بعكامؿ نفسية  (مكضع السؤاؿ )بالنسبة لممتغير الثاني . بناؤه ذىنيا انطلاقا مف نص المسالة
بالإضافة إلى العكامؿ التربكية ....عناصر مرشدة لمعالجة النص، تخزيف المعمكمات، النسياف: محضة

. التي تُكمِّؿ العكامؿ النفسية لتككيف سمكؾ التمميذ

قدمت ىذه الدراسة إلى جانب الدراسة الأخرل نتائج قريبة مف حيث اليدؼ المرجك مف دراستنا الحالية 
حيث تشير إلى أىـ عامؿ مساعد عمى بناء تصكر أك تمثؿ ذىني لممشكؿ ألا كىك العامؿ المرتبط 

.       بصياغة المشكؿ كتنظيـ المعطيات ضمف نص المشكؿ

 : 2002دراسة السعيد عواشرية  سنة - 1-12

اثر استخداـ الاستراتجيات المعرفية المتعمقة بالفيـ القرائي لممسائؿ "قدمت ىذه الدراسة بعنكاف 
ىدؼ ىذه الدراسة ىك معرفة . في أداء حميا لدل تلاميذ السنتيف الثامنة ك التاسعة" الرياضية المفظية

مستكل استخداـ الاستراتجيات المعرفية المتعمقة بالفيـ القرائي لممسائؿ الرياضية المفظية عمى أداء 
:                  كلأجؿ ذلؾ تـ صياغة إشكالية الدراسة عمى النحك التالي. حميا لدل تلاميذ العينة

ما ىك اثر استخداـ الاستراتجيات المعرفية في أداء حؿ المسائؿ الرياضية المفظية؟  صيغت فرضيات 
ينخفض مستكل استخداـ تلاميذ كتمميذات السنة الثامنة ك التاسعة  (1:ىذا البحث عمى النحك التالي

يؤثر استخداـ الاستراتجيات  (2. أساسي كالعينة الكمية للاستراتجيات المعرفية إلى اقؿ مف المتكسط
 448قدرت عينة البحث ب.   المعرفية ،مكضع الدراسة، في أداء حؿ المسائؿ الرياضية تأثيرا مكجبا

الأداة . (باتنة )تمميذ كتمميذة مف مستكل السنة الثامنة كالتاسعة أساسي بإكمالية العقيد لطفي 
المستخدمة لقياس متغيرات البحث ىي مقياس الاستراتجيات المعرفية المتعمقة بالفيـ القرائي لممسائؿ 

إضافة إلى اختبار أداء حؿ المسائؿ الرياضية المفظية . الرياضية المفظية مف إعداد الباحث نفسو
: كلمتأكد مف فرضيات البحث تـ استخداـ الأساليب الإحصائية التالية. المصممة مف طرؼ الباحث

أيضا استعماؿ تحميؿ الانحدار البسيط لممتغير . استخراج المتكسطات الحسابية ك الانحرافات المعيارية
أما المنيج المستخدـ في ىذه .   SPSS  المستقؿ عمى دراسات المتغير التابع، كذلؾ باستخداـ نظاـ 

.  نتائج ىذا البحث تشير إلى تحقؽ الفرضيتيف الأكلى كالثانية. الدراسة ىك المنيج الكصفي

الدراسة السابقة ركزت عمى عامؿ ميـ ىك الفيـ القرائي الذم يعتبر عاملا ميما جدا لفيـ كحؿ المشكؿ 
. الذم نحف بصدد البحث فيومف المشكلات ىك النكع ذا المطركح بصياغة لفظية كه
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(:  2006)دراسة مجاهد القدسي- 1-13
:  ىدفت ىذه الدراسة للإجابة عمى مجمكعة تساؤلات أىميا ما يتعمؽ بالدراسة الحالية كىي

 ما الصعكبات التي يطرحيا تعمـ الرياضيات بالنسبة لتلاميذ المستكل الثامف مف التعميـ الأساسي؟  -
 ىؿ يجد التمميذ صعكبات في حؿ المسائؿ الرياضية المصاغة في قالب لفظي تفكؽ الصعكبات  -

التي تعترضو فيما إذا قدمت لو في صكرة معادلات أك علاقات رياضية رمزية ؟ 
ىؿ يجد التمميذ صعكبة في حؿ المسائؿ الرياضية ذات الصياغة غير الكاضحة كغير الدقيقة  -

كالتي تحتمؿ أكثر مف معنى ؟ 
ىؿ يجد التمميذ صعكبة في حؿ المسائؿ الرياضية متعددة الخطكات التي تتطمب تقديـ تحميلات  -

أك براىيف طكيمة ؟ 
ىؿ يمكننا أف نعزك صعكبة حؿ المسألة الرياضية إلى عدـ كضكح الخطة كالإستراتيجية المتبعة  -

في حميا؟ 
ىؿ يجد التمميذ صعكبة في حؿ المسائؿ الرياضية التي تستمزـ التمكف مف عدة مفاىيـ كمبادئ  -

رياضية يتطمب التكصؿ إلييا قدرة عالية عمى التجريد ؟ 

قاـ الباحث بغرض الإجابة عمى ىذه التساؤلات باختيار عشكائي لأفراد عينة الدراسة كالذم بمغ عددىـ 
يتابعكف دراستيـ بالمستكل الثامف مف التعميـ الأساسي  ( سنة16 إلى 13مف ) تمميذا تمتد أعمارىـ 210

 25 اختباريف أحدىما في الجبر كالآخر في اليندسة، كيتككف كؿ منيما مف الباحث ببناءقاـ . مف صنعاء
ككخطكة إجرائية أكلى عمدنا إلى تطبيؽ الاختباريف عمى . سؤالا مكزعة عمى خمسة أنكاع مف المسائؿ

كبذلؾ مكنتنا ىذه الخطكة مف تجميع بنكد . تمميذا كتمميذة (40)عينة استطلاعية عشكائية شممت 
عادة الصياغة الأسمكبية ثـ التصنيؼ كالترتيب،  الاختباريف، ثـ إخضاعيا لمتعديؿ كالإضافة كالحذؼ كا 

كبالتالي التمييد للانتقاؿ إلى مرحمة التنفيذ الميداني كبغرض المعالجة الإحصائية لمبيانات المجمعة كظفنا 
لحساب دلالة الفركؽ بيف متكسطات درجات الاختبار ، كالذم يقكـ " ت"الأكؿ ىك اختبار : اختباريف 

أما الثاني فيك . ةمعمى أسمكبيف إحصائييف يتمثلاف في استخراج المتكسطات الحسابية كالانحرافات المعيار
". د"أك ما يسمى باختبار إشارة الرتب " كلكككسف"اختبار 
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: كقد أسفرت ىذه الدراسة عمى النتائج التالية

كمما كانت المسألة الرياضية المطركحة لمحؿ مصاغة في قالب لفظي كمما كجد التمميذ صعكبة  -
في حميا، ككمما كانت ىذه المسألة مقدمة في صكرة معادلة أك علاقة رياضية رمزية، كمما 

. تضاءلت صعكبتيا ككاف أداء التمميذ عاليا في حميا
 يجد التلاميذ صعكبة في حؿ المسألة  كمما كانت الصياغة المفظية لممسألة غير كاضحة  -

. كتحتمؿ أكثر مف معنى، ككمما كانت الصياغة كاضحة المعنى كمما تكمف التمميذ مف حميا
 كمما كانت المسألة المطركحة لمحؿ تتطمب مف التمميذ القياـ بإجراء تحميلات أك براىيف طكيمة،  -

كمما كجد صعكبة في متابعة الحؿ كالكصكؿ إلى النتيجة النيائية، ككمما كانت المسألة قصيرة 
. كغير متعددة الخطكات كمما كجد التمميذ سيكلة في حميا

 المطمكب تكظيفيا في حؿ المسألة المطركحة سيمة ككاضحة، الإستراتيجيةكمما كانت الخطة أك  -
 المطمكب تكظيفيا في الإستراتيجيةكمما كاف أداء التمميذ عاليا في حؿ ىذه المسألة، ككمما كانت 

حؿ المسألة مركبة كغير كاضحة كمما فشؿ التمميذ في حؿ ىذه المسألة كالكصكؿ إلى المطمكب 
. فييا

 كمما كاف حؿ المسألة المطركحة يتطمب التمكف مف عدة مفاىيـ كمبادئ رياضية يتطمب  -
الكصكؿ إلييا قدرة عالية عمى التجريد، كمما كجد التمميذ صعكبة في حميا ككمما كاف حؿ المسألة 
يتطمب تطبيؽ مفاىيـ كمبادئ محدكدة كبسيطة كمما كجد التمميذ سيكلة في حميا ككاف أداؤه عاليا 

 .فييا

اىتمت ىذه الدراسة بعكامؿ الصعكبة المرتبطة ببعض متغيرات المسألة المفظية حيث تكصمت إلى أف 
 العكامؿ الأخرل ضالمسألة التي تككف بصياغة لفظية تشكؿ صعكبة بالنسبة لمتلاميذ إضافة إلى بع

كالمسائؿ التي تحتاج إلى برىاف، الصياغة الغامضة،إستراتيجية الحؿ المطمكبة، القدرة عمى التجريد، ىذه 
العكامؿ نحف نرمي إلى اكتشافيا في الجزء الثاني مف العمؿ الميداني في بحثنا القائـ عمى معرفة تمثلات 

 . المعمميف لصعكبات حؿ المشكلات الرياضية المفظية

 



 الإشكالية والدراسات السابقة                                                            الفصل الأول 
 

29 

 

: 2011دراسة فوزية التبيثي - 1-14
 الابتدائي الرابع الصؼ تمميذات لدل المفظية الرياضية المشكلات حؿ صعكبات تحديد إلى الدراسة ىذه ىدفت

 .السعكدية العربية بالطائؼ بالمممكة الابتدائية بالمرحمة الرياضيات كمشرفات معممات نظر كجية مف

 135بمغ حجميا  عينة عمى الدراسة كطبقت ، الكصفي المنيج الباحثة استخدمت الدراسة أىداؼ كلتحقيؽ

 .الابتدائية بالمرحمة الرياضيات كمشرفات معممات مف كمشرفة معممة 

 المشكمة حؿ  خاص بصعكبات:الأكؿ :رئيسيف محكريف مف مؤلفا استبيانا الباحثة صممت مف أجؿ ذلؾ
 الرياضية المشكمة حؿ صعكبات يتضمف كالثاني التمميذات، لدل ذاتية لعكامؿ ترجع التي المفظية الرياضية
 الاستبياف صدؽ مف التأكد تـ  كقد .لمتمميذات المقدمة المفظية الرياضية المشكلات لطبيعة ترجع التي المفظية

 المتخصصيف المحكميف مف مجمكعة عمى للاستبياف  الأكلية الصكرة بعرض كذلؾ الظاىرم الصدؽ بإيجاد

 كمشرفة  معممة20قدرىا استطلاعية عينة عمى ثبات مف التأكد تـ  كما .الرياضيات تدريس كطرؽ المناىج في

 كالانحرافات المتكسطات عمى الاعتماد تـ البيانات كلتحميؿ .الأساسية الدراسة عينة في المشاركات غير مف

 عف النتائج الدراسة أسفرت كقد (SPSS).برنامج باستخداـ الإحصائية التحميلات جميع تنفيذ كتـ .المعيارية

: التالية

  صعكبات قراءة :تضمنت ذاتية عكامؿ عف الناتجة المفظية الرياضية المشكلات حؿ صعكبات إف -

 كصعكبات المفظية، الرياضية أك ترجمة المشكمة تمثيؿ كصعكبات المفظية، الرياضية المشكمة كفيـ

 كصعكبات الرياضية المفظية، المشكمة حؿ تنفيذ كصعكبات المفظية، الرياضية المشكمة لحؿ التخطيط

 بدرجة الابتدائي الصؼ الرابع تمميذات لدل الصعكبات ىذه جميع ظيرت  كقد .الحؿ صحة مف التأكد

 .البحث عينة نظر كجية مف كذلؾ " مرتفعة "

كانت  المفظية الرياضية المشكلات بطبيعة المتعمقة المفظية الرياضية المشكمة حؿ صعكبات إف  -
 ."متكسطة" بدرجة

فئة المعمميف لممرحمة  )تشترؾ ىذه الدراسة مع دراستنا الحالية مف حيث اليدؼ كأيضا العينة المدركسة 
، كذلؾ مف خلاؿ البحث في عكامؿ الصعكبة التي يكاجييا التلاميذ في حؿ المشكلات الحسابية (الابتدائية

المفظية ىؿ ىي راجعة إلى عكامؿ مرتبطة بالتمميذ أـ مرتبطة بالمسألة كىذا ما نحاكؿ نحف البحث فيو في 
 .الجزء الثاني مف الدراسة الحالية
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(: 2012)دراسة أبو شمالة - 1-15
 حميا عمى القدرة في المفظية الرياضية لممسائؿ البنائية المتغيرات بعض أثر استقصاء إلى البحث ىذا ىدؼ

 .غزة تدريب مجتمع كمية طلاب لدل

 عمى الأكؿ النمكذج اشتمؿ مسائؿ (8 ) منيما كؿ يحكل نمكذجيف مف يتككف إعداده مف الباحث اختبارا طبؽ
 .بنائي متغير كؿ مف الثاني المستكل عمى الثاني النمكذج كاشتمؿ بنائي متغير كؿ مف الأكؿ المستكل

 طالبان  (39) عشكائيان  الباحث اختار غزة، تدريب مجتمع كمية طلاب مف طالبان  ( 80 ) مف البحث عينة تككنت
 الكزف الباحث كاستخدـ الاختبار، مف الثاني لمنمكذج تقدمكا طالبان  ( 41 ) الاختبار، مف الأكؿ لمنمكذج تقدمكا

 :التالية النتائج إلى الباحث كتكصؿ البحث، فركض لاختبار "ت" كاختبار النسبي،

 يساكم غزة تدريب مجتمع كمية طلاب لدل المفظية الرياضية المسائؿ حؿ عمى القدرة مستكل  -

 ( 80 ) الإتقاف مستكل إلى يصؿ كلـ ،( %56.44 %).

  الرياضية المسائؿ حؿ عمى القدرة في0.05 دلالة مستكل عند إحصائية دلالة ذات فركؽ تكجد -
غير  مسألة مرسكمة، مسألة) المسألة رسـ لمتغير تعزل غزة تدريب مجتمع كمية طلاب لدل المفظية
 .المرسكمة المسألة لصالح (مرسكمة

  الرياضية المسائؿ حؿ عمى القدرة في0.05 دلالة مستكل عند إحصائية دلالة ذات فركؽ تكجد -
 آخر في المطمكب بداية المسألة، في المطمكب )المسألة في المطمكب مكقع لمتغير المفظية تعزل

 .المسألة آخر في المطمكب لصالح (المسألة

 الصحيحة الأعداد لصالح (كسرية أعداد صحيحة، أعداد) في المسألة الأعداد نكعية لمتغير تعزل -

 .المسألة في

المفظية   الرياضية المسائؿ حؿ عمى القدرة في0.05 دلالة مستكل عند إحصائية دلالة ذات فركؽ -
 تحتكم لا التي المسألة لصالح (تحتكم تحتكم، لا) معمكمات زائدة عمى احتكاء المسألة لمتغير تعزل

 .معمكمات زائدة عمى

البحث في فعالية المسألة المرسكمة، مكقع المطمكب، : تشترؾ ىذه الدراسة مع بحثنا في النقاط التالية
المعمكمات الزائدة حيث يجيب الباحث ىنا عف أم ىذه العكامؿ تخمؽ صعكبة لمتمميذ أماـ الحؿ بينما 

نقدميا نحف كمتغيرات بنائية أساسية لممسألة كمف خلاؿ طرؽ التسنيد نحاكؿ معرفة أم منيا نجح فييا 
 . التمميذ باتخاذىا ككفاءات ميمة لمحؿ
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: دراسات تناولت التسنيد ومنطقة النمو القريبة- 2

 في التعمـ، ZDPفي ىذا العنصر سكؼ نعرض بعض الدراسات التي اىتمت بمنطقة النمك القريبة 
كالتي ليا صمة بدراستنا الحالية، تتحدث ىذه البحكث عف تدخلات الراشد في تعميـ الطفؿ، سكاء أطمؽ 

عمييا مصطمح التسنيد أك التعمـ التكليدم أك اسـ أخر يشير إلى مجمكع المساعدات التي تخص 
منطقة النمك المكالي، مع العمـ أنو لـ نجد كلا أم دراسة كاحدة تستخدـ مصطمح التسنيد، قد يرجع 

كفقا لممعنى الذم ينطكم عميو المصطمح كجدنا دراسات  . Etayageالسبب في ذلؾ إلى ترجمة كممة 
 إضافة إلى تمؾ التي استخدمت مصطمح في محتكاىا نفس المعنى لكف يطمؽ عمييا التعمـ التكليدم

scaffolding .نذكر أىـ ىذه الدراسات حسب تسمسميا الزمني في النقاط التالية :

:  2000دراسة عبد الكريم سحر سنة - 2-1

ىدفت ىذه الدراسة إلى مقارنة فعالية التدريس كفقا لنمكذج دكرة التعمـ لبياجيو كطريقة التدريس كفقا 
لنمكذج التعمـ التكليدم لفيجكتسكي في تحصيؿ بعض المفاىيـ الفيزيائية كالقدرة عمى التفكير 

استخدمت . أقيمت الدراسة عمى عينة عشكائية مف طالبات الصؼ الأكؿ ثانكم بمصر. الاستدلالي
الباحثة اختبار مف نكع اختيار مف متعدد لقياس فيـ المفاىيـ الفيزيائية، كمقياس آخر يقيس نمط 

. تمت الدراسة باستخداـ المنيج التجريبي. التفكير الاستدلالي الشكمي

أشارت نتائج الدراسة ىذه إلى فعالية نمكذج التدريس كفقا لنظرية فيجكتسكي أم التعمـ التكليدم في 
تحصيؿ بعض المفاىيـ الفيزيائية كالقدرة عمى التفكير الاستدلالي الشكمي بالمقارنة مع طريقة التدريس 

كقد أكدت الدراسة عمى أىمية ىذا النكع مف . السائدة، أك طريقة التدريس كفقا لدكرة التعمـ لبياجيو
. التعميـ

:  2001 سنة Meijer et Elshout دراسة 2-2

ىدفت ىذه الدراسة إلى معرفة أثر كجكد مساعدة أثناء الامتحاف، بمعنى البحث عف أىمية استخداـ 
تككنت عينة البحث .  في تخفيض قمؽ الامتحاف أثناء حؿ اختبار الرياضياتZDPمنطقة النمك القريبة 

 سنة، 16 ك14مف جميع طلاب التعميـ الثانكم في مدينة نيثر لاندز تتراكح أعمار أفراد العينة بيف 
تـ إجراء الدراسة مف خلاؿ تقسيـ العينة غمى مجمكعتيف، الأكلى . 15,4متكسط سف العينة ىك 
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ضابطة حيث يحؿ التلاميذ امتحاف الرياضيات كاملا لكحدىـ دكف أم تدخؿ مف طرؼ آخر، أما 
. الثانية فتمثؿ المجمكعة التجريبية تجرم نفس الامتحاف بكجكد مساعدة متاحة

أظيرت نتائج الدراسة كجكد اختلاؼ بيف المجمكعتيف في مدل تخفيؼ المساعدة المقدمة لقمؽ 
أكصت ىذه الدراسة في نياية المطاؼ بضركرة فيـ . الامتحاف، أم النتيجة لصالح المجمكعة التجريبية
.         كتدعيـ أىمية مفيكـ منطقة النمك القريبة المركزية

بالرغـ مف قمة الدراسات التي تتناكؿ مصطمح التسنيد إلى أف ىذه الدراسات تعطي أىمية ليذا النكع 
مف التعميـ كقد أشارت الأخيرة إلى أف تقديـ المساعدة يخفؼ القمؽ في الامتحاف مع العمـ أنيا لـ تشر 

.  إلى تأثيرىا عمى الأداء أك نتائج الامتحاف كىذا ما سكؼ نبحث فيو

 (:2011مشار إليها في دراسة عبد الجواد سعيد  ) Briese (2009)  دراسة 2-3
 التعاكني التعمـ خلاؿ مف بنجاح كالكسكر الأعداد نظرية عمى المفظية المشكلات حؿ استقصاء  ىدفت إلى

 مرتفعي اثناف ( تلاميذ  6دراسة عمى اؿ كركزت  Scaffoldتراتيجية إس باستخداـ الخامس الصؼ لتلاميذ

 ثقة تحسف إلىدراسة اؿ تكصمت كقد ، ) التحصيؿ منخفضي كاثناف ، التحصيؿ متكسطي كاثناف ، التحصيؿ

 ، المشكلات حؿ في أدائيـ تحسف خلاؿ مف % 33ة بنسب المفظية المشكلات حؿ عمى قدرتيـ في التلاميذ
 بينيـ فيما الحؿ طرؽ كمناقشة ،الآراء تبادؿ عمى التلاميذ تساعد التي الأساليب مف يعد التعاكني التعمـ أف كما

 .التخاطب عمى لمتدريب أكثر فرص لمتلاميذ كيتيح ،

 كفي نفس Scaffolding مصطمح التسنيد أشارتالتي  (في حدكد اطلاعنا )ىذه الدراسة تقريبا الكحيدة 
الكقت أشارت إلى نشاط حؿ المشكلات، لكف تحدثت عف التسنيد الذم يككف بيف التلاميذ فيما بينيـ 

 .كليس المعمـ كالتلاميذ، كقد أشارت إلى تحسف أداء التلاميذ في الحؿ كأيضا فيما يتعمؽ بثقتيـ في قدراتيـ

 2011سعيد الجواد دراسة عبد 4 -2

الفيـ، إجراء العمميات الحسابية،  )ىدفت إلى معرفة مدل فعالية استخداـ نمكذج بركنر عمى المتغيرات
 التعميـ الأساسي مرحمة مف سنة الثالثةاؿ ( تلاميذ10)، أجريت الدراسة عمى تلاميذ(حؿ المشكلات المفظية

 بركنر لمراحؿ نمكذج كفقان  المعدة التعميمية الأنشطة: ، أعد الباحث ليذا الغرض أداتيف تمثمتا في بميبيا

جراء الفيـ لقياس كاختبار .  الكسكر لكحدة المشكلات كحؿ الحسابية العمميات كا 
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 كاجراء الفيـ التابعيف المتغيريف زكجي بيف إحصائيان  دالة مكجبة ارتباطيو علاقة كجكد الدراسة نتائج أظيرت

 زكجي بيف الإحصائية الدلالة مستكل إلى تصؿ لا مكجبة ارتباطية علاقة تكجد بينما ، الحسابية العمميات

 .(المفظية المشكلات كحؿ الحسابية إجراء العمميات(ك ، ) المفظية المشكلات كحؿ الفيـ( المتغيرات التابعة
 تنمية في كبير بقدر أسيـ الكسكر كحدة لتعميـ بركنر  نمكذج استخداـ بشكؿ عاـ تكصؿ الباحث إلى أف

جراء  مناسبان  كجاء ،راسةالد عينة المعمميف الطلاب لدل المفظية المشكلات كحؿ الحسابية العمميات الفيـ كا 

. لسيككلكجية الطلاب
:  الدراسات السابقة حول التمثلات- 3    

فيما يمي نحاكؿ تسميط الضكء عمى بعض الدراسات التي تناكلت بالبحث عممية التمثؿ الذىني كخصكصا 
تمؾ التي تجمع ىذا المتغير مع نشاط حؿ المشكلات أك الأداء المعرفي في التعمـ بشكؿ عاـ، ما ييمنا 

في ىذه الدراسات ىك كيؼ تـ البحث في عممية التمثؿ ككيؼ تـ قياسيا؟ كىؿ ىناؾ متغيرات معينة تؤثر 
. عمى عممية التمثؿ

: 1975 سنة Eisenstadl & Kareerدراسة   3-1

ىدفت ىذه الدراسة إلى الكشؼ عف نكع المثلات العقمية المتصمة بالاتجاىات عند الأفراد، حيث كضع 
الباحثاف نمكذج الشبكة العاممة نتيجة اكتشافيا لبعض جكانب سمكؾ الإنساف عند حؿ المشكلات مف 

خلاؿ ممارستو لمعبة الشطرنج، كقد ركزا جيكدىما عمى معرفة نكع التمثلات العقمية ك نكع الاتجاىات أك 
أشارت . كجيات السير التي يحرّؾ اللاعبكف  قطع الشطرنج، كما ركزا عمى تمثيلات المعرفة كالمعمكمات

النتائج إلى أف التمثيؿ الداخمي لمياـ حؿ المشكلات الخاصة بيذه المعبة ىك تمثيؿ ذاتي إلى حد كبير، 
كما أشارت إلى أف الترميز العقمي للأشكاؿ أك الصكر الكمية في العالـ الكاقعي، ليس مف الضركرم أبدا 

كما تبيف أف التنظيمات  الإدراكية . أف تأتي مطابقة تماما لمكاقع كما يسكد فيو مف أشياء حقيقية
كما . لممشكلات تتأثر بدرجة دافعية الشخص المدرؾ حيث تأتي باستمرار مختمفة عف كاقعيا الفيزيائي

بينت ىذه الدراسة أف حؿ المشكمة يعتمد إلى حد ما عمى التمثيؿ الذاتي القابع في الذاكرة، تككيف التمثؿ 
الداخمي عممية نشطة، أيضا الصكر العقمية إذا ككنت داخؿ الذاكرة قصيرة المدل يصعب محكىا كأنيا 

ذا زادت المعمكمات عف حدكد الذاكرة قصيرة المدل ستضطرب عمميات التخطيط  تمدنا بالحمكؿ المتاحة، كا 
.  كالتصكر
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أكؿ ما نلاحظو مف خلاؿ ىذه الدراسة استخداميا لمصطمح التمثؿ، التصكر كالإدراؾ كمترادفات في نفس 
السياؽ، لكف فيما يتعمؽ بنشاط حؿ المشكمة نلاحظ ارتباط ىذه العمميات مع بعضيا كنشاط كاحد، 

كأشارت إلى نقطة ميمة تتعمؽ بالجانب الذاتي النفسي لمفرد كالتي مف الممكف أف تحدد طبيعة التمثؿ 
كبالتالي نكع الحؿ، أيضا أعطت في تحميميا لنتائج الدراسة دكر الذاكرة قصيرة المدل في عممية التمثؿ 

 كالتالي عممية دل ؿـ صيرة ؽاكرةذاؿكأشارت ىنا إلى أف كثرة المعمكمات في المشكمة ممكف أف يخؿ بعمؿ 
.         التخطيط كالتمثؿ

:  (بدون تاريخ)دراسة محمد ابراهيم محمد  3-2

كفاءة التمثيؿ المعرفي لممعمكمات في ضكء نمكذج بيجز الثلاثي لدم : " قدمت ىذه الدراسة تحت عنكاف
ىدفت ىذه الدراسة إلى معرفة إمكانية كجكد علاقة ارتباطية بيف " عينة مف طلاب كمية التربية بالمنيا 

ككفاءة التمثيؿ المعرفي لممعمكمات  (المدخؿ السطحي، المدخؿ العميؽ )مداخؿ الطلاب في التعمـ
 طالبا كطالبة مف طلاب الفرقة الثالثة بكمية التربية 200كعلاقتيا بنكاتج التعمـ، أقيمت الدراسة عمى عينة 

إعداد  )اختبار كفاءة التمثيؿ المعرفي لممعمكمات : اعتمد البحث عمى الأدكات التالية . بجامعة المنيا
: إعداد )استبياف عمميات الدراسة المعدؿ ذل العامميف( إعداد الباحث ) المقابمة كميمة الكتابة- (الباحث 

مكجبة بيف درجات  كجكد علاقة ارتباطيةتكصمت الدراسة إلى . ( 2003, عماد عبد المسيح يكسؼ 
فى حيف تكجد علاقة ارتباطية . الطلاب في مدخؿ التعمـ العميؽ، كدرجاتيـ  في كفاءة التمثيؿ المعرفي

 . مدخؿ التعمـ السطحي كدرجاتيـ في كفاءة التمثيؿ المعرفي لممعمكماتفيسالبة بيف درجات الطلاب 
مكجبة بيف درجات الطلاب في كفاءة التمثيؿ المعرفي لممعمكمات كدرجاتيـ في  ارتباطيوتكجد علاقة أيضا 

 سالبة بيف درجات الطلاب في كفاءة التمثيؿ المعرفي ارتباطيومستكل الناتج الكيفي، في حيف تكجد علاقة 
.  لممعمكمات كدرجاتيـ في مستكل الناتج الكمي 

مشار : )(2006-2005) دراسة وزارة التربية الوطنية والتعميم العالي والبحث العممي بفرنسا  3-3
 (2010إليها في دراسة علال شاطر 

أنجزت ىذه الدراسة بغرض معرفة تمثلات المدرسيف حكؿ الصعكبات الكبرل كسبؿ معالجتيا، تـ ذلؾ مف 
 خلاؿ استمارة لمتعريؼ بيذه الصعكبة كأسبابيا، مصدرىا كالمجالات التي تكثر فييا ككيؼ تعالج؟
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أيضا أكد . (مدرسي التعميـ الابتدائي كمدرسي الثانكم )النتائج بينت تقارب في تمثلات فئتي المدرسيف 
أكثر مف ثمثي المدرسيف أف المصدر الرئيسي لمصعكبة المدرسية الكبرل ىك الفضاء الأسرم لمتمميذ، يميو 

أما العامؿ الأساس يتمثؿ في غياب الاىتماـ بالشؤكف المدرسية . المنياج التعميمي ثـ التمميذ نفسو
أما المصدر . لأبنائيـ، أما المنياج فيتمثؿ في ضعؼ الاىتماـ بالتلاميذ الذيف يكاجيكف ىذه الصعكبات

الثالث فيرل المدرسكف أف العامؿ الرئيسي ىـ عدـ تحكمو في المعارؼ الأساسية، إضافة إلى كثرة الحركة 
كما بينت أف المرحمة الأكلى مف التعميـ ىي . كالاىتياج، العنؼ كىي العلامات الأساسية ليذه الصعكبة

 .التي تظير فييا الصعكبة أكثر

تعطينا ىذه الدراسة فكرة عف الأفكار كالآراء التي بحمميا المعممكف اتجاه الصعكبات التي تصادؼ التلاميذ 
في التعمـ بالخصكص في ما يتعمؽ بأسباب كعكامؿ الصعكبة كنرل أف ىذه النتائج قد تفيدنا في تفسير 

نتائج الجزء الثاني مف دراستنا الحالية كالذم نيدؼ مف خلالو إلى معرفة تمثلات المعمميف لصعكبات حؿ 
 .المشكلات الحسابية المفظية كالتي تعتبر كجزء مف صعكبات التعمـ بشكؿ عاـ

 Joëlle Vlassis , Annick Fagnant (2010: )دراسة   3-4

 :RESOLUTION DE PROBLEMES ET REPRESENTATIONSقدمت ىذه الدراسة تحت عنكاف 

CONSTRUCTION DE DESSINS LIBRES OU UTILISATION DE SCHEMAS 

PREDEFINISثلاثة في الرياضية المشاكؿ حؿ التمثلات في تنظيـ  تتحدث الباحثتاف عف إمكانية 
الأكؿ ييتـ بالاستراتيجيات  المطكرة مف طرؼ التلاميذ الذيف لدييـ كفاءة في حؿ المشكلات : محاكر

ليـ كأم نكع مف  تمثيلات بناء  ىؿ يمكف لمتلاميذ الأكثر كفاءة في حؿ المشكلات: كالسؤاؿ المطركح ىك
التمثيلات؟ أما المحكر الثاني ييتـ بالمساعدة التي تككف في متناكؿ التلاميذ مف خلاؿ تمثيلات مصاحبة 

لتعميمات المشكمة كالسؤاؿ ىنا يككف حكؿ فعالية ىذه التمثيلات؟ بالنسبة لممحكر الثالث ييتـ بإشكالية 
البناء الذاتي )فعالة؟  تمثيلات بناء التلاميذ تعميـ الممكف مف ىؿ:  تعمـ مف خلاؿ السؤاؿ التالي/المعمـ

 .أك استخداـ رسكمات مجيزة مسبقا (لمرسكمات
في ست  4المستكل   قسـ مف11 التجريبية عمى أقيمت الدراسة (كرقة كقمـ  )بالاعتماد عمى اختبار
يتقسـ الاختبار إلى ثلاث أجزاء كؿ جزء بو أربع مشكلات، الجزء ( .تمميذ 146 ) مدارس بمككسمبكرغ

الأكؿ مشترؾ بيف جميع التلاميذ فيو أربع مشكلات معقدة لمعرفة أسمكبيـ في حؿ المشكلات، المشكلات 
الأخرل  ىي أيضا بيا درجة مف التعقيد تعطى لمتلاميذ بدكف تعميمات خاصة عمى كيفية حميا، كىي 
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مف نكع شبكة، مف نكع جدكؿ، مف نكع جزء ) مخططات  ((Novick 2006تتكافؽ مع تصنيفات مختمفة 
 حتى ىذا ك تمثيلات بناء عفكم بشكؿ التلاميذ يستخدـ لا : الدراسة النتائج التالية أظيرت (مف الكؿ

بتمثيلات تكضح  المشكلات تقترف عندما لمغاية بدقة نتائجيـ تتحسف. جدا معقدة مشكلات عندما يكاجيكف
 ىذه استثمار إعادة أيضا التلاميذ يفشمكف في  بعض. المعطيات الميمة في المشكمة العلاقة بيف
 .لاحؽ كقت في التمثيلات

تحدثت ىذه الدراسة عف التمثيلات كليس التمثلات الذىنية أم الرسكمات أك المخططات كالأشكاؿ التي 
تمثؿ محتكل المشكلات الرياضية كالتي تقدـ إما مف طرؼ المعمـ أك يقكـ بيا التمميذ لكحد كىي ترتبط 

بشكؿ مباشر بعممية التمثؿ الرمزم الذم يعتبر ثالث مرحمة مف التمثؿ كالتفكير حسب بركنر بعد التفكير 
العياني كالتفكير الأيقكني أك الصكرم كالدراسة السابقة أعطتنا فكرة عممية عف فعالية التلاميذ في استخداـ 
المستكل الثاني مف عممية التفكير كالقدرة عمى تكظيفو في حؿ المشكلات الحسابية، كاليدؼ المشترؾ بيف 

ىذه الدراسة كالدراسة التي نحف بصدد القياـ بيا ىك اليدؼ المتمثؿ في معرفة مدل فعالية تقديـ الشكؿ 
 كالمرفؽ بالمشكمة في أداء التلاميذ في الحؿ كقدرتيـ عمى بناء –كشكؿ مف أشكاؿ التسنيد - المكضح 

 .تمثؿ ذىني لممشكؿ
 

 : خلاصة

 اعتبرنا ىذا الفصؿ كمدخؿ لمدراسة عرفنا فيو بإشكالية البحث كفرضياتو قما كضحنا مف خلالو أىمية 
الدراسة كالأىداؼ المرجكة منيا، مع تكضيح لأىـ المفاىيـ الإجرائية التي يقكـ عمييا البحث مع تبياف 
الحدكد المنيجية التي تضبط ىذه الدراسة، أما في الجانب الآخر مف ىذا الفصؿ فخصص لعرض أىـ 
الدراسات السابقة، حيث قمنا في ىذا الجزء بعرض مختمؼ الدراسات التي تكفرت لدينا حكؿ مكضكع 

الدراسة مف خلاؿ تقسيميا إلى ثلاث أنكاع مف الدراسات حسب المتغيرات التي تعالجيا، تقع في المقاـ 
الأكؿ مف حيث الأىمية الدراسات التي اىتمت بالمشكلات الحسابية المفظية كالتي نعتبرىا أساس العمؿ 
البحثي لدينا، أعطتنا ىذه الدراسات فكرة مفصمة عف نكعية المتغيرات البنائية لممسالة الحسابية المفظية 

مكقع السؤاؿ، المعطيات الزائدة،  )كأم مف ىذه المتغيرات تشكؿ صعكبة بالنسبة لمتمميذ في عممية الحؿ
 المتعمـ كما كما اىتمت بخصائص (...الصياغة المطكلة، الكممات غير المألكفة، المشكلات المعقدة

 كىذا النكع مف  طرؽ تدريس الرياضياتبحثت أيضا فييمتمؾ مف ميارات لحؿ ىذا النكع مف الأنشطة، 
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، الفرؽ بيف الذككر  ككذا الفرؽ بيف العادييف كغير العادييف في أدائيـ ليذا النشاطالأنشطة خاصة،
أما بالنسبة لمدراسات التي . إضافة إلى البناء المغكم ليذه المسائؿ كطرؽ صياغتيا. كالإناث في الأداء

التدريس كفقا عرضناىا في العنصر الثاني فقد اشتممت عمى بعض البحكث الميدانية التي اىتمت بطرؽ 
 أك تخفيؼ نسبة القمؽ الناتج عف الخكؼ التعمـ التكليدم في تحصيؿ بعض المفاىيـالتي تيتـ ب اتنظرمؿؿ

كىي تمؾ الدراسات التي تتحدث عف التسنيد مف خلاؿ الإشارة إلى منطقة النمك  مف الامتحاف،
 .الحسابية المشكلات فيما يتعمؽ بحؿ نمكذجؿكفقان   المعدة التعميمية الأنشطةالمكالي،أيضا اىتمت بعضيا ب

في المقاـ الأخير أدرجنا تمؾ الدراسات التي تناكلت مكضكع التمثلات سكاء تمؾ التي تتحدث عف التمثؿ 
الذىني كنشاط معرفي رمزم في عممية اكتساب المعرفة كحؿ المشكلات أك تمؾ التي تشير إلى التمثلات 

أيضا أدرجنا مف خلاليا . التي يحمميا المعممكف حكؿ الصعكبات التي تكاجو التلاميذ في ىذا النشاط
دراسة أخرل تحدثت عف التمثيلات كمساعدات في عممية الحؿ كبيذا فإف كؿ ىذه الدراسات ليا أىداؼ 

 .                                                                             مشتركة مع الدراسة الحالية
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 :تمهيد
     تسعى المدرسة الابتدائية إلى تحقيق اليدف الرئيسي لمتعمم في ىذه المرحمة ألا وىو تكوين المعرفة 

كساب الميارات الأساسية في الكتابة، القراءة والحساب ولما كانت الرياضيات مادة عمى . (الرياضيات )وا 
قدر من الأىمية في المدرسة وخارجيا، فإن المنظومة التربوية تحاول جعل ىذه المادة تتوافق مع حاجات 
التلبميذ ومتطمبات الواقع من خلبل تكييف طرق التدريس ومحتويات البرنامج من حيث الكم والكيف، ىذا 

ولعل أىم  المجلبت الأساسية في ميدان . يظير من خلبل التعديلبت التي مست برنامج الرياضيات
الرياضيات نذكر عمى وجو التحديد تعميم حل المشكلبت الذي أصبح يشكل محورا لتعميم الرياضيات، ومن 

أجل الإلمام بيذه الجوانب أدرجنا بعض المباحث في ىذا الفصل، تخص تدريس حل المشكلبت 
واستراتيجياتيا وخصوصية المشكلبت الرياضية المفظية، أيضا نحاول من خلبلو إلقاء الضوء عمى أىم 
الصعوبات  التي تواجو التلبميذ في حل المشكلبت المفظية الحسابية، سواء متعمقة بالجانب النمائي أو 

 .المعرفي أو النفسي أو المرتبطة بالمشكل في حد ذاتو
 
 :الهدف من تدريس الرياضيات في المدرسة الابتدائية- 1

 الرياضيات وسيمة لتكوين الفكر وأداة لاكتساب المعارف، فيي تساىم في تنمية القدرات الذىنية       
. لمتمميذ ودعم استقلبليتو، كما تعتبر وسيمة للبتصال في محيط أصبح يتعامل بالأرقام ومتغير باستمرار

كما أنيا مادة ترتبط بجميع المجالات سواء في الحياة المدرسية أو في الحياة اليومية و ليذا فإن تدريس 
 : ىذه المرحمة إلىيالرياضيات يسعى ف

تزويد التمميذ بمعارف و تقنيات و طرق تسمح لو بحل المشكلبت في حياتو اليومية أو في ميادين - 
 .دراسية أخرى

المساىمة في النمو الفكري لمتمميذ من خلبل إكسابو لمعمميات الذىنية الأساسية كالفيم، التحميل، - 
 .، الاستدلال والدقة في التفكيرقالتركيب والتطبي

 . بو إلى مرحمة التجريدلتنمية قدرتو عمى التصور والانتقا- 
 .تعويده عمى التعبير بمغة بسيطة ودقيقة- 

ذا كانت المدرسة .  إلى جعل التمميذ يمتمك قاعدة تسمح لو بمتابعة تعميموفوبيذا فإن ىذه المرحمة تيد وا 
السنة الأولى، )الأساسية تسعى إلى تعميم الميارات والمفاىيم الأساسية في الرياضيات في الطور الأول 
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إلى تأكيد   ( سابقا  السنة الرابعة، الخامسة والسادسة)فإنيا تسعى في الطور الثاني  (الثانية والثالثة
وتحقيق أىداف الطور الأول من خلبل تدعيم طرق التفكير وتدريب التمميذ عمى وضعيات رياضية مستقاة 

، التدريب عمى الحساب السريع، تييئتو باستمرار للبستدلال  وتدريبو  (من الواقع ) ةمن مشكلبت يومي
ثراء وتركيز . (1996مناىج التعميم، الطور الثاني )عمى التجريد إذ يعتبر الطور الثاني مرحمة لتدعيم وا 

، وتركز النشاطات المقدمة في ىذا الطور عمى تدعيم أىم القواعد ذتمك المعارف التي تحصل عمييا التممي
 .للبنطلبق نحو مجال المفاىيم المجردة والتركيز خصوصا عمى حل المشكلبت

 :التطور التاريخي لتدريس الرياضيات في المدرسة الجزائرية- 2
 بتركيزىا عمى ضرورة إتباع ما 1985  تميزت برامج تدريس الرياضيات في المدرسة الأساسية منذ     

إذ يقوم المدرس بإتباع المذكرات المفصمة والتي توجد بحوزة كل " التدريس عن طريق الأىداف"يسمى 
وبالتالي لا يظير تفاوت في مكتسبات التلبميذ، ويتم، . المعممين، حتى لا يختمفون في تقديم المعمومات

تطبق  (...المجموعات، العلبقات، المنطق )مثلب تحديد في المنياج المقدم لمسنة السادسة بعض المحاور
كتابة  )و يتم تحديد الأىداف الإجرائية  (...المجموعة والعنصر، القضايا المركبة )فييا بعض الوضعيات

 .(...، التقابلةالمجموعات بالقائم
 تم حذف بعض الدروس وتغيير طريقة تناوليا، كما أدمجت أيضا 1994بعد التعديل الذي حدث سنة 

عادة توزيع بعضيا  .بعض الدروس بالنسبة لمسنة السادسة وا 
 قدمت الدروس بترتيب وتوزيع يختمف عما كانت عميو، وذلك من خلبل 1996    فيما يخص تعديلبت 

 .المحاور ـ المحتوى ـ الأىداف ـ التوجييات:  أربع أجزاء توضح برنامج الرياضيات وىي
والجديد ىو تقديم توجييات لممعمم لمعرفة كيفية تناول المفاىيم . حيث يرفق كل محور بأىداف مسطرة

فإن ىذه  (1999)حسب الأستاذ عمي أوحيدة . والوسائل والطرق التي يمكن استعماليا لتحقيق الأىداف
التعديلبت لم تأتي بجديد وأنيا ـ من حيث الطريقة ـ فيي واحدة بالنسبة لمطورين وقد اقتصر برنامج 

 . الرياضيات في الطور الثاني عمى الأىداف العامة والخاصة بالإضافة إلى المحاور

كما أضاف أن ىذه التعديلبت لم تضف شيئا جديدا يساعد المعمم، كما يرى أن برنامج الطور الثاني 
يتميز بالاختصار وعدم التفصيل، تجميع المحاور و عدم توزيع مواضيعيا، و أن ىناك تباين بين 

 (. 1999عمي أوحيدة )البرنامج وكتاب المكمم و التمميذ في الترتيب و التوزيع
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 حصص لكن 10 ساعات موزعة عمى 5أما بالنسبة لمتوقيت فإن الوقت المخصص لمرياضيات فيو 
 ببعضيم إلى استغلبل أكثر من ىالبرنامج لم يشرح طريقة توزيعيا، ىذا ما خمق مشكمة لدى المعممين أد

 أن نشاط الرياضيات يعتمد عمى التطبيقات، وىذا مونحن نعل.  دقيقة في النظري عمى حساب التطبيق30
يعني أن فيم الدرس والسيطرة عمى الآليات والتحكم في حل المشكلبت لا يتم بدون تطبيق ويرى نفس 

 .المؤلف أن ىذا ىو السبب الرئيسي لتدني مستوى أداء المتعممين في الرياضيات

 فقد أصبح التدريس بالكفاءات بدل 2002 لمتغييرات أو الإصلبحات التي تمت سنة ة    أما بالنسب
الأىداف، من أجل تمكين التمميذ من اكتساب كفاءات قابمة لمتحويل إلى مختمف المجالات ، وما يميز 

ىذا التعديل ىو إعطاؤه الأولوية لحل المشكلبت باعتباره النشاط المناسب لتنمية سموك البحث عند التمميذ 
ىي الكممة المفتاحية في برنامج الرياضيات، ويستيدف التعميم في نياية المرحمة " المشكمة"حيث أصبحت 

الابتدائية تطوير كفاءة حل المشكلبت بمكوناتيا المتمثمة في البحث، التفكير، التخمين ، التجريب، التبرير 
 .والتعميم، وتكون السنة النيائية في المرحمة الابتدائية ىي السنة الخامسة

 
 تدريس حل المشكلات-  3

    يعتبر حل المشكلبت معيارا أساسيا لممعمومات المكتسبة من طرف التمميذ، و كذا التحكم فييا كما 
أنيا أنسب وسيمة لإعطاء معنى لمرياضيات و يمثل حل المشكلبت نشاطا مركزيا خصوصا في الطور 

 أنواع من المشكلبت، منيا ما يكون لإدخال مفيوم جديد، و مشكلبت لمتطبيق ةحيث نجد ثلبث. الثاني
 البسيطة ومنيا ما ىو مركب، تكون في شكل وضعيات اوىي تسمح باستعمال المعارف السابقة منو

رياضية قريبة من الواقع و يكون الغرض منيا ىو تنمية تفكير التمميذ و إكسابو استراتيجيات عامة 
يستخدميا خارج الحياة المدرسية، و ىناك مشكلبت لمبحث و التي تيدف إلى تطوير سموك البحث وبناء 

 .معرفة جديدة
، عمى التطبيق و ذلك من خلبل التمارين  م      يُعتمد في تدريس الرياضيات، في جميع مراحل التعمي

 المشكمة أو ر أىمية كبيرة لدوةحيث أعطت البرامج الرياضي.  والممارسة و الاستعانة بحل المشكلبت
 ، إذ تستغل أثناء 2002المسألة في تدريس الرياضيات، حيث كانت تستخدم بمثابة اليدف، قبل تعديلبت 

 الدرس لتبميغ المفيوم أو التمرن عمى ميارة أو التدريب عمى عممية حسابية ويكون اليدف في حدّ ذاتو حل 
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المسألة، كيدف عام ومعرفة الإجراء المستخدم كيدف جزئيا، أما اليوم فأصبحت برامج الرياضيات 
تستيدف حل المشكلبت لتعميم مجموعة من الكفاءات ، ومن بين ىذه الكفاءات؛ البحث، التفكير، 

 .التجريب، التبرير والتعميم
    استخدام المشكمة و حل المشكلبت أصبح تقنية ميمة جدا، خصوصا في تعميم الرياضيات، فكثيرة 

 Deborahىي الدراسات التي بينت أىميتيا و أن استخداميا يرفع من مستوى التحصيل ، فمثلب دراسة 
Megan ( 1997)  توصمت إلى وجود علبقة ايجابية بين استيعاب التلبميذ لمرياضيات وبين حميم

لممشكلبت واستيعابيم لإستراتيجيات حل المشكلبت وطرق التفكير والتواصل الفكري من خلبل 
إنّ حل المشكلبت ىو محرك  " ERMEL( 1997)وحسب . (2001 إسماعيل محمد الأمين)الرياضيات

 ".ومعيار التعمم (عمى الأقل في جزء منو )ومكان 
 
 :تعريف المشكل- 3-1

 في عمم النفس استخدام واسع، فيي تستخدم من طرف الميتمين بدراسة Problème لكممة مشكل        
وذلك للئشارة إلى ما يقوم بو الفرد أثناء معالجة المعمومات وكذا مراقبة ...الإدراك، الفيم، الاستدلال

أن ىناك اتفاق عمى أنو يوجد Annick Weil Barais, Daniele Dubois(2001 ) ونجد حسب. نشاطو
 :مشكل في جميع الوضعيات التي تتميز بـ

أشياء مادية، أفعال، أحداث، طرح و تقديم رمزي أو لغوي، رسوم،  )مجموعة من المعطيات - 
 .(...رياضيات

 .مجموعة أسئمة تحدد اليدف المطموب- 
 .مجموعة قيود وحواجز تحصر نشاط الفرد- 

وليس كل موقف مشكل . ىذه العناصر الثلبثة ىي التي تميز وتحدد درجة اختلبف وتعقيد كل مشكمة
 بالنسبة لشخص ما يعتبر مشكلب بالنسبة لشخص آخر، فيذا يعتمد عمى مدى وعيو بوجود ىذا الموقف 

ويقوم بو، حيث لا يكون  ا القيام بإجراء مىثم يعترف ويدرك بأنو يتطمب فعلب ما ويرغب في أو يحتاج إل
   (. 1993بل .  فريدريك ىـ)الحل جاىزا في جعبتو

يكون الفرد في مشكمة إذا كان لديو ىدف يريد الوصول إليو  : كما يمي J. Polya( 1945)ويعرفو 
والاستمرار  وباستطاعتو ذلك ، و لديو من الدوافع ما يمكنو من البحث الواعي لموصول إلى ذلك اليدف



  المشكـلات الحسابية المفـظية                                                            الفصـل الثاني
 

43 

 

وفيو، ولو مؤقتا ولكن توجد بعض العوائق التي تمنعو من الوصول إلى ىدفو بسرعة، حيث يتطمب منو 
 (.1995 حسن عمي سلبمة )التغمب عمييا

:  مفهوم المشكل في عمم النفس المعرفي  3-1-1
 Théorie de traitement de )من نظرية معالجة المعمومةمستوحى المشكل في عمم النفس المعرفي مفيوم 

l’information) ، السموك ليس مجرد استجابات ترتبط بالمثيرات إنما ىو ناتج لسمسمة من ذلك أن
تحتاج إلى معارف  مما يجعميا لا  .العمميات المعرفية التي تتوسط بين المثير والاستجابة المناسبة لو

فالمسائل والمشكلبت  الرياضيات، الذي ىو ضروري في مشكلبت الفيزياء والشيءنظريات خاصة أو 
 (.Patrick Lemaire 2003 :276)المدرسية تتطمب معرفة خاصة بالمادة و قوانينيا

 

 تتسم بالصعوبة لموصول إلى الحل النيائي وتتطمب وقتا معينا ورد  المعرفيفالمشكلبت في عمم النفس
. لكن ىذه الصعوبة لا تحول دون إيجاد الحل فعل خاص،

:  سوف ندرج بعضيا فيما يمي لممشكلفي ىذا الإطار يوجد تعريفات كثيرة
  Jean Piaget  :            المشكل حسب - أ
 المشكل ىو أي موقف لا يستطيع فيو خزان الإجابات الفورية أن يعطي إجابة ملبئمة  أنPiagetيرى 

فان لم نتمكن من إيجاد نوع من الإجابات الملبئمة لمموقف ثم لم نستطع إنتاج استجابة . ليذا الموقف
 .المشكل شرطين أساسيين لاكتمال مفيوم  بوضعPiagetويواصل  فذلك ىو المشكل،

. أن يكون الموقف المطموب مستطاعا ممكنا :الأول -
. (Paul France,Jeans Piaget. 1963 :38)أن يتم تحقيق ىذا المطموب بوسائل ذىنية :الثاني -
:  أخرىتعاريف- ب

حيث أمكن اعتبار  محاولة منيا تفسير ماىية المشكل وذلك انطلبقا من بنيتو،أخرى أعطيت تعاريف 
ويؤكد كثيرون  ،(Maurice Ruehlin ،1984 :2016)المشكل بأنو بناء غير مكتمل فيأتي الحل ليكممو
 :أن ىذه البنية مقسمة إلى ثلبثة أقسام أو حالات

. وتمثل المعطيات، وىي الحالة الابتدائية والوضعية التي ىي بين أيدينا :الحالة الأولى *
وىي الحالة النيائية المنشودة والمراد الوصول إلييا بعد المعالجة فنصل لميدف  :الحالة الثانية *

. أو المطموب
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فتكون العقبات  وىي الصعوبات التي تفصل بين الحالة الأولى والحالة الثانية، :الحالة الثالثة *
 (.Margaret W Matlin ،2001 : 87)المعرقمة التي يجب تجاوزه

 التي les contraintes النظم والقواعد الإجباريةبالنسبة لآخرين فالمشكل ىو موقف يتميز بمجموعة من -
 (.André Fliller 2001 : 318-)تقوم بتحديد وتقيد خطوات الفرد أثناء العمل

ذا تعمقنا جيدا في ىذا التعريف نجده يصب في نفس مفيوم التعريف الأسبق وذلك بإعطاء أىمية   وا 
. كبيرة لمحالة الثالثة

 عمى أن مفيوم المشكل في عمم النفس المعرفي ىو ىدف يجب P.Lemaire و  A.Flieller يتفق -
بل يجب عمينا أن نبحث عنيا ونقوم  الوصول إليو دون وجود الوسائل التي توصمنا إلى ىذا اليدف،

 .(Annick Weil-Barais ,Daniel Dubois ،2001 : 562)بتوظيفيا في النشاط

 

:  المدرسة الجشطمتية- ج
إلا أن  تعاريف التي أعطيت لممشكل المعرفي كانت مع ظيور الاتجاه العممي وعمم الحاسوب،الرغم أن 

 حيث ترى انو لا يمكننا الكلبم عن مشكل حين تكفي ،المدرسة الجشطمتية أعطت رؤيتيا فيما يخص ذلك
بل ىو قابمية لمتكيف مع الموقف  الاستجابة الغريزية أو إرضاء الحاجات لموصول إلى المطموب،

مكانية ابتكار طرق  . وسائل لموصول إلى الحل ووالوضع الحالي وا 
كما تركز عمى إدراك الفرد لحقيقة ىذا الموقف فيتنقل من موقف غامض لا معنى لو إلى موقف آخر أين 

    .( Maurce Ruehlin ،1984 : 220) أمرا في غاية الوضوح (الغامض)يصبح المجيول 

اختلبف بين موقف حالي وموقف  ومن ىنا يمكننا أن نعرف المشكل في عمم النفس المعرفي عمى انو
والمراد تحقيقو من ذلك ىو إزالة الفرق بين الموقفين  مرغوب فيو وىو المطموب منا فيصبح ىدفا لنا،

. مع احترام القوانين الخاصة بالانتقال من حالة إلى أخرى بتحويل الحالة الأولى إلى الحالة الثانية،
 
 :المشكل الرياضي في الإطار المدرسي- 3-2
  المشكل في الرياضيات ىو موقف يدركو الفرد عمى أنو مشكل ويتطمب منو حلب أو فعلب ما،      

التمارين والتدريبات التي تقدم في إطار تدريس الرياضيات ىي جميعيا عبارة عن مشكلبت رياضية، وفي 
عمى أنيا تتمثل  (1995) في 141 العدد Math-école المشكمة في مجمة Jean Brunىذا المجال يعرف 

في وضعية أولى وىدف مطموب الوصول إليو، حيث يطمب من الفرد أن يقوم بتحضير وحدة من الأفعال 
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. وضعية/والعمميات من أجل الحصول عمى ىذا اليدف، عمى ألا تكون ىناك مشكمة في العلبقة فرد
 فيناك مشكل بالنسبة لشخص لكنو لا يعتبر كذلك بالنسبة لآخر وىذا قد يعود مثلب إلى نموه الذىني

Plancher Sandrine
 (2003.) 

فيشير إلى أن المشكمة في الرياضيات ىي كل موقف يأخذ الصورة  (2008)بالنسبة لـ عزيز مجدي 
 .الكمية أو الرمزية، ويقف عائقا أمام التلبميذ فيبذلون بعض المحاولات بيدف الوصول إلى الحل المناسب

وىي عبارة عن موقف تعميمي يتطمب تفكيرا يتحدى الفرد ليصل إلى الحل، والتفكير فييا يتوقف عمى مداه 
 (. 2009النذير )وفي عمقو عمى الفرد

مما سبق نجد أن المشكمة في مجال الرياضيات تمثل موقف تحد بالنسبة لمتمميذ، من خلبل ضرورة 
البحث عن حل لمسؤال المطروح ضمن المشكل، حيث انو لا يقدم إشارة مباشرة لمحل فقط يمكنو ذلك 

 .باستثمار معارفو وقدراتو المكتسبة

 
 :تصنيف المشكلات الرياضية- 3-3

 كممة مشكل تستوفي عدة نشاطات مختمفة فيناك أحيانا نشاطات تتعمق بمراقبة المعمومات، فمثلب       
عندما نريد تحديد نشاط سيستخدم فيو الضرب فنحن نقدم مشكلب يكون الإجراء الأمثل فيو ىو استخدام 

 لكل مشكل وظيفة أساسية ، فمثلب يمكن الاستعانة بو لإثارة دافعية التمميذ، تفي الرياضيا. عممية الضرب
 .الخ...تكوين منيجية في الحل و البحث

 .2002 يمكن أن نصنف المشكلبت إلى ثلبثة أنواع حسب وظيفتيا وذلك تبعا لمبرامج المطبقة سنة
   : مشكلات لتكوين معرفة  - أ

 Psychologie du développement cognitif et" في كتابوGérard Vergnand (1986)  يقول      

didactique de mathématiques "  إن المعرفة تتشكل انطلبقا من حل المشكلبت، أي من الوضعيات
 .  (ERMEL2005 )وان مفاىيم التلبميذ تتأسس وتتكون من الوضعيات التي يواجيونيا ... فييامالمتحك

المشكلبت التي تسمح ببناء معارف ىي مشكلبت خاصة تسمح أيضا بمعرفة مدى محدودية وصلبحية 
 والتي سوف تمكنو ة مفاىيم مرتبطة بأساليب الحل المناسبءوىي تسمح ببنا  معارفيم الرياضية السابقة،

 . مستقبلبىمن التعمم بشكل أكثر تحديدا أو توجييا ثم توظيفيا في وضعيات أخر
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انطلبقا من ىذا التصنيف لأنو يرى  الموقف المشكل M. Mante (1995) وR. Charnay  يعرف كل من   
أن اليدف من المشكل ىو اكتساب المعارف والمعمومات الجديدة أي معمومات تظير مناسبة لمحل 

 (.Plancher Sandrine2003   )وبطريقة صحيحة

    :  مشكلات لإعادة التوظيف - ب

  ىي مشكلبت تسمح بالاستخدام المباشر لممكتسبات من خلبل الاستخدام الصحيح والفوري، وترتبط    
 J.Brun ىذه الإجراءات المتبعة ونوع المكتسبات بطبيعة الموقف المشكل، ىذا التصنيف يتوافق مع تعريف

 .لممشكل
 :  مشكلات لمبحث-    ج

    يواجو التلبميذ بعض المشكلبت ليست ليا حمول أو عمى الأقل ليس ليا حل واحد فقط ، تسمى ىذه   
المشكلبت بمشكلبت البحث وىي تنمي سموك البحث لدى التمميذ وكفاءتو المنيجية ، حيث يجد التلبميذ 
أنفسيم أمام مشكلبت ليست ليا حمول جاىزة أين يمكن تطبيق عدة أساليب لمحل ، ىذه المشكلبت تولدا 

نشاطا ذىنيا حقيقيا لأنيم أمام وضعية تحمميم عمى القيام بعدة ميام ترتبط بحل المشكمة، وضع 
، يمكن اعتبار المشكل ...والإثبات الفرضيات، التفكير، التجريب، المحاولة، اتخاذ القرار ، الاختبار

  .المفتوح ضمن ىذه الفئة وىو يتطمب إيجاد حل مناسب وبطريقة شخصية
ىذه المشكلبت مصنفة حسب الغرض منيا، أو اليدف من إدراجيا ضمن  برنامج الرياضيات لكن ماذا 

عن طرق تقديميا لمتمميذ أو أنواعيا من حيث التركيب والبناء والصياغة أيضا، أكيد أن ىناك أنواع شتى، 
المشكلبت اليندسية، الجبرية، ىناك الخوارزميات المباشرة، ومشكلبت رياضية لفظية بسيطة التمثل : منيا

وىي في حد ذاتيا، أي المشكلبت السابقة، تصنف تصنيفات أخرى إلى مشكلبت روتينية أو . أو صعبة
لكن أكثر ما ييمّنا نحن ىو المشكلبت . الخ...، أو إلى مشكلبت أقل أو جيدة التحديدةغير روتيني

 .الرياضية المفظية
 :المشكلات الحسابية المفظية-  4

      في مجال الرياضيات تتنوع المشكلبت حسب اليدف من استخداميا كما ذكرنا سمفا، فقد تكون 
، أو مشكلبت بصياغات ... الطرح أو الجمع أو الضرببمشكلبت ىندسية أو جبرية أو حسابية تتطل

لغوية كتابية أو شفيية، و ىذه المشكلبت قد تأخذ عدّة أشكال، قد تكون وضعيات لمعب، وىي المستخدمة 
 سنوات لأنيا تحظى بالاىتمام من طرف الأطفال، كما يمكن أن تكون وضعيات لممشاركة يكون 6في
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العمل فييا باستخدام الأدوات والوسائل، لكن مع تطور أىداف الطفل وأىداف التعميم، سوف يحدث تغيير  
وتعديل ليذه المشكلبت من خلبل عرضيا في نص، ىذا النص ىو الذي يحدد العمل والنشاط ليس 

وحتى نعطي دافعية ليذا . بالأدوات والوسائل ولكن ذىنياً، ىذه المشكلبت تقدم انطلبقا من الطور الثاني
 P.Meirieuالنوع من المشكلبت يجب اختيار وضعيات تكون مرتبطة بالحياة داخل القسم وظيفيا 

(1994.) 
ىذا النوع الأخير ىو الذي ييمنا في بحثنا لذا سوف نقدم بعض التعريفات حول المشكلبت الحسابية 

 .المفظية ونقدم أيضا بعض الأمثمة
المشكل بأنو وصف لغوي لموقف مشكل،  De Corte, Greer, Verschaffet( 2001)    يعرف كل من 

يطرح فيو سؤال أو عدة أسئمة ، الإجابة عمى ىذه الأسئمة يمكن أن يتم من خلبل تطبيق عمميات رياضية 
تشمل المعطيات الرقمية المتوفرة في نص المشكل، والمشكلبت ذات النصوص المغوية تتعمق بنص 

قصير يصف الأىم في الموقف، تكون فييا بعض المعطيات صريحة والأخرى ضمنية ، ميمة التمميذ 
الذي يواجو ىذا المشكل ىي إيجاد إجابة عددية لمسؤال من خلبل استخدام صريح وحصري لمكميات 

 ,Pierre Barrouillet)المعطاة في النص ولمعلبقات الرياضية المستنتجة من النص والموجودة بين الكميات

Valérie Camos 2002.) 
أيضا تعرفو خيرية رمضان بأنو تعبير لفضي يعبر عن مشكمة رياضية يحتاج حميا إلى استخدام ميارات 

 .لغوية ورياضية
موقف يحوي صعوبة ما، يحاول الفرد التغمب عمييا، : ويعرف رضا مسعد السعيد المسألة الرياضية بأنيا 

حيث لا يوجد أمامو طريقة مباشرة ومحددة أو ثابتة الخطوات، وعمى الفرد أن يستدعي معموماتو السابقة 
السعيد )ليربطيا بعناصر الموقف الحالي بطريقة جديدة من أجل تدليل الصعوبات التي يحوييا الموقف

 .(2004عواشرية
المشكلبت الرياضية المفظية بأنيا موقف رياضي يتم تقديمو لمتلبميذ بشكل  (2001)يعرف العسيري خالد 

 .لفظي غير مباشر ضمن مناىج الرياضيات المدرّسة
فيي عبارة عن مشكمة رياضية مكتوبة بمفردات ورموز لغوية  (2005)أما حسب شتات رباب محمد  

تدور حول موقف كمي يتطمب حلب ليا، بدون الإشارة فييا لنوع العممية المطموبة عند الحل، وتعتمد عمى 
ويمكن القول أن المشكمة . القراءة والتحميل والترجمة والتفسير أو التعميل، ثم التحقق من صحة الحل
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الرياضية المفظية ىي موقف كمي، وضع في صورة كممات ىذا الموقف يحتوي عمى سؤال يتطمب إجابة 
ولا يشير الموقف صراحة إلى العمميات أو الخطوات التي ينبغي استخداميا لموصول إلى الإجابة، بل 
يمكن أن تكشف فيو بعض العلبقات الموجودة بين عناصره بالتفكير السميم وليس بالاسترجاع بطريقة 

  (.  2007بدوي رمضان مسعد  )معتادة 
يمكن التعميق عمى التعريفات السابقة بأنيا تجمع عمى وجود ميزات خاصة مشتركة في تحديدىا لممفيوم 

أولا ىو موقف . العام لممشكلبت الرياضية المفظية، حيث نجد أنيا تشير إلى أن ىذا النوع من المشكلبت
كمي أو رياضي وىو يطرح بصياغة لغوية أو نقول لفظية، إضافة إلى أنو يتطمب إيجاد حلب مناسبا 
لمسؤال المطروح فيو، عمما أن النص لا يشير صراحة إلى خطوات الحل، وأخيرا فإن ىذا النوع من 

 .  المشكلبت يتطمب من التمميذ ميارات ذىنية عميا
  المفظية " الحسابية " بالنسبة لمتعريف الإجرائي الذي يلبءم بحثنا فإننا نرى أن المشكلبت الرياضية أو 

عدة   موقف مشكل يُعبَّر عنو بمفردات لغوية من خلبل عرضو في نص يحتوي عمى عبارة عنىي
وحل ىذه   تربط بينيا علبقات ضمنية،،(وأسئمة كمية ، رموز  و غير كمية معطيات )         عناصر

كير والتمثل الذىني الذي يؤدي إلى  ولكن من خلبل التف، مباشرة أو مجردةيكون بطريقة ذىنية  لاشكمةالم
.  معًا  العلبقة بين ىذه العناصر، وذلك باستخدام الميارات الرياضية و المغويةاكتشاف

 
 ما معنى نص مشكل حسابي؟- 4-1

حتى نحدد أكثر المقصود من المشكلبت الرياضية المفظية، إضافة إلى ما قدمناه سابقا، سوف تدرج 
 .بعض الأمثمة ىي عبارة عن نصوص تمثل وضعيات مختمفة لمشكلبت رياضية من ىذا النمط

  :1مثال*

 طاولات، إذا كنت تعمم أن أمام كل طاولة يجمس 6 صفوف في كل صف ىناك 3 يوجد في القسم 
 .تمميذان

 . كم عدد التلبميذ في القسم؟-
  : 2مثال*

 دج في شراء مسطرة، كراس، ممحاة وقمم، ثمن كل واحدة من ىذه الأدوات عمى 100صرف احمد مبمغ 
 .دج10 دج، 05دج، 40دج، 10التوالي، 
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 .ما ىو المبمغ المتبقي عند احمد؟-
  :3مثال*

 . صورة24 صورة، إذا وضعت فيو 30 يمكن أن يحمل ألبوم لمصور 
 كم يمزمك من صورة لملؤه كمو؟- 
  ىذه النصوص تمثل مشكلبت حسابية تحتوي عمى مواقف رياضية معروضة في سياق لغوي، وتشتمل    

عمى معطيات رقمية كمية وأخرى غير كمية، وتحتوي عمى أسئمة، وتسرد أحداثا معينة، تتميز نصوص 
   :المشكلبت الحسابية عن باقي النصوص بأنيا

تتحدد من خلبل سؤال أو عدة أسئمة، أي تتطمب انجاز ميمة والتي تتمثل في حل المشكل والإجابة - 
 . عمى السؤال

 .يمكن أن يكون في نسق مألوف أو غير مألوف. (روائي)تعرض في شكل سردي - 
 .إخباري معموماتي، بحيث يقدم معطيات رقمية وأخرى غير رقمية- 

 .تختمف ىذه النصوص من حيث درجة التعقيد وىي تتطمب قراءة خاصة من اجل الفيم أولا ثم الحل
عادة ما تكون المشكلبت المقدمة في البرامج الدراسية لمرياضيات مناسبة وتتوافق مع مستوى التمميذ سواء 
من حيث المفردات والمغة أو من حيث بناء و تركيب المشكل وحتى تكون مناسبة ومقبولة يجب أن تكون 

 : JP.Collette حسب  
 )ما ىو المقدار المتبقي؟( : مثلبةتكون مفرداتيا دالة عمى العممية الرياضية اللبزم- 
 .لا يوجد معطيات رقمية ناقصة أو زائدة- 
 .السؤال متموضع في آخر النص- 
 .تدرج النص يرتبط بشكل كبير بالإجراء المستخدم- 
 .تعرض الأرقام داخل نظام وترتيب يسمح باستخداميا بشكل مناسب- 

دراج  .وبالتالي فان درجة تعقيد المشكل يرتبط بالنقاط المذكورة أعلبه وعموما فان صياغة المشكل وا 
 :معطياتو تخضع إلى شروط كثيرة نذكر منيا

 ومطالب المسألة الرياضية  المشكل وىو الذي يحدد معطياتيانالمباشر م اليدف- 

 .(الخ...الجمع،الطرح،)
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اليدف العام أو الغاية من المشكل، إذ يمكن أن تستغل لتبميغ المفيوم أو لمتمرين عمى ميارة - 
 . الخ....أولمبحث

أن المشكلبت التي تقدم في المدارس عادة في شكل نصوص ىي أساسا  Pearla Nesher (1980) ويرى
مشكلبت متعمقة بالكممات المرتبطة بالحياة اليومية ويصف نص المشكل بأنو نوع من النصوص الخاصة 

Pierre Barrouillet, Valérie Camos)التي تعتبر كوصف لمحياة في الواقع وىي تتميز بثلبث أبعاد 
 سنة  

2002:) 

   une dimension sémantique: بعد دلالي- 
 . »  ... باتجاه القسم ولدان يمشيان و ولدان يجريان،«   :العبارة التالية    

 تستخدم فقط لمتفريق بين الأولاد الأربعة، وليس للئشارة إلى سرعة كل  » يمشي، ويجري« : الأفعال التالية
 .منيم

 une dimension référentielle concernant le rôle des objets: بعد مرجعي يتعمق بدور الأشياء- 
  حمويات أعطى لكل من أخويو حموى واحدة كم بقي لو؟5يممك عمر    

 .الحموى ىنا ىي من اجل الحساب وليس للؤكل
 

   une dimension stylistique:بعد أسموبي- 
المعمومات المتضمنة في نص المشكل ىي من اجل البناء المنطقي لممشكل المطروح، نقدم كل ما      

يمكن من المعمومات الضرورية في اصغر واقصر عبارة يمكنيا أن تكون مشكلب وىذا يؤدي إلى إنتاج 
 .redondanceنص وجيز ومختصر بدون حشو ولا إطناب 

 :وعموما فان نص المشكل يتكون من ثلبثة أجزاء- 
إخراجو في شكل قصة وىي ليست ميمة في الحل ولكن من اجل التعبير عن شيء غير موجود : أولا
(une sorte d’alibi) ؛ 

 عرض مجموعة من المعمومات الرقمية العلبئقية ؛: ثانيا
 .السؤال المطروح:  ثالثا
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  :أهمية المشكلات الحسابية المفظية وخصائصها- 5
المشكلبت الرياضية المفظية ميمة لأنيا تعبر عن مواقف عممية، يتم تدريب الطفل فييا عمى ما اكتسبو 

أيضا ىي فرصة لتعميم التمميذ استخدام العمميات العقمية العميا كالتمثل . من معارف في الرياضيات
 :حيث تتميز بخصائص يمكن توضيحيا في النقاط التالية. والتحميل والفيم

 .موقف تعميمي ذو محتوى رياضي يعرض داخل نص لفظي- 
 .يتضمن سؤال أو مجموعة أسئمة المطموب من التمميذ حميا- 
يتطمب الحل اختيار العمميات الحسابية المناسبة لموصول غمى الحل، مع العمم أن النص لا يشير إلى - 

 .العممية بشكل مباشر
 .يحتوي نص المشكل عمى كميات رقمية وأخرى رمزية، قد تدرج بصياغة لفظية- 
حل ىذا النوع يتطمب اكتشاف العلبقة القائمة بين عناصر المشكمة وذلك من خلبل توظيف مياراتو - 

 وخصوصا استخدام عمميات ذىنية عميا (إستراتيجية القراءة والتحميل )والمغوية (قدراتو الحسابية)الرياضية 

 .(التفكير والتمثل )      
ىذه الخصائص المميزة ىي التي تحدد أىمية ىذا النوع من المشكلبت، وبالتالي تجعميا أحسن طريقة في 

 :ونحن بدورنا نوضح ذلك في النقاط التالية. تعميم الرياضيات
 .(...التمثل، التجريد، التحميل، التذكر )تنمية الميارات العميا - 
 .إعطاء معنى لمرياضيات يرتبط بالحياة اليومية والعممية- 
 .نقل أثر التعمم إلى مواقف حياتية خارج المجال الدراسي يمكن الاستفادة منيا لاحقا- 
 .يطور  التمميذ من خلبليا استراتيجيات مختمفة في الحل- 
 .إعطاء دافعية لمتمميذ لدراسة الرياضيات من خلبل جعمو جزءًا من الموقف- 

 

: حل المشكل -6 
لا نستطيع أن نتكمم في عمم النفس المعرفي حول حل المشكلبت دون الكلبم عن نظرية معالجة 

   .المعمومة لمحل العام لممشكلبت
 :Newelle et Simon (1963)نظرية  - أ

( Théorie de traitement de l’information , général problème solver) كان ليذه النظرية الفضل 
ويمكن القول أنو أول نموذج موجو ليظاىر ، لمنشاط المعرفي (الحاسوب)الكبير لارتقاء النموذج الآلي
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الإنسان بأن يقوم بنفس ما يقوم بو الإنسان في موقف حل المشكل  معتمدا عمى الانطلبق من الوصف 
. الممكن لمنشاط المعرفي للئنسان والدقيق والصائب 

:  مراحل يتم المرور بيا لموصول إلى الحل4 فإن ىناك GPSوحسب ىذه النظرية أي 
 

أين Espace  Problème  يقوم الفرد أثناء ىذه المرحمة ببناء ما يعرف بحيز المشكل :تصور المشكل -
يتصور الحالة الابتدائية والحالة النيائية لممشكل بالإضافة إلى العوائق والصعوبات المختمفة التي 

ثم بعد ذلك يتم استدعاء معمومات مناسبة لممشكل  ،(المسموح بو والممنوع)تحول دون وصولو لميدف 
 .من الذاكرة طويمة المدى لتوظيفيا في حل ىذا المشكل

يتم ىنا انتقاء العممية التي من شأنيا تحويل الحالة  :تحديدىا و les opérateurs  البحث عن العمميات- 
عند احتياج عممية ما و  les opérateursبعد ذلك تقييم نجاعة وملبئمة ىذه العمميات والابتدائية لممشكل  

. واحدة جديدة  (اختراع)يتم اختيار عممية أخرى أو إنتاج 
إن استعمال العمميات المختارة يؤدي إلى الانتقال إلى  : المختارة les opérateursاستخدام العمميات - 

ليا  كما أنيا قد تقربنا ة والتي قد تكون موافقة لمحالة النيائية أو  لا تكون موافق، حالة جديدة من المشكل
. من اليدف أو تبعدنا عنو

 ملبحظة الدرجة التي لىذه المرحمة خاصة بالتأكد أو التقييم  أين يتم تقييم العمل من خلب: تقييم الحالة- 
أو أنو تقدم كثيرا نحو الحل ، فقد يحل المشكل مع الاقتناع انو وصل لمحل، توصل إلييا في حل المشكل

 Patrick)فيواصل، أو بالعكس قد توغل  وابتعد مما يفرض عميو الرجوع إلى الحالة الأولى أو الثانية

Lemaire, ،2003 : 287.) 
أي وسيمة تسمح بالانتقال من حالة إلى أخرى من المشكل حيث أن   les opérateursويقصد بالعمميات 

 (.Jean Louis Roulin ،1998 : 406)العمميات المشروعة ىي التي تحترم قوانين وتعميمات المشكل
 : Charles Tijus ،2003)عمى غرار بعض التعريفات التي تعرف حل المشكل كوسيمة جيدة لمتعمم -ب

:  فان ىناك من يعرفو انطلبقا من خصائصو(183
:  أن خصائص حل المشكل ىي ثلبثة A.Flieller يرى-

انو مسير بيدف   -
. ب أن نصل إلييا أو نبنييا لموصول إلى اليدف الرئيسيجي أىداف وسيطة أو ثانوية،  -
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 les opérateurs (André  بناء أو إنشاء الأىداف الثانوية يكون بتطبيق العمميات  -

Fliller ،2001 : 318.) 
 ،أين يترتب l’espace problème فيعرفو انطلبقا من حيز أو فضاء المشكل Jeans Louis Roulinأما -

عمى الفرد إيجاد اقصر مسار يراه متواجدا بحيز المشكل للبنتقال من الحالة الابتدائية إلى الحالة 
  (.Jeans Louis R oulin ،1998 : 406)النيائية
 إن الفرد يخطط أعمالو وخطواتو انطلبقا من المشكل ذاتو فيختار  Margaret W.Matlinوتقول 

الإستراتيجية الأكثر فعالية لموصول لمحل ويبقى فيم المشكل مرتبط باستعمال تصور داخمي لموصول 
  (.Margaret W Matlin ، 2001 : 476)لمحل

وبالنسبة للآخرين فان حل كل ىدف ثانوي لممشكل العام بمثابة خطوة تقربنا أكثر نحو اليدف 
. (Hélène Poissant,Bruno Poëllhuber,Mireille Falardeau ،1994 : 1-45)الرئيسي

:  بعين الاعتبار عدة عوامل ىييأخذفكل نظرية أو تفسير لحل المشكل يجب أن 
كيفية بناء الأىداف   -
ما ىي منيجية الحل   -
كيفية تقسيم المشكل إلى مشكلبت ثانوية  -
. ىل ىناك تخطيط أثناء الحل ،إذا كان نعم كيف يكون ىذا التخطيط  -
.  التعمم الناتج عن موقف سابق قد يستعمل في موقف لاحق أنكيف  -
   

ومن ىنا نلبحظ انو يجب التأكيد عمى التصور الذي يضعو الفرد الناتج عن طريقة فيمو لمموقف مما 
. يجعمو ينتج ويتكيف ويتعامل مع المعطيات ليصل إلى المطموب

 : la représentation du problèmeتصور الفرد المشكل – ج

ف والمفاىيم المعطاة لتصور المشكل كانت نفسيا ي      من خلبل القراءات المتعددة لاحظنا أن التعار
ذات قالب واحد وىي عندما يقوم الإنسان بوضع تصور ذىني ملبئم ولائق بالمشكل فيذا يعني أن لديو 

وكيفية توظيف ، (المطموب)الحالة النيائية ، (المعطيات)فكرة واضحة ورؤيا جيدة حول الحالة الابتدائية 
ىو مسموح بو مما يجعمنا نقول إن بناء تصور ذىني ملبئم ىو دراية بفضاء   ما،العمميات الممكنة

.  المشكل الذي يعتبر أساسي لموصول إلى حل ىذا المشكل



  المشكـلات الحسابية المفـظية                                                            الفصـل الثاني
 

54 

 

: فضاء أو حيز المشكل - د
يحدد لنا فضاء المشكل حيز البحث الذي يجب عمى الفرد أن يحاول البحث داخمو ليجد المسار نحو 

 . فيشكل لنا كل الوضعيات المسموح بيا لموصول لميدف (Jeans Louis Roulin  ،1998 : 407)الحل

حيث أن كل ما ، و يجب التأكيد عمى أن حيز المشكل لا يعطى مع المشكل ولكن يبنى من طرف الفرد
ويمكنو  يعرفو الفرد حول حل المشكلبت خاصة المشكل الذي بين يديو يؤدي بو إلى بناء حيز المشكل،

فيكون  ويتطور حيز المشكل ويقيم مع قيام الإنسان بحل المشكل،، أن يشرك فيو مجموعة من العمميات
.  (Patrick Lemaire ،2003 :287)بذالك جامعا  حالات المشكل

 

 :  حل المشكلات الحسابية المفظية6-1
 يعتبر نشاط حل المشكلبت نشاطا عقميا معقدا وىو يتضمن عمميات عقمية منتظمة ومتداخمة       

كالتفكير، التخيل والتركيب والتحميل بالإضافة إلى بعض العمميات والميارات المغوية والمنطقية ، وىي 
نما تداخل مجموعة من النشاطات فيما بينيا  ليست فقط عممية استرجاع لممعمومات السابقة وتوظيفيا، وا 

ىذا ما يجعل بعضيم يعرِّف الذكاء عمى أنو القدرة عمى حل . في نظام معين لموصول إلى ىدف ما
 .المشكلبت

فيناك من ينظر إليو عمى انو ىدف سعى لتحقيقو من وراء التعمم، ىناك من يرى أنيا تقنية تستخدم لتعميم 
 أن يستفيد منيا في مواقف نمفاىيم جديدة، ولاكتساب  استراتيجيات في البحث وأساليب في الحل يمك

 .جديدة
 حمو ء ويمكن تعريف حل المشكلبت عمى أنو مجموعة من الإجراءات والأنشطة، يقوم بيا الفرد أثنا

 من خلبلو التمميذ بربط خبراتو السابقة التي تعمميا ملممشكمة والوصول إلى الحل الصحيح، وىي سموك يقو
أحمد عواد، مسعد ربيع عبد )في مواقف عديدة من قبل بالمعمومات الواردة في المشكمة التي أمامو

 . (1995الله
قراءة وفيم : ويمكن تمخيص اىم الخطوات التي تؤدي إلى حل المشكمة الرياضية المفظية فيما يمي

 .  المشكمة، تمثل المشكمة، التخطيط لمحل، تنفيذ الحل، التأكد من صحتو
 : مجموعتين رئيسيتين لحل المشكمة  Mayer & Whitrock ( 2006)حدد كل من 

الأولى تخص المعرفة العقمية وىي تتمثل في المفاىيم الحقائق كمعرفة قواعد الجمع، الطرح، الضرب - 
والقسمة، القوانين والنظريات، تشمل أيضا الإستراتيجيات والإجراءات العامة لحل المشكلبت ومعرفة 
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خطوات حل المشكمة، إضافة إلى المعتقدات والتي تعني اعتقادات التلبميذ حول قدرتيم عمى حل 
 .المشكلبت الرياضية المفظية

 فتخص استراتيجيات الحل  أو مسمييا العمميات المعرفية، وىي تمك العمميات أو الخطوات ةأما الثاني- 
التي يقوم بيا الفرد مستخدما معارفو العقمية لموصول إلى الحل، وتتضمن بداية تمثيل المشكمة سواء من 

 لممشكمة في صورة ةخلبل صورة بيانية أو صورة رمزية أو رسم جدول يحتوي عمى البيانات الأساسي
مبسطة، ثم التخطيط والمراقبة والتقييم، وأخيرا المعالجة البعدية أي مراجعة الحل ومحاولة الحل بطرق 

 .  أخرى إن أمكن
أما نحن فنرى أن حل المشكلبت الرياضية المفظية يبدأ انطلبقا من قراءة مفردات النص المغوي لممشكل 

من خلبل توظيف إستراتيجية القراءة الخاصة بالتمميذ ثم القيام بعممية إعادة صياغة لنص المشكل بما فيو 
السؤال بطرقتو الخاص، وىذا يسيل بدوره المرحمة التالية أي التمثل الذىني لممشكل، وىذا يقود إلى إدراك 
العلبقة بين عناصر المشكل، ىذه الأخيرة ىي التي تحدد اختيار العممية الحسابية اللبزمة لموصول إلى 

وكآخر مرحمة، التأكد . الحل، وما تبقى فقط ىو تنفيذ العممية وصياغة النتيجة المطموبة بالطريقة المناسبة
 .    من الحل من خلبل إعادة قراءة النص ومقارنتو بالحل أو استخدام استراتيجيات جديدة

 :استراتيجيات حل المشكلات الحسابية المفظية- 6-1
ىناك العديد من الباحثين حددوا استراتيجيات لحل المشكمة الرياضية المفظية، الأمر المشترك بينيا ىو أن 

 :  قمنا باختيار بعضيا فيما يمي. كل إستراتيجية عبارة عن مجموعة مراحل متتابعة ومتسمسمة
 : Polyaإستراتيجية -  أ 
 George Polya  من بين الدراسات التي اىتمت بطرق واستراتيجيات حل المشكمة تمك التي تنسب إلى   
 إستراتيجية أو خطة أو ن،حيث يرى أن لكل مشكمة طبيعتيا وطريقتيا في الحل، وأن البحث ع (1960)

 نموذجا عن إستراتيجية حل المشكلبت، Polyaقدم . طريقة مناسبة وفعالة بشكل تام وشامل أمر مستحيل
وىي الأكثر قبولا في الرياضيات، وقد حدد اثنا عشرة  أسموبا لحل المشكمة،  وىي تعرف بالأساليب 

 التمميذ نحو الحل رالتنقيبية وتعتمد عل أسئمة متتابعة وخطوات محددة يمكنيا أن توجو مسار تفكي
 :(2001 إسماعيل محمد الأمين)الصحيح، وىي موضحة في أربع مراحل نحاول إيجازىا فيما يمي
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 فيم المشكمة: المرحمة الأولى- 
 من خلبل عدد من ك تتعمق ىذه المرحمة بتحديد وتعيين العناصر الميمة في المشكل، ويتحقق ذل     

ما ىو المطموب؟ ما ىي المعطيات؟ ىل ىناك زيادة أو نقص : لالأسئمة التي يوجييا المعمم لمتمميذ مث
في المعطيات؟ كما يمكن أن يطمب المعمم من التمميذ في ىذه المرحمة أن يقوم بإعادة صياغة المشكل ، 

 .أو يقوم برسمو حتى يتمكن من إيجاد العلبقة بين المطموب والمعطيات
 وضع خطة لمحل: المرحمة الثانية- 

 في ىذه المرحمة يوجو المعمم التمميذ إلى الاستثمار الصحيح لمعارفو السابقة، وذلك دائما من خلبل       
ىل تعرف مشكمة مماثمة ليذه المشكمة؟ ىل يمكنك إيجاد مشكمة مألوفة؟ : طرح مجموعة من الأسئمة مثل

ىل تحتاج لمرسم لتوضيح العلبقات؟ ىل استعممت كل المعطيات؟ ىل لديك نظرية أو مفيوم يوصمك إلى 
 ...الحل؟

 تنفيذ خطة الحل: المرحمة الثالثة- 
تتطمب ىذه المرحمة التأكد من خطوات الحل عند تنفيذىا، حيث يتطمب من التمميذ البرىنة عمييا        

ىل راعيت كل الشروط؟ ىل استخدمت في الحل كل : ويمكن الوصول إلى ذلك من خلبل الأسئمة التالية
 ...المعطيات؟

 مراجعة الحل والتحقق من صحتو: المرحمة الرابعة- 
 التأكد من صحة الحل وكذا من إمكانية الاستفادة منو في مشكلبت مشابية، م في ىذه المرحمة يت    

ىل الحل يحقق كل شروط المشكمة؟ ىل ىناك :  التاليةةيمكن أن يتحقق ذلك من خلبل توجيو الأسئل
 ...حمول أخرى؟ ىل تستطيع استعمال الطريقة أو النتيجة في مشكلبت أخرى؟

 في تدريس الرياضيات وقد تبث أنيا ناجحة وفعالة، نلبحظ في ىذه Polya    لقد تم تطبيق إستراتيجية 
الإستراتيجية أن الجزء الأكبر من العمل، إن لم نقل كمّو، في حل المشكمة يكون من نصيب التمميذ، 

ويتمثل دور المعمم في المساعدة في توجيو تفكير الطفل وذلك من خلبل عدد من الأسئمة، ىذه الطريقة 
ميمة جدا لإثارة انتباه التمميذ وتحفيزه، لكنيا تعتمد عمى قدرة المدرس عمى صياغة الأسئمة وكيفية 

 .استخداميا، فيي تعتبر أسموب ناجح من أساليب تدريس الرياضيات إلى جانب المحاضرة  والمناقشة
حسن عمي سلبمة ) أن ىذا النوع  من الأسئمة يستخدم من أجل Trving( 1981) و Leanard ويرى 
1995:) 
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 .معرفة شيء لا نعرفو- 
 .تنمية قدرات التمميذ عمى التفكير- 
 .دفعو و استثارة اىتمامو- 
 .التركيز عمى بعض النقاط دون غيرىا- 
 .المساعدة عمى تنظيم و ترتيب المعمومات- 
 :إستراتيجية التمثيل المعرفي- ب 

   ىناك نوع آخر من الاستراتيجيات المستخدمة في الحل وىي تعرف بإستراتيجية التمثيل المعرفي، حيث 
ولتمثيل . يعتبر تمثيل المشكمة أولى مراحل حل المسألة الحسابية واليدف من ذلك ىو تحديدىا وفيميا

المسألة يجب أولًا تصور الحالة المبدئية التي ننطمق منيا لنصل إلى اليدف عبر مجموعة من 
 عمى تحديد دأن تمثيل المشكمة يساعد الأفرا Simon( 1978) و Simonالإجراءات، ويرى كل من 

إسماعيل محمد  )   تحميل المشكمة بدقةىالعمميات المطموبة لمحل وتوقع الإجابات ومساعدتيم عل
جراءات مرتبطة بالموقف، وبناء و تأويل و . (2001الأمين إن حل المشكمة يعتمد عمى القيام بنشاطات وا 

 .تفسير الموقف، حيث يُفترض أن يكون يتناسب مع الميارة المستخدمة في حل المشكمة
أن فيم مشكل ىو أولا وقبل كل شيء بناء تصور ليذا المشكل، وفيم المشكل  Richard(1990) يرى 

ليس منفصلب عن الحل، أي لا يوجد مرحمة لمفيم وأخرى لمبحث عن الحل، بل ىناك اندماج وتكامل 
 . بينيما

 عمى التنظيم البصري واستخدام صور الأشياء، أومن خلبل  Représentation يعتمد التمثل أو التصور 
أو باستخدام نماذج محسوسة، أشكال،  (التشخيص )التمثيلبت البيانية والرمزية، كالتمثيل الدرامي لممشكمة

 ذاكرتو، يرسومات، جداول، أو من خلبل بناء تصور انطلبقا من وضعية معروفة يستحضرىا التمميذ ف
 علبقة بين ءيمكن أن تقوده ـ من خلبل المعمومات التي تحتويياـ إلى بناء صورة بواسطتيا يقوم بإنشا

كما يمكن أن يكون ىذا الموقف المشكل يحتوي عمى حل قد يستخدم في . مكونات الموقف المشكل
 .الموقف الجديد

أن الفرد ( Jean F Richard 1995)  في كتاب العمميات العقمية لـ Simon( 1972) و Newell يرى 
 Espace deالذي يواجو مشكلب ما، يقوم بعدة نشاطات يتنقل من خلبليا داخل مجال أو فضاء المشكل 

problèmeوحتى يتحقق . ، و ىذا الأخير يحتوي عمى عقد من البداية حتى إلى غاية الوصول إلى اليدف
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ذلك يجب أولا تحديد فضاء أو مساحة المشكل وىذا لا يكون إلا من خلبل تأويل وتفسير المشكل، وىذا 
 :ما يسمى بتمثل أو تصور المشكل ويتم ذلك من خلبل ثلبثة مكونات

 .تأويل الوضعية الابتدائية- 
 .تأويل الوضعية النيائية أي اليدف- 
 . تأويل الأفعال المسموح بيا- 

 ولأن المشكلبت ـ موضوع البحث ـ تقدم في إطار نص لغوي فإن فيم ىذا النص يصبح أول مرحمة في 
حل المشكل، لأن التمميذ عند مواجيتو ليذا النوع من المشكلبت عميو بناء تصور عقمي لمموقف المشكل 
الموصوف في تمك الصياغة، وأيضا تحديد المعطيات اللبزمة لمحل وما ىي العلبقة التي توجد بينيا، 

إلى إعطاء تحميل تفسيري ، حيث أن الأفراد  Greeno( 1985) و Kintschوفي ىذا الإطار يميل كل من 
 تحتوي عمى معمومات ضرورية، ثم تيقومون أولا بتأويل النص انطلبقا من تتابع مجموعة من الاقتراحا

  Pierre Barrouillet, Valérie)حسب وظيفة ونوع المشكل يقومون بتحديد الصورة والمخطط 
Camos2002) ىذه الأخيرة ىي مجموعة من المعارف المجردة التي يمكن تعريفيا كآثار مرتبطة في ،

نما بناء  الذاكرة بالموقف الذي يواجيو الفرد ، لكن ىي ليست فقط مجموعة من المعمومات في الذاكرة وا 
عممي إجرائي يتضمن مخططات تسمح لمفرد بمعالجة المعمومات حسب نوع ووظيفة الموقف الذي 

 .   يواجيو
حل المشكلبت من ىذا النوع يبدأ انطلبقا من قراءتو حيث يتطمب من الفرد نشاطا يلبءم الموقف المشكل 

والنص المقروء ، ىذا النشاط يتمثل في دمج معموماتو وخبراتو السابقة وخصوصا تمك المكتسبة من 
في ىذا الشأن يعطي كل . تجاربو مع تمك القواعد المكتسبة من وضعيات مشابية ومماثمة لمموقف الجديد

Johnson Laid( 1983 )ما يسمى بنموذج الوضعية أو ما يسميو  Van Dijk( 1983) و Kintschمن 
 الذي يسمح بتنظيم  ىذا النموذج (Claude Bounet, Rodolphe Ghiglione  2003)بالنموذج المعرفي

التمثلبت  الذىنية التي ينشئونيا انطلبقا من تجاربيم وتعمميم، والتي يستعممونيا أثناء القراءة وبالتالي في 
 .حل المشكل
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 :صعوبة نشاط حل المشكلات الحسابية المفظية- 7

نشاط حل المشكلبت ميم جدا، فيو يستخدم في عدة مجالات قد ترتبط ببعضيا البعض، سواء داخل أو 
 والمتعممين وكذلك لدى الأولياء، الذين نخارج المدرسة، لذلك فإنو من الممكن أن  تشكل ىاجسا لممعممي

 أبنائيم في حيعتبرون الرياضيات بشكل عام وحل المشكلبت بشكل خاص أداة يقيّمون من خلبليا نجا
حياتيم اليومية، مثلب إذا كان أحد الأولياء دائم المراقبة لنشاط طفمو المدرسي ولاحظ أن ابنو لا يتقدم في 
نشاط حل المشكلبت الرياضية المفظية ، فإنو سوف يتشاءم من مستقبل ابنو الدراسي والميني فيما بعد، 

حتى أنو قد يصرف النظر عن الإتكال عميو فيما لو أراد الاستعانة بو لشراء شيء أو عمل تجارة 
ىذا ما جعل الكثيرين يبحثون . مستقبلب، لأن كل ىذا وذك يعتمد عمى حل المشكلبت الرياضية المفظية

وىناك من يرجعيا إلى الطريقة التي تُعالَج بيا  (QI)فيناك من يربطيا بمستوى الذكاء . في ىذا المجال
 ) وآخرون في ,Hutchison1993 , Miller  Mercer1993المعمومات من طرف التمميذ حسب 

Georgette, Goupil1997) 
ىناك  بعض الدراسات تركز عمى التمميذ وخصائصو المعرفية والنفسية عند الحديث عن أسباب أو . 

عوامل صعوبة حل المشكلبت الرياضية، كعدم امتلبكو لإستراتيجية مناسبة في القراءة، أو عدم قدرتو 
عمى تحميل أو تمثل المشكمة ذىنيا، أو ضعف قدرتو عمى التفكير الاستدلالي فلب يستطيع الاستفادة من 

كما يمكن . خبراتو السابقة أو ما تعممو من حل مشكلبت مشابية، حل المشكمة بطريقة آلية غير مجدية
أن تكون قدراتو المعرفية لا بأس بيا ولكن ترجع الصعوبة إلى عوامل نفسية محضة، أي ما نتج عن فشمو 
المستمر في ىذا النوع من الأنشطة أو خبراتو المكتسبة منذ بداية مشواره الدراسي، كانعدام الثقة بالنفس أو 

كما أن ىناك من يِؤكد عمى نوع المشكل في حد ذاتو، كالبناء أو . اتجاىو السمبي نحو الرياضيات عامة
الصياغة، أيضا من الممكن أن ترجع إلى الطرق التي يتمقى بيا التمميذ ىذا النوع من الأنشطة، أي طرق 

 .التدريس
 :عوامل صعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية المرتبطة بالتمميذ- 7-1

 بالتمميذ والتي يمكن أن تسبب فشمو في حل المشكلبت الحسابية المفظية سواء ةىي تمك العوامل المرتبط
أو عوامل نفسية كالدافعية أو ...كانت عوامل معرفية كالذكاء، أو معالجة المعمومات،أو أسموبو في القراءة

 :و يمكن توضيحيا في النقاط التالية... الثقة بالنفس

 



  المشكـلات الحسابية المفـظية                                                            الفصـل الثاني
 

60 

 

 : عوامل معرفية-7-1-1
 :عوامل مرتبطة بصعوبة قراءة وفهم نص المشكل- أ  
فان نص المشكل الحسابي ىو مجرد نوع خاص من  Greeno (1985)  وKintsch بالنسبة ل    

النصوص، ومعرفة قدرات التلبميذ في قراءة وفيم النصوص تصبح مؤشرا جيدا بأدائيم في حل ىذا النمط 
 من المشكلبت الحسابية، وكثيرة ىي الأعمال التي بينت وجود ارتباط بين فيم النصوص وحل المشكلبت

 ,Weimer, Reusserو (1985) فيCummins,De Cortte, Verschaffel من بينيا ع ىذا النونالحسابية م

Kintsch أيضا بينت أعمالKailو  Hall (1999)  اثر القدرات في القراءة والفيم في النصوص عند
 سنة والتي ترتبط بشكل كبير بأدائيم في حل المسائل الحسابية المفظية، ويتمثل 12 إلى 8الأطفال من 
 لتكوين نموذج ضروري ةإن فيم المغة المكتوبة ليذه المشكلبت ىي أول خطوة ضروري:تفسيرىم في 

 .لإتمام وانجاز الحساب
 Zental (1990) إن فيم نص المشكل يرتبط بعوامل أخرى تؤثر عمى نجاح التلبميذ في أدائيم، يرى      

انو ليس من الضروري أن يكون التمميذ بارعا في الحساب حتى يحل مشكلب حسابيا لفظيا، بل ىذا يعتبر 
 .شرطا حتى يكون الجواب صحيحا وليس لمحل

بينت أن أداء الأطفال في ىذا النوع من المشكلبت يكون  (1980)و آخرون  Carpenter أيضا دراسة ل 
 .P)مقارنة مع تمك التي تكون عمى شكل أرقام فقط% 30 إلى 10أقل نجاحا بنسبة تتراوح من 

Barrouillet, V.Camos
وحتى تكون قراءة   من بين العوامل المؤثرة تمك التي تربط بالقراءة،.(2002 سنة  

 :نص المشكل قراءة فعالة يجب أن تكون 
 .وىي مرحمة ضرورية وأولية من اجل وضع تصور ذىني لممشكل  Narrative  قراءة سردية - 
 .  من أجل أخد كل المعمومات الموجودة داخل النص informative قراءة معموماتية إخبارية- 

 من أجل تحديد تسمسل المعمومات سحب وظيفة تسمح بتنفيذ prescriptiveقراءة وصفية ومحددة - 
 و بالتالي فإن أي إشكال يرتبط بأحد ىذه القراءات قد يؤدي إلى خطئ في فيم .(J.P Collette)الميمة

 التمميذ وأحيانا إلى نوع ىإل‘نص المشكل وبالتالي الفشل في حمو ، يمكن أن ترجع ىذه الصعوبة 
  . وخصائص النص، كما سوف نرى فيما بعد
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إلى أن التلبميذ الذين يعانون من  Fuchs & al( 2006)وفي ىذا الصدد أشارت بعض الدراسات، مثلب 
صعوبات في القراءة و فيم المقروء يعانون أيضا من صعوبات كبيرة في حل المشكلبت الرياضية 

  (. 2011مدرج في فوزية التبيتي )المفظية
 

 :صعوبة تمثل وتأويل نص المشكل الحسابي - ت

لا شك أن حل المشكلبت الحسابية يرتبط ارتباطا وثيقا بفيم المغة التي يُطرح في إطارىا المشكل         
وبالتالي فإن عممية تأويل ثم فيم مفردات المشكل تسمح باختيار الطريقة أو الإجراء المناسب في عممية 

أن Alain Descaves (  1996)عند تحميل بعض الأمثمة المقدمة لمتلبميذ المرحمة الابتدائية بينت. الحل
 :فيم نص المشكل يرتبط بعدة عوامل منيا

 : المعارف النفعية 
 ىي كل المعمومات المرتبطة بالممارسة اليومية لحل المشكلبت داخل الوسط المدرسي ونوع وميزات نص 

المشكل الذي يواجيونو في إطار البرنامج الدراسي، فعندما يكون النص يتميز بإنشاء شديد التضارب 
 .المفظي غالبا ما يؤدي إلى ترجمة غير مناسبة لممشكل

 : المعارف المرتبطة بالواقع
ىي تمك المعارف المأخوذة من الحياة اليومية أن تعيق أو تساعد في تعمم حل المشكلبت، فيي ميمة جدا 

 .في فيم الوضعيات الرياضية
 :الكفاءة المغوية

 ترتبط باليدف الذي يصوب إليو المعمم من خلبل نص المشكل، أيضا بمستوى التصور الدلالي 
représentation sémantique،الجانب   وكل ما يرتبط بالتصورات من النوع الرياضي، التمثيمي، الرمزي

 .(....رسومات، جداول،أشكال،)المفرداتي و أيضا الجانب البياني 
 :القدرات الإدراكية 

دراك المعنى  . كل ما يتعمق بالاكتشاف أو الفحص البصري، التمييز الإدراكي، وا 
 : القدرة عمى استخراج المعاني

 . استخراج المعاني ووضع علبقات بينيا وبالتالي بقدرتيم عمى تأويميا
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 :القدرة عمى تصور أو تمثل المشكل
كل ىذا . يتعمق بالمفردات المستخدمة في النص، فيميا وتأويميا وأيضا، الرسوم البيانية، الأشكال والرموز

 .يسمح بإنشاء تصور لممشكل من خلبل القدرة عمى تمثيل الوضعية الرياضية
 : الكفاءة المنطقية 

  لا يعتمد تمثل المشكل فقط عمى أنظمة التمثل التي تشكل المعنى ولكن أيضا عمى القواعد التي ترتبط 
 .وأن الفيم ليس مستقلب عن إستراتيجية الحل. بيذه التمثلبت والقدرة عمى ربط ىذه التمثلبت بالواقع

 Alain لبعض المشكلبت عن  وفيما يمي نقدم بعض الأمثمة عن بعض التأويلبت التي يقدميا التلبميذ

Descaves في  comprendre des énoncés , résoudre des problèmes (1996). 
 :1مثال 

 طابعا كم ينقصيا 81مسبقا ( x )ألصقت فيو .  طابعا85يمكن أن تحتوي صفحة ألبوم لمصور عمى 
 .لتكمل الصفحة ؟

  :نوع المشكل
 . إن ىذا المشكل بسيط يمكن أن يحمو التمميذ باستخدامو المباشر لمكتسباتو السابقة

 :الكممات المفتاحية لمفيم
 .تكمل-  ينقص 

 :الكممات التي يمكن أن تؤدي إلى اضطراب الفيم والوقوع في الخطأ
 .تكمل- مسبقا :  معنى الكممات التالية

  :تأويل التلبميذ
 .(تكمل) بعض التلبميذ يقومون بجمع الأرقام الموجودة بالنص وذلك حسب معنى كممة 

  (ينقص)إلى استخدام عممية الطرح وىذا لأنو عادة يرتبط معنى (ينقص)البعض الآخر يقوده الفعل 
 .وذلك بدون المرور عبر تمثل معرفي لممشكل (-)بالعلبمة 

  :2مثال
 دج، 1040 دج، الغداء 1200 مارس في الغابة، السفر يكمفيم 14 عطمة ايريد ثلبث أصدقاء أن يقضو

 . دج من أجل ىذه الرحمة2800 دج، لدييم مسبقا ميزانية قدرىا 210والإقامة 
 . المصاريف بطريقة متساويةاإذا أرادوا أن يقسمو
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 كم تكون حصة كل واحد؟_ 
 .ما ىو المقدار المتبقي في الميزانية؟_ 

 :نوع المشكل
 . مشكل معقد يتطمب استخدام المعارف السابقة

 :الكممات المفتاحية لمفيم
 .كل واحد- بطريقة متساوية- يقسمون- يبقى- المقدار- المصاريف

 :الكممات التي تؤدي إلى الوقوع في الخطأ
 .سؤالين مستقمين غير مرتبطين- المقدار المتبقي- الميزانية -  مارس14

 :تأويلبت التلبميذ 
 :التأويل الفوري الذي يلبحظ عند أغمب التلبميذ ىو

 .إضافة المقادير والمصاريف ثم يقومون بالطرح_ 
يبقى، )يقومون بتكوين معنى مباشرة وانطلبقا من معرفتيم المسبقة لنوع المشكل الكلبسيكي _ 

 .(المصاريف
والتي تستمزم . (يبقى- كل واحد - يقسم): قراءة الأسئمة تعطي مكانا لمتأويل المرتبط بالكممات الدالة- 

 .استخدام القسمة والطرح
 .المصاريف يشترك فييا الأصدقاء الثلبث وليس لكل واحد وىذا ما يكون ضمنيا بالنسبة ليم

إذا يمكن القول من خلبل ىذه الأمثمة أن التلبميذ ذوي صعوبات في حل ىذا النمط من المشكلبت يمرون 
إلى الحل دون القيام بعممية التمثل الرمزي أو المعرفي لممشكل، ىذا ما سوف نحاول التأكد منو ن خلبل 

 .الدراسة الحالة
 : عوامل مرتبطة بالذاكرة أو الانتباه  - ث

بعض التلبميذ الذين يعانون من صعوبات في حل المشكلبت الرياضية المفظية لدييم صعوبات في ما 
يتعمق باستخداميم لقدرة التذكر، سواء استرجاع المعمومات المكتسبة خلبل مساره الدراسي، أو حياتو 
اليومية من خلبل ما تحممو من مواقف مشابية لتمك التي يحوييا المشكل، الواجب استثمارىا في حل 

، أو تذكر المعمومات الموجودة داخل نص المشكل أتناء إجرائو لمحل، (الذاكرة طويمة المدى)المشكمة 
خصوصا إذا كان نص المشكل يتميز بالتعقيد أو نص طويل أو يحتوي عمى كميات عددية كبيرة، أو 
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، أو نسيان السؤال إذا وضع أول النص في حمة طول نص (الذاكرة الإجرائية)يتطمب خطوات كثيرة 
1 )  أو قد يقرأ المعمومة ولكن لا ينتبو إلى أىميتيا، مثلب عندما تعرض الكميات بشكل لفظي. المشكل

3
 

ىنا التلبميذ ينتبيون فقط إلى تمك المعطيات العددية، حتى لو لم تكن مفيدة في  ("ثمث" تعرض في النص 
الحل، أيضا عدم الانتباه إلى وجود أسئمة ضمنية وبالتالي تبقى فجوة تحول دون الوصول إلى الحل 

 .وعموما فإن عمميتي الانتباه والذاكرة مرتبطتان كنشاط عقمي يُفَعّل في حل المشكلبت. الصحيح
إضافة إلى ما سبق يمكن إضافة عوامل أخرى لم نأتي عمى ذكرىا، مثلب تمك التي تتعمق بمعالجة 
المعمومات أو اختيار الإستراتيجية الملبئمة لمحل، حيث أن ىناك من التلبميذ من يستخدم نفس 

الإستراتيجية التقميدية مع كل أنواع المشكلبت، كأن يعتمد عمى معاني بعض الكممات لتدلو عمى نوع 
ىناك . (خسر تقود إلى اختيار عممية الطرح، ربح تقود إلى اختيار عممية الجمع وىكذا )العممية الحسابية 

، أي فشل (Kim  2003)من يضيف إلى ىذه العوامل تمك المتعمقة بانخفاض القدرة الحسابية بشكل عام
بشكل صحيح ،  (كالجمع، الطرح، القسمة، الضرب )التمميذ كميا أو جزئيا في القيام بالعمميات الحسابية

ن كنا لا نرى أن ىذا العامل يسبب مشكلب ، بشكل مباشر، في حل المشكلبت الرياضية المفظية، لكنو  وا 
 .    عند تقديم الحل" حساب النتيجة "كذلك في 

 :عوامل نفسية- 7-1-2
 كثيرة ىي الدراسات التي ترى أن لمعوامل الوجدانية أىمية كبيرة في ظيور وتقييم صعوبات تعمم حل 

ويشير أيضا  (Kirk, Gallagher 1989 , Bender  1992, Mannoni 1986, Mercer 1991 )المشكلبت 
Nimier 1976إلى وجود صمة وثيقة بين النجاح في الرياضيات والعوامل الوجدانية (Georgette Goupil  

كما يرى آخرون أنو كثيرا ما يُرَدّ الفشل في الرياضيات إلى أسباب ىي في . (1997سنة . 64ص 
الأصل وجدانية، تشتمل  ىذه العوامل عمى تمك الضغوط التي يحوليا الطفل من المحيط الأسري إلى 
المدرسة، أيضا القمق المرتفع عند أولئك التلبميذ الذين يعانون من صعوبات في التعمم وخوف دائم من 

 .الفشل
 ىناك من يشير إلى دور تقدير التمميذ لذاتو في النجاح في أي مادة كانت، أيضا دافعية التمميذ 

 بشكل خاص ولمدراسة بصفة عامة، اتجاىاتو ليذه المادة، أو أكثر تحديدا، إلى نشاط حل تلمرياضيا
ىل ىذه العوامل والخصائص الانفعالية أسباب أم : الوضعية الأكثر تعقيدا ىنا ىي. المشكلبت الرياضية

 نواتج لصعوبات التعمم؟
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 :عامل الدافعية - أ
        بعض التلبميذ لدييم نقص في الدافعية لتعمم الرياضيات وبالتالي لحل المشكلبت وىذا قد يكون 
ناتج عن خبرة غير سارة تتعمق بيذه المادة أو ىذا النشاط، أو أنو يجدىا غير مشوقة أو أنيا ليست ذات 

 أن ىؤلاء الأطفال لا يبحثون عن فيم B. Rey 1998فائدة ولا تبدو مناسبة لأىدافو المينية فيما بعد، يرى 
المعرفة واستيعابيا لكنيم فقط يجيبون بأي طريقة حتى وىم يعرفون عدم جدواىا، وكأنو نوع من الخضوع 

 . لمتطمبات التعمم
 ىو معرفة نفإن الحديث عن الدافعية اتجاه مادة أو درس معي S. M. Vaniteusemt( 1989) حسب

التمميذ لاستخداماتيا، جمالياتيا، منطقيا، تطبيقاتيا الاجتماعية والحياتية، مكانتيا وعلبقتيا مع المواد 
 ، التمميذ (.L. Azzouz (2000). p73)والدروس الأخرى وأىميتيا في تكوين شخصية الفرد، مدرجة في 

الذي يركز عمى الإجابة أكثر من طريقة الحل ىو لا يدرك المنفعة من المشكل الرياضي، و ىنا يجب أن 
 معنى ولا يعني أي شيء خارج نيتدخل المعمم ، فالمشكل المطروح ىو ليس فقط تمرين مدرسي بدو

  (R. Bkouche, B. Charlot, N. Rouche( 1997 .) )المدرسة، لكن ىو مشكل حقيقي واقعي ولو معنى
عنصر آخر من شأنو أن يقوي دافعية التمميذ في حل المشكلبت الرياضية المفظية، ىو أن يصبح النشاط 

  بالنسبة لو، بحيث عندما يكون أمام مشكمة يصبح الميم ـ un défiالرياضي وحل المشكل عبارة عن تحد 
بالنسبة لو ـ ليس معرفة الحل ولكن قدرتو عمى إيجاد الحل بنفسو ليصبح أكثر ثقة بقدراتو، ىذا يقودنا 

 .  عن الذاتةلمحديث عن تكوين الصورة الايجابي
 :مفيوم الذات- ب    

         تؤكد العديد من الدراسات أن ىناك علبقة  دالة بين التحصيل بشكل عام و مفيوم  الذات      

Avazian 1987, Rubin 1978, Bender 1992 (مدرجة لـ G. Georgette 1997 سنة.)   حيث أن التلبميذ
الذين يعانون من صعوبات يكون لدييم تاريخ مدرسي حافل بالفشل، وىم يدركونو عمى أنو نوع من العقاب   

 في أي نشاط لأنيم كوىذا يدفعيم إلى تكوين اعتقادات سمبية عن قدراتيم وبالتالي فإنيم يتجنبون الاشترا
أن ىناك ارتباط بين إدراك  Torshen( 1996)يؤمنون بأنيم لا يممكون القدرات الضرورية لمنجاح، ويبين 

Archandault Chouinard( 1996 ),التمميذ لذاتو والتقييم المدرسي الذي يقوم بو المدرسين، أيضا حسب 
فان ىذه الحالة تضاعف من  فرصة حدوث الفشل وتدعم التقدير الذاتي السمبي وتؤدي إلى تدىور 

 .تدريجي في تقدير الذات و ينتج عن ذلك ارتفاع في مستوى الصعوبات
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والتي يقوم  ( أو سمبية ةايجابي ) والآباء نمفيوم الذات ينشأ أيضا عن ردود الأفعال الصادرة عن المعممي
يكون التمميذ صورة ايجابية عن ذاتو عندما يكون أمام مشكل . الطفل بتأويميا عمى أنيا اتجاىات نحوه

نما وصولو إليو بمفرده وبقدراتو الرياضية الخاصة ىذه . ويقوم بحمو وتكون المنفعة ىنا ليس الحل وا 
رىان جدِّي لا يمكن تجاىمو عند الحديث عن العائد الفوري  " الصورة الايجابية لمذات نحو الرياضيات ىي

  .R. Bkouche, B. Charlot, N )"من الرياضيات لأنو رىان نفسي فيو نوع من الاستقلبلية وتحقيق الذات
Rouche  1991 سنة   .) 

 :الاتجاىات نحو الرياضيات ونشاط حل المشكلبت الرياضية المفظية- ج    

        التمميذ الذي لديو صعوبة ما في التعمم وفشل مدرسي يُظير اتجاىات غير مناسبة أو سمبية نحو 
 أو المدرسي، ىناك /المادة التي يجد فييا الصعوبة، ىذا قد ينتج عن قمة التشجيع من المحيط الأسري و

لا يمكن النجاح في التعمم إذا لم ننشئ علبقة "... من يؤكد عمى العلبقة التي تربط المتعمم بما يتعممو 
في الرياضيات ىو قبل كل شيء القدرة عمى تحديد علبقة ما مع  النجاح أو الفشل...ايجابية مع ىذا التعمم

، ىذه العلبقة ىي التي تكوّن الصورة السمبية أو الايجابية  (1991 سنة  al & R. Bkouche )"الرياضيات
لميذا النوع من الأنشطة المدرسية، كما يرى الباحثين أن الاتجاه السمبي نحو ما يتعممو الطفل ينتج أساسا 
عن الرفض الكمي لممدرسة و يمكن اعتبار ىذا السموك كوجو آخر لنقص الدافعية لتعمم حل المشكلبت 

     وىذا ما بينتو دراسة
I. E. A (العلبقة الوجدانية) ، حيث توجد علبقة دالة إحصائيا بين عاطفة الفرد 

L. Azzouz)لمرياضيات والنقاط التي  تحصل عمييا في اختبار لمرياضيات
 (.2000 سنة 

العوامل المذكورة في ىذا الجانب قد تكون سببا  في الفشل، كما قد تكون نتيجة لمفشل، وندخل في دائرة 
مغمقة، لا نستطيع الإجابة عمى إشكالية السبب والنتيجة، فميس ىناك أحسن من أن نغير من السبب 

 . والنتيجة في الوقت نفسو، بعلبج ىذا النوع من المشكلبت التعميمية

 

 :عوامل صعوبة حل المشكلات الحسابية مرتبطة بالمشكمة نفسها - 7-2
ونقصد بالعوامل المرتبطة بالمسالة، تمك العوامل البنائية أو التركيبة، مثلب درجة التعقيد، نوع المطموب، 

طول نص المشكل،  وقائع المشكل مألوفة أو غير مألوفة، نوع المفاىيم المستخدمة، موضع 
. الخ، كل ىذه العناصر وأخرى من شانيا أن تشكل صعوبات متفاوتة التعقيد بالنسبة لمتلبميذ...السؤال

 :نمخصيا فيما يمي
                                                 

 I.E.A : Association Internationale pour l’Evaluation du rendement scolaire. 
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 : تعقيد النص - أ
لى الحل،      تختمف درجة تعقيد نص كل مشكل وىذا يؤدي  إلى اختلبف في درجة الصعوبة في الوصوا 

أو  (...الذي، التي)يعود ذلك إلى وجود جمل معقدة بالخصوص إذا كانت تحتوي عمى أسماء موصولة 
 contre) فان ىذه الصعوبة تختمف من لغة إلى أخرى، أيضا وجود كممات مضممة اوعموم. الضمائر

intuitifs) أي تشير إلى العممية الرياضية غير المناسبة. 

   :مثال

  سنة، كم عمر أخييا؟ 16 سنوات و ىي تبمغ 5يزيد عمر ليمى عن عمر أخييا ب   
أيضا .بينما يحتاج حل المشكل إلى استخدام عممية الطرح (+)تشير إلى استخدام الإشارة  (يزيد)الكممة 

 ".عمما أن: " مثلةوجود بعض الصيغ غير المستعمل
 :  موضع السؤال - ب

بينت عدة دراسات فعالية موضع السؤال في نص المشكل الحسابي المفظي عمى أداء التلبميذ في      
ىناك من يرى أن تواجد السؤال في أول . حمو، قد يكون في أول النص،  أو في وسطو، أو في آخره

   حيثla théorie de schémaالنص  يمكن أن يمعب دورا مساعدا، وىذا ما تؤكد عميو نظرية المخطط 
وىذا  ،Dixon( 1987)يسمح بإنشاء بناء عقمي لممشكل باعتباره معمومة منظمة تقود إلى معالجة المشكل 

 Fayol, Devidal, Barrouillet (1997.) و Devidal   (1996)ما بينتو أعمال
 

  : ترتيب المعطيات - ت
ترتيب منطقي أولا، ترتيب )يرتبط ترتيب وتنظيم المعطيات داخل النص بنوعية المعالجة لممعمومات        

يتعمق الأمر ىنا، أيضا، بالمعطيات الرقمية أو غير الرقمية والعلبئقية، أيضا في  (...متجانس نحويا أم لا
أن المسائل التي تذكر فييا الأحداث في ترتيب  Resnick (1974)و Rosenthal ىذا الشأن بينت دراسة

فإن المسائل التي  Greeno (1985) و Kintsch زمني عكسي ىي أصعب المسائل في الحل وحسب 
لأنو لا يوجد إجراء . تكون فييا الوضعية الأولى مجيولة ىي أصعب في الحل من المشكلبت الأخرى 

 .مباشر يسمح بالحل
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 (.P.Barrouillet,V.Camos (2002) :  )  مثال
x  كريات ل5عنده كريات، أعطى y،  أصبح عندx كريات3 الآن . 

   كم كان عنده من كريو؟
كما أنو ىناك دراسات أخرى ترى أن تقديم عناصر النص في ترتيب غير متوقع ترفع من نسبة النجاح 

( 2005)أيضا في ىذا الصدد وجدت دراسة المجنوني . De Corte, Verschaffel (1987).عند التلبميذ، 
أن وضع المعمومات الكمية خلبف الترتيب الذي يقتضيو حل المسالة الحسابية المفظية بنقص من قدرة 

 .التلبميذ عمى حل ىذا النمط من المشكلبت
 :خصائص متعمقة بزيادة أو نقص المعطيات - ث

    قد يحتوي نص المشكل عمى عدة معطيات رقمية، يمكن أن يكون بعضيا ضروري ولازم لمحل 
 . وبعضيا الآخر عبارة عن معطيات زائدة ومشوشة وليس ليا صمة بالسؤال المطروح

 مثمثات، كم 6 مثمثات فقط، ورسمت سعاد في دقيقة واحدة 5استغرقت نعيمة ثلبث دقائق لرسم : مثال
 عدد المثمثات المرسومة؟

 .  غير ضرورية لمحل، فيي زائدة، من شأنيا أن تشكل صعوبة لمتمميذ (ثلبثة وواحدة)ىنا عدد الدقائق
 : المعمومات الموجودة في نص المشكل مقدمة في عدة أشكال - ج

أو رسومات،صور، أشكال بيانية، أو      يمكن أن يكون المشكل في نص مكتوب أو شفيي،
 .وقد يكون المطموب إما صريحا، أو ضمنيا يستوجب الربط بين معمومات ىذا النص. الخ...جداول

  :خصائص متعمقة بالمفيوم - ح
شارات تدل عمى الإجراء أو الطريقة، لك .   لا تكون دائما صحيحةن بعض الكممات تحتوي عمى معاني وا 

 .الخ...مرة، يقسم، يبقي، كل واحدة: الكممات التالية: مثلب
 في المثمث لا يعني بالضرورة sommetوىنا قد ينتج  تصور خاطئ لممعنى، فكممة ذروة القمة أو الرأس 

الأعمى، لكن الكممة تؤدي إلى ىذا المعنى، أحيانا يكون اختيار العممية مناسبًا ولكن يبقى اختيار الأرقام 
  .المناسبة لإجراء العممية و خصوصا إذا كانت كثيرة

 : خصائص متعمقة بالوضعيات المألوفة - خ

.  إن المعمومات أو الوضعيات التي يعمميا التمميذ مسبقا تستدعي اىتمام التمميذ وتدفعو للبنتباه أكثر
يتعمق الأمر ىنا بمكتسبات التمميذ وخبراتو السابقة والتي تسمح لو ببناء تمثل أو تصور لموضعية الممثمة 
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في المشكل، وأيضا من اجل المصادقة عمى الإجراء المتبع في الحل، يمكن ملبحظة ىذه النقطة من                                                                                                                                                                                                   
وبالتالي . خلبل تحميل بعض أخطاء التلبميذ حيث يتضح أن إجاباتيم تفتقر إلى العلبقة أو الصمة بالواقع

 .تصبح بلب معنى
 (Al &Carpenter 1983 )لـ : مثال

 . راكب ؟36 راكب، إذا كنت تعمم أن حافمة واحدة تحمل 450كم يمزم من حافمة لنقل 
  .(P.Barrouillet,V.Camos,2002 )حافمة 12,5فيجيب التمميذ 

 : استخدام كممات تحمل عدة معاني أو أحادية المعنى - د
مقدار،  عمودي، متوازي،)يمكن أن تكون المفردات المستعممة عبارة عن مصطمحات رياضية محضة       

في ىذه الحالة يمكن أن يحدث التباس قد يؤدي إلى إعاقة عممية الفيم ومن ثم الفشل في . (الخ...متعدد،
وىي تؤدي إلى . في الرياضيات ىناك بعض الكممات بالرغم من بساطتيا إلا أنيا تشكل صعوبة .الحل

 .إعاقة عممية الفيم
 : مثال

 .كممة قطعة يمكن أن تشكل صعوبة... قطعة12 ثمن الكتاب 
 :مشكلبت تتطمب عدة مراحل لمحل - ذ

   يمكن أن تكون ىذه المراحل موحى إلييا من خلبل الأسئمة، كما يمكن أن تكون عكس ذلك أي مخفية 
وغير ظاىرة، وىذا نجده مثلب في المسائل المركبة التي يكون فييا التركيب مجملب، حيث يتطمب حميا 

 (. 1999 عمي أوحيدة )أكثر من عممية بالرغم من أن مطالبيا تكتفي بسؤال واحد؟

 : مثال
 . دج لممتر65 دج لممتر الواحد، ثم باعو بـ 60 م من القماش بـ 85  اشترى تاجر 

 كم ربح ىذا التاجر؟
 : مشكل مفتوح أو مغمق - ر

 . ىذا النوع نجده في حالة عدم وجود الجواب الموافق والمناسب، أو في حالة وجود عدة حمول ممكنة    
 : مثال

 دج، 2 من بائع للؤزىار أن يكون لو باقة أزىار من الياسمين والبنفسج، ثمن زىرة الياسمين x  طمب 
 . دج 18 دج، عندما انتيى البائع طمب منو أن يعطيو 1وثمن زىرة البنفسج 
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 .كم عدد البنفسج والياسمين التي تشكل الباقة ؟_ 
قد تشكل العوامل السابقة صعوبة بالنسبة لبعض التلبميذ، حتى أن بعض الباحثين أو الميتمين بمجال 
تدريس حل المشكلبت يجدون أن المشكلبت التي تتميز بالخصائص السابقة بأنيا مسائل غير مناسبة، 
لكن ىذا ليس دائما صحيح، ذلك أن ىذا النوع من المشكلبت ميم جدا في التعميم والتقييم أيضا، لأنو 

يسمح لنا بالكشف عن الاستراتيجيات التي يمجئ إلييا التلبميذ في كل مثال من الأمثمة السابقة، كما أنيا 
تسمح لنا بمعرفة إمكانية قيام التمميذ بعممية تمثيل المشكل أم يمر إلى الحل دونو، كما أن ىذا النوع من 
المشكلبت يعمِّم وينمِّي قدرة  الطفل عمى التفكير وأيضا الإبداع في الحل، وبالتالي التخمي عن الطرق 

 .   الكلبسيكية أو الآلية في الحل
 
 :عوامل صعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية مرتبطة بطرق التدريس- 7-3

    تعمم الرياضيات شيء صعب بالنسبة لمطفل المبتدئ وىذا لأنيا تحتوي عمى مفاىيم مجردة، ولتفادي 
 خلبل إعداد نالوقوع في الفشل في ىذه المادة فإنيا تُدرّس بتحويميا إلى الممموس  أو شبو الممموس م

ىذه الطرق تطبق ضمن النظام  . (R. Bkouche & Al 1991)الخ...وسائل، وضعيات واستراتيجيات
  والمدرسة معا، وأي صعوبة قد تعزى إلى  خمل في ىذا النظام، حسبذالبيداغوجي  بإشراك المعمم والتممي

Jean Gaudreau( 1980 ) <<...أي فشل مدرسي يمكن أن يكون فشل المدرسة أولا وقبل كل شيء>>  

     ( Georgette Goupil(1997)) . قد يكون الخمل إما في المعمم، من خلبل كفاءتو وتكوينو أو خبرتو
، حيث يؤدي التلبميذ الذين يقوم بتدريسيم مدرس خبير ( Newman1998 )وىذا ما بيّنتو بعض الدراسات

، مثلب ( 118،ص 2006خالد زيادة،)مقارنة بالتلبميذ الذين يدرسيم مدرس مبتدئ% 40أفضل بنسبة 
قدرة المعمم عمى تمثيل المشكل من المجرد إلى المحسوس، أو كفاءتو في إعادة صياغة نص 

 .الخ..المشكل
أيضا يمكن لاتجاىات المعمم نحو الرياضيات أن تنعكس عمى طريقة تدريسو ليذه المادة، كما أن ىناك 

من يؤكد عمى دور التفاعل بين المعمم والتمميذ، من جية أخرى قد تعود تمك الصعوبات إلى عدم ملبءمة 
المناىج التربوية  مع حاجات وقدرات التمميذ، كذلك طرق التدريس والتي تعتمد في أغمبيا عمى الواجبات 

المدرسية أو محاضرات لتكوين المفاىيم الرياضية،  بينما يحتاج التمميذ  إلى    تدريب   وتكثيف في 
الأنشطة الرياضية لتعميم حل المشكلبت و تدريب الميارات الرياضية، كما أن ىناك أسباب أخرى لا يجب 
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التقميل من شأنيا كالوقت المخصص لتدريس الرياضيات ولحل المشكلبت كنشاط تدريبي ، حجم الفصل 
 .عدم قدرة المعمم عمى ربط مفاىيم المشكلبت الرياضية المفظية بالحياة اليومية لمطفل. الدراسي

كل ىذا يكون لو أثر سمبي عمى المعمّمين . الخ... أيضا الإمكانات المادية الضعيفة داخل المدرسة
 في توالمتعممين، وبالتالي يؤدي إلى ظيور صعوبات في تعمم حل المشكلبت بشكل خاص وصعوبا

 .    الرياضيات بشكل عام
إذا عدنا إلى الدراسات السابقة وكل ما نشر أو لم ينشر عن الصعوبات التي يواجيا التمميذ في حل     

 لا يوجد سبب واحد مسئول عن  ىذه الصعوبات بل هالمشكلبت أو الرياضيات بشكل عام،  يتبين أن
و عوامل  (نفسية، معرفية )توجد عدة أسباب يمكن إجماليا في ثلبث مجموعات، عوامل مرتبطة بالتمميذ

في . و أخرى مرتبطة بالمحيط المدرسي و ظروفو التربوية (ثقافية، اجتماعية واقتصادية  )متعمقة بالأسرة 
ىذا الجانب حاولنا جمع بعض تمك الدراسات التي تحاول تفسير صعوبات حل المشكلبت الرياضية 

المفظية وتبحث في أسبابيا، وقد حاولنا تسميط الضوء أكثر عمى تمك الصعوبات الأكاديمية وىي التي 
تكون ناتجة عن عوامل نفسية مرتبطة بالتمميذ أو معرفية، أخرى متعمقة ببيئتو المدرسية ، والتي تمس 

الجانب الأكاديمي من التعمم وليس القدرات أو  النمو أو الخصائص العقمية لمطفل المتعمم ، و تكون  ىذه 
 . الصعوبات في الغالب قابمة لمتعديل بتحسين وتغيير الظروف التي خمّفتيا
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 :خلاصة

 

  المشكل في الرياضيات ىو موقف يدركو الفرد عمى أنو موقف تحدي أو رىان يتطمب منو حلب أو      
فعلب ما، التمارين والتدريبات التي تقدم في إطار تدريس الرياضيات ىي جميعيا عبارة عن مشكلبت 

رياضية، لكن في ىذه الدراسة نحن نختار كنموذج لمبحث في سيرورة التمثل الذىني مشكلبت من النوع 
الحسابي المفظي، ذلك أن ىذا النوع يقدم بوصف لغوي ويطرح فيو سؤال أو عدة أسئمة ، الإجابة عمى 
ىذه الأسئمة يمكن أن يتم من خلبل تطبيق عمميات رياضية تشمل المعطيات الرقمية المتوفرة في نص 

لذلك قمنا في ىذا . المشكل، لكن الحل يتطمب قبل ذلك القيام بعممية تمثل ذىني لمموقف بشكل صحيح
الفصل بتوضيح ماىية المشكل بشكل عام وفي الرياضيات بشكل خاص وقد قدمنا الميزة الأساسية لمنوع 

أيضا قمنا بعرض أىم الصعوبات التي تواجو التمميذ في . (المشكل الحسابي المفظي)المختار في البحث 
ىذا النوع من المشكلبت وكيف يمكن تجاوزه، وأي الطرق يمكن لممعمم اعتمادىا من أجل تدليل 

 .الصعوبات التي تواجو التمميذ في ىذا النوع من المواقف التعمّمية
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: تمهيد    
إذ يمثؿ المعمـ  احد .      تخمؽ العممية التعميمية كسطنا لمتفاعؿ بيف ثلاث أنظمة؛ معمـ ػ كسط ػ تمميذ

أقطاب ىذا المثمث التعميمي، كىذا يقكده بالضركرة ليمعب دكر الكسيط بيف التمميذ ك المادة  التعميمية،مف 
كالشركحات التي يقدميا لكف كيؼ كمتى يتدخؿ؟  خلاؿ تدخلاتو 

 إلى ضركرة تدخؿ الراشد Vygotsky &  Brunerفي ىذا الإطار أشارت النظريات التفاعمية الاجتماعية لػِ 
كالاعتراؼ بما للأطفاؿ مف كسع كقدرة فعمييف لتحقيؽ انجازات جد مركبة كعمى درجة مف  (المعمـ)

سنادىـ مف طرؼ شخص أكثر خبرة منيـ، إذ يقكؿ التعقيد، "   بركنر  شرط أف تتـ مصاحبتيـ كدعميـ كا 
 (.Bruner.J 2000 )"يمكف تعميـ أم مكضكع لأم طفؿ، في كؿ الأعمار، لكف تحت الإشراؼ المناسب

 يجب أف يككف قادرا عمى احتراـ الإيقاع الخاص اكما يرل فيجكتسكي أف ىذا التدخؿ حتى يككف ايجابي
بالمتعمـ ك كذا رصد المحظة التي تككف فييا قدرة مف قدرات المتعمـ قد اكتمؿ نمكىا لتقديـ أنشطة تمكف 

يطمؽ عمى ىذه المرحمة منطقة أك حيز النمك المكالي     . (2005جامع كارزامف  )مف تنمية قدرة جديدة 
 (Z P D )  كما يقكـ بو الراشد في ىذا الإطار مف تدخلات يسمى بالتسنيدl’étayage

 .
 في ىذا الفصؿ نحاكؿ عرض أىـ الأدبيات التي نكضح مف خلاليا مفيكـ التسنيد ككذا مراحمو، أيضا 
مفيكـ منطقة النمك القريب أك المكالي كشركط تدخؿ المعمـ ضمف ىذه المنطقة، ثـ نحاكؿ الربط بيف 

ىذيف النقطتيف في نشاط حؿ المشكلات الرياضية المفظية، ككيؼ يمكف لممعمـ أف يقكد التمميذ إلى بناء 
تمثؿ جيد لمكصكؿ إلى حؿ المشكؿ حلا صائبا، كميا نظريا لنعيد البحث فيو ميدانيا في الجزء التطبيقي 

 . مف ىذه الدراسة

 

 

 

 

 

 

 
                                                 

  التسنيد:Etayage   (بالفرنسية) ،scaffolding (بالانجميزية) .المغرب. عف المترجـ جامع كارزامف .
كالمساعدة، الكساطة، الكصاية، الإرشاد كالنصح، القيادة، ) ارتبط ىذا المصطمح بمصطمحات أخرل مشابية أك ليا علاقة 

لأنيا تخدـ  نفس المعنى الذم يدؿ عميو المفيكـ بالمغة - التسنيد- كأيضا المساندة، لكف نحف اخترنا ىذه الترجمة  (التكجيو
. (طاشمة)الفرنسية، كالتسنيد معناه تفعيؿ المساندة في الميمة لفائدة التمميذ 
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: l’étayage التسنيد  -1
في Jérôme Bruner  استعمؿ ىذا المصطمح لأكؿ مرة مف طرؼ المختص في عمـ النفس المغكم      
 le كذلؾ انطلاقا مف كضعية تجريبية يقكـ فييا الكصي 1983 سنة Savoir faire Savoir dire » «كتابو

Téteur أك الشخص الراشد الخبير بمساعدة الأطفاؿ قبؿ التمدرس في حؿ أحجية معقدة  Puzzle  . 
 بتحميؿ مككنات عممية التسنيد المستخدمة مف طرؼ الخبير، في تحميمو  ليذه العممية يرل Brunerكيقكـ 

أنيا ترتكز عمى نقطتيف ميمتيف، الأكلى تتعمؽ بالميمة أك المشكؿ ككيؼ يمكنو أف يقكد التمميذ لانجازىا 
بشكؿ أحسف، أما الثانية فتخص ميزات أك خصائص التمميذ، بفضؿ ىتيف النقطتيف يمكف خمؽ تككيف 

.  يمكف مف خلالو تكييؼ التمميذ مع الميمة إلى درجة التحكـ فيياFeed-backرجعي 
 

 : تعريف التسنيد1-1
 ىك نمط مف المساعدة يكفرىا الراشد لمطفؿ سكاء بكاسطة الخطاب أك )J. Bruner1983 (    حسب

الاتصاؿ، مف خلاليا يقكـ بتضييؽ مجاؿ تعقيد الميمة، كىذا ما يسمح لمطفؿ بحؿ المشكلات التي لـ 
  (..Sophie Soury. Lavergne (1998))يكف قادرا عمى حميا أك انجازىا بمفرده

تقكـ تدخلات الراشد أك الشخص المتخصص عمى مساعدة الأقؿ تخصصان أك الأقؿ رشدا مف خلاؿ 
ك . التكفؿ بعناصر الميمة التي تفكؽ إمكانيات الطفؿ، كذلؾ بالتركيز عمى العناصر التي تحدد كفاءتو

لنتخيؿ طفلا  . مثالا عف تعمـ قيادة الدراجة أك استخداـ الحاسكبBrunerلتكضيح عممية التسنيد أعطى 
، يعني ـيتعمـ كيؼ يتنقؿ بكاسطة الدراجة كىك لا يعرؼ كيؼ يتحكـ في ىذه الأداة، كتقديـ التسنيد اللاز

أم التكازف، )ىذا يتطمب تحميؿ مختمؼ المراحؿ التي يفشؿ فييا الطفؿ. دعـ الطفؿ لتخطي صعكبة التعمـ
ىدؼ ىذا الطفؿ ىك الاستقلالية في قيادة الدراجة، في ىذه . (الخ...التكجو، التقدـ، الحفاظ عمى الأماف

اختيار المكاف الآمف لمقيادة ثـ إمساؾ المقكد، كضع المتبثات : الحالة يشتمؿ التسنيد عمى المراحؿ التالية
ىنا لـ يقـ . عمى محكر الدكلاب الخمفي مف أجؿ حؿ مشكمة التكازف مؤقتا، ثـ يقكـ الراشد بتكجيو المحرؾ

الراشد بقيادة الدراجة مكاف الطفؿ كلكنو فعّؿ مساندتو لمطفؿ في ىذه الميمة حتى ينجح فيما بعد بدكف 
. مساعدتو

مفيكـ التسنيد يختمؼ عف التصكر التقميدم لمدعـ القائـ عمى تبسيط الميمة إلى كحدات قابمة لممعالجة 
ذلؾ لأنو يقكـ عمى الفكرة القائمة بضركرة تقديـ دعـ مناسب لممتعمـ يمكّنو مف انجاز ميمة ذات كظيفة 

. كيتـ تقميص ىذا الدعـ تدريجيا بتطكر ميارات التعمـ. ككاممة حتى يتحقؽ التعمـ
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أم عمى تحديد الحيز الفاصؿ بيف الحدكد الدنيا كالحدكد  يقكـ ىدا المفيكـ المحكرم في نظرية فيجكتسكي،
القصكل لإمكانيات التعمـ الكامنة كيككف دكر الرّاشد ىك التدخؿ قصد الدفع بحدكد ىذا الحيز قدر الإمكاف 

 (.2005جامع كارزامف )نحك حدكده القصكل

 
 : مراحل التسنيد1-2

ستة مراحؿ تشكؿ في مجمميا كظائؼ  Tutelle  انطلاقا مف تحميؿ كضعية الكصاية Bruner    يحدد 
: عممية التسنيد نكجزىا فيما يمي

: ) l’enrôlement التطكيع(التجنيد - 2-1
 يقكـ المعمـ بإشراؾ المتعمـ في الميمة أك النشاط ليقكـ بتجريب بعض الحمكؿ مف أجؿ الكصكؿ إلى حؿ 

. المشكؿ
  la réduction des degrés de liberté : خفض درجة الحرية - 2-2

تتمثؿ في تسييؿ الميمة بخفض تعقيدات إجراءات الحؿ، حيث يقكـ المعمـ بسد الثغرات كيترؾ لممتعمـ 
 .إتماـ الميمة

 : la maintien de l’orientationأك استمرار التكجيو /المحافظة عمى - 3 -2

تتمثؿ مف جية في تجنيب الطفؿ تغيير اليدؼ الذم تسير باتجاىو ىذه الميمة ك عدـ تضييع اليدؼ 
 .المحدد مسبقا، مف جية أخرل مكاصمة الطفؿ في البحث عف الحؿ

 :la signalisation des caractéristiques déterminantesتعييف الخصائص المحددة - 2-4

ىنا ىي جعؿ الطفؿ يفيـ الأبعاد، يقدـ لو معمكمة عف المسافة المتبقية بيف ما le tuteur   ميمة الكصي
. أنجزه كما يجب انجازه، أم المصادقة عمى صحة ما أنجزه، كيسطِّر بعض الخصائص الضركرية لنجاحو

:  le contrôle de la frustration    مراقبة الإحباط-2-5
 الخطر ىنا ىك أف تنشا تبعية كبرل باتجاه الكصي، حيث يصبح حؿ المشكمة أسيؿ بكجكد الراشد ليذا 

 .كأيضا حتى يمتمؾ دافعية لذلؾ (حؿ المشكؿ)يحاكؿ أف يجعؿ الطفؿ يستمتع بانجاز الميمة 
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: la démonstration البرىنة 6 -2
 البرىنة أك إعطاء كعرض نماذج لمحؿ، كتشتمؿ عمى تكضيح الطريقة التي يبدأ بيا الطفؿ الحؿ، في 

اليدؼ مف كؿ ىذا ىك الكصكؿ بالطفؿ المبتدئ إلى تقميد ىذا . مقابؿ ما كصؿ إليو ثـ يقكـ بعممية البرىنة
. النمكذج بالعكدة إلى طريقتو بشكؿ أكثر ملائمة

: منطقة النمو الموالي- 2
– مف خلاؿ ما سبؽ يتضح أف التفاعؿ الاجتماعي ميـ جدا في اكتساب المعرفة، مف خلاؿ ىذا التفاعؿ 

يمكف تسريع النمك أك بعبارة أخرل، نجعؿ التعمـ يسبؽ - أم تفاعؿ البالغ أك الأكثر خبرة مع الطفؿ
النضج، ىذا ما ركز عميو فيجكتسكي في تأسيس نظريتو حيف تحدث عف منطقة أك حيز النمك المكالي 

La Zone de Développement Proximal  (Z P D )فيك يرل أف التعميـ الجيد ىك الذم يسبؽ النمك ، .
: تعريفها- 2-1

 فميدؿ عمى معنى التطكير في درجات النضج كليس نقطة Zoneعندما اختار فيجكتسكي كممة منطقة 
 تشير غمى أف ىذه المنطقة تحدد بتمؾ السمككيات التي Proximalعمى مقياس، ككممة الأدنى أك القريب 

كبشكؿ عاـ يمكف . ستتطكر عف قريب، أم أف الفعؿ أك السمكؾ الذم يشير إلى التطكر سكؼ يظير قريبا
عمى حؿ مشكؿ معيف لـ - حيف تقدـ لو المساعدة -  التي يككف فييا المتعمـ قادرا ةتعريفيا بأنيا المحظ

مستكل مرتبط بالمياـ التي يككف قادران عمى القياـ : يكف بمقدكره حمو دكف مساعدة، يقترح كجكد مستكييف
بيا لكحده كالنجاح فييا، كمستكل يرتبط بتمؾ التي لا يستطيع النجاح فييا بدكف قيادة الراشد كما يمكنو 

إذا المستكل الأكؿ ىك أداء الطفؿ المستقؿ أما . انجازه تحت إشراؼ الراشد سكؼ يقكـ بو غدا لكحده
فإف  كحسب فيجكتسكي. المستكل الأعمى ىك الأداء الذم يمكف أف يصؿ إليو الطفؿ بمساعدة الآخر

كأم تعمـ يككف غير ممكف يجب أف يرتبط بيذه  Z.P.D   الاختلاؼ بيف ىذيف المستكييف يحدد مفيكـ
يمكف بقميؿ  ( سنكات8 إلى 7)الطفؿ في السنة الثانية ابتدائي :  مثلا (.Rémi Brissiaud 2005)المنطقة

أف يحؿ  (...تقديـ أك طرح أسئمة مرشدة أك تحديد أك خطكات الحؿ، تييئة بيئة مناسبة)مف المساعدة 
 سنة مف عمره، كطفؿ آخر لا يتقدـ خطكة كاحدة فيما كراء المسالة التي تصمح 12مسائؿ تناسب طفؿ 

إذف فالطفؿ يمتمؾ قدرات محتجزة تمكنو مف التعمـ بشكؿ . (1999حسف عبد البارم عصر)لطفؿ التاسعة
 .أسرع كأحسف بغض النظر عف عمره الزمني إذا ما قدمت لو المساعدة
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( ZDP() Harland 2003)حدكد منطقة النمك القريب المركزية : (1)الشكؿ                                   
أم المنطقة التي يمثميا الأداء  (ZDP)يكضح حدكد منطقة النمك المكالي أك القريب المركزية (1)الشكؿ 
 Zone of Currentكىي منطقة التطكير الحالي  (ما يمكف لمطفؿ القياـ بو دكف مساعدة)المستقؿ 

Development( ZCD) كمنطقة النمك القريبة المركزية ،(ZPD)  ىي المسافة المحتمؿ أف يصؿ إلييا
( ZCD)تحدد حدكد لػ  (ZPD)الطفؿ بمساعدة الراشد أك المعمـ أك القريف الأكثر خبرة، كالحافة الخارجية لػ 

 (. Harland 2003نقلا عف )
:  منطقة النمو القريبةةدينامكي- 2-2

الميارات كالسمككات التي تشكؿ منطقة النمك القريبة دائما في تطكر مستمر كحركة كتغيرىا يككف بشكؿ 
الأداء )ىك ما يمكنو القياـ بو لكحده (الأداء المساعد)ثابت، فما يستطيع أف يقكـ بو الطفؿ بكاسطة التسنيد

كىكذا كبالتالي إذا كاف تفكقو أك نجاحو في ميمة ما يتطمب مساعدة قصكل أك تسنيدا كبيرا  (المستقؿ
ىذه . فسيصبح فيما بعد يقكـ بأداء أفضؿ مع مساعدة أقؿ، إلى أف يصبح قادرا عمى انجاز الميمة لكحده

الدكرة تتكرر مرارا كتكرارا، فكمما استطاع الفرد القياـ بميمة ما مع المساعدة الآف يصبح قادرا عمى القياـ 
المكف في الشكؿ يبيف أف  (2)ىذا ما نحاكؿ تكضيحو مف خلاؿ الشكؿ. بيا أك التطكر فييا بشكؿ مستقؿ

.  الأداء المستقؿ ىك ما كاف مف قبؿ أداء بالمساعدة
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( ZPD)ديناميكية حدكد منطقة النمك القريب المركزية: (2)الشكؿ                         

               (Leong & Bodrova 1995 ر. تعديؿ طاشمة2006، نقلا عف الدكاىدم) 
 تختمؼ مف طفؿ لآخر، حيث نجد طفلا في نفس   (ZPD)كما يجب الإشارة إليو أف منطقة النمك المكالي 

المرحمة العمرية يحتاج إلى مساعدة أقؿ مف نظيره في نفس المرحمة يحتاج إلى مساعدة أكبر في انجاز 
. أيضا نجد ىذا الاختلاؼ عند نفس الطفؿ في أكقات مختمفة. نفس الميمة

: مراحل منطقة النمو الموالي- 2-3
بينت الدراسات المنشغمة بمنطقة النمك القريب أك المكالي أف ىذه المنطقة تمر بأربع مراحؿ، حيث يمكف 

: اختصارىا فيما يمي
في ىذه المرحمة لا يستطيع الطفؿ حؿ مشكمة ما : مف الآخر (عف طريؽ التسنيد)الأداء المساعد  - أ

، أك الأقراف الأكثر (المعمـ)أك ميمة بمفرده حتى قبؿ البدء بيا، فيك يعتمد عمى تدخلات الراشد 
 .خبرة، كيرتبط كـ كنكع المساعدة بعمر الطفؿ كطبيعة الميمة كتعقيدىا

ينتقؿ الطفؿ في ىذه المرحمة إلى إجراء المشكؿ أك تنفيذ الميمة لكحده : الأداء المساعد الذاتي - ب
مف خلاؿ معرفتو لمقكاعد المطمكبة كما يجب فعمو، حيث كانت ىذه المسؤكلية في المرحمة السابقة 

فيذه المرحمة  يككف أداء الطفؿ غير متطكر بشكؿ كامؿ فيك يعتمد . مقسمة بينو كبيف الآخر
 .عمى نفس أنما النشاط الذم كاف قائما عمى مساعدة الآخر كلكف بشكؿ مستقؿ
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ينتقؿ الطفؿ ىنا إلى مرحمة متطكرة مف الأداء، حيث يصبح قادرا كميا عمى حؿ : الأداء التمقائي - ت
المشكمة بشكؿ مستقؿ كبكفاءة ممتازة، بؿ تصبح المساعدة ىنا معرقمة لمطفؿ أكثر منيا مسانِدة، 
فالأداء ىنا أصبح يتطكر دكف تطكير مف القكل الخارجية عقمية كانت أك اجتماعية، أم يحدث 

 (.2006الدكاىيدم ) Fruitsنكع مف التثبيت للأداء، كقد كصؼ فيجكتسكي ذلؾ بثمار التطكر 

في ىذه المرحمة يتـ العكدة إلى الخمؼ لاستملاؾ ميارة جديدة، كبالتالي :  إزالة تمقائية الأداء- ث
 .  استمرار تطكر منطقة النمك القريبة المركزية عبر المراحؿ العمرية

 

 : دور المعمم– 3
ERMEL     مف بيف الفرضيات المرتبطة بطرؽ تعمـ الرياضيات ك المقترحة مف طرؼ 

  (2005)  تمؾ
 حيث نجد نكعيف مف التفاعؿ الأكؿ بيف الأقراف .التي ترل أف التعمـ يتـ داخؿ نسؽ لمتفاعؿ الاجتماعي

أم الأطفاؿ فيما بينيـ، كىذا النكع يسمح لكؿ طفؿ أف يفيـ أسمكب الآخريف كيتعمـ مف استراتيجياتيـ في 
الحؿ كأيضا يمكف أف يقارف بيف التأكيؿ الذم يقدمو بمفرده لنص المشكؿ مف خلاؿ إعادة الصياغة التي 

 يقدميا 

أما النكع الثاني فيخص . طفؿ آخر داخؿ الفكج، كلكف ىذا يتـ دائما تحث إشراؼ كتكجييات المعمـ
 كالتي يمكنيا أف تتخذ Bruner 1983 تمؾ الكصاية التي تحدث عنيا   االتفاعؿ مع الراشد كالمقصكد ىف

: عدة أشكاؿ كتشغؿ عدة كظائؼ نذكر منيا
يعمؿ عمى انتقاء كبناء كتكييؼ كضعيات رياضية تسمح لكؿ طفؿ بتقديـ انجازات كفؽ قدراتو الرياضية - 

. الفردية كبدكف مساعدة
مف خلاؿ . تحسيف أساليب كاستراتيجيات الطفؿ مف خلاؿ مقارنتيا مع طرؽ كاستراتيجيات أصدقائو- 

. إعادة صياغتيا مثلا
. المكجكدة بنص المشكؿ إعادة صياغة التعميمات- 
. مساعدتو عمى تنظيـ أدائو، استشارتو كتشجيعو- 
. تنظيـ مكتسباتو كتكظيفيا- 

 مف اجؿ تنظيـ التفاعؿ بيف le guide-tuteur الكصي –يمعب دكر الدليؿ  (المعمـ)كبالتالي فاف الراشد 
حيث يقكـ بتكضيح سمككيـ كتصحيح تدخلاتيـ إيمائيا أك عف طريؽ إعادة  الأطفاؿ داخؿ حجرة الدراسة،

                                                 

 ERMEL : Equipe de Recherche en Didactique des Mathématiques. 
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طفؿ أك مف خلاؿ النكع - صياغتيا كىذا ما تحدثنا عنو في النكع الأكؿ، التسنيد داخؿ التفاعؿ طفؿ
معمـ - الثاني حيث تككف ميمتو تتمثؿ في الكصاية مف خلاؿ الخطاب أك الاتصاؿ في التفاعؿ طفؿ

. كذلؾ مف اجؿ تضييؽ كحصر مجاؿ تعقيد الميمة
  Claude Le Manchecكعمكما فإنو يمكف تصنيؼ تدخلات المعمـ في أربع فئات كما أكضحيا 

. إعادة الصياغة كتقديـ الشركحات- 
. يطمب تقديـ شرح أك التأكيد مف طرؼ التمميذ- 
. يقكـ بتغيير مكاضيع التلاميذ في الميمة مف أجؿ اختبار أك تبني أحد الإجراءات- 
.  لفت الانتباه كالتشجيع- 

ىذه التدخلات تتغير حسب اختلاؼ المكاقؼ التي يكجد فييا التمميذ كحسب الميمة أك المشكمة التي 
. يكاجييا

كيمكف أف نكضح الكساطة التي يقكـ بيا المعمـ في المثمث البيداجكجي مف خلاؿ عممية التسنيد في 
(. 3)الشكؿ

 

 
        

       

 

          

                           

              

          

      ZDP  

 

(الميمة) نمكذج كساطة المعمـ بيف التمميذ كالمشكؿ: (3)شكؿ  
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 تستخدـ ثلاث أدكات الأكلى تتعمؽ –التي تككف ذات طابع معرفي كنفسي - حيث نجد أف ىذه الكساطة 
، أما الثانية (سكاء كانت فعالة أـ لا )بالكظائؼ المعرفية لمتمميذ كالتي يكظفيا في اشتغالو عمى المشكمة

كتتمثؿ في  فتتمثؿ في معايير الكساطة كالتي يستخدميا المعمـ مف اجؿ تسييؿ تنشيط الكظائؼ المعرفية
مراحؿ التسنيد الست المذككرة سابقا، الثالثة تتمثؿ في تحميؿ الميمة أم كؿ ما يرتبط بخصائص 

مثلا تحديد ما ىي الكظائؼ المعرفية الكاجب تفعيميا، طرح المشكؿ بطريقة تساعد عمى الفيـ، )المشكمة
كؿ ىذا يتـ طبعا داخؿ منطقة . (...تحديد اليدؼ منيا، كضع فركض بما يمكف أف يشكؿ صعكبة لمطفؿ

 .النمك المكالي الخاصة بالطفؿ

 
 : أشكال المساعدات المقدمة من طرف المعمم في نشاط حل المشكلات الحسابية– 4

 المشكؿ الذم يكاجيو المعممكف باستمرار في حصص الرياضيات ىك أنيـ يجدكف أنفسيـ أماـ تلاميذ لا 
يتقدمكف في نشاطيـ الرياضي كلا يستطيعكف حؿ المشكلات الحسابية، فيـ ممزمكف في كؿ مرة بإعطاء 
شركحات كتكضيحات، لكف يفترض بيذه التدخلات أف تستيدؼ إكساب التلاميذ كفاءة في حؿ المسالة 

المشكؿ . الرياضية كليس فقط إعطاء تكضيحات تكحي بالجكاب أك إشارة إلى الطريقة أك الإجراء المتبع
الذم يصادفو المعممكف ىك أف المناىج كالكتب كحتى الكثائؽ المتكفرة لدييـ لا ترسـ ليـ الطريقة كالكيفية          

التي تجعميـ يخمِّصكف التمميذ مف العائؽ المرتبط بالجانب المعرفي كالذىني الذم تسبب في - إجرائيا- 
. فشمو في حؿ المشكمة الحسابية ذات الصياغة المفظية خصكصا

لكف ىناؾ بعض المعمميف يتدخمكف بشكؿ ايجابي أماـ ىدا العائؽ كفي الغالب تككف تدخلاتيـ تمقائية لكف 
. مف شانيا أف تنقؿ الطفؿ مف مستكاه الحالي إلى مستكل كامف يقكده إلى التحكـ في ميارات جديدة

ك خصائص المشكؿ الحسابي أك بالتمميذ، فقد /ىده التدخلات تتخذ عدة أشكاؿ كميا ترتبط إما بالمكقؼ أك
يستخدـ المعمـ رسكمات تكضيحية، أك جداكؿ لتشخيص المكقؼ أك بإعادة صياغة المشكؿ أك بتقديـ 
المشكؿ بقراءة خاصة، مثلا عندما ترتبط الصعكبة بقراءة النص كالمقاطع فإف المعمـ إما يغير مف نبرة 

صكتو عند القراءة حسب تسمسؿ الأحداث، يبطئ في الإلقاء، يستخدـ كممات متداكلة كمألكفة لدل 
(.  Bruner. J 2002 )الخ...التلاميذ كمرتبطة بكاقعو، يكرر كيبسط الخطاب

 في الحؿ  اليدؼ مف كراء ىذه المساعدات ىك إكساب الطفؿ عمؿ منيجي يطبؽ مف خلالو خكارزميات
كيحسف قدرتيـ عمى الانتقاء، التنظيـ كالتحميؿ، الربط بيف المعطيات في علاقة ذات كظيفة تؤدم إلى 
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الحؿ الصحيح كبذلؾ يستجيب التلاميذ أماـ المشكلات الحسابية استجابات مناسبة، ىذا يجعميـ يتجاكزكف 
صعكباتيـ كيكتسبكف ثقة بإمكانياتيـ كبالتالي إلغاء العكائؽ النفسية المرتبطة بالمشكؿ خاصة بالمكاقؼ 

. الرياضية بشكؿ عاـ
ىذه التدخلات تبرز في عدة نشاطات يمكف أف يقكـ بيا المعمـ، سكؼ نتحدث عنيا بإيجاز مف خلاؿ 

 Plancher)في عمؿ بحثي  Sandrine Plancher إبراز بعض المساعدات المنيجية، تمؾ التي تحدثت عنيا

Sandrine 2003 .)
:  نشاطات مرتبطة بتصنيف وحصر المشكل4-1

 مف الضركرم ؿق :C.Houdent (2002 ) ك S.Coppé     في ىذا الإطار ىناؾ سؤاؿ يطرحو كؿ مف 
حتى نستطيع حمو؟ - ما يعتبر مشكلا- معرفة مسبقا ما ىك المشكؿ

إذا يفترض أف ىذه النشاطات  تسمح لمتلاميذ بمعرفة ما ىي المقاطع كالنصكص التي تشكؿ المشكؿ، كما 
ىي العممية المستخدمة كأيضا حصر المعطيات الضركرية، كالمفيدة في الحؿ، الناقصة، الكممات الدالة، 

. الخ.....الكممات المفتاحية، العلاقة بيف المعطيات، السؤاؿ المطركح
:  نشاطات تصوب إلى تغيير عناصر المشكل4-2

    يكجد في المقاطع التي تككف نص المشكؿ عدد كبير مف العناصر يمكف أف تتغير في إطار تقديـ 
: المساعدة مثلا

.....  بالحركؼةضركرية، زائدة، مكتكب: المعطيات الرقمية- 
. في بداية، في كسط، أك في آخر النص: مكضع السؤاؿ- 
 يستخرج الجكاب، يطرح مف النص قليس لو علاقة بنص المشكؿ، مف: أىمية السؤاؿ بالنسبة لممشكؿ- 

. كتككف منو الإجابة
... نص مكتكب، صكر، عرض، أك نص شفيي: أشكاؿ النص- 
.  أخرلفمرتبط بالحياة اليكمية، رياضيات بحثو، ميادم: سياؽ المشكؿ- 
 شائعة كمألكفة، ص، نصكpiègeطرح المشكؿ عمى شكؿ فخ : قكاعد مرتبطة بنكعية المشكؿ المدرسي- 
 .الخ..... معطيات غير مجدية، لا يمكف حمود سؤاؿ، زائفبدك
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:  نشاطات مرتبطة بإنتاج وتقديم المشكل4-3
    ىناؾ اختلاؼ كبير بيف التماريف المقدمة لمتلاميذ، يمكف أف تككف مشكلات بدكف أسئمة، أك تركز 

. الخ....عمى بناء المشكؿ انطلاقا مف الحؿ، أك إجراء عممية
نشاء .كتقديـ ىذا النكع مف النشاطات يجعؿ التمميذ أكثر كعيا بمختمؼ خصائص المشكؿ لأف بناء كا 

مشكؿ ينمي سمكؾ حؿ المشكلات كذلؾ مف خلاؿ إعطاء التمميذ معطيات كىك بنفسو يبني كيصكغ 
. المشكؿ

:  نشاطات التصحيح4-4
    في ىذا النكع تقدـ لمتمميذ مشكلات محمكلة مف طرؼ زملائو في الصؼ أك حمكؿ كىمية، كيطمب منو 
تصحيحيا كتقديـ تعميؽ عمييا، ىذا النكع مف النشاطات يجعؿ التمميذ يشعر بالثقة مف جية كأيضا ىذا 
يمغي شعكره بالخكؼ مف الفشؿ لأنو ليس بصدد حؿ مشكؿ ، كمف جية أخرل تسمح لو بتعمـ طرؽ 

.  كاستراتيجيات لمحؿ
 :مهمة المعمم إزاء تمثل المشكل- 5

مف بيف النشاطات السابقة سكؼ نحاكؿ إجرائيا اختبار فعاليتيا في تحسيف أىـ نشاط  في حؿ المشكلات، 
ألا كىك التمثؿ العقمي أك التمثؿ الرمزم لممشكؿ باعتبار أف التمثؿ ىك قدرة الفرد عمى تحديد المعارؼ 
كالمعمكمات التي يجب أف يفعّميا في ذاكرتو طكيمة المدل  مف أجؿ استخداميا في حالة ترتيب البحث 

 . ىك عممية معقدة تتجاكز كميا الانتقاء البسيط لممعمكماتCrahay 1997 نقلا عف  Gagnéعف الحؿ 
 Cavaille.Sكثيرة ىي ملاحظات الباحثيف أك المدرسيف لحؿ المشكلات حكؿ ىذه النقطة، مثلا تقكؿ 

لقد لاحظت أف بعض التلاميذ عند قراءتيـ لنص المشكؿ لا يتمثمكف ما يقرؤكف، ىؤلاء التلاميذ  (2001)
لا يتخيمكف المشكؿ كبالتالي لا يمكف أف يككنكا تمثيلا لو الذم يسمح بتنظيـ المعمكمات، ما يجعميـ غير  

قادريف عمى تمثؿ المشكؿ رمزيا كبالتالي عدـ قدرتيـ عمى إجراء ركابط عقمية، أما إذا كانت تمثلاتيـ 
ك مقدرة التمميذ عمى تمثؿ المشكؿ دكف شؾ تقكده لممركر  .خاطئة فيذا أيضا يجعؿ المشكؿ أكثر صعكبة

بما أف التمثؿ يحمؿ كؿ ىذه الأىمية في نشاط حؿ المشكلات، كاف . لممراحؿ اللاحقة في الحؿ بنجاح
تعميـ التلاميذ ميارة تمثؿ  مف الضركرم أف يؤكد المعمـ عمى ىذا الأخير، بحيث يصبح دكر المعمـ في

تسمح بالفيـ الجيد لمكضعية المطركحة  (أم ىذه الميارة)كنشاط صريح لمتعميـ لأنيا - المكقؼ المشكؿ 
 :كذلؾ مف خلاؿ. لمحؿ
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جعؿ التمميذ كاعيا بفكرة أف مف لديو تمثؿ جيد لممشكؿ سكؼ يساعده في الكصكؿ لمحؿ الصحيح - 
 . لممشكؿ المطركح

التمثؿ ىك عنصر أساسي في الإجراءات المطمكبة لمحؿ كفيمو ليس نشاطا منفصلا عف ىذه - 
 .الإجراءات

تعميـ ىذه الميارة يتطمب مف المعمـ تنظيـ نشاطات تصب في التمثؿ باعتبار أنو أداة تستعمؿ في حؿ 
 :حيث تقكد الطفؿ إلى. المشكلات

 .الأخذ بعيف الاعتبار السياؽ بطريقة تؤدم إلى الفيـ العاـ لمكضعية- 
 . فيـ السؤاؿ كعنصر أساسي يقكد إلى التمثؿ- 
بطريقة تهظير بكضكح المعمكمات المتعمقة بيا  (مثلا برسـ، إعادة صياغة مكتكبة)إعادة تنظيـ المشكؿ - 

(. LEJONG.M, DEMONTY.I, FAGNANT.A 2000). كأيضا العلاقات التي تربط بينيا
المشكؿ المطركح ىنا ىك الصعكبة في تكظيؼ ىذه المساعدات المنيجية، فيمكف تقسيـ الميمة إلى عدة 
مياـ بسيطة، كاضحة كسيمة، لكف ىذا النكع مف النشاطات يمكف أف يؤثر عمى دافعية التمميذ نحك حؿ 

 بعض المعايير J.Juloفي ىذا الشأف أعطى . المشكلات أك خطر أخذ نظرة مممة كمضجرة لمرياضيات
ىذه  (Plancher Sandrine 2003)التي يجب أف تستجيب ليا ىذه النشاطات المقدمة مف طرؼ المعمـ

: المعايير ىي
 أف لا تتضمف إشارة إلى الحؿ .
 و إلى الإجراء المطمكب لمحؿ بشكؿ مباشر . أف لا تكجِّ
 أف لا تكحي بنمذجةModélisation المشكؿ  . 

عطاء تصكر أك تمثؿ  فيك يعرؼ المساعدة أنيا خمؽ كسط يسمح لمطفؿ بالتفاعؿ مف أجؿ حؿ المشكؿ كا 
تقُصي عدة أنكاع كنماذج مف تدخلات المعمـ  J.Julo المعايير المقدمة مف طرؼ. خاص لكؿ كضعية

كالتي    يستخدميا تمقائيا عندما يكد مساعدة التمميذ عمى حؿ المشكؿ، لذلؾ فيك يقترح أف تككف ىذه 
: المساعدة إما في

. إعادة صياغة نص المشكؿ مف طرؼ التمميذ- 
. تمثيؿ المشكؿ- 
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أنشطة لفيـ نص المشكؿ، مف خلاؿ عرضو بطرؽ تساعد عمى تمثؿ التمميذ لممكقؼ المشكؿ، كىذا - 
. يساعد عمى اكتشاؼ الإجراء المناسب لمحؿ

         

 

            

        

           

 

 

 

                                                                                                                                            

                                                                                                         ZDP 

 

 

 

 

 

            

 

        

          

           

             

                    

              

                

 
مراحؿ حؿ المشكمة كمكضع تدخؿ المعمـ  (4)الشكؿ

يمكف أف تككف أشكاؿ  المساعدة كالأنشطة المقدمة مف طرؼ المعمـ سمككات أك تدخلات كاعية أك عكس 
ذلؾ، لكنيا تيدؼ جميعيا إلى الأخذ بيد التمميذ مف أجؿ تخطي الصعكبات التي يكاجييا أثناء حؿ 

تختمؼ ىذه المساعدات حسب المكقؼ كالكضعية ككذلؾ حسب الخصائص . المشكؿ الحسابي المفظي
المعرفية كالنفسية لكؿ تمميذ ككذا معارفو السابقة، الشكؿ السابؽ يبيف مكضع تفعيؿ ىذه المساندة، حيث 

 إذا تدخؿ المعمـ فييا بشكؿ مناسب مكّف التمميذ مف النجاح ZDPنرل أف كؿ تمميذ لديو منطقة نمك قريبة 
مف بيف ىذه المساعدات سكؼ نحاكؿ التفصيؿ في نشاط إعادة . في النشاط الذم كاف يعجز عنو سابقا

  .الصياغة لنص المشكؿ الحسابي

 

 

 

 

 

 

 

 تدخل المعمم
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 :إعادة صياغة نص المشكل الحسابي- 6
     تعتمد الرياضيات عمى المغة الكضعية كىي لغة الكـ كالتي تتشكؿ انطلاقا مف المفاىيـ المفظية 

بالإضافة . (..... ،100،=،<،+،÷،×)كالمفاىيـ الرمزية . (....د، الاتحام، يساكح، الطرراكبر، أصغ)
بالإضافة إلى الأشكاؿ الرسكمات . (...عربية، فرنسية)إلى المغة التي تستخدـ في إطارىا ىذه المفاىيـ 

. كالجداكؿ، كبالتالي فإف أم تمريف أك مشكؿ في مجاؿ الرياضيات يُطرح بكاسطة ىذه المغة
 ىذا يخمؽ عدة صعكبات سكاء بالنسبة لممدرس أك المتعمـ كمف بينيا، تمؾ المتعمقة بالمشكلات الحسابية 
المعركضة في شكؿ نص لغكم شفيي كاف أـ كتابي، ليذا فنحف بعد أف قدمنا في الفصؿ الخاص بحؿ 
المشكلات المقصكد بنص المشكؿ الحسابي المفظي ككذا خصائصو كأيضا الصعكبات المرتبطة بيذا 

عادة صياغتو عمى أساس متيف . النكع مف المشكلات،  يمكننا الحديث عف صياغة المشكؿ كا 
 :معايير إعادة صياغة المشكل الحسابي- 6-1 

 إعادة الصياغة ىي المرحمة الثانية في حؿ المشكؿ بعد التعرؼ عميو كلكف ىنا يكجد نكعيف مف          
  كأخرل تمؾ التي يقكـ بيا المعمـ auto- reformulationإعادة الصياغة تمؾ التي يقكـ بيا التمميذ كتسمى  

 hétéro-reformulation ،كنحف ىنا بصدد الحديث عف النكع الثاني الذم يندرج ضمف عناصر التسنيد 
. باعتبار أنو يككف كخطكة تعميمية أكلى ليقكـ التمميذ فيما بعد لكحده بإعادة الصياغة

 ,Heller, Riley ).كثيرة ىي الدراسات التي ترل أف صياغة المشكؿ تسمح بتعديؿ الصعكبة المرتبطة بو

Greeno 1983 ) .كأنيا تسمح بتحسيف عممية الفيـ (1987   Lewis, Mayer) نقلا عف M.Devidal, 

M. Fayol, P. Barrouillet. ( 1997 .)
كلكف قميمة ىي الدراسات التي تكضح كيؼ تككف الصياغة المناسبة كعمى أم أساس تعاد أك تبنى 

الصياغة الجديدة؟ 
الجكاب سيؿ إذا عرفنا ما ىي العناصر التي تؤدم إلى إحداث صعكبة الفيـ أك إلى معرفة الإجراء 

العكامؿ التي ذكرناىا سابقا في الفصؿ . المناسب، لأف ىذه العناصر ىي التي تقكد إلى بناء نص المشكؿ
تؤدم إلى صعكبة في حؿ المشكؿ كبالتالي - كؿ منيا عمى حدا أك مجتمعة - الثاني يمكف أف يككف 

تغيير مكضع  :مثلا. فإف إعادة صياغة النص تككف عمى ىذا الأساس، أم تشتمؿ عمى تمؾ العناصر
تفادم استخداـ الكممات  السؤاؿ، تحكيؿ الكضعية غير المألكفة إلى كضعية مألكفة كمرتبطة بكاقع التمميذ،
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تبسيط المشكؿ المعقد مف خلاؿ جداكؿ أك رسكمات، أيضا أخذ بعيف الاعتبار  التي ليا دلالات كثيرة، 
. كؿ ىذه العناصر يمكف أف تؤخذ كمرجع أثناء إعادة الصياغة .المعطيات الزائدة أك الناقصة

بالكلايات المتحدة الأمريكية طُرِح مشكؿ عمى مجمكعة مف الأطفاؿ،   T. Hudson (1983) في دراسة لػ
ىذا المشكؿ مقدـ في شكؿ رسـ حيث يكجد ستة طيكر كفي المقابؿ رسمت أربعة ديداف كالسؤاؿ الذم 

كـ مف طائر لا يتناكؿ دكدة؟ :يطرح في نياية المشكؿ ىك
أم بعبارة )لكف عندما ثـ صياغة السؤاؿ عمى نحك آخر %. 80النتائج بينت أف نسبة النجاح تجاكزت 

 Rémi %20في ىذه الحالة لـ تتجاكز نسبة النجاح ، كـ يكجد مف طائر أكثر مف الديداف؟  (مقارنة

Brissiaud( 2005) .
تبدك ىذه الصياغة بسيطة كالتعديؿ الذم ثـ عمى السؤاؿ طفيؼ كبسيط لكف أثرىا كاضح جدا عمى أداء 

. الأطفاؿ كذلؾ لأنيا تؤدم إلى تحديد نكع الإستراتيجية التي يختاركنيا لمتعامؿ مع المشكؿ
: يمكف أف تككف إعادة الصياغة في عدة أشكاؿ منيا

طرح النص في شكؿ آخر يسمح بإعادة تصكر المعطيات في كضعية تسمح بإنشاء كتحديد العلاقة -  
 (...أشكاؿ، رسكـ، مخططات،)بيف ىذه المعطيات 

استخداـ التمثيؿ بكاسطة كضعيات مف الخارج حيث تمكف التمميذ مف التعامؿ مع شيء مف الكاقع - 
. المممكس

. استخداـ  جمؿ خبرية بسيطة في إعادة الصياغة كالابتعاد عف الجمؿ الكصفية - 
كفي  .الإيمائية يمكف أف تتـ إعادة الصياغة شفييا بتعكيض كممة أساسية أك جممة بكاسطة الحركة ك- 

 لمتلاميذ المعمكمات اليامة كذلؾ بكاسطة حالكقت الذم يقكـ فيو المعمـ بقراءة النص بنبرة خاصة، يتض
                                                                                                                                                             1.إعادة الصياغة شفييا كقكة التكرار

كما أف معرفة العكامؿ المؤدية إلى الصعكبة قد تككف في فيـ النص بسبب عدـ القدرة عمى تصكر كتمثؿ 
الكضعية أك عدـ الانتباه إلى بعض العناصر الميمة كفي ىذا الجانب نختار ثلاث عناصر يمكف أف 

 (.5)نعتمد عمييا كأساس لإعادة الصياغة كىي مكضحة في الشكؿ 

 

 
                                                 
1 Groupe de recherche, Formulation et Reformulation. page web : 

http://maths-03.site2.ac-strasbourg.fr/archives/maths_eur/reformul/reformul.htm.  

http://maths-03.site2.ac-strasbourg.fr/archives/maths_eur/reformul/reformul.htm
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 مخطط يكضح مراحؿ حؿ المشكمة مف خلاؿ المركر بإعادة صياغة نص المشكؿ (5)الشكؿ 

 
 :تغيير موضع السؤال - أ

اختمفت بعض الدراسات حكؿ المكضع الأنسب لمسؤاؿ في نص المشكؿ، ىناؾ بعض الأبحاث         
(. 1987Dixon)بينت أنو عندما يككف عمى رأس النص يسيؿ عممية الفيـ، باعتباره معمكمة منظمة 

حيث أف التمميذ عندما يقرأ السؤاؿ في بداية النص يقكـ بأخذ المعطيات الضركرية لمعالجة أحسف عمى 
ضكء ىذا السؤاؿ، كما أنيا تغير مف استراتيجيات القراءة حيث أف السؤاؿ عندما يككف مكضكعا في بداية 

  دراسات أخرل ترل أف كجكد .( ك آخركفFayol 1987)النص تتـ قراءتو ببطء كيتـ التركيز عميو 
 )السؤاؿ في آخر النص أحسف لأف المسائؿ التي يككف فييا السؤاؿ في البداية تأخذ زمنا أطكؿ في الحؿ 

Rosenthal, Resnick 1974 ) . دراسة أخرل لػDanièl Coquin-Viennot(  2001)  بينت أنو عندما
يككف السؤاؿ في بداية النص يظير نكع آخر مف الأخطاء، أسماه بأخطاء التكقع حيث يقكـ التلاميذ 

لا تكجد "ك " يجب استخداـ كؿ المعطيات لإجراء الحساب: "بإنشاء قكاعد خاطئة ترتبط بالحؿ مثؿ
كىنا يقكـ التلاميذ بالإجابة عمى سؤاؿ يتـ إنشاؤه ذىنيا انطلاقا مف نص المسألة، ...". معطيات مخفية

 لا MCTكىذا لأف الذاكرة قصيرة المدل D. Coquin-Viennot ( 2001 )لأف السؤاؿ الأكؿ يككف قد نسي 
تستطيع إبقاء المعمكمة إلا لبضع ثكاف كبالتالي فالذاكرة العاممة أيضا لا تحتفظ بأنشطتيا لأكثر مف عدد 

 (.Daneman, Carpenter 1980 ك( Carpenter,Just 1992محدكد مف العناصر     

 

 

 

 ت ثل    ض ية إجر ء   حل إع دة صي غة نص    شكل

 تغيير   ضع   سؤ  

 

 

 إع دة ترتيب     طي  

 

 إ   س    شكل ب صة

 



  ( Etayage) التـسـنـيـــد                                 الفصل الثالث                               
 

90 

 

 :ترتيب المعطيات والأحداث- ب
 l’état initial فإف المشكلات التي تككف فييا الكضعية الأكلى Greeno(1985)كKintsch حسب    

 مجيكلة تككف أكثر صعكبة في الحؿ مف المشكلات الأخرل،  لأنو لا يكجد إجراء مباشر يسيؿ الحؿ

P.Barrouillet, V. Camos (2002) .
:  مثاؿ

.  كريات8 أصبح لديو ف كريات أخرل، كالآ3أحمد عنده كريات ربح 

.  كـ كاف لديو مف كرة في البداية؟

ىذا النكع مف المشكلات صعب لأف الكضعية الأكلى مجيكلة، ك إذا حاكؿ الطفؿ التمميذ تصكر أك تمثيؿ 
أحمد : "الكضعية المبينة في النص ذىنيا حسب ىذه الصياغة، فيك لا يستطيع فعؿ شيء أماـ العبارة 

. Rémi Brissiaud (2005) كبالتالي فإنو يفشؿ في تصكره لممشكؿ" عنده كريات؟

أيضا المسائؿ التي تذكر فييا الأحداث في ترتيب زمني عكسي ىي أصعب المسائؿ في الحؿ كما يرل 
 Rosenthal(1974.)  كResnickكؿ مف 

. المثاؿ التالي يكضح كلا المتغيريف السابقيف مكضع السؤاؿ كترتيب المعطيات 

 :الصياغة الأكلى  -

  قاركرة،11كيكجد في الخزانة زيادة عمى ذلؾ   قاركرة،16 يكجد في القبك 

. كـ يكجد مف قاركرة في الخزانة؟

   :إعادة الصياغة -

 قاركرة زيادة عمى تمؾ المكجكدة في القبك، 11إذا كنت تعمـ أنو يكجد  كـ يكجد مف قاركرة في الخزانة ؟  
.  قاركرة؟16عمما أنو يكجد في ىذا الأخير 
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:  المشكل في قصة l’habillageإلباس  - ج

في المرحمة الابتدائية عادة تقدـ لمتلاميذ نصكص كلاسيكية كالتي رأيناىا سابقا، ىذه المسائؿ ىي       
سيمة مف الناحية الاقتصادية بالنسبة لممعمـ لأنيا ليست مرسكمة أك تعتمد عمى تمثيؿ مادم، لكف ىذا 

 انطلاقا مف دلائؿ représentation hors contexteالنمط مف النصكص يحتاج تصكران خارج السياؽ  
.  ، ىذا يخمؽ صعكبة عمى الطفؿ(سكاء كاف شفييا أك كتابيا) كمؤشرات لغكية متضمنة داخؿ النص

في ىذا النكع مف النصكص أقكـ : " أماـ ىذه الصعكبة فإف التلاميذ ما يمبثكا أف يككنكا قكاعد تفيدىـ مثلا
(. 1979) كآخركف  M.N.Audigier، "أك حسابيا كميا مع بعضيا...أك طرحيا...بجمع كؿ الأرقاـ

كلكنيـ لا يعممكف  (-)أك  (+)فيختاركف إما ... ربح، خسر: فيقكمكف بالاعتماد عمى الكممات الدالة، مثؿ
. P.Barrouillet, V. Camos (2002) لماذا، لأنيـ لا يستطيعكف تصكر أك تمثؿ الكضعية

يمكف أف نقكـ باستغلاؿ مكتسبات التمميذ مف حياتو اليكمية كننسج قصة نحكليا مف قصة كاقعية إلى 
مشكؿ مدرسي، ك بالتالي ندخؿ المشكؿ في سياؽ خاص، فالكضعية الحقيقية تجعؿ التمميذ ينغمس في 

ما مألكفا كعناصره مممكسة مف خلاؿ نص مقبكؿ كىذا ما  كبيذا يصبح نكعا قصة مف حياتو اليكمية،
يعطي لمتمميذ فرصة أحسف لتمثؿ   .(المرجع السابؽ)  l’habillage de problèmeيسمى بإلباس المشكؿ

أيضا عندما ترتبط أحداث نص المشكؿ بكاقع التمميذ فإنيا تكلد مشاعر كانفعالات تقكم دافعيتو . المشكؿ
. لمحؿ كللانتباه أكثر

إذف يمكف أف نأخذ ىذه العناصر الثلاث كمعايير عمى أساسيا تتـ إعادة صياغة نص المشكؿ إما منفردة 
ىذه المعايير الثلاثة تساعد التمميذ عمى تككيف تمثؿ مناسب كصحيح . أك مجتمعة في مشكؿ كاحد

لممشكؿ المطركح أمامو كبالتالي إذا قمنا باستغلاليا في صياغة المشكؿ يمكف أف نساعد التمميذ كبشكؿ 
.        غير مباشر لمكصكؿ إلى الإجراء المناسب لمحؿ
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 :     خلاصة

 في نجاح بعضيـ ؽلا شؾ أف ىناؾ فركؽ فردية بيف الأطفاؿ في المجاؿ الدراسي، حيث تظير ىذه الفرك
خفاؽ البعض الآخر في نفس الميمة، كىنا يأتي دكر التسنيد حيث يجعؿ الميمة في متناكؿ التلاميذ  كا 

الذيف فشمكا في انجازىا، كما يمكف أف يصبح التمميذ قادرا عمى النجاح في مياـ أخرل تفكؽ قدراتو 
العمرية شرط التدخؿ المناسب مف طرؼ الراشد كفي الكقت المناسب أم في حدكد المنطقة المكالية لمنمك 
كىذا ما تطرقنا إليو نظريا في ىذا الفصؿ، حيث قدمنا فيو شرحا لمفيكـ التسنيد ككيؼ يككف، كما قدمنا 

عرضا لمنطقة النمك المكالي التي لابد مف الحديث عنيا عندما نتحدث عف التسنيد، كما أبرزنا دكر المعمـ 
في ىذه العممية كتطرقنا في الأخير إلى نمكذج مف نماذج التسنيد في نشاط حؿ المشكلات الحسابية 

 .المفظية ككؿ ذلؾ بغرض تقديـ تغطية نظرية مكضحة لمكضكع التسنيد
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: تمهيد

في ىذا الفصؿ مف الدراسة سكؼ نعرض أىـ ما تحصمنا عميو مف أدبيات عمـ النفس التي تعالج إشكالية 
 مف حيث تنكع استخدامو بتنكع مجالات البحث، كقبؿ أف نتحدث عف أكمف حيث المصطمح  التمثؿ

التمثؿ أك التمثلات مف كجية نظر عمـ النفس المعرفي، نحاكؿ عرض مختمؼ المعاني المتصمة بيذا 
المفيكـ، سكاء في مختمؼ التخصصات الاجتماعية التربكية أك المعرفية حيث تطمب الأمر الكثير مف 
التدقيؽ لأف المفيكـ متعدد الدلالات أك الاستخدامات، مركرا إلى ظيكر كتطكر التمثؿ المعرفي كعممية 

كما ذىنية عميا، حيث نشير إلى مختمؼ أراء عمماء عمـ النفس المعرفي أمثاؿ بياجيو، بركنر كمكنك، 
في عنصر آخر مف ىذا الفصؿ حاكلنا . نشير مف خلاؿ ىذا الفصؿ إلى ماىية التمثلات الاجتماعية

تكضيح أىمية التمثلات في الجانب التربكم، حيث ركزنا عمى أىمية التمثؿ كعممية عمى حساب التمثلات 
كنتيجة، ىذه الأخيرة التي أخذت حصة الأسد في دراسات سابقة لـ نشئ نحف ذكرىا كاكتفينا بما يرتبط 

 .بمكضكع الدراسة

: مقاربة لمفهوم التمثل

يعتبر مصطمح التمثؿ مف المفاىيـ الأكثر تعقيدا إذا أردنا إعطاء تعريفا إجرائيا لمدلكلو أك حتى      
مككناتو، كىذا يرجع إلى اختلاؼ المجالات التي تتناكؿ ىذا المفيكـ بالاختصاص، كسكاء بتداخؿ ىذه 
المجالات أك بانفرادىا كؿ مف زاكية خاصة فإننا نجد اتساعا في نطاؽ استعماؿ ىذا المفيكـ، كربما ىذا 
ما زاد مف حجـ غمكض ىذا الأخير، حتى أف ىناؾ مف الباحثيف مف أعتبره المفيكـ الشبح، بؿ ذىب 
ماندلر إلى حد الإقرار صراحة بككنو كغيره مف عمماء النفس لا يفيمكف في الكاقع المفاىيـ الخاصة 

بالتمثؿ كلا معانييا الأساسية، بؿ كثيرا ما تجنب عمماء النفس طرح السؤاؿ مباشرة عف ماىية التمثؿ خكفا 
(.  2003لعمش محمد  )مف الكقكع في حرج العجز عف تقديـ الأجكبة المنتظرة

المجالات كالحقكؿ المعرفية التي تناكلت المفيكـ متعددة نذكر منيا الفمسفة، عمـ النفس، عمـ الأعصاب، 
كالتي بقدر ما تختمؼ في خطاباتيا كطرحيا لممفيكـ ...عمـ الاجتماع، المسانيات، الذكاء الاصطناعي

.  تحافظ كتبقي عمى تمؾ المرجعية النظرية التي أسست لمفيكـ التمثؿ

لتكضيح ىذا المفيكـ سكؼ نقدـ منظكرا مفاىيميا منطمقيف مف التحديد المغكم لممفيكـ مركرا بما يصطمح 
. عميو في مختمؼ المجالات كصكلا إلى تعريؼ إجرائي شاؼ في مجاؿ تخصص دراستنا ىذه
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: المغويالتعريف  -1-1

يتحدد معناىا كعممية تفكير ليا علاقة بالصكرة الذىنية " تمثؿ " لغكيا تشير القكاميس العربية إلى أف كممة 
: حكؿ المكضكع المصكر، عمى سبيؿ المثاؿ

(. 1999ابف منظكر )ماثؿ الشيء، أم صكره كأنو ينظر إليو : عند ابف منظكر- 

مثّؿ أم شبو كقدره عمى قدره، مثّؿ الشيء لفلاف أم صكره لو، تمثّؿ الشيء أم : في المعجـ الكسيط- 
(. 1972الكسيط  )تصكر مثالو 

 Représentare  جاءت مف الكممة اللاتينة  Représentation بالمغة الفرنسية فإف كممة تمثؿ أما- 
بالنسبة لممعاجـ الأجنبية، فإف التمثؿ ىك كؿ ما ىك حاضر في الذىف ك. أم جعؿ الشيء حاضرا

(A.Lalande 1968 .)  

 (. H. Pieron 1963)أما في معجـ بيركف فالتمثؿ ىك محتكل مممكس لفعؿ ذىني- 

كجاء في مكسكعة التربية كالتككيف بأف التمثؿ ىك فعؿ ذىني يتناسب الفرد مف خلالو مع الشيء - 
(Philippe et autres 1994 .)

 مصطمح التمثؿ بكصفو حضكر الشيء كمثكلو أماـ العيف أك في grand Larousseكيحدد قامكس  - 
. الخياؿ أك بكاسطة الرسـ أك النحت أك المغة أثناء الكلاـ

إحضار، عرض، :  بتعريفات نذكر منياreprésenter" مثؿ" فيعرؼ فعؿ petit robertأما قامكس - 
مثكؿ أماـ العيف، تقديـ مكضكع غائب أك مفيكـ إلى الذىف بإثارة صكرتو كي تظير بكاسطة مكضكع 

  (.2010محمد شرقي)يشبيو أك يماثمو

باختلاؼ  (التمثؿ )ككما تعددت المفاىيـ المغكية، باختلاؼ القكاميس، نجد تعدد في تعريؼ المصطمح 
العمكـ كالتخصصات، حيث استخدمت عدة مصطمحات لشرح مفيكـ التمثؿ كتنكعت بيف الإدراؾ، 

: نذكر عمى سبيؿ المثاؿ. التصكر، التكىـ كالتخيؿ كذلؾ تبعا لمجالات البحث

 .إدراؾ المفرد أم معنى الماىية، كعكسو التصديؽ:    في عمـ المنطؽ -
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كالحياة، كيحدد معجـ لاركس  الككف حكؿ الإنساف يتصكرىا التي الأفكار مجمكعة :الفمسفة في -
 ".الركح  في المكضكع عميو ىك ما"الكبير أف التمثؿ في الفمسفة ىك 

استحضار صكرة شيء محسكس في العقؿ،  كفي ىذا السياؽ يشير أيضا معجـ : في عمـ النفس -
الإدراؾ، أك الصكرة العقمية التي يككف فييا المضمكف مرتبط بمكضكع، " لاركس أف التمثؿ ىك 

". مف العالـ الذم يعيش فيو الفرد مكقؼ أك  مشيد

مف خلاؿ قراءة سريعة ليذه التعاريؼ المغكية يتضح أنا تشير إلى عنصريف أساسييف، الأكؿ يشير إلى 
خاصية الغياب أف ىناؾ مكضكع غائب كيتـ استحضاره مف خلاؿ مكضكع أك رمز أك شكؿ آخر قد 

يماثمو أك يشبيو، أما  العنصر الثاني الذم يتضح مف خلاؿ عممية الاستحضار أم ىناؾ تدخؿ لمذاكرة 
.    في عممية التمثؿ

:  السوسيولوجيتعريفال -1-2

 مفيكـ التمثؿ قد احتؿ مكانة ميمة في المجاؿ السكسيكلكجي كما في المجاؿ السيككلكجي، أك في 
 Sergeالأنظمة الفمسفية، حيث تحدث عنو العديد مف الباحثيف كؿ مف زاكية تخصصو، أدرج 

Moscovici  مفيكـ التمثؿ كقد ذىب إلى أف الكاضع الحقيقي لو ىك 1961 سنة H.Durkheim مشيرا 
إلى ما يسمى بالتمثلات الاجتماعية كيعني عنده التمثؿ أنو صنؼ شائع مف الأشكاؿ الدينية كتمؾ 

الظكاىر المتعددة التي نلاحظيا كندرسيا عمى مستكيات معقدة فردية كجماعية، سيككلكجية كاجتماعية 
يشير دكركيايـ إلى أف لمتمثلات دكر أساسي في تشكيؿ . (2002عبد الرحمف عممي إدريس )متنكعة 

الحياة الاجتماعية ككذا الحياة الذىنية للأفراد حيث يعرفيا بأنيا تصكرات اجتماعية تتأسس في شكؿ قيـ 
كمعايير لمسمكؾ كالتذكؽ كالقكؿ،بؿ يمكف اعتبارىا تيارات رمزية تسيطر داخؿ مجتمع معيف كتنتظـ 

(.  2010محمد شرقي  )ضمنيا المكاقؼ كالسمككات كالأحكاـ

إذا المعنى السكسيكلكجي لمتمثلات  يشير غمى أنيا مجمكعة مف الصكر التي تجمع مجمكعة مف المعاني 
كىي النظـ المرجعية التي تسمح بتأكيؿ كتفسير ما يحدث لنا، ىي مف تمنح معنى غير المتكقع كىي 

. طريقة تفسير كتأكيؿ حياتنا اليكمية

في ىذا الجانب نحتاج إلى إدراج بعض التعريفات كالنظريات التي تناكلت التمثلات الاجتماعية فاعتبار 
. أف قياسيا أحد أىداؼ ىذه الدراسة
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  :  مفهوم التمثلات الاجتماعية1-2-1

يعتبر مف أعقد المفاىيـ تحديدا كأكثرىا استخداما، فقد احتؿ مكانة ميمة في المجاؿ السكسيكلكجي كما في 
المجاؿ السيككلكجي أك في الأنظمة الفمسفية، حيث تحدث عنو العديد مف الباحثيف كؿ مف زاكية 

 تخصصو

Serge Moscovici -( 1961)  أدرج مفيكـ التمثؿ كقد ذىب إلى أف الكاضع الحقيقي لو ىك
H.Durkheim( 1898) مشيرا إلى ما يسمى بالتمثلات الجماعية حتى يميز بينيا كبيف التمثلات 

الفردية، كيعني عنده التمثؿ أنو صنؼ شائع مف الأشكاؿ الدينية كتمؾ الظكاىر المتعددة التي نلاحظيا 
كندرسيا عمى مستكيات معقدة فردية كجماعية، سيككلكجية كاجتماعية متنكعة، حيث يشير مكسككفيتشي 

 سيككلكجية كجماعية، فردية معقدة مستكيات  عمىإلى أنيا ظكاىر متعددة تمؾ التي نلاحظيا كندرسيا
 كاعدة بالنسبة الاجتماعي، النفس لعمـ بالنسبة خصبة جديدة اقتراب كحدة بذلؾ ىي متنكعة، كاجتماعية

، دكركيايـ يرل أف لمتمثلات دكر (JODELET.D. in MOSCOVICI ;OP.cit,P 357)الأخرل الاجتماعية لمعمكـ
أساسي في تشكيؿ الحياة الاجتماعية ككذا الحياة الذىنية للأفراد حيث يعرفيا بأنيا تصكرات اجتماعية 
تتأسس في شكؿ قيـ كمعايير لمسمكؾ كالتذكؽ كالقكؿ، بؿ يمكف اعتبارىا تيارات رمزية تسيطر داخؿ 

  (.2010محمد شرقي )مجتمع معيف كتنتظـ ضمنيا المكاقؼ كالسمككات كالأحكاـ
 مف شكؿ ىي اليكمية، حياتنا كتفكير تأكيؿ ك  زد عمى ذلؾ التمثلات الاجتماعية ىي طريقة تفسير

 كضعياتيـ ك تحديد بيدؼ الجماعات ك الأفراد يستعممو الذم العقمي النشاط ك تتلازـ الاجتماعية، المعرفة
الأحداث كالمكاضيع كالاتصالات التي تيميـ، ىي معرفة تتككف مف خلاؿ  ك لمحالات بالنسبة الاجتماعية

تجاربنا ككذلؾ مف المعارؼ كأنكاع التفكير الذم نتمقاه كنتناقمو عف طريؽ التقاليد، التربية كالاتصاؿ 
.  (P 360 JODELET.D , )...الاجتماعي، كىي بذلؾ  معرفة مهشكَمة كمتقاسمة اجتماعيا

التمثلات الاجتماعية كشكؿ مف المعرفة التطبيقية التي تربط  Denise JODELET( 1989)كتعرؼ - 
كيضيؼ تعريؼ جكدلي شيئا جديدا، كىك ككف التمثلات الاجتماعية تسمح برؤية . بيف الفرد بالمكضكع

كصياغة كاقع مشترؾ متقاسـ بيف أفراد الجماعة الكاحدة مما يضمف ترابطيـ فيما بينيـ، كسيكلة تكاصميـ 
 ك ذلؾ لأف ىذه التمثلات تعكس تاريخ الجماعة أك تجاربيا كتعبر عف المشاعر الجماعية. في ىذا الكاقع

. كالأفكار المشتركة، كىي تعتبر عاملا ىاما يساىـ في تضامف المجتمع
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 -ABRIC,J.C.( 1976)  قدـ مفيكـ النكاة المركزية في تعريفو لمتمثلات الاجتماعية، حيث صاغيا
النظرة الكظيفية  لمعالـ، التي تسمح لمفرد أك لمجماعة بإعطاء معنى لتصرفاتو ، كما تسمح بفيـ : في

تسمح بتكجيو النشاطات كالاتصاؿ ...الكاقع، مف خلاؿ نظامو المرجعي الخاص، كبالتالي التكيؼ معو 
، ABRIC,J.C)الاجتماعي، كىك نظاـ لمترميز القبمي لمكاقع لأنيا تحدد مجمكعة مف التكقعات كالانتظارات

كحدة تضـ كؿ المعارؼ كالآراء كالصكر " :ؾ أبريؾ ىي.لذا نجد في تعريؼ آخر يقكؿ ج. (13: 1994
 ( ." J-C. Abric :32) "كالمكاقؼ كالاتجاىات كمحتكل كاحد لو علاقة بمكضكع

  :  خصائص التمثلات الاجتماعية1-2-2

كىذا المحتكل يربط الذات ...التمثؿ الاجتماعي ىك محتكل أراء، اتجاىات، تصرفات، اعتقادات،
بالمكضكع فنحف نحمؿ في أذىاننا تصكرات لأشياء ليست أبدا نسخة عنيا كما ىي في الكاقع كلكف ىي 

ىذه الخصائص التي سكؼ نقدميا عف التمثلات الاجتماعية . نتيجة علاقة معقدة بيف الذات كالمكضكع
. سكؼ  تكضح الفكرة السابقة

  التمثؿ الاجتماعي يربط بيف الذات كالمكضكع، حيث لا يكجد تمايز كمي بيف الذات كالمكضكع، فالذات- 
 Pétard (J. P) et)المتمثِمة لممكضكع المتمثَؿ سكؼ يعاد بناؤىا حسب مميزتو (..الفرد، الجماعة، المؤسسة )

autres ،1999 :163 ) الذم قمنا نحف بإعادة - غير المكضكعي– حيث لا يكجد في أذىاننا غير الكاقع
. بنائو حسب خصائصنا كميزاتنا كبالتالي سكؼ يصبح بالنسبة لنا كاقعا حقيقيا

التمثلات الاجتماعية ىي بناءات تتشكؿ عف طريؽ ميكانيزمات معرفية، نفسية كاجتماعية للأفراد - 
كالجماعات، كؿ فرد حيف يتمثؿ فيك يقكـ ببناء ذىني لممكاضيع المكجكدة في محيطو كبطريقتو الخاصة،  

أثناء . ىذا البناء الذىني المعرفي يككف محددا بالخصائص كالظركؼ الاجتماعية التي يتـ فييا ىذا البناء
 ىذهعممية التمثؿ أم البناء الذىني تتدخؿ خصائص كمميزات المكضكع المتمثَؿ كالذات المتمثِمة، 

 إلى انتمائو ك تربيتو،    بفعؿ الفرد، يحمميا التي كالنماذج  القيـك  الأفكار مف خاصة المتككنة المميزات
 .(Pétard (J. P) et autres ،1999 :163)تمعلمجا في المركجة بسبب الإيديكلكجيات كذا ك الجماعات، مختمؼ

التمثلات الاجتماعية ىي ارث اجتماعي، حيث أنو كؿ تمثؿ اجتماعي يبنى كفؽ ميزات اجتماعية - 
مشتركة كمتقاسمة بيف الأفراد في مجمكعة ما، كلكف ىذا لا يعني أف كؿ الجماعات تتقاسـ نفس الآراء 
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كالمعايير كالقيـ كالاعتقادات، بمعنى أنو لا يتقاسـ دائما الأفراد نفس التمثلات مع أفراد آخريف، فيذه 
. الأخيرة تحمؿ الطابع الإنتمائي ليؤلاء الأفراد كتجعميـ يميزكف نفسيـ عف غيرىـ مف الأفراد

. التمثلات الاجتماعي تسمح للأفراد بالتحكـ في الكاقع كتفسيره كفؾ رمكزه- 
. التمثلات الاجتماعية تكجو سمككات الأفراد كىي التي تحدد تصرفاتيـ كأفعاليـ تجاه المكضكع المتمثؿ- 
 
:  وظائف التمثلات الاجتماعية1-2-3

 لمتمثلات الاجتماعية مجمكعة مف الكظائؼ، معرفية، تكجييية، تفسيرية تشخيصية كيمكف إيجازىا فيما 
: يمي
تسمح التمثلات الاجتماعية بفيـ الكاقع مف خلاؿ ملاءمة الأفراد لمكاقع مع قيميـ كآرائيـ كما يؤمنكف - 

بو، أيضا تسمح بالتبادؿ كالاتصاؿ الاجتماعي بيف الأفراد في نفس الجماعة التي تحمؿ كتتقاسـ نفس 
عادة بناء الكاقع . المعارؼ التي تسمح ببناء كا 

تسمح بتحديد ىكية اجتماعية كشخصية لمجماعة، أيضا حماية الخصكصية الاجتماعية ليذه الجماعة - 
. ككذا انتمائيا كبذلؾ يمكف اعتبارىا كظيفة تشخيصية

التمثلات الاجتماعية تحمؿ كظيفة تكجيو، حيث تكجو الممارسات كالسمككات حسب غاياتيـ كتسمح - 
كنقصد مف ذلؾ  .بتحديد السيركرة المعرفية، بنية كنكع اتصاؿ الأفراد بمعزؿ عف الكاقع المكضكعي لمميمة

 (:Pétard (J. P) et autres ،1999 :166)النقاط التالية
تحدد الغاية مف كضعية ما بتكجيو نمط العلاقات أم أف الأفراد يتجيكف لمبحث عف          - 

.               آخريف يشارككنيـ نفس التمثلات
تصبح كنظاـ لانتقاء المعمكمات حكؿ مكضكع ما، أيضا تصفيتيا كتأكيميا بيدؼ جعميا       - 

              متكافقة كمتلائمة مع تمثلاتنا ليذا المكضكع كىذا بدكره سكؼ يؤثر عمى نكع التفاعؿ      
.               عف طريؽ سمككات كأنماط معينة

تسمح بتبرير بعدم لمسمككات، حيث تسمح للأفراد بشرح كتبرير تصرفاتيـ، ىذه الكظيفة  - 
. تسمح بالحفاظ كالتأكيد عمى التمايز الاجتماعي كأيضا استمرارية المسافة الاجتماعية بيف الجماعات
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:  نواتج التمثلات الاجتماعية1-2-4

كما رأينا سابقا التمثلات الاجتماعية تعرؼ عمى أنيا مجمكعة مف المعارؼ الخاصة بمكضكع ما كالتي 
.  تككَّف مف طرؼ فرد أك مجمكعة أفراد في سياؽ خاص

 ىذه المعرفة بالمكضكع يمكف ملاحظتيا أك الكشؼ عنيا مف خلاؿ D JODELETبالنسبة لجكدلي 
قنكات  )الخطاب، التصرفات كأيضا كؿ أشكاؿ الاتصاؿ كتنتقؿ في المجتمع بفضؿ قنكات متعددة 

. (JODELET,D ،1991 :13)ىذه المعرفة تستخدـ كشبكة لتأكيؿ الكاقع.(...مؤسساتية، اتصالية، حكارية
صياغتيا أك تشكميا حسب  يتـ كيمكف القكؿ بشكؿ عاـ، كما يرل مكسككفيتشي أف التمثلات الاجتماعية

 :كالأتي كىي ثلاثة محاكر

 الاتجاه ىك انعكاس حالة تككف أقؿ أك أكثر ملاءمة، ايجابية أك MOSCOVICIحسب : لاتجاها -
. (MOSCOVICI, S.،1961)سمبية لمذات في مقابؿ المكضكع التي تكجو النشاط في علاقتو بالمكضكع

كبالتالي ىذا يخمؽ حاجة الفرد  أك الجماعة إلى مكاجية الجماعة التي لا تتكافؽ معيا في اتجاىيا حكؿ 
. مكضكع التمثؿ

 المعمكمة حكؿ المكضكع تتشكؿ عف طريؽ Claudine HERZLICHبالنسبة لػ : المعمومة-  
 كثيرة تككف أف يجب التي ك. اعتقادات، أحكاـ سابقة، معمكمات معبرة أك لا التي نحمميا عف مكضكع ما

 .الجماعة أفراد بيف التداكؿ
 كحدة بذلؾ مشكمة لمتنظيـ القابمة المعمكمات مف أدنى حد تكفر مف لابد التمثؿ لإنتاج: سياق التمثل- 

 كالمعايير لمقيـ استجابة كذلؾ أخرل، إلى جماعة مف تختمؼ المحتكل تنظيـ فكرة إف لمعناصر، ىرمية
 يعني أف الفرد أك الجماعة ،التي سكؼ تضع بنية لعناصر المكضكع، يككف ذلؾ .الجماعة داخؿ السائدة

بشكؿ مختمؼ عف جماعة أخرل حسب السياؽ أك المجاؿ الذم تكجد فيو الزمف، المكاف، بالإضافة إلى 
 . العناصر الأخرل التي تدخؿ في تحديد مجاؿ المكضكع في الكقت الذم يتشكؿ فيو التمثؿ

:   بناء وتنظيم التمثلات الاجتماعية1-2-5

كؿ التمثلات الاجتماعية تمر بسيركرة معقدة أثناء تككنيا، ىذه السيركرة تتدخؿ فييا عكامؿ اجتماعية، 
ثقافية، معرفية كنفسية، ىذه الأخيرة ىي التي تحكؿ المعمكمة مف الكاقع الاجتماعي إلى التمثؿ 
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  Objectivationالتكضيع : الاجتماعي، خلاؿ ىذا البناء يمر التمثؿ حسب سارج مكسككفيتشي بعمميتيف
.  Ancrage التثبيتك 

 Objectivation التوضيع - 1

" تجسيدىا طريؽ عف فييا المبالغ كالدلالات لممعاني التدريجية الإزالة "  بأنو التكضيع Moscovici يعرؼ
( Serge Moscovici ،1990 :367) حاكؿ مكسككفيتشي البرىنة عمى ىذه العممية تماما كما يحدث في عممية 

إخراج الأفكار المجردة إلى سياقيا المجسد ك تكضع للأشياء كممات، كالمقصكد مف ذلؾ أنو عندما يظير 
أماـ الأفراد المفاىيـ المجردة كخصكصا المعقدة منيا فإنو سكؼ يتـ تناكليا مف طرؼ ىؤلاء الأفراد بجعميا 

 المكضكع حكؿ المعمكمات انتقاء صكر كمعاني كأفكار مف أجؿ مطابقتيا مع المكضكع ، حيث يتـ
 مكحدة معرفة لتصبح إستدخاليا،، ك استملاكيا كيتـ ، السائدة كالثقافة المعايير ك القيـ لنظاـ كفقا المتمثؿ

 .التكاصؿ عممية كتسيؿ ، بيـ خاصة مكافؽ ك آراء صياغة مف تمكنيـ قاعدة بذلؾ الأفراد مشكمة بيف
: كتمر ىذه العممية حسب جكدلي بمجمكعة مراحؿ ىي

 كيككف ، التمثؿ مكضكع حكؿ الفرد يتمقاىا التي لممعمكمات حيث يتـ تصفية: مرحمة البناء الانتقائي- أ
 إحداث يتـ كما المعطيات لبعض زيادة أك كحذؼ ، تغييرات إلى يؤدم مما لمعايير ثقافية، كفقا ذلؾ

 عممية عبر إلا يتـ كىذا لا.  مسبقا المكجكد التفكيرم الإطار تكافؽ كي ، إضافات ك حذؼ كتقييمات 
كبالتالي فأم معمكمة يتـ تركيجيا . المرجعي الإطار مف المكضكع عناصر انتزاع كىي تصاحبيا أخرل

.  في المجتمع ستككف محؿ فرز حسب مميزات ثقافية
 تمثِّؿ تصكيرية نكاة ستشكؿ الأكلى المرحمة في المنتقاة العناصر: مرحمة تشكؿ النكاة التصكيرية- ب

 بناء إلى المكضكع سيحكؿ منو انتقائية، ك مممكسة   بطريقة المكضكع إنتاج سيعيد الذم متناسؽ، مجمكع
 كمتناسقة منتظمة كحدة تتبمكر كتنتظـ في  التمثؿ لممكضكع الجديدة التركيبة  ىذه.مييكؿ ك مخطط  
. المتمثؿ بسيطا لممكضكع تجسيدا عنيا ينتج بحيث كالتفاعؿ لمتداكؿ قابمية أكثر تجعمو كمتناغمة،

 بعد أف يدخؿ المكضكع حيز المجتمع كينتشر  (:naturalisationالإضفاء الطبيعي)مرحمة التطبيع- ج
فيو  يأخذ صفة الحقيقة كطابع البدييي، أم يصبح طبيعيا، كىك ليس فقط  نسخة ثانية  عف المكضكع بؿ 

ىذا التحكؿ مف الصكرة المبسطة عف . ىك نظرية قائمة بذاتيا أم يصبح بديلا عف المكضكع ذاتو
.  المكضكع إلى الحقيقة تعمؿ عمى تكجيو أحكامنا، تصرفاتنا كسمككاتنا
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(  l’ancrageأو الترسيخ )التثبيت - 2

الأفكار       منظكمة أك الأفكار نظاـ في لو مكانان  الجديد المكضكع خلاليا مف سيجد التي الطريقةىي 
أم  (Pétard (J.P) et autres،1999 :170 )؟ نعرفو لا الذم المكضكع ركّضكيؼ سف بمعنى ،(مسبقان  المكجكد)

 مف شبكة ضمف المعركؼ غير " الجديد المكضكع " عناصر إدماج خلاليا مف يتـ أساسية أنو عممية
 الجديد المكضكع بيا التي يدرج الكيفية إلى السيركرة ىذه تشير كما مسبقا، المكجكدة المعرفية التصنيفات

 يقتصر لا كعممية التثبيت أف إذا ، المتحكؿ  باستمرار الاجتماعي كالمجاؿ ،القائـ التفكير نظاـ داخؿ
 مفيكـ شمكلية بسبب كذلؾ  السمككات ك الاتجاىات مستكل يشمؿ بؿ فحسب، المعرفي المستكل عمى

: حسب جكدلي التثبيت يضمف الكظائؼ التالية  . كاحد آف في الأبعاد ىذه لكؿ الاجتماعية التصكرات
ػ الكظيفة المعرفية لإدماج الجديد  

. ػ كظيفة تأكيؿ الكاقع

ػ تكجيو السمككات كالعلاقات الاجتماعية 

ػ تحديد المعنى 

:  هيكل التمثلات الاجتماعية ونظرية النواة المركزية1-2-6

 المككنة العناصر بعض السياؽ مف إخراج ك انتقاء عمى النكاة التصكيرية تقكـ رأينا قد أثناء تشكؿ التمثؿ
 جماعة كقيـ معايير طابع يأخذ ك يبصـ التثبيت طريؽ كعف كمممكسان، بسيطان  يصبح لممكضكع، منو

الأخرل  العناصر كؿ التمثؿ،  مجمؿ حكلو ينتظـ الذم الثابت الأساس تمثؿ التصكيرية  النكاة .معينة
 .التصكيرية النكاة ىذه خلاؿ مف ؿؤكّ ت ك كتصنؼ سيحتفظ بيا  ، المكضكع ىذا مع علاقة في ىي التي
 فيما علاقات العناصر ليا مف جممة عف عبارة ىك تصكر كؿ  أفAbric يرل أبريؾ  السياؽ ىذا في

 فتسيره ، المركزية التمثؿ نكاة بمثابة فتككف أساسيا دكرا يمعب العناصر تمؾ مف البعض كلكف بينيا،
عطائو استقراره عمى كتعمؿ كتنظمو  أك خصائص إلى يشير سطحيا الأخر البعض يبقى بينما ، دلالة كا 
في ىذا الإطار التمثؿ مبني كييكؿ متسمسؿ .  اليكمية الممارسات في تظير كالتي ، لمتمثؿ ثانكية صفات

 المعنى لتحديد لازـ كلاىما ميا  مف مجمكعة عناصر بعضيا يمعب دكرا أساسيا كأخرل ثانكيا، لكفرق
. الاجتماعي لمتمثؿ العاـ



  والتمثلات الاجتماعية الفصل الرابع                                                     التمثل الذهني
 

103 
 

: النواة المركزية- 1
 ىذه العناصر، مف صغيرة مجمكعة مف متككنة مركزية نكاة حكؿ منظـ ىك تمثؿ كؿ  أفAbric يرل 

مرتبطة  كتككف ، لمجماعة القيمي  بالنظاـ مشبعة تككف العناصر تعطي معنى كدلالة لمتمثؿ ، كالتي
 في استقرارا الأكثر العناصر ، إنيا (المكضكع)بو  الجماعة أك الفرد المتمثؿ كعلاقة المكضكع بطبيعة
 بالتمثؿ الخاص الييكؿ فكؿ تغيرت إذا المركزية النكاة أف ذلؾ مف  نفيـ.لمتغيير مقاكمة الأكثر  التمثؿ

: كلمنكاة المركزية كظيفتيف أساسيتيف ىما. كينيار سيتغير كمعناه الاجتماعي
 .لمتمثؿ المككنة العناصر معاني ستحدد المركزية النكاة :تككيف كظيفة
 البعض أنيا تكحد ببعضيا التمثؿ عناصر تربط التي العلاقات طبيعة تحدد المركزية النكاة :تنظيـ كظيفة
. (Pétard (J.P) et autres،1999 :173 )الأخير ىذا استقرار كتحدد

 
:  النظام المحيطي- 2

ىي مجمكعة العناصر التي ترتبط بالنكاة المركزية بشكؿ مباشر كتبدك أقؿ أىمية لكنيا تمعب دكرا أساسيا 
 كاف بيف عناصر النكاة كالكضعية الممارسة، كىي مكممة ليذه النكاة كفي نفس الكقت خاضعة ليا، إذا

 بالأحرل ىك المحيطي فالنظاـ الجماعة قيـ ك بمعايير مرتبط قيمي، طابع ذك أساس ىك المركزم النظاـ
 رئيسية كظائؼ ثلاث يؤدم ىك ك الكاقع، حقيقة في طريقو الاندماج عف مف التمثؿ سيتمكف حيث عممي،

 .أخيران كظيفة تفرد ك - التغير مع تأقمـ كظيفة - تجسيد  كظيفة :

 :التفرد كظيفة - أ
خصكصية، أم يسمح بتعديؿ  أكثر كجعميا الاجتماعية لمتصكرات الأفراد تبني عمى المحيط النظاـ يساعد

 يسمح كمو ىذا. فردم لمتمثؿ، كدمج تغيرات شخصية مرتبطة بالتاريخ الشخصي لمفرد كتجاربو الخاصة
 أعضاء بيف المتقاسمة ك المكجكدة المركزية النكاة حكؿ منظمة نياأ إلا فردانية، اجتماعية تمثلات بتشكيؿ
 .الجماعة نفس

 :التجسيد  كظيفة - ب
 ىك. القرارات كاتخاذ كالتصرفات مختمؼ السمككات طريؽ عف المركزم النظاـ تجسيد كظيفة تتمثؿ في

 المرئي الجانب أنو الأحياف غالب في كيعتبر المركزية، النكاة ك الكاقع بيف ما المشتركة الحدكد يمثؿ
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       خطاباىـ في التمعف خلاؿ مف أك الأفراد ملاحظة خلاؿ مف المناؿ سيؿ الذم يصبح ذلؾ لمتمثؿ،
( Pétard (J.P) et autres،1999 :174.) 

 :التكيؼ كظيفة-  ج
 المحيطية  يتميز النظاـ المحيطي بالمركنة مقارنة بعناصر النكاة المركزية الصمبة، حيث تعمؿ العناصر

 تعيد أف الممكف مف التي جديدة كعناصر المركزم، يحدث ىذا عندما تبرز معمكمات النظاـ حماية عمى
مضبكطة  دينامية كفؽ الجديدة العناصر إدماج طريؽ عف المحيطي فالنظاـ المركزية، النكاة في النظر

  .لمتمثؿ الكاقي دكر سيمعب أنو بمعنى المركزم، معناه عمى الحفاظ كمنو بالتكيؼ، لمتمثؿ سيسمح
تعمؿ ككؿ، فيي متكاممة مع بعضيا،  (النكاة المركزية كالنظاـ المحيطي)مككنات التمثلات الاجتماعية 

ثابتة كمتحركة، صمبة : كىذا ما يعطي لمتمثلات الاجتماعية ميزة أساسية ىي التناقض التي تحمميا
كمرنة، تدمج الاجتماعي الجماعي بالشخصي الفردم، التمثلات ىي ذات ميزة اجتماعية لكف نجد 

اختلافات كبيرة بيف الأفراد، بمعنى أف أفراد الجماعة يتقاسمكف بعض المعتقدات المشتركة حكؿ مكضكع 
.    ما كمف جية أخرل نفس ىؤلاء الأفراد يختمفكف فيما بينيـ في العلاقات التي تظير اتجاه ىذه المعتقدات

 : شروط ظهور التمثلات الاجتماعية1-2-7

يستكجب ظيكر التمثلات الاجتماعية مجمكعة مف الشركط الضركرية، في كضعية ما المعمكمات المتاحة 
حكؿ نفس المكضكع قد تككف مجزأة كغير كاممة، يمكف للأفراد الحفاظ عمى علاقة خاصة مع ىذا 

 .المكضكع كسكؼ تتمكضع حكلو
 المعمكمات قمة مف الأخيرة ىذه تفرضو كما جديدة، اجتماعية كضعية ظيكر أف مكسككفيسي لير بيذا الشأف 

 يستحيؿ كجديد إشكالي كمكضكع بركزىا إلى يؤدم تأكيميا، عف سابقا المكتسبة المعارؼ عجز أك بشأنيا
 تزيد تفاعلاتك كجدالا نقاشات تكلد الكضعية فيذه بو، تتعمؽ التي المعمكمات لتشتترا نظ كامؿ بشكؿ معرفتو

 كالمعتقدات المعمكمات لكؿ التطرؽ  الجماعي التكاصؿ تنشيط يتـ كىكذا المكضكع، فيـ بضركرة الشعكر مف

 تساعده التكافؽ ىذا الجماعة،ل لد أغمبية بمكقؼ الخركج إلى الأمر نياية في يؤدم ما الممكنة، كالفرضيات

 تكجياتيـك  تكقعاتيـك  يتناسب خاص مظير حكؿ يتمركزكف إذ لممعمكمات، الانتقائية  الأفراد معالجة طبيعة

 :شركط لثلاث تحتاج لمتصكر المكلدة العفكية السيركرة ىذه لكف الجماعية،

 (المكضكع غير معركؼ ) dispersion de l'information La المعمكمة تشتت -

 (مصمحة خاصة لممكضكع). La focalisation بؤرة في التركيز -
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 (أخذ مكقؼ اتجاه المكضكع)  La pression à l'inférence الاستدلاؿ إلى الحاجة - 
ىذه ثلاث شركط لمكضعية الاجتماعية للاتصاؿ اللازمة لحدكث ظيكر التمثؿ الاجتماعي            

 (Moscovici 1961)  ىذه الشركط لا يمكف أف تفسر إلا جزئيا بركز التمثلات الاجتماعية في
 ,Mariotti)يكجد خمسة شركط ضركرية لظيكر التمثلات Moliner (   1996)كفقا لػ . كضعية معينة

Françoise ،2003 :1-17) كىي: 

 .الأشكاؿ متعدد أك كمركز معقد مكضكع ظيكر -

 .اجتماعية جماعة كجكد  -

 .المكضكع بيذا متأثرة الاجتماعي بالترابط أك باليكية متعمقة رىانات كجكد -

 ىذا حكؿ الجماعات بيف ما كالتفاعلات التبادلات مف مجمكعة أم اجتماعية؛ ديناميكية حدكث -

 .المكضكع

 .بالمكضكع المتعمقة المعمكمة في متحكـ (dogmatique) متدكغما أك امتثالي تنظيـ غياب -

 

 : طرق جمع محتوى التمثلات الاجتماعية1-2-8

كقبؿ اختيار التقنية - تعتبر دراسة التمثلات أمر معقد كلكنو ميـ كضركرم، لذلؾ كجب عمى الباحث 
 ليذا الغرض تكجد عدة طرؽ لجمع .تحديد محتكل العناصر المككنة لمتمثلات -كالطريقة اللازمة 

 كالطرؽ les méthodes interrogatives  الطرؽ الاستفيامية: ميز بيف طريقتيف  لكفالتمثلات
 les méthodes associatives( J.C.Abric،1994 :60-67.)  المتداعية أك التداعكية

 :الطرؽ الاستفيامية - أ
تقكـ ىذه الطريقة عمى جمع استجابات كتعبيرات أفراد العينة حيث تكجد في ىذه الطريقة نكعيف لفظية 

 .كالاستمارة المقابمة  المفظية الطريقةحيث تضـ . كصكرية، لكف النكع الأكؿ ىك الأكثر شيكعا

 تسمح لمفرد بالتعبير بعفكية فيما يتعمؽ بمكضكع البحث، مف  تقميدية تقنية تعتبر المقابمة : المقابمة
خلاؿ مجمكعة مف الأسئمة الشفيية أك الحكار كالتي تسمح بظيكر التمثلات كالكصكؿ إلى محتكاىا، 
كلاف  ذاتية الباحث تتدخؿ في ىذا النكع مف الأسئمة  المكجية لمفرد المبحكث يتطمب الأمر استخداـ 

 .لممعمكمات الكيفي لمجمع طريقة تعتبر طرؽ أخرل مكممة  كما اف المقابمة
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 تسمح لممعمكمات، الكمي الجمع أجؿ مف التمثلات دراسة في استخداما الأكثر التقنية كىي: الاستمارة 
 عف تنظيميا، رغـ ذلؾ فإنيا تتميز المسئكلة العكامؿ محتكل التمثلات كتكضيح بجمع التقنية ىذه

 . لا يمكف أف تظير جميع أبعاد التمثلاتأنياببعض العيكب إذ 
 :الطرؽ المتداعية  - ب

 : كتشتمؿ بدكرىا عمى مجمكعة مف التقنيات نذكر مف بينيا
 متداعية، كممة عمى الاجتماعية التمثلات  عف في البحثالتقنيةحيث تقكـ ىذه : الحر التداعي 

 أك اسمية كانت سكاء الكممات مف جممة أك أخرل كممة الأفراد العينة إنتاج مف يطمب منيا كانطلاقا
 لمباحث تسمح الميزة كىذه كالسرعة، تتميز بالعفكية الذىف، كىي إلى تأتي التي المعاني أك نعتية

 مف الباحث يتمكف الطريقة المكضكع،كبيذه ذلؾ تمثؿ حكؿ الخفية أك الضمنية العكامؿ عمى بالتعرؼ
 التداعي كبطاقة الأخرل التقنيات لبقية كقاعدة التقنية ىذه كتعتبر. التمثلات مضمكف إلى الكصكؿ
. التقييـ الإزدكاجي أك الكممات ثنائية كتشكيؿ

  بطاقة التداعي كىي تقنية جديدة مستكحاة مف البطاقة الذىنية:  la carte associative 

H.Jaoui - " 1979 " طرؼ الفرد، حيث نعيد  كتأتي بعد جممة الكممات أك التعبيرات المتداعية مف
التداعي كالكممة المنتجة، كىكذا  كممة: كنطمب منو مجمكعة أخرل مف التداعيات انطلاقا مف كممات ثنائية

حتى نحصؿ عمى سمسمة مككنة  ينتج الفرد تداعيات ثنائية، كبعدىا كفي كؿ ثلاثية تتداعى كممة جديدة
( Abric 1994 )مف أربعة عناصر 

لإضافة إلى ىتيف التقنيتيف ىناؾ تقنية جمع الكممات التي تقكـ باقتراح عمى الفرد لتجميع مجمكعة مف 
الكممات في قالب كاحد، أيضا ىناؾ تقنية التصنيؼ الطبقي المتتابع  كالتي تقكـ عمى جمع جممة مف 

كيطمب منو  (32غالبا ) التمثلات المدركسة، نقدـ لمفرد قائمة مف المكاضيعبيدؼالتداعيات المرتبطة 
 16 مكضكع الأكثر تعبيرا لمكضكع التمثؿ كالأقؿ تعبيرا ، ثـ نأخذ 16فصميا إلى قالبيف كؿ كاحد فيو 

 فرد لكؿ الأىمية بحسب ترتيب عمى نحصؿ الأكثر تعبيرا كنطمب منو نفس الشيء كىكذا، كعميو
 مكضكع لكؿ المتكسط (الخط )الصؼ  حساب ىذا يمكف كانطلاقا مف. المقترحة المكاضيع مف بمجمكعة

نكتفي بيذا القدر حيث نشير إلى تنكع كتعدد تقنيات جمع . (J.C.Abric ،1994 : 74)معطاة شعبة في
 كنشير إلى أننا استخدمنا في دراستنا الحالية تقنية متعددة .محتكل التمثلات لا يتسع لنا المقاـ لذكرىا ىنا
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المنيجية مف خلاؿ تحقيؽ مسبؽ لجمع بعض البيانات تـ بكاسطتيا بناء استمارة تمييزية لمبحث في 
 .تمثلات المعمميف لمكضكع البحث

  Représentations professionnelles: التمثلات المهنية 1-2-9

تطرؽ في دراستنا إلى تمثلات المعمميف لنشاط حؿ المشكلات الحسابية كالذم نعتبره نشاطا يعبر  سكؼ ف
نحف نرل عف الممارسة التعميمية التي يقكـ بيا المعمـ يكميا في كظيفتو التعميمية، كمف ىذا المنطمؽ 

 لنحقؽ مف خلاؿ ىذا العنصر عمى الأقؿ نظريا ىدؼ الدراسة ضركرة تعريؼ التمثلات المينية بشكؿ عاـ
 . في جزئيا الثاني

تعرؼ كصنؼ أك فئة خاصة مف التمثلات الاجتماعية، كىي معارؼ  (Piaser1999)التمثلات المينية
مشتركة، مشكمة كمتقاسمة اجتماعيا مف طرؼ أفراد الجماعة، لكف تتعمؽ فقط بالجماعات المينية 

ىذه المعارؼ ىي مجمكعات مبنية مف المعرفة  .كبأىداؼ كاضحة في مجاؿ النشاط الذم تشغمو الجماعة
كالاتجاىات كالمعتقدات التي تتدخؿ في تحديد كتنظيـ حقيقة ممارسات الجماعات التي تحمؿ ىذه 

دينامية التمثلات المينية يُنظر إلييا في مجالات التككيف في . (S . Labbé & Al ،2007 :391)المعارؼ
.  الحياة أك في التدخلات في الميداف

كانطلاقا مف الفكرة القائمة أف التمثلات الاجتماعية تحدد نكع الممارسة كالسمككيات في إطار التعامؿ مع 
كبالعكدة . مكضكع التمثؿ، فاف التمثلات المينية لمينة المعمـ تحدد كؿ الممارسات كيؼ ما كاف النشاط

إلى الخبرة كالتككيف تبرز لنا في الساحة الكثير مف الأسئمة حكؿ الممارسة المينية في كظيفة التعميـ قد 
تحتاج إلى دراسات خاصة للإجابة عمييا ، في ىذا الصدد أجرل الأستاذاف الباحثاف عمي مشربط 

دراسة لاستكشاؼ تمثلات المعمميف لمينة التدريس تكصلا مف خلاليا إلى تنكع  (2000)كلخضر عزكز
في الدرجات كالشيادات الأكاديمية، ىذا الأمر ينعكس عمى انسجاميـ مع ىذه الكظيفة التي اعتبرىا 

البعض أقؿ مف قدرتيـ كتككينيـ كالتي رأل البعض الآخر أنيا تحتاج غمى تككيف خاص ىذا كمو ينعكس 
  .    عمى مردكدية التعميـ ك كذلؾ عمى اندماجيـ في المينة

مفاىيـ عدة لمتمثلات الاجتماعية لا يسعنا ذكرىا كميا، ليذا نحاكؿ صياغة تعريؼ جامع بقكلنا أنيا شكؿ 
مف أشكاؿ المعرفة المشكمة كالمتقاسمة كالمكجية اجتماعيا، كىي نظاـ مف التفسيرات تساىـ في بناء 

. حقيقة مشتركة بيف أفراد الجماعة
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: السيكولوجيتعريف ال -1-3

يستخدـ مفيكـ التمثؿ في عمـ النفس العاـ مرة في معالجة الإشكاليات المتعمقة بحؿ المشكلات، كمرة في 
 ليس فقط في فركع عمـ النفس  polysémieتمؾ المتعمقة بالاتصاؿ كالتربية، فيك يعتبر متعدد المعاني 

 يختمط ىذا المفيكـ في عمـ النفس مع مفاىيـ حيث بؿ في المجاؿ الكاحد الذم يككف أكثر تخصصا،
، ىذا قد يرجع إلى الكظيفة الكبيرة التي يقكـ بيا ىذا الخ…الرمز الإدراؾ، الصكرة،:سيككلكجية أخرل مثؿ

 طكر ىذا المصطمح أما مف كجية نظر السمككية فقد. ىذا ما أدل إلى تشعب معانيو كتعددىاكالمفيكـ 
 في نظريتو الترابطية يرل أف ىذا 1953 سنة  Osgoodمف طرؼ أنصار السمككية الجديدة، مثلا 

المفيكـ يرتبط بمجمكعة مف العمميات المتعمقة بردكد الأفعاؿ فيك يرل أف ردة الفعؿ أك الاستجابة لا تككف 
 Florin.A et) لكف بكاسطة أثر مثير يرتبط بالشيء -( S---R) نمكذج -بكاسطة الشيء المثير

Bernoussi.M1993) ىذا أيضا أشار إليو ،Gréco حيث يرل أف التمثلات تـ إدراجيا في 
السيككلكجية العممية أساسا ككياف كسيط، كمف أجؿ تفسير السمكؾ كالحالات الذىنية نحتاج إلى سيركرات 

لقد جاءت فكرة الكيانات الكسيطية مف اجؿ اختزاؿ . تتكسط المثير كالاستجابة أك بيف الكضعيات كالسمكؾ
 استجابة كالتغمب عمى الطريؽ المسدكد الذم كصؿ إليو التيار السمككي كبالتالي سد الثغرة -الثنائية مثير

. بيف المثير كالاستجابة، كىنا جاءت الحاجة إلى التمثلات

 : عمكما في الأدب السيككلكجي ىناؾ تعريفات عدة نذكر منيا عمى سبيؿ المثاؿ

ما حينما يعيد التمثؿ فعؿ الإدراؾ في  " :Fisher تعريؼ  التمثؿ يتعمؽ إما باستحضار مفيكـ في غيابو كا 
 "حضكره لإكماؿ ما ينقصو مف معارؼ إدراكية بالرجكع إلى مكضكعات أخرل غير مدركة  حاليا

(J.Piaget 1966 .)

التمثؿ بأنو طريقة عامة في "دائما في الدلالة السيككلكجية لممصطمح يعرؼ الباحث المغربي أحمد أكزم  
تنظيـ معرفتنا بالكاقع كفيمنا لو كىي عممية تتـ اعتمادا عمى جياز نفسي بشرم يستمد معطياتو مف الكاقع 

انطلاقا مف المعمكمات التي يتمقاىا الفرد مف عدة مصادر كالحكاس كالخبرات التي تجتمع لديو كتخزنيا 
ذاكرتو، كمف المعمكمات التي يستقييا عف طريؽ العلاقات التي يربطيا بغيره مف الأفراد كالجماعات، 

كمجمكع ىذه الخبرات أك المعمكمات تصنؼ كتنظـ في شكؿ نسؽ ذىني عاـ كمتماسؾ بكيفية تسمح لمفرد 
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محمد  ) "بفيـ العالـ المحيط بو أك أحد محتكياتو مما يجعؿ الفرد قادرا عمى التأثير فيو كالتكيؼ معو
  (.2010شرقي 

فيك يرل أف مفيكـ التمثؿ   (Gréco. A  1995)كمف بيف المكاقؼ البارزة أيضا في عمـ النفس ما قدمو 
" شيء آخر" بػ " شيء"ىك مركب مفسر بمعنى أنو مف صنع الباحثيف، كىك في معناه العاـ يعني تعكيض 

بؿ أحيانا عمى نشاط ما أك " شيء ما"لكف في البحث المعجمي يتبيف إف العبارة لا تحيؿ دائما عمى 
 .عممية ما

كحتى . نلاحظ أف ىناؾ اىتماـ كاضح بمفيكـ التمثؿ ذلؾ يظير في تعدد كظائؼ المفيكـ أك استخداماتو
نحصر أكثر ىذا التعدد إلى التحديد الاصطلاحي نمر لمحديث عف التمثؿ في التيار المعرفي، مثلا إذا 

 فإف الحديث عف    Denis 1989 كما تحدث عنو قبلا Gréco 1995عدنا إلى ما أدرجناه سابقا لػ 
فيناؾ بيف الأكلى كالثانية تمييزا سيككلكجيا ىاما ىك " تمثلات" ليس كالحديث عف كممة " تمثؿ" كممة 

تمييز بيف السيركرة كالمحتكل حسب جريكك أك العممية كالنتاج حسب دكنيس ، فعند الحديث عف المحتكل 
أك النتاج نستعمؿ صيغة الجمع تمثلات، أما الحديث عف السيركرة أك العممية فنقكؿ فعؿ التمثؿ كىذا 

 / الأفكار، الإدراؾ /يتضح عند النظر إلى عمميات معرفية أك نفسية أخرل غير التمثؿ، كالتفكير
كأخرا  (العممية)إذا في كؿ كاحدة مف ىذه العمميات معنا كظيفيا . الخ... الذكريات/المدركات، الحفظ 

. La représentationكلكننا نحتفظ بالمعنى الأكثر شمكلا كعمكمية الذم ىك التمثؿ  (المحتكل)بنيكيا 
لقد ركزت عمى ىذا الاختلاؼ لأف الدلالة السيككلكجية مختمفة في الحالتيف، فعندما نركز : " كيقكؿ جريكك

لى بنيتيا،  الاىتماـ عمى التمثلات باعتبارىا منتكجات فإف اىتمامانا الرئيسي آنئذ يتجو إلى شكميا، كا 
كبعبارة أخرل يتجو الاىتماـ عند الحديث عف فعؿ التمثؿ نحك المظير الدينامي المرتبط بالزمف، كىك 

(.  Greco1995 )..." المظير الذم يبدك طبيعيا جدا

التمثؿ كنتاج لنشاط عقمي ىك أكثر التعريفات ارتباطا بمختمؼ فركع عمـ النفس كىذا تقريبا متفؽ  كيعتبر
 Florin.A et)... عميو كذلؾ مف أجؿ تعريؼ التمثؿ عمى انو معرفة بالشيء، مادة، حدث أك شخص

Bernoussi.M1993 .) 

كيشير مصطمح التمثؿ أيضا إلى بنيات معرفية ثابتة في الذاكرة طكيمة المدل، كىك يستعمؿ ليدؿ عمى 
تصكرات الذات الذم يعني المعارؼ العممية، مف جية أخرل يعني التمثؿ بنيات ظرفية مشكمة كمبنية في 
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سياؽ خاص، كما تعني غايات خاصة مييأة في كضعية معينة كلمكاجية متطمبات ميمة حالية كقراءة 
كتتحدد غاية ىذا البناء بكاسطة الميمة كطبيعة القرارات التي ينبغي . نص، سماع تعميمات، حؿ مشكمة

( Richard1990 )ك  Bisseret (1970) قأسما كتتشكؿ التمثلات في الذاكرة العاممة كتككف ما. اتخاذىا
(.  Denis.M 1989)بالذاكرة الإجرائية التي يتككف محتكاىا مف التمثلات الخاصة بكضعية ما 

عمكما فإف أنصار التيار المعرفي ينظركف لمفيكـ التمثؿ أنو يحيؿ عمى نشاط ذىني مف خلاؿ ما يعكسو 
مف عمـ للأفكار كالتصكرات كبنيات كظيفية كتنظيـ إدراكي عمى مستكل الذىف، كنشير ىنا إلى أف مفيكـ 

التمثؿ يختمؼ عف الصكرة العقمية، كذلؾ مف حيث انو يفترض نشاط إعادة البناء كالتأكيؿ مف طرؼ 
الفرد، كما انو مفيكـ يحيؿ عمى بنيات حاممة لممعمكمات كعمى النشاط الإدراكي كالمعرفي الذم يتكقؼ 

(. 2009عبد الكريـ بمحاج)عمى ىذه البنيات

 ( Leplat )فنجد التمثؿ كنمكذج داخمي إلى جانب ما ذكرنا نجد في ىذا المجاؿ الكثير مف التعريفات، 
كبعبارة أخرل  (Vergnaud) ، كىك نسؽ مف الثكابت (Vinter,Mounoud )كىك يشتغؿ كنمكذج ككذاكرة  

ىك بنية معرفية، ذىنية نسبيا، عامة كمجردة، أك محسكسة كخاصة، حيث يجب الأخذ بعيف الاعتبار 
عبد الرحمف عممي إدريس )مجمكعة كسائط متعمقة بالمضاميف كالمياـ كبالمراحؿ التي بمغتيا الذات 

2002.) 

 النفسية الميكانيزمات دراسة في تعمؽ مف أكؿ ىك Piaget أف moscoviciيرل : التمثؿ عند بياجيو- 

 مكازنة الجماعية التمثلات كانت ما إذا أنو كيستنتج. لمتمثلات كمنبع أصؿ ىي كالتي الضركرية، كالاجتماعية

 تكظيؼ خلاؿ مف تتحرؾ كالتي الخاصة، تمثلاتو في استقلالية يكتسب بالنمك فإنو لمطفؿ  الفردية التمثلات مع

 .الاجتماعي كحتى كالمعرفي النفسي نمكه خلاؿ الطفؿ بيا يمر متعاقبة مراتب

لمحديث عف التمثؿ عند بياجيو يجب اف نمر بما قدمو فيما يتعمؽ بنمك الذكاء كالعمميات الفكرية، حيث 
كيقصد بياجي مف الأكلى مجمكعة . الكظائؼ المعرفيةكالأبنية المعرفية : قدـ النمك المعرفي مف زاكيتيف

كىي مكجكدة في شكؿ . التي تحيط بو التراكيب العقمية التي يستخدميا الفرد أثناء معالجتو لممكضكعات
كالتطكر مع الزمف نتيجة تفاعؿ الإنساف مع البيئة،  مترابط كمتكامؿ، كتتميز ىذه الأبنية المعرفية بالتغيير

 .التعامؿ بالمحسكس إلى التعامؿ بالمجردات  مراحؿ مف4 عبر قكيتـ ىذا التطكر حسب بياجي
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 قذق كتتألؼ مكركثة، لككنيا حياتو طكاؿ الإنساف عند تتغير لا ثابتة أنيا قبياجي فيرل العقمية الكظائؼ أما
 لتصبح كالسيككلكجية الفيزيكلكجية عممياتيا كتنظيـ تكقيؼ عمى العضكية قدرة التنظيـ كىك: فـ الكظائؼ

 كسيككلكجية فيزيكلكجية تغييرات إحداث عمى العضكية قدرة التكيؼ كيقصد بو .كمتكاممة متناسقة أنظمة
 . كالتمثؿالمكائمة أك  التلاؤـ:ىما أساسيتيف عمميتيف خلاؿ مف ذلؾ كؿ كيتـ .ةالبيئ لتغيرات استجابة

 الغائبة كالكقائع لممكضكعات الرمزم الاستحضار أك الذىنية الصكرة "عف يعبر بأنو التمثؿ قبياجي عرؼ كقد

 عمى معرفية أبنية مف الفرد لدل ما كتعديؿ كتكييؼ معالجة كىي المكائمة مف لمتمكف كبذلؾ د، التجرم بيدؼ

 مخزكف إلى الجديدة الخبرات إضافة مف لمتمكف ككذلؾ الخارجي العالـ متطمبات مع تتلاءـ استجابات شكؿ

 .السابقة الخبرات

 تعديؿ طريؽ عف مألكفة خبرات إلى الجديدة الخبرات تحكيؿ في فتتمثؿ قبياجي حسب التمثؿا آليات أما

 .سابقة معرفية أبنية مف الفرد لدل ما مع تتناسب بطريقة المحيط أك البيئة مف الكاردة الجديدة المعمكمات

 بيف التمثؿ في معناه العاـ، كالذم يعني بو النشاط النفسي بكاممو، أما في معناه 1946 بياجيو كقد ميز
صكرة، بمعنى الاستحضار الرمزم - الخاص فيختزؿ مفيكـ التمثؿ في الصكرة العقمية أك في ذكرل

كما داـ أف الصكرة العقمية تشكؿ نتيجة فعمية لمباطنة حركات . لمكقائع كالمكضكعات كالأفعاؿ الغائبة
فإذا . التلاؤـ الخاصة بالمحاكاة، فإف التمثؿ بدكره حصيمة الاجتماع بيف الداؿ كالمدلكؿ الذم يقدمو الفكر
كانت الدالات الخاصة بالمرحمة الحسية الحركية تتمخص في العلامات كالإشارات المدركة، فإف ىذه 

(. 1993أحرشاك الغالي ).الأخيرة ىي التي تقدـ المعرفة لمطفؿ عف خاصيات المكضكع بكيفية مباشرة

  في الفعؿ المعرفي نفسو، كقد عبر عفالتمثؿعمى كظيفة بركنر أكد : Bruner التمثؿ عند بكنر-
 .بمقتضاىا يمثؿ الطفؿ عناصر البيئة المحيطة بو بالإطار المرجعي لمنمك المعرفي الأنماط السمككية التي

معتمدة  كقد قسـ مراحؿ النمك المعرفي حسب أنكاع التمثيلات السائدة في تمؾ المرحمة كالتي ىي أساسا
 .(المتعمـ)عمى تصكرت الطفؿ 

كىي المرحمة التي لا تتـ فييا بعض أشكاؿ الفيـ إلا عف طريؽ تمثيميا بالعمؿ، : مرحمة التمثيؿ العممي- 
 .يأخذؾ إليو مثلا قد يعجز طفؿ أف يصؼ لؾ بدقة المكاف الذم خبأ فيو شيئا ما كلكف يمكنو أف

لمطفؿ أف يرسـ  في ىذه المرحمة تحؿ الصكرة مكاف التصكرات العممية، فيمكف: مرحمة التمثيؿ الأيقكني- 
 .لؾ الطريؽ إلى المكاف
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 كالكممات الرمكز طريؽ عف الخبرات كتمثيؿ تصكر عمى القدرة تظير كفييا : مالرمز التمثيؿ مرحمة- 
 .بركنر عند المعرفي النمك ىدؼ كىك

 يحفزه محيط في فرد يتكاجد حيف ففي الأفراد، لدل التمثلات في أساسيا دكرا لمبيئة أف يرل بركنر أف كما
 بمكغ إعاقة أك تأخر في ذلؾ يتسبب كقد يعيقو محيط في آخر يككف لمتمثيلات الثلاثة الأنماط تطكير عمى

 .الرمزم المستكل

 :Wallon  التمثؿ عند كالكف-

 تميز التي التناقضات التمثلات ىي عممية إعلامية بيف الفرد ك العالـ، فيي تؤخذ عمى أنيا عنصر لحؿ
 دكر أف كما الرمز، طريؽ عف إلا إليو الكصكؿ يمكف لا الحقيقي فالتمثؿ كسطو، داخؿ الإنساف علاقات

لا تستعمؿ الكظيفة الرمزية لمغة،  التمثلات : "يقكؿ كالكف حيث الكعي، داخؿ التمثلات تثبيت ىك المغة
 (Marie Josée & Chombart de Lauwe ،1993 :321 -322 )"فيي في حد ذاتيا تعتبر مستكل لمغة كالكظيفة الرمزية 

 .كىنا تبرز كظيفة الممغة في حفظ التمثؿ كاستحضاره كالتعبير عنو

مف الباحثيف كالمنظريف السابؽ ذكرىـ  قدـ مفيكـ التمثؿ بطريقة ما، لكنو ميما تعددت   إذا كؿُ 
استخداماتو أك معانيو فإنو يبقى مفيكما مركزيا في مجاؿ السيككلكجيا، كما يدعـ ىذا الرأم ىك الفكرة التي 

بكيفية – قد يعتبر التمثؿ كمفيكـ أساسي المركز الذم تبمكر حكلو : " قائلا1989قدميا ميشاؿ دكنيس 
عمـ النفس المعاصر كبخاصة عمـ النفس المعرفي كفرع متميز في منظكمة العمكـ المعرفية - تدريجية

 Denis.M)" كىكذا فإف معالجة المعمكمات كالاحتفاظ بيا عمميتاف مف طبيعة تمثيمية... كمستقطبا إياىا
1989  .)

:  بداية التمثلات -2

الحديث عف ظيكر التمثؿ عند الطفؿ يقكد إلى البحث في أدبيات عمـ النفس النمك خصكصا كأف ىذا 
( Vygotsky ,Léontiev , Luria)المجاؿ اىتـ بمصطمح التمثؿ منذ فترة طكيمة، كالأبحاث السكفيتية 

 الذم أدرج مصطمح التمثؿ في أعمالو الأكلى 1936نضيؼ إلييـ أبرز المنظريف في ىذا المجاؿ بياجيو 
الحركية، كيطابقو مع الدكر الرئيسي لآليات المكاءمة كالاستيعاب، لكنو -عند حديثو عف المرحمة الحسية

ادخؿ ىذا المصطمح ليبرز ميارة جديدة لمطفؿ أم مراقبة التحكلات غير المرئية لممكضكع، مف جية أخرل 
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عاد ليتحدث عف التمثؿ مف خلاؿ إبراز قيمة المحاكاة كأىميتيا في بناء كتطكر الصكرة الذىنية، كبالتالي 
يمكف الإقرار مع بياجيو أف المحاكاة تضمف الانتقاؿ مف المستكل الحركي إلى المستكل التمثيمي كالصكرة 

  (.Piaget .J& Inhelder.B 1966 )نفسيا عبارة عف محاكاة مستدمجة 

فقد اعترؼ بكجكد دكر التمثلات في المرحمة الحسية الحركية، كقد فرؽ بيف  Bruner( 1966)بالنسبة لػ 
:  ثلاثة أنكاع مف التمثلات حسب التطكر النمائي لمطفؿ، نكضحيا فيما يمي

يتعمؽ أكليا بالتمثؿ المتجدد النشاط أك الفعمي الذم يككف خلاؿ السنة الأكلى إلى الثانية مف حياة  (1
الأشياء كالمكاقؼ  يككف العقؿ ىك الطريؽ لفيـ البيئة كذلؾ مف خلاؿ التفاعؿ المباشر معالطفؿ، حيث 

في البيئة كقد أطمؽ عمى ىذه المرحمة بالحسية أك العممية، حيث يككف فييا الطفؿ الكثير مف المفاىيـ عف 
ربطيا بأفعاؿ أك أعماؿ يقكـ بيا بنفسو ، أم أنو يتمثؿ العالـ الخارجي مف خلاؿ أفعالو الحركية  طريؽ

التي يقكـ بيا في ىذا العالـ، فيك يعالج ما يصمو مف معمكمات بحركات يقكـ بيا نحكىا كيمكف 
كىنا تبرز أىمية التدريب العممي كالأداء في  فالكرسي ما يجمس عميو كالمعمقة ما يأكؿ بيا ،. ملاحظتيا

تشكيؿ المفاىيـ كاكتسابيا، ىذا النكع ىك المستكل التمثيمي الأكلي الذم تتحدد فيو ادراكات الطفؿ عف 
.                                  طريؽ أفعالو كنشاطاتو

أما النكع الثاني فيك ما يرتبط بالمرحمة الصكرية كالذم يظير ما بيف سف الثالثة إلى السابعة مف حياة  (2
ف الطفؿ مفاىيمو عف طريؽ الخيالية الذىنية كيستطيع أف يمثؿ المفاىيـ بالرسـ أك عف  الطفؿ،  كفييا يككِّ

طريؽ صكر شبو مجرده غير مرتبطة بعمؿ خاص، يعتمد الطفؿ في عرض المادة كاسترجاعيا عمى 
ىذه المرحمة يستطيع  التنظيـ البصرم كغيره مف أنكاع التنظيـ الحسي أيضا مف خلاؿ الصكر، فالطفؿ في

 أم تصبح ىناؾ استقلاؿ الإدراكات الخاصة .رسـ الممعقة دكف أف يمثؿ لدية عممية تناكؿ الطعاـ
.  بالأفعاؿ

بالنسبة لمنكع الثالث يبدأ مف سف السابعة ىك التمثؿ الرمزم الذم يكظفو الطفؿ في مستكيات شتى  (3
المرحمة الرمزية كىى التي يصؿ  كفي مقدمتيا نشاطو المغكم، يطمؽ عمى ىذه المرحمة، بالنسبة لبركنر، 

الرمكز حيث يحؿ الرمز محؿ الأفعاؿ، حيث يصبح الطفؿ قادرا عمى  الطفؿ فييا إلى التجريد كاستخداـ
. تمثؿ العالـ الخارجي رمزيا
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يعتقد بركنر أف تقدـ الطفؿ في تطكره مف المرحمة العممية إلى التصكرية إلى الرمزية لا يعني أف الأنماط 
الأكلى البسيطة تنمحي كتحؿ محميا الأنماط الأكثر تطكرا كتعقيدا، بؿ يستمر الطفؿ في النمك مع الأنماط 

.  بيف المراحؿ الثلاثة الثلاثة، كيرل أف ىناؾ تفاعلا مستمرا أك متبادلان 

 .إذا ما أمعنا النظر في نمكذج بياجيو كنمكذج بركنر فإننا نلاحظ تقارب التصكريف
 الذم يرل أف الإدراؾ Brownىناؾ تصكر أخر مخالؼ لما سبؽ عف  بداية كتطكر التمثلات، ىك لػ 

نفسو يشكؿ عممية تمثمية، كأف نمك أفعاؿ الطفؿ لا تتدخؿ في تككف العمميات التمثمية، كأف التمثلات 
تشكؿ منذ الميلاد أكصافا رمزية داخمية لمكقائع أك المكضكعات الخارجية، أم أف التمثلات تككف مجردة 

مف البداية كىي لا تأخذ مف الكاقع إلى الخصائص العامة، ثـ تصبح بعد ذلؾ متخصصة أكثر بفعؿ 
 (. 1993أحرشاك الغالي )الخبرات حيث تنطكم عمى خصائص جكىرية لممكضكعات

 فذىب إلى أف التمثؿ يشكؿ مف جية النتيجة الفعمية للأفعاؿ كمف جية أخرل العلاقة بيف Mounoudأما 
مختمؼ أبعاد المكضكعات، أم أنو يكظؼ كنمكذج مف الذاكرة، بمعنى أف التمثلات تصبح بمثابة عامؿ 

منظـ لمحتكل الكاقع بالنسبة لمطفؿ، كفي ىذا الصدد يقدـ أربعة أنكاع مف الأنماط تتدرج في ظيكرىا 
حسب مستكيات النضج العقمي، أكليا النمط الحسي لمتمثلات تككف مكجكدة عند الميلاد، ثـ ثانيا النمط 
الإدراكي يككف خلاؿ المرحمة الحسية الحركية، ثـ الثالث ىك النمط التصكرم الذم يمتد مابيف السنتيف 

    .كالعشر سنكات، كأخيرا النمط الشكمي الخاص بالتمثلات المنشاة خلاؿ مرحمة الرشد

أغمب النماذج أك التصكرات السابقة تؤكد عمى دكر التمثؿ  كتطكره خلاؿ مراحؿ النمك كعلاقتو 
نما في ما  بالمكضكعات الخارجية، كنلاحظ أف ىناؾ اختلاؼ فيما بينيا،  ليس في المصطمح فحسب، كا 

فيناؾ مف يؤكد عمى أف استحضار . يخص كجكد أك عدـ كجكد التمثؿ في المرحمة الأكلى مف حياة الطفؿ
، أما بركنر كبراكف كمكنك يركف أف (بياجيو)المكضكعات الغائبة ىك الذم يمثؿ الأساس الفعمي لمتمثؿ

.  التعرؼ عمى المكضكعات كالتحقؽ منيا يشترط مسبقا تكفر عممية التمثؿ

فعميا - أيضا ىناؾ دراسات أخرل حيف تتحدث عف الظيكر المبكر لمتمثلات عند الطفؿ، كالمقصكد ىنا 
المعنى الممنكح لمفيكـ التمثؿ، فيي تتحدث عف الركابط المشكمة بيف مفيكـ التمثؿ كالنمك المغكم كىنا - 

التمثؿ يؤخذ في اغمب الأحياف معنى التمثؿ الرمزم كالذم يرتبط ارتباطا شديدا بالمغة،عمى سبيؿ المثاؿ 
مف خلاؿ استكشاؼ التمثلات عند الأطفاؿ  Lécuyer( 1989)كأيضا دراسة  Bower (1978)أعماؿ 
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بكجكد تمثؿ لممكاضيع يتـ تسجيؿ . (Florin.A ,Bernoussi.M  1993)خلاؿ السنة الأكلى مف حياتيـ
علاقات مكانية إذا مف الكاضح أف الرضع ذكم الخمسة أشير لدييـ تمثؿ لمعالـ مف حكليـ باعتبار أف 
لدييـ القدرة عمى إنشاء علاقات بيف المكضكع كعناصر المحيط كالعلاقة بيف ىذا المكضكع كذكاتيـ مف 

.   خلاؿ التحكلات التي يمكف أف تطرأ

: أهمية التمثلات في الوسط الدراسي -3

إف البحث عف أىمية التمثؿ في عممية التعمـ كاف يقكدنا في كؿ مرة إلى البيداغكجيا الفارقة لمتمثلات التي 
أف كؿ متمؽ يتمقى المعمكمات بطريقتو الخاصة كحسب " القائمة Reboul Olivierتصب في فكرة 

كثيركف ىـ الذيف اىتمكا بتمثلات التلاميذ التي عبارة عف ". استجاباتيا لحاجياتو كمطابقتيا لاىتماماتو
عاطفي، اجتماعي كثقافي، ىذه التمثلات ىي التي تككف - ربما في الغالب غير عممي– رصيد معرفي 

الميتمكف بيذا الطرح يؤكدكف عمى . بمثابة حمقة تكاصؿ بيف المتعمـ كالمعمـ كبينو كبيف الكسط المدرسي
 (حتى إف كانت تمثلات خاطئة كمعرفة عامية )ضركرة الاىتماـ بما يحممو المتعمـ مف معارؼ سابقة

كاستعماليا ككسيمة معرفة مف طرؼ المعمـ لخمؽ كضعية الانطلاؽ، التي تككف ذات دافعية كأيضا تسمح 
لممتعمـ بمكاجية تمثلاتو مع تمثلات زملائو ثـ تقييميا ذاتيا، كبالتالي إما تجاكزىا كميا أك تعديميا، ىذا مف 

مف جية أخرل ىناؾ مف يجد أف أف ما يحممو المتعمـ مف تمثلات يشكؿ عائقا بيداغكجيا أماـ . جية
إف التفكير العممي لا يمكف أف :"  يقكؿ فيياG. Bachelardالعممية التعميمية التعممية، ىناؾ مقكلة لػ 

باعتبار التمثلات نظاـ تفسيرم . (2003العربي اسميماني )" يؤسس ألا مف خلاؿ تدمير التفكير اللاعممي
لو مقاكمة شديدة كتغذية ذاتية فيي ترفض كؿ ما يتعارض معيا كتقبؿ كؿ ما يعززىا، فمكؿ تمثؿ نكاة 

مف خلاؿ -صمبة، فبغض النظر عف استراتيجيات التعميـ التي مف الممكف أف تنقؿ معارؼ خاطئة     
كبالتالي فغف تمثلات التلاميذ مف الممكف أف تصبح عائقا - بعض الأمثمة العامة التي يقدميا المعمـ

بيداغكجيا أماـ المعرفة العممية كبالتالي، حسب ىذا التصكر، يستكجب إلغاؤىا بصفة نيائية أك عمى الأقؿ 
 عمميا يمكف اعتبار التمثلات إجراء منيجي يمكف لممعمـ مف خلالو الكقكؼ بشكؿ دقيؽ عمى .تعديميا

فيي تحدد المعرفة . المعطيات كالتصكرات التي يككنيا المتعمـ حكؿ مكضكعات العالـ الخارجي كظكاىره
العممية المناسبة كالكسائؿ كالتقنيات البيداغكجية اللازمة كتساعد المعمـ عمى تحفيز المتعمميف لمكضكع 
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كما تساعد عمى معرفة مستكل المتعمميف في المكضكع المقدـ كيمكف . الدرس كتدفعيـ لحب الاستكشاؼ
. استغلاليا لتنظيـ أنشطة داخؿ القسـ

كبالتالي فالتمثلات ابتكار مفاىيمي ينفرد بو المتعمـ باعتباره منتكجا خاما لا  يستنسخ كاقعا، أك يفيد نقؿ 
إنجازات عمى شكؿ نصكص أك رسكـ أك خطاطات كانت متكاجدة أصلا، لأنو بإمكانو إعادة تأثيث 

معطيات سابقة ليضفي عمييا طابعا جديدا، كما تعتبر التمثلات ترجمة لجزء ضئيؿ مف مخزكف معرفي 
أننا في حاجة  إلى التمثلات أثناء التدريس " ىمكني"كيضيؼ . يتـ استحضاره لمكاجية كضعية معينة

 تحقيؽ تعمـ  كأف... بالكفايات لأف التمثلات تبيف حقيقة الاستفادة المعرفية كالعممية كالبيداغكجية لمتعمـ
  (.2003إسماعيؿ ىمكني  )فاعؿ ككؼء ىك رىيف بتجسيد تمثلات المتعمميف

مف خلاؿ ما سبؽ نلاحظ أف ىناؾ اىتماـ بالتمثلات في البيداغكجيا كلكف المقصكد ىنا بالتمثلات 
في عممية التعمـ؟            - كعممية– إذان ماذا عف أىمية التمثؿ . المحتكل أك النتاج كليس التمثؿ كعممية

فلا يمكف النظر إلى شيء " التمثؿ ىك تقديـ جديد أك كياف داخمي لممكضكع "R.Perron( 1988)حسب 
 Maurice Berger)كتخيمو في نفس الكقت، يجب أكلا ترؾ النظر إليو حتى نتمكف مف تمثمو ذىنيا 

التعمـ بشكؿ عاـ يكظؼ ىذا النمكذج، بمعنى أنو لا يمكف استحضار في الكقت نفسو كؿ معارفنا  (2006
كتخزينيا في مكاف ما لتستخدـ كمرجعية معمكماتية - أحينا–في كعينا، بؿ مف الضركرم قبكؿ فقدانيا 

. نستثمرىا أثناء مكاجية مكاقؼ تتطمب القياـ بعممية التمثؿ

 إذا أىمية التمثؿ تظير في اتجاىيف، الأكؿ يظير في نشاط تعمـ الطفؿ كالثاني في تكجيو عمؿ المعمـ، 
لأف معرفة تمثلات التلاميذ تسمح بالكشؼ عف طبيعة اشتغاليـ الذىني، أيضا اكتشاؼ النمط المعرفي 

عممي ادريس عبد )، فيي معمكمات تسمح لممعمـ بتكجيو بقية فعمو (فعؿ، صكرة، لغة)الذم يترجمكنو 
(.    2002الرحمف

يستمد أىميتو مف خلاؿ الكظيفة الرمزية التي يتميز بيا - كنشاط عقمي يجسد في التعمـ- فالتمثؿ 
تعمـ المغة، حؿ )ىذه الكظيفة تمعب دكرا كبيرا في جميع أنشطة التعمـ . باستحضار الكقائع الغائبة

أشار بياجيو إلى أف التمثؿ . (الخ...المشكلات الحسابية كغير الحسابية، تعمـ الحساب، التعبير كالإنشاء
. يمعب دكرا في التعبير عف ميكانيزمات إنشاء المغة كظيكرىا
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-  أيضا في الرياضيات يمعب التمثؿ كعممية عقمية دكرا ميما في تعمـ الحساب، ذلؾ أف تمثلا الأرقاـ    
:  يسمح لمطفؿ بالنجاح، أك يجعمو قادرا عمى القياـ بعدة ميارات منيا- مثلا

 تذكر تتابع الأرقاـ كالعلاقة بينيا. 
 الحساب الذىني لمجمكع الأرقاـ البسيطة. 
 عادة بنائو  .تخزيف جدكؿ الضرب كالجمع، كا 

ككنشاط عقمي معرفي يظير جميا في سمكؾ حؿ المشكلات، ذلؾ أف التمثؿ يعتبر أىـ العمميات الضركرية 
كلما كاف لمتمثؿ ىذه الأىمية في حؿ . كطبيعة التمثؿ ىي التي تحدد استراتيجية الحؿ. لمكصكؿ إلى الحؿ

المشكلات، إضافة إلى أنو متغير أساسي في دراستنا سكؼ ندرجو بشيء مف التفصيؿ في العنصر 
. المكالي

: التمثل في حل المشكلات -4

التمثؿ عممية لابد منيا في نشاط حؿ المشكلات، كالطريقة التي ندرؾ بيا المشكمة أك نتمثميا بيا تجعؿ 
النتائج في الحؿ شديدة التبايف، أما إذا أدركنا المشكمة كتمثمنيا عقميا بطريقة كاحدة فإننا غالبا ما نصؿ 

حيث تختمؼ إستراتيجيات حؿ المشكمة حسب التمثؿ . (2007إمتتاؿ زيف الديف )إلى نفس الحؿ تقريبا 
الداخمي لمفرد، ذلؾ أف التمثؿ يعتبر ذاتيا يتأثر بخصائص عده مرتبط بالفرد، ىذا ما بينو الباحثاف 

Eisenstadl & Kareer( 1975)  مف خلاؿ تجربة قاما بيا لدراسة تمثلات الأفراد أثناء ممارستيـ
لمعبة الشطرنج، حيث أشارت إلى أف الترميز العقمي للأشكاؿ أك الصكر الكمية في العالـ الكاقعي، ليس 
مف الضركرم أبدا أف تأتي مطابقة تماما ليذا العالـ، كما تبيف أف التنظيمات الإدراكية لممشكلات تتأثر 

ىذا مف جية، مف جية . بدرجة دافعية الشخص المدرؾ حيث تأتي باستمرار مختمفة عف كاقعيا الفيزيائي
يختمؼ حسب نكع التمثؿ كتبعا لمنضج - مف حيث الإستراتيجية المتبعة في الحؿ–أخرل، فحؿ المشكلات 

العقمي، حيث يرل بركنر أف الأطفاؿ الصغار كالذيف يعتمدكف عمى الممارسة في حؿ المشكلات مف 
يصرفكف كقتا أطكؿ مف الأطفاؿ الأكبر سنا الذيف يعتمدكف  (النمط الأكؿ)خلاؿ التمثؿ الفعمي أك العممي 

عمى الأسمكب التخيمي أك الرمزم، ذلؾ أنيـ عندما يخطئكف فإنيـ يصمحكف أخطاءىـ عف طريؽ الفعؿ 
مما يؤدم إلى أخطاء أخرل، كىكذا كربما يعكدكف أحيانا مف البداية، أما مف ىـ أكبر سنا فإنيـ 
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 في 1998الريماكم   )يستطيعكف الاستمرار بعد إصلاح أخطائيـ نتيجة لقدرتيـ عمى تمثؿ الأشياء رمزيا
.   (مقاؿ لمباحث ديار الجبارم

يقكمكف ببناء أنظمة مف القكاعد تحت تأثير حياتيـ أك - في مكاجيتيـ لمكقؼ مشكمة- إف التلاميذ 
تجربتيـ المدرسية، مثلا يفكركف أنو مف الضركرم استخداـ كؿ الأرقاـ المكجكدة في نص المشكؿ، أك أنو 
لا تكجد إلا  طريقة كاحدة لإيجاد الحؿ الصحيح، أك أف الرياضيات ليس ليا أم صمة بالحياة الفعمية، ىذه 

ليست كميا خاطئة في سياؽ خاص، لكنيا تصبح كذلؾ في سياؽ أكثر اتساعا، كتمنع - حتما– القكاعد 
- كحتى نخصص أكثر المكضكع نتحدث عف حؿ المشكلات الرياضية المفظية- أك تعيؽ إجراءات الحؿ 

حتى نتفادل تطكر مثؿ ىذه الافتراضات السابقة لأكانيا يمكف بناء كضعيات تعمـ مناسبة نعمـ مف خلاليا 
في ىذا السياؽ . الطفؿ كيؼ يحؿ المشكؿ الرياضي المفظي باستخداـ ميارات مناسبة كبطريقة خبيرة أيضا

ترل البيداغكجية الجديدة لحؿ المشكلات الرياضية أف تدريس التمميذ لطريقة خبيرة تتطمب تعميما يأخذ في 
التمثؿ، الحؿ، تبميغ الحؿ، التحقؽ منو، التي : الحسباف محكرييف أساسييف، الأكؿ يخص الميارات التالية

أما الثاني فيتعمؽ بتعديؿ أك تكجيو . تستخدـ في حؿ المشكلات، كيتطمب ذلؾ تدريسيا بشكؿ صريح
كؿ ىذه الميارات ككذا إدماجيا مع . الاستراتيجيات السطحية لمحؿ كالاعتقادات الخاطئة المرتبطة بيا

بعضيا البعض، لمكصكؿ إلى الحؿ الصحيح، مشركط بنجاح أكؿ مرحمة أم ميارة 
  أعماؿ  ما يدعـ ما سبؽ (. LEJONG.M, DEMONTY.I, FAGNANT.A 2000)التمثؿ

Glaser, Chi, Lesgold(1982)  التي بينت في تحميميـ كمقارنتيـ لأداء الأفراد المبتدئيف مع الأكثر
خبرة في مكاجيتيـ لمشكلات، خاصة المعقدة منيا، ىذا التحميؿ الذم تأسس عمى سؤاؿ مركزم ىك كيؼ 
يتـ تنظيـ المعارؼ كالمعمكمات في الحؿ؟  أف العلاقة بيف بناء المعارؼ كتنظيميا في عممية الحؿ يرتبط 

لممشكؿ، ك ىذا التمثؿ يعتمد عمى فيميـ لأكؿ سؤاؿ يصادفكنو " جيد" أساسا بقدرتيـ عمى تككيف تمثؿ 
 GLASER.R)في المشكؿ، كما يمحؽ مف عمميات تحديد كفعالية عناصر المشكؿ يرتبط بيذا التمثؿ

 ,De Corteىناؾ أيضا مقاربة مستكحاة مف نمكذج حؿ المشكلات المطكر مف طرؼ . (1986
Green,   Verschaffel(2000)   ىذه المقاربة ترل أف ىناؾ طرؽ لتعمـ حؿ المشكمة تهدمَج فييا

ميارات خاصة بكؿ مرحمة مف عمميات حؿ المشكمة، ىذه الأخيرة تقترح مخططا يكضح كيبسط مراحؿ 
. Fagnant, A., Hindryckx, G. & Demonty, I (2008)(  6الشكؿ )حؿ المشكلات الحسابية
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نمكذج يكضح مراحؿ حؿ المشكمة :  (6)                           الشكؿ

يكضح الخاصية أك المظير الدائرم لمنمكذج، كىذا يعني أف كؿ مرة كدائما  (       )السيـ المزدكج 
يمكف العكدة لممرحمة السابقة، حيث يمكف لمتمميذ أف يربط بيف المراحؿ أك يدمجيا مع بعد مف خلاؿ إعادة 

 . مراقبة يقكـ بيا لكؿ مرحمة مف خلاؿ ما يصؿ إليو مف نتائج

: النموذج العقمي/نظرية نموذج الوضعية  -4-1

فإف فيـ مشكؿ يعني بناء تمثؿ، كفي ىذه الحالة الفيـ يتـ  J.F.Richard( 1990) بالنسبة لػ 
كالمخطط ىنا ىك مجمكعة مف المعارؼ .  كبناء تمثؿ خاص بالكضعيةSchémaبتخصيص مخطط 

كالمعمكمات المجردة التي يمكف أف تككف كآثار محفكظة في الذاكرة طكيمة المدل، مكتسبة مف خلاؿ 
كضعيات كاجييا الفرد مف قبؿ، كلكف ليس معنى ذلؾ أنيا رزمة مف المعمكمات بؿ ىي أيضا بناء منظـ 

في حالة المشكلات الصعبة أك المعقدة أك في حالة قمة خبرة الفرد، فإف . حسب معطيات الكضعية الحالية
غياب مخطط ملائـ لمكضعية تصبح المعالجة مكجية بمفردات أك مفاىيـ لا يمكف أف تؤدم لمنجاح في 
الحؿ، مف الممكف أف يدخؿ الفرد في معالجة مكجية بكاسطة المعطيات الكمية كىذا يستدعي نكعا آخرا 

. مف التمثؿ

غياب مخطط مناسب في الذاكرة طكيمة المدل يجعؿ التلاميذ مجبريف عمى بناء تمثؿ شامؿ لممكقؼ 
غير "المشكؿ في ذاكرتيـ الإجرائية، بعبارة أخرل التمميذ عندما لا يستطيع تكظيؼ مجمكعة معمكمات 

. مف أجؿ تنظيـ عقمي لعناصر نص المشكؿ- خطكة بخطكة– فيك مجبر عمى الدخكؿ في إجراء " مبنية
إذف فاستعماؿ مخطط يكشؼ عف معالجة مكجية بمفاىيـ مكجكدة بالنص، الفرد ىنا عميو أف يقكـ 

 

   بلا    لح  ل  لتمثل  لمشكمة 

  لتحق    لم  جعة
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ىذا التمثؿ ىك  Kinsch( 1979)حسب . بمعالجة لممعمكمات مكجية بمعطيات النص مف أجؿ بناء تمثؿ
نمكذج الكضعية لػ . نمكذج لمكضعية محدد بنكع العلاقات المكجكدة بيف عناصر النص كالتي تسمح بفيمو

Kinsch  يقترب مف النمكذج العقمي لػ Johnson-Laird( 1983)  إذ أنو يسمـ بكجكد مرحمتيف في
 أك افتراضي يمس الشكؿ  عممية الفيـ، في الأكلى، الفيـ سطحي لنص المسألة يتطمب تمثؿ اقتراحي

أما المرحمة الثانية لمفيـ في اختيارية، كمف الضركرم تخيؿ الكضعية مف أجؿ . الظاىرم لمجممة أك النص
فيـ نص المشكؿ، كمف السيؿ فيـ المشكؿ عندما يككف ىناؾ كضعيات مشابية أك سياؽ مألكؼ 

(. 2002Pierre Barrouillet et Valérie Camos )لمكضعية المشكؿ 

إذف فنظرية المخطط كنمكذج الكضعية كالنمكذج العقمي تسمح بتأكيؿ تغير الأداء حسب كظيفة 
الخصائص الدلالية لنص المشكؿ، في حيف أف الأداء في الحؿ لا يتعمؽ فقط بخصائص النص كلكف مف 

 .الممكف أيضا أف ترتبط بخصائص التلاميذ الذيف يكاجيكف المشكؿ
يقكد كيكجو التلاميذ إلى - كنشاط عقمي-كالتمثؿ باعتباره أكؿ مرحمة مف مراحؿ حؿ المشكلات فيك 

اختيار نكع العممية الحسابية اللازمة لمحؿ الصحيح، كما أف التمثؿ الجيد لمكضعية يساعد عمى تحميؿ 
ىذه الأىمية تفرض عمى . (2001 إسماعيؿ محمد الأميفنقلا) Simon 1978 ك Simonالمشكمة بدقة 

المفركض أف " إستراتيجية"الميتميف بمجاؿ تدريس حؿ المشكلات أف يجعمكا مف ىذا النشاط، أم التمثؿ، 
لمتلاميذ كبشكؿ صريح، كىذا ما سكؼ  (إستراتيجية التمثؿ المعرفي مدرجة في الفصؿ الأكؿ)تدرّس 

 . نتحدث عنو في الفصؿ اللاحؽ
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: خلاصة

مف العرض السابؽ لمفيكـ التمثؿ يتبيف لنا أنو أكثر المفاىيـ تعقيدا باعتبار تعدد دلالاتو كتداخمو مع باقي 
مف المعاني المدرجة سمفا نخمص إلى أف التمثؿ نشاط . العمميات الأخرل ذات الطابع الذىني كالرمزم

مكانو الذىف يتشكؿ عف طريؽ الاحتكاؾ بالعالـ الخارجي كيستخدمو الفرد في تفسير كمعرفة ما يحدث 
حكلو، كلمكاجية الكضعيات المختمفة كحؿ المشكلات، كما أف تمثؿ الفرد لممكضكع الكاحد يختمؼ مف 

أيضا مف . شخص لآخر، ذلؾ يرجع إلى اختلاؼ خبراتيـ كطريقة تفكيرىـ كمدركاتيـ الحسية المتباينة
الممكف أف يتطكر التمثؿ عند الفرد بطريقة إبداعية مف خلاؿ إعادة بناء يقكـ بيا انطلاقا مف معرفو 

كخبراتو المكتسبة مع مركر الكقت، كالتمثؿ لا يككف دائما مطابقا لمكاقع، كبذلؾ يمكف أف تككف تمثلاتنا 
ايجابية صحيحة تساعدنا في زيادة اكتساب المعرفة كما يمكف أف تككف سمبية أك خاطئة تعيؽ التعمـ 

مف جية أخرل لاحظنا أف اىتماـ المختصيف كالباحثيف عمى كجو التحديد بيذا . كالارتقاء في المعرفة
كثيرا ما كاف يتركز عمى التمثلات كنتاج كليس كعممية، فيتحدثكف عف - في المجاؿ التربكم– المكضكع 

تمثلات التلاميذ كعائؽ أـ ككسيمة بيداغكجية، ككيؼ يمكف الاستفادة منيا في العممية التربكية ككضعية 
أما نحف في فنحاكؿ أف نيتـ في دراستنا ىذه بالتمثؿ كنشاط عقمي يكظفو . في الدرس- مثلا– انطلاؽ 

عمى إمكانية تدريس ىذه - مبدئيا– التمميذ في حؿ المشكلات الرياضية المفظية، كنحاكؿ البحث نظريا 
مف جية أخرل نحاكؿ تسميط  .بشكؿ صريح مف طرؼ المعمـ (أم النشاط العقمي الذم ىك التمثؿ )الميارة

الضكء عمى التمثلات الاجتماعية لممعمميف حكؿ مكضكع الصعكبة في حؿ المشكلات الحسابية مف النكع 
 . المفظي، لذلؾ يقدـ لنا ىذا الفصؿ كؿ الأجكبة النظرية عف مكضكع التمثلات الاجتماعية
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 :تمهيد

جراءاتيا مف أىـ الفصوؿ في رسالة أو مذكرة بحث ميداني،  يعتبر الفصؿ الذي يتناوؿ منيجية الدراسة وا 
جراءاتيا، بدأ بالمنيج التجريبي الذي نرى أنو المناسب ليذا  ذلؾ أننا نبرز مف خلالو خطوات الدراسة وا 

النوع مف المتغيرات حيث نحتاج فيو إلى تقسيـ العينة إلى ضابطة وتجريبية مف أجؿ معرفة تأثير المتغير 
، كما نقوـ في ىذا الفصؿ (التمثؿ الذىني والأداء في الحؿ )عمى المتغير التابع (أساليب التسنيد )المستقؿ

نقدـ . بعرض لمدراسة الاستطلاعية بتقنياتيا وأدواتيا، والمتمثمة في المقابمة الموجية، والملاحظة ونتائجيما
بعد ذلؾ وصفا لأدوات الدراسة التي تـ الاعتماد عمييا في جمع البيانات، حيث نتطرؽ إلى كيفية بنائيا 
وتصحيحيا، بعد ذلؾ قدمنا وصفا لمجتمع الدراسة وصولا إلى المعالجة الإحصائية التي قمنا مف خلاليا 

 .بمعالجة معطيات البحث

: الدراسة الاستطلاعية: أولا

تحديد أدؽ لمتغيرات الدراسة ميدانيا، وبغرض التحقؽ مف فروض الدراسة وكذا بناء أدواتيا بغرض 
والتحقؽ مف منيجيتيا تمت الدراسة الاستطلاعية بإحدى المدارس الابتدائية لولاية تممساف وىما مدرسة 

حيث تـ توجيينا إلييا مف طرؼ بعض المعمميف باعتبار أنيا تحتوي عمى  (2)و (1)الكدية الجديدة 
 .حالات تأخر دراسي كثيرة

 لمدة أسبوعيف، اعتمدنا في ىذه الدراسة عمى 2012أجريت الدراسة الاستطلاعية خلاؿ شير نوفمبر 
الثالثة، الرابعة والخامسة، كما قمنا : المقابمة مع عدد مف المعمميف ثمانية معمميف لممستويات التالية

بحضور عدد مف الحصص في مادة الرياضيات، اعتمدنا فييا عمى الملاحظة الدقيقة لأداء المعمـ 
قمنا بتصميـ أدوات الدراسة انطلاقا مف ىذه الدراسة الاستطلاعية كما سوؼ نوضحيا في . والتلاميذ معا

 :ما يمي

 :الهدف من المقابمة -1

. نعرؼ أف التلاميذ يعانوف مف مشاكؿ وصعوبات في مادة الرياضيات وبالتحديد في ميداف حؿ المشكلات
بغرض معرفة ما ىي ىذه الصعوبات وكذا تحديد أسبابيا، وما ىي التدخلات التي يختارىا المعمموف 

 .لتجاوزىا
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المقابلات التي أجريت كانت قصيرة وموجية بواسطة أسئمة مباشرة بغرض كسب الوقت وتوجيو سير 
الحوار أثناء المقابمة، عموما موضوع الأسئمة كاف حوؿ أىـ الصعوبات في حؿ المشكلات الحسابية 

المفظية، عدد أو نسبة التلاميذ الذيف يفشموف في ىذا النوع مف النشاطات،أسباب ىذه الصعوبات وأيضا ما 
 .ىي المساعدة اللازمة ليـ

تمكنا مف خلاؿ ىذه المقابلات أف نكوف فكرة واضحة عف الموضوع قيد الدراسة ميدانيا وأيضا تحصمنا 
مف خلاليا عمى معمومات جيدة لبناء أداة الدراسة، ذلؾ أنو تـ الاعتماد عمى أسئمة المقابلات في الدراسة 

 .الاستطلاعية كتحقيؽ مسبؽ لدراسة التمثلات الاجتماعية لصعوبة حؿ المشكلات الحسابية

 :نتائج المقابمة -2

 :المعمومات المتحصؿ عمييا مف طرؼ المعمميف

يعاني التلاميذ صعوبة في التمييز بيف مفيوـ المعطيات ومفيوـ المطموب، وعدـ القدرة عمى استخراج  -
 .مف نص المشكؿ (الفخ)الأسئمة الضمنية أو الخفية 

 . صعوبة مرتبطة بالأرقاـ العشرية وكذا تحديد الأكبر والأصغر في ىذه الأعداد -
 .صعوبة إجراء الحساب الذىني أو تذكر الأرقاـ والمعطيات اللازمة لحؿ السؤاؿ -
 .عدـ القدرة عمى الربط بيف الدروس وتذكرىا -
 .صعوبة في تذكر القوانيف أو الخمط بينيا -
 .مشكمة التسرع والاندفاع وعدـ استغلاؿ كؿ الوقت المخصص لحؿ المسالة -
صعوبة توظيؼ المكتسبات السابقة في التعامؿ مع المشكمة خصوصا إذا كانت المشكمة خارج سياؽ  -

 . الدرس الحالي
 .(...النسبة، الحجـ، الكتمة )قصور في فيـ بعض المفاىيـ الرياضية  -
صعوبة استنتاج العلاقات بيف المعطيات والمطموب حيث يرى أغمب المعمميف أف التلاميذ ليس لدييـ  -

 .تفكير رياضي أو منطقي
عدـ القدرة عمى بناء تمثؿ لممشكؿ والمرور إلى الحؿ مف خلاؿ النموذج المتعمـ في سياؽ الدرس  -

 .الحالي
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يرى بعضيـ أف نشاط حؿ المشكلات في حد ذاتو أكبر مف قدراتيـ المعرفية ونضجيـ، ويؤكدوف ذلؾ  -
 سنة 14مرات، عمره حاليا 3ف أف لدييا تمميذ كرر في المرحمة الابتدائية .تقوؿ المعممة ز )بأمثمة

وىو متأخر في جميع المواد حتى الرياضيات لكنو لا يعاني مف أي صعوبة في ما يتعمؽ بحؿ 
سنة لدييـ ىذه الصعوبة وأعطت 11 و10المشكلات الحسابية المفظية، أما غيره الأصغر منو تلاميذ 

 .(مثالا عف تمميذة متفوقة في المغة والحساب ولكنيا تعاني مف صعوبة في حؿ المشكلات
أضاؼ بعض المعمميف أف التلاميذ لدييـ مشاكؿ اجتماعية كبيرة ىي التي تؤثر عمى مسارىـ الدراسي  -

وىذا ما يجعؿ الاىتماـ .الخ...بشكؿ عاـ كالفقر، أطفاؿ مجيولي النسب، تلاميذ أولياؤىـ منحرفيف
 .بالدراسة منعدـ

أشار آخروف إلى مشكمة التوقيت حيث يرى أغمبيـ أف التوقيت المخصص لتدريس الرياضيات غير  -
كاؼ مما يجعميـ يقوموف بإضافة وقت آخر عمى حساب مواد أخرى، أو أخذ وقت أطوؿ في الشرح 

 .  عمى حساب التدريب بالتماريف وحؿ المشكلات
عموما ىذه النقاط كميا تـ أخذىا بعيف الاعتبار في بناء أداة الدراسة سواء في اختبار المسائؿ  -

 .الحسابية أو في بناء الاستمارة
 :   الهدف من الملاحظة -3

ملاحظة طريقة التدريس والملاحظة بالمشاركة : فيما يتعمؽ بتقنية الملاحظة فيمكننا الحديث عف نقطتيف
 :واليدؼ مف ذلؾ ىو. مع التلاميذ

 .معرفة أساليب التدريس والشرح المعتمدة مف طرؼ المعمميف خصوصا في مجاؿ حؿ المشكلات -
 .معرفة ما ىي الطرؽ المعتمدة في مساعدة التلاميذ عمى تكويف تمثؿ ذىني لممشكؿ الحسابي -
 .معرفة ما ىي الأخطاء المرتكبة مف طرؼ التلاميذ في ىذا النوع مف الأنشطة -

 :المعمومات المستقاة من الملاحظة -4

 .يستخدـ المعمموف أسموب إعادة القراءة لنص المشكؿ واستخراج المعطيات الخاصة بكؿ سؤاؿ -

 .التسطير عمى الكممات والمعطيات التي تساعد في الحؿ -

 .التوضيح مف خلاؿ تشبيو المشكؿ بواقع التمميذ في الحياة خارج المدرسة -

الأقمية منيـ .لا يستطيع المعمموف العمؿ بشكؿ فردي مع التلاميذ عندما يعجزوف عمى حؿ المشكمة -
 .يستخدموف التعمـ التعاوني بيف التلاميذ
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 .بعضيـ لديو معمومات جيدة لمتدريس وكفاءة ممتازة لكنيـ يفتقروف لمنيجية وبيداغوجية التدريس -

اتضح أف أغمب التلاميذ ليس لدييـ القدرة عمى تمثيؿ المشكمة مف خلاؿ قراءة النص، حيث طمب  -
 .منيـ تمثيؿ المشكمة برسـ أو مخطط فعجزوا عف القياـ بذلؾ

 الدراسة الأساسية: ثانيا

في ىذا العنصر سوؼ يتـ إدراج أىـ الخطوات المنيجية لمدراسة الأساسية مع شرح للأدوات المستخدمة 
 .فييا وأيضا مجتمع البحث وكيفية اختيار عينة الدراسة

 :منهج الدراسة -1

 حيث أف إجراءات الدراسة  الحالية ىو المنيج التجريبي بمعالجة إحصائية،المنيج المتبع في الدراسة  
تستوفي شروط المنيج التجريبي بداية بتحديد مشكمة الدراسة و صياغة الفروض، مرورا بالدراسة 

عممية  ) التابعرالاستطلاعية وتصميـ التجربة وتحديد المتغيرات المستقمة والتابعة، ثـ تعريض المتغي
، و ذلؾ بعد اختيار العينة (التسنيد والمساعدة  )إلى تأثير المتغير المستقؿ (التمثؿ الذىني وأداء التلاميذ

.    وضبطيا

عمى أداء التسنيد ىذه الدراسة تعتمد عمى ىذا المنيج أساسا مف أجؿ تحديد الأثر الناجـ عف استخداـ 
 يعتبر المنيج التجريبي أكثر المناىج . مرورا بالتمثؿ الصحيح لياالتلاميذ في حؿ المسائؿ الحسابية

موضوعية في اختبار صدؽ الفروض والكشؼ عف العلاقة بيف المتغيرات وذلؾ لاعتماده عمى التجربة، 
قمنا باصطناع تجربة بسيطة نقوـ مف خلاليا بالبحث في تأثير المتغير المستقؿ الذي يتمثؿ في عممية 

سوؼ يتـ . التسنيد عمى المتغير التابع الذي يتمثؿ في عممية التمثؿ الذىني في حؿ المشكؿ الحسابي
 .توضيح ذلؾ في إجراءات الدراسة فيما سوؼ يأتي ذكره

 Philippe Chappot لػػِ Modalisaمف أجؿ معالجة البيانات المتحصؿ عمييا تمف الاستعانة ببرنامج  
مف أجؿ الاستعماؿ البيداغوجي، وبالتالي يمكننا مف الحصوؿ عمى النسب المئوية بالنسبة لكؿ المتغيرات 

 .إلى جانب معالجات أخرى

في الشؽ الثاني مف ىذه الدراسة سنعتمد المنيج الاستكشافي لموصوؿ إلى أىـ تمثلات المعمميف 
 . لصعوبات حؿ المشكلات الحسابية المفظية التي يعاني منيا التلاميذ في المرحمة الأولى مف الدراسة
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جراءاتها -2  :  أدوات الدراسة وا 

أعدت أدوات الدراسة الحالية مف طرفنا وىي تتمثؿ في أداتيف، الأولى تتمثؿ في اختبار مكوف مف 
عدد مف المشكلات الحسابية المفظية أما الأداة الثانية ىي عبارة عف استمارة تمييزية موجية لمعممي 

 .الرياضيات بالمرحمة الابتدائية

 :اختبار المشكلات الحسابية 2-1

ىذا الاختبار ىو عبارة عف أداه لقياس أثر التسنيد عمى عممية التمثؿ الذىني في حؿ المشكلات 
 مسائؿ حسابية لفظية مأخوذة مف الكتاب المدرسي حيث اجري عمييا 6الحسابية، تتمثؿ ىذه الأداة في 

بعض التعديلات، ىي عبارة عف مسائؿ تتضمف مواقؼ رياضية تعبر عف مشكؿ ، ىذه المواقؼ تطرح 
في نص لغوي مكتوب حيث تحتوى ىذه المسائؿ عمى مفردات لغوية، معطيات بالأرقاـ أو بالحروؼ 

 .إضافة إلى أسئمة، ىذه المشكلات تختمؼ مف حيث درجة الصعوبة

بداية سوؼ تقسـ العينة إلى مجموعة ضابطة وأخرى تجريبية، المجموعة الضابطة نقدـ ليا المسائؿ  -
الحسابية مكتوبة عمى أوراؽ دوف أي مساعدة أو شرح أو قراءة مف طرؼ المعمـ أي الوصي، كما 

، أما المجموعة التجريبية فيي التي سوؼ نخضعيا لممتغير المستقؿ (1الممحؽ رقـ  )يقدـ الامتحاف
حيث تقدـ ليا نفس المسائؿ السابقة ولكف مع التسنيد وكؿ مسألة . أي عمميات التسنيد والمساعدة

  (.2الممحؽ رقـ )تخضع لنوع معيف مف المساعدة 

 .تتمثؿ في إعادة صياغة المسألة وىي بدورىا تخضع لمعايير محددة: المساعدة الأولى -

 .سوؼ تكوف عبارة عف رسـ توضيحي لنص المشكؿ يرفؽ مع المشكؿ المطروح: المساعدة الثانية -

 .بطريقتو الخاصة مف خلاؿ الشرح والتوضيح (الوصي )المسألة يقدميا المعمـ: المساعدة الثالثة -

  في ىذا الشأف، المعايير التي J.Juloالشرط الأساسي في المساعدة نحدده مف خلاؿ المعايير التي قدميا 
 :يجب أف تستجيب ليا ىذه النشاطات المقدمة مف طرؼ المعمـ ىي

 أف لا تتضمف إشارة إلى الحؿ. 
 و إلى الإجراء المطموب لمحؿ بشكؿ مباشر  .أف لا توجِّ
 أف لا توحي بنمذجةModélisation المشكؿ  . 
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المتمثؿ في إعادة الصياغة )تتمثؿ أداة البحث في اختبار أعد مف طرؼ الباحث لتقييـ وقياس أثر التسنيد 
استخدمت الصياغة المكتوبة بحيث تكوف . عمى أداء التلاميذ في حؿ المشكلات (التي يقوـ بيا المعمـ

معروضة عمى القارئ الذي عميو أف يقوـ بحؿ المشكؿ، حيث يمكف لو أف يعيد قراءتيا كميا ولعدة مرات 
، يتطمب حؿ ىذه المسائؿ مف التمميذ تطبيؽ العمميات الأربع، بحيث (تكوف في متناولو حتى إنيائو لمحؿ)

يكوف معيار التصحيح لمباحث  ىو معرفة ما ىي العممية اللازمة والمناسبة لمحؿ بغض النظر عف نجاحو 
تصحيح مجموعة مف الكفاءات الأساسية في الحؿ التي اعتبرت  إضافة إلى ،أو فشمو في عممية الحساب

. علامات ودلائؿ عمى وجود تمثؿ ذىني لممشكؿ
 

 :تصميـ الأداة- 

 ض تتمثؿ ىذه الأداة في أربع مسائؿ حسابية مأخوذة مف الكتاب المدرسي، حيث أجريت عمييا بع
 :التعديلات حسب المعايير المعتمدة في جميع المساعدات كما يمي

تغيير - تغيير موضع السؤاؿ) نعيد صياغة ىذه المسائؿ حسب المعايير التالية: المساعدة الأولى -
. (إلباس المشكؿ بقصة مع إشراؾ التمميذ ضمف أحداث ىذه القصة- ترتيب المعطيات داخؿ النص

بالإضافة إلى ىذه المعايير نقوـ بتغيير بعض المعطيات الرقمية بغرض إقصاء عامؿ الخبرة والتذكر، 
 .حيث تصبح لدينا أربع مسائؿ أخرى وبصياغة مختمفة عف الأولى

 . وفيما يمي عرض لأىـ التعديلات المتبعة في إعادة الصياغة

 يبيف المعايير المتبعة في إعادة الصياغة: 1الجدوؿ                    

 الصياغة

  المسألة

 الصياغة الثانية الصياغة الأولى

المعطيات غير منظمة حسب -  1المسألة
 .استخداميا في الحؿ

 موضع السؤاؿ في وسط النص- 

 .ترتيب المعطيات حسب استخداميا في الحؿ- 

 .موضع السؤاؿ في آخر النص- 
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المعطيات معروضة داخؿ نص - 2المسألة
 .المشكؿ

ىناؾ سؤاليف في أخر نص  - 
 .المشكؿ

إلباس المشكؿ في قصة مع إشراؾ التمميذ فيو - 
 .مف خلاؿ الصياغة

 ما ىو المبمغ ←بقي  - ⁄ما ىو العدد ←كـ- 
 الذي تعيده

المعطيات منظمة حسب استخداميا - 3المسألة
 ,في الحؿ

 .موضع السؤاؿ في وسط النص- 

 .المعطيات بنفس الترتيب- 

 .السؤاؿ يطرح في بداية نص المشكؿ- 

المعطيات في الجزء الأوؿ مف - 4المسألة
 .نص المشكؿ

 .موضع السؤاؿ في أخر النص- 

 .المعطيات بنفس الترتيب- 

 .السؤاؿ يطرح في بداية نص المشكؿ- 

 : المساعدة الثانية

تـ الحصوؿ  لممجموعة التجريبية ولكنيا تقدـ مرفقة بشكؿ توضيحي (5)يتـ إعطاء المسألة الحسابية رقـ
 :عميو بعدة مراحؿ نختصرىا فيما يمي

 .إعطاء نص المشكؿ لممعمميف حيث يطمب منيـ اقتراح رسـ يوضح المشكؿ -

إعطاء نص المشكؿ لمجموعة تلاميذ حيث يطمب منيـ وضع شكؿ أو رسـ يمثؿ المشكؿ المطروح  -
 .أماميـ

عرض الرسوـ والرسوـ التي قدميا الأطفاؿ عمى المعمميف لتحميميا وتقييميا ثـ مقارنتيا مع ما قدمو  -
 .المعمميف

 (.2الممحؽ رقـ)الاتفاؽ عمى شكؿ توضيحي واحد يمثؿ المشكؿ  -

 :المساعدة الثالثة

 التي قدمت لممجموعة الضابطة دوف قراءة، بالنسبة لممجموعة 6الأداة ىنا ىي عبارة عف المسألة رقـ 
 :التجريبية يطمب مف المعمـ أف يقوـ بشرح المسألة بإتباع الخطوات التالية
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 .كتابة نص المشكؿ عمى السبورة واستخداـ الألواف لتوضيح المعطيات -

 .قراءة المعمـ  لنص المشكؿ مرتيف وبصوت واضح -

يماءات الوجو لتأكيد بعض الكممات، خصوصا الأفعاؿ في نص  - استخداـ لغة الإشارة لمتوضيح وا 
 .المشكؿ

تعطى الحرية لممعمـ في طريقة الشرح مف خلاؿ إعطاء أمثمة مف الواقع لتمثيؿ موقؼ المشكمة شرط  -
 . أف لا توحي الأمثمة بالحؿ بشكؿ مباشر

  (.2)المشكؿ موضح في الممحؽ رقـ. ضرورة احتراـ المعايير المحددة سابقا -

  :صدؽ الأداة

لمعرفة صدؽ و صلاحية ىذه الأداة و ذلؾ حسب اليدؼ منيا، تـ تقديـ ىذه المسائؿ في شكميا الأوؿ 
والثاني إلى ستة محكميف، وىـ عبارة عف معمميف لمسنوات الثالثة والرابعة والخامسة، و لدييـ أقدمية في 

قبؿ عرض المسائؿ عمييـ قمنا بإجراء مقابمة معيـ أوضحنا فييا اليدؼ مف ىذه .  سنة21التعميـ تفوؽ 
الملاحظات التي قدمت  .الأداة وما ىي المعايير التي يجب احتراميا في تقديـ المساعدة لحؿ المشكلات

مف طرفيـ تـ تسجيميا وأخذىا بعيف الاعتبار في تعديؿ الأداة قبؿ تقديميا لمتلاميذ، وفيما يمي النقاط 
 : لكؿ المسائؿةالضرورية التي يجب أخدىا بعيف الاعتبار، أثناء التصديؽ عمى الأداة،  وىذا بالنسب

 . المشكؿ يناسب قدرات ومستوى تمميذ السنة الخامسة- 

 . خمو المشكؿ مف الأخطاء المتعمقة بالمعطيات أو موقعيا داخؿ نص المشكؿ–

الصياغة العامة لنص المشكؿ مف حيث صياغة القصة والأحداث، العبارات المستخدمة، ملاءَمَة - 
 .المفردات

 .الصياغة الإجمالية لمسؤاؿ- 

 .الزمف اللازـ لكؿ مسألة بالنسبة لمستوى التمميذ متوسط الأداء - 

أجمع المحكموف عمى أف المسائؿ المقترحة مناسبة لمستوى وسف تلاميذ الفئة المدروسة، لأنيا تتطمب مف 
 في ىذا العنصر . التمميذ توظيؼ مكتسباتو السابقة ومعرفة، ما ىي العممية المناسبة في الحؿ
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عمى حدا حيث نوضح صدؽ  (مساعدة)الخاص بصدؽ الأداة سوؼ أيضا نتطرؽ إلى كؿ نوع مف التسنيد
 .وصلاحية المشكؿ حسب الترتيب السابؽ

لـ نجري تعديلات كبيرة عمى المسائؿ المصاغة في شكميا الثاني لأنو لدينا معايير تحكـ ىذه : 1المساعدة
الصياغة، سواء مف حيث القصة أو ترتيب المعطيات أو موضع السؤاؿ، فقط فيما يخص المسألة الأولى 

 .حتى تكوف مناسبة لإجراء التحويلات (كغغ )تـ تغيير الوحدات المقابمة لممعطيات الخاصة بالأوزاف

مف السؤاؿ الثاني في المسألة الثانية،  كما تـ اختيار " بقي" و الكممة " بقية المبمغ"  تـ حذؼ العبارة اأيض
 .أحداث المشكمة حسب المعطيات المتوفرة في كؿ مسألة

أوضحنا فيما سبؽ أنو تـ الطمب مف المعمميف اقتراح أشكاؿ توضيحية، نفس الأمر طمب مف : 2المساعدة
. عند تحميؿ الأشكاؿ المقدمة مف طرفيـ اتضح أف التلاميذ ليس لدييـ القدرة لتمثيؿ المشكمة. التلاميذ
 : مثاؿ

 :يقوـ التلاميذ بتمثيميا بالشكميف التالييف.  مقاعد8يوجد في الطابؽ صفيف كؿ صؼ بو : العبارة التالية

 

 

 

 (أ)الشكؿ                   

 

 

 

 

 (ب)الشكؿ     
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تبيف أف لدييـ تجربة أو معمومات سابقة عف المسرح، التلاميذ  (أ)بالنسبة لمتلاميذ الذيف قدموا الشكؿ 
ليس لدييـ تصور سابؽ عف المسرح وبالتالي أعطوا رسوما وأشكاؿ تشبو صفوؼ  (ب)الذيف قدموا الشكؿ 

( ×)كلاىما لا يمكف مف القياـ بعممية الضرب  (ب)و (أ)لكف بالنسبة لمشكميف . ومقاعد الفصؿ الدراسي
 .حيث يقوـ التلاميذ مف خلاؿ ىذا الشكؿ بعممية الجمع لموصوؿ لممطموب

للأسباب المذكورة أعلاه وبالنظر للأشكاؿ المقدمة مف طرؼ المعمميف تـ الاتفاؽ عمى الشكؿ المرفؽ 
 (.2)بالمسألة والموضح في الممحؽ رقـ

تـ الاتفاؽ عمى طريقة الشرح بعد تزويد كؿ معمـ بماىية المعايير التي يجب أخدىا بعيف :3المساعدة
 .شرط عدـ تقديـ الحؿ أو الإيحاء بو. الاعتبار أثناء الشرح

 :تطبيؽ الأداة

قُدَّمت المشكلات الست لممجموعة الضابطة وذلؾ بمعدؿ مسألتيف في الحصة الواحدة، حيث قمنا بكتابة 
كؿ مسألة بخط واضح عمى السبورة، دوف إتباعيا بأي قراءة أو شرح، ىذه المسائؿ طرحت عمى أساس 

 .أنيا اختبار تقييمي أثناء فترة المراجعة التي تسبؽ امتحاف

بعد تحديد طرؽ التسنيد والمساعدة الخاصة بكؿ مسألة تـ  تقديـ المسائؿ نفسيا مع المساعدة - 
 .لممجموعة التجريبية

تقدـ أربع مشكلات  مكتوبة عمى السبورة لمجموعة مف التلاميذ : المساعدة المتمثمة في إعادة الصياغة  -
وبدوف أي مساعدة بعد مرور أسبوع يعاد إعطاء المشكلات الأربع بصياغة جديدة وفقا  ( تمميذ90)

 . لمشروط المبينة أعلاه، لنقارف بيف الأداء الأوؿ والثاني كمجموعة ضابطة والأخرى تجريبية

بدوف أي مساعدة وفي نفس  ( تمميذ83) إلى مجموعة مف التلاميذ5يقدـ المشكؿ رقـ : المساعدة الثانية- 
ىذا يسمح . لكف يرفؽ المشكؿ بشكؿ توضيحي ( تمميذ83عددىـ أيضا )الوقت يقدـ إلى مجموعة أخرى 

 .بمقارنة أداء كؿ مجموعة

بدوف أي مساعدة وفي  ( تمميذ83) إلى مجموعة مف التلاميذ6يقدـ المشكؿ رقـ :  المساعدة الثالثة- 
لكف يقوـ المعمـ بكتابتو عمى السبورة وتقديـ  ( تمميذ83عددىـ أيضا )نفس الوقت يقدـ إلى مجموعة أخرى 

 .ىذا يسمح بمقارنة أداء كؿ مجموعة. توضيحات وشرح لممشكؿ
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 :  تصحيح الأداة

   اعتمدنا في تصحيحنا ليذه المشكلات عمى نموذج ورقة الإجابة المعدة مف طرؼ المعمميف، لكف في 
تصحيحنا لإجابات التلاميذ وحسب الغرض مف ىذه الأداة، حيث نعتبر إجابة التمميذ إجابة صحيحة 
عندما يدرؾ العلاقة بيف معطيات المشكؿ، وىذا يظير مف خلاؿ استخراجو لمسؤاؿ الضمني وتوظيفو 

بطريقة صحيحة في العممية الحسابية وىذا ىو المؤشر الرئيسي لعممية التمثؿ  (المعطيات الكمية )للأرقاـ 
الذىني وعمى ىذا الأساس تجاىمنا الخطأ في الحساب أثناء احتساب الإجابة الصحيحة، أيضا الأخطاء 

، دج 24000 الصناديؽ ىو عدد: ، مثلا(...دج غ، كغ،)الناتجة عف التحويؿ والإجابات عديمة المعنى 
ويكوف .  ىدية7.62 اليدايا عدد: تقديـ و صياغة الإجابة بشكؿ خاطئ أو إجابات غير منطقية، مثلا
 :الحكـ عمى الأداء مف خلاؿ البحث عف مجموعة كفاءات ىي كالآتي

 .توظيؼ المعطيات في حؿ المشكؿ: (C1)الكفاءة الأولى  -

 .يمر بعدد معيف مف المراحؿ في الحؿ: (C2)الكفاءة الثانية  -

 .الصحيحة (÷،×، -، +العمميات )معرفة العممية : (C3)الكفاءة الثالثة  -

 .استثناء أو عزؿ المعطيات والأرقاـ الزائدة وغير الضرورية: (C4)الكفاءة الرابعة  -

 .استخراج المعطيات المكتوبة بالأحرؼ واستخداميا في الحؿ:(C5)الكفاءة الخامسة  -

 .الحساب والنتيجة النيائية صحيحة: (C6)الكفاءة السادسة -
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: الاستمارة التمييزية 2-2

لتحقيؽ اليدؼ الثاني مف ىذه الدراسة ألا وىو معرفة تمثلات المعمميف لمصعوبات التي يواجييا التلاميذ 
في حؿ المشكلات الحسابية التي تقدـ في نص لغوي، ليذا الغرض اعتمدنا مقاربة متعددة المنيجية حيث 

قمنا ببناء استمارة انطلاقا مف نتائج التحقيؽ المسبؽ مف خلاؿ مقابمة التي أجريت مع المعمميف في 
الدراسة الاستطلاعية، حيث ركزنا في المقابمة عمى معرفة أسباب ىذه الصعوبات وأىـ العوامؿ المرتبطة 
.  بيا وأيضا مف جية ثانية ما ىي المساعدات المقدمة مف طرفيـ لمتلاميذ ذوي الصعوبات  

 بعد التحقيؽ  مف ىذه المقاربةساسي بناء استمارة تمييزية حيث يعتبر ىذا ىو اليدؼ الأوذلؾ بغرض
 :، نوضح ذلؾ فيما يمي إلى فئات حسب نوع الإجاباتثـ صنفت لمقابلاتتحميؿ محتوى اب قمنا ، المسبؽ

: التحقيق المسبق 2-2-1

فييا بعض الأسئمة عرضناىا كاستمارة  نا طرح مف المعمميف مع عددمقابلاتفي ىذه المرحمة قمنا بإجراء 
 مجموعة مف إلى وبعد تحميؿ محتواىا قسِّمت المعمميف جميع إجاباتجُمِعت (. 3الممحؽ رقـ  )معمومات

مف خلاؿ إتباع تقنية . عف صعوبة حؿ المشكلات الحسابيةالفئات تمثؿ اتجاىاتيـ وأفكارىـ المختمفة 
 catégorisation ، و التي تعتمد عمى تفيئة الأجوبة l’analyse de contenuتحميؿ المحتوى 

المتحصؿ عمييا مف الإجابات الكمية عمى الأسئمة المفتوحة التي تمنح حرية كبيرة في التعبير، ىذه الفئات 
 :تعتبر كدلائؿ تحدد لنا المعمومات الميمة لمدراسة، وىي تتمثؿ في 

 :عوامؿ مرتبطة بالتمميذ تؤدي إلى صعوبات في حؿ المشكلات، تقسـ إلى: الفئة الأولى     * 

  العوامؿ النفسية التي تؤدي إلى صعوبة في حؿ المشكؿ- 

 العوامؿ المعرفية التي تؤدي إلى صعوبة في حؿ المشكؿ- 

 . نفس الصعوبات صعوبة في حؿ المشكؿعوامؿ بيداغوجية تؤدي إلى: الفئة الثانية     * 

 . إلى صعوبة في حؿ المشكؿعوامؿ مرتبطة بالمسألة: الفئة الثالثة     * 

 . و ىذه الفئة محددة مف خلاؿ عوامؿ وىي في حدّ ذاتيا تقسـ إلى مجموعة مف العناصر، كوحدات دلالية
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 :مثال

 

الرغبة             
 توظيؼ المكتسبات الاندفاع              فيـ نص      تحميؿ انعداـ

      السابقة و التسرع            المسألة       المعطيات  و الاىتماـ الثقة بالنفس

 

القاعدة الأساسية التي تحدد الفئات ىي المفاىيـ والأبعاد ذات معنى يرتبط مباشرة باليدؼ مف البحث، 
 :ويتـ ذلؾ مف خلاؿ المراحؿ التالية. وىي مستخرجة مف الأجوبة الناتجة عف الأسئمة المفتوحة

 تقدير الوحدات: 

،     (الوحدة الدلالية )الفئة، العامؿ، العنصر : إبراز العناصر الخاصة والإشارة إلييا-          
  . الكممات الدالة عمى معنى يُفضي إلى العامؿ أو الفئة

 لوحدات الدلالة، مف خلاؿ استخراج كؿ الآراء، الأفكار، typologieإعطاء نمطية نموذجية - 
وجيات النظر، أي مف خلاؿ الإجابة عمى سؤاؿ واحد نقوـ بتقسيـ الإجابة المتمثمة في سطريف 

  . أو أكثر، إلى مجموعة مف الكممات والأفكار الدّالة عمى معنى محدد

تحديد كؿ العناصر المشَكِّمة لفئة معينة دوف إغفاؿ حتى الوحدات التي لا تظير إلى نادرا في  - 
الألفاظ المبيمة والغامضة تؤدي :"العبارة التالية:  مثلاأجوبة المعمميف، عندما تكوف ذات أىمية كبرى، 

ىذا الرأي لـ يظير في الإجابات إلا نادرا لكف لا يمكف عزلو لأنو " إلى صعوبة في حؿ المسألة الحسابية 
 .(اليدؼ الرئيسي )ذو أىمية كبرى فيما يخص الجانب المعرفي لفيـ و حؿ المشكؿ 

عوامل مرتبطة بالتلمٌذ تؤدي إلى صعوبات فً حل المشكلات: الفئة  

 عوامل معرفٌة عوامل نفسٌة
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 . و بالتالي فاف استخراج الوحدات الدلالية يعطينا وصفا دقيقا لمعناصر الميمة في الأجوبة المتوفرة

 حساب الوحدات : 

نقوـ بحساب و انتقاء العناصر التي يمكف أف تندرج تحت كؿ فئة، ثـ حسابيا  ونقوـ بتحديد الكـ أي 
في الاجابات  (العنصر )التكرار الموافؽ لكؿ عنصر، و ذلؾ بتسجيؿ عدد مرات ظيور ىذه الوحدة 

 .أثناء المقابمة، وظيور وحدة دلالية معينة عدّة مرات يعني أنيا تحتؿُّ مكانة ميمة ضمف آراء المعمميف

 :  مثال

 .لدينا ثلاث أسئمة مختمفة في المقابمة تدور حوؿ الصعوبة في حؿ المسالة

 ما ىي الصعوبات المصادفة لمتلاميذ في حؿ المشكلات؟-       

 ما تفسيرؾ ليذه الصعوبات؟      - 

 مف بيف المشكلات التي يعاني منيا التلاميذ ضعفيـ في حؿ المشكلات، ما تعميقؾ عمى ذلؾ؟      - 

ىذه الأسئمة بالإضافة عمى أسئمة أخرى، كميا تحتوي عمى إجابات مختمفة نوعا ما، و عند تقدير 
الوحدات الدلالية ذات المعنى، نعطي لكؿ وحدة معينة ذات أىمية مرتبطة بيدؼ البحث، تكرارا موافقا 

، ىنا قمنا بتقدير الوحدة، أما فيما يخص حساب الوحدة فيتـ "الصعوبة في فيـ نص المسألة" لتكف . ليا
...  مرات03 مرات و في مقابمة أخرى 04في المقابمة الواحدة تكررت ىذه الوحدة، مثلا، : كما يمي

 مرة 29وىكذا نقوـ بحساب عدد مرات ظيور ىذه الوحدة في جميع المقابلات تحصمنا في الأخير 
كتكرار أو تقدير ليذه الوحدة، وىي تنتمي إلى العامؿ المعرفي والذي يندرج بدوره تحت الفئة الأولى، 

 إلى تكرار الوحدات الأخرى المشَكِّمَة لنفس العامؿ يعطينا التقدير ةوبالتالي تكرار ىذه الوحدة بالإضاؼ
 .الكمي لمعامؿ ثـ لمفئة ككؿ، وىكذا بالنسبة لباقي الوحدات الدلالية

 فئات كؿ فئة تضـ مجموعة مف العبارات أو الدلالات 4بعد تحميؿ محتوى الاستجابات تـ تصنيفيا إلى
إلى رأي المعمميف لمصعوبة في حؿ المشكلات الممحؽ التي تشير إلى نوع الفئة، حيث تشير ىذه الأخيرة 

نفس طريقة التحميؿ استخدمناىا مف اجؿ تحميؿ محتوى الأسئمة التي وجيت بغرض  .يوضح ذلؾ (4)رقـ
 . معرفة ما ىي التدخلات والمساعدات المقدمة لمتلاميذ لتجاوز صعوبة حؿ المشكلات الحسابية المفظية
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 Questionnaire de caractérisation :  الاستمارة التمييزية2 -2-2

 بناء الاستمارة: 
المسبؽ والموضح سابقا قمنا ببناء  التحقيؽ بواسطة التمثلات ومضموف محتوى معرفة مف انطلاقا

 بواسطتيا الباحث يستطيع بحيث مكممة كوسيمة وىي تعتبر  C. Flament (1987)  الاستمارة التمييزية
 مف عدد مف تتكوف التميزية الاستمارة .لمتمثلات المحيطية والعناصر المركزية العناصر بيف يميز أف

 بنود أو دلالات مف الفئات 3يتـ بناؤىا مف خلاؿ اختيار ، 3 العدد مضاعفات مف انطلاقا يتراوح البنود
.  بند12 في الأخير عمى نحصؿ حيث الأربع
 تطبيق الاستمارة :

 ثـ تميزا الأكثر  ثلاثة عناصر 12اؿ البنود بيف مف يختار  شخص مف أفراد العينة أف كؿيطمب مف 
 قمنا في ىذه الدراسة بتغيير .تميزا الأقؿ  عناصر3  المتبقية البنود بيف مف يختار أف منو يطمب

المطموب نظرا لصعوبة فيـ التعميمة مع الحفاظ عمى نفس المعنى وذلؾ باف طمبنا مف أفراد العينة ترتيب 
، وىكذا نأخذ البنود الثلاثة لمصعوبة مف الأكثر أىمية إلى الأقؿ أىمية بالنسبة لتمثمو 12ىذه البنود 

الاستمارة موضحة في الممحؽ ،  عمى أنيا الأكثر تمييزا والبنود الثلاثة الأخيرة عمى أنيا الأقؿ تمييزاالأولى
 (.5)رقـ 

 تصحيح الاستمارة: 
 . الاختيار طبيعة حسب بند نتيجة لكؿ إعطاء يمكننا الأخير وفي
 3يأخذ المرتبة  (+ )تميزا  الأكثر -
 1يأخذ المرتبة  (- )تميزا  الأقؿ -
  2يأخذ المرتبة  (- ، + )غير المختارة - 
 معنى منحنى ولكؿ بند بكؿ خاصة مختمفة منحنيات رسـ يمكننا أفراد العينة مف الإجابات جمع عممية بعد

المحيطية ىذه البنود في مجمميا ىي محتوى التمثلات  والعناصر المركزية العناصر يوضح خاص
 . حؿ صعوبات حؿ المشكلات الحسابيةالمدروسة
 .لمتمثؿ المركزية العناصر بيف مف البند ىذا أف عمى المنحنى ىذا  يؤكد Jشكل  عمى  المنحنى -

 . تمييزا لموضوع التمثؿالأكثر أنياوالتي تـ اختيارىا عمى 
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يتـ تأويميا عمى أنيا متوسطة   Gaussجرس  أو نقول عمى شكل منحنى  شكل عمى المنحنى -
 .المحيطية بالعناصر تمثؿالأىمية بالنسبة لأفراد العينة وىي 

فرعيتيف  مجموعتيف وجود إمكانية والمتناقضة المتباينة العناصر عمى  يدؿUشكل  عمى المنحنى -
  .تتناقض في نظرتيا ليذا العنصر

 :مجتمع وعينة البحث -3

 : ميدان و مجتمع الدراسة 3-1

 :   تمت الدراسة بالمدارس الابتدائية بتممساف ىذه المدارس ىي

 .عبد القادر بف منصور ػ أوجميدة ػ تممساف                 - 

   .الخنساء بف عصماف منصورية ػ اوجميدة ػ تممساف-  

 .قراوزف خير الديف ػ الكدية ػ تممساف-  

 .بمفاطمي ػ الكدية ػ تممساف-  

 .ػ تممساف (1)ابتدائية الكدية الجديدة -  

 .ػ تممساف (2)ابتدائية الكدية الجديدة -  

 قسـ، أما بالنسبة 12ىذه المدارس تمثؿ ميداف الدراسة الذي أخذت منو عينة التلاميذ حيث توزعت عمى 
لعينة المعمميف فتعتبر مدينة تممساف ىي ميداف البحث بشكؿ عاـ لأف عينة البحث توزعت عمى عدد 

كبير مف المدارس بيذه الولاية، يختمؼ مجتمع البحث مف حيث الخصائص الجغرافية الاقتصادية 
 :والاجتماعية، يمكف تقسيـ مجتمع إلى فئتيف

 :   الفئة الأولى1.1

أباجي محمود، قراوزف :       تخص تلاميذ السنة النيائية لمرحمة التعميـ الابتدائي مف المدارس التالية
ػوقد تـ اختيار تلاميذ  (2)و  (1)خير الديف، عبد القادر بف منصور، بمفاطمي ػ ابتدائية الكدية الجديدة 

 :السنة الخامسة لأنيا الفئة التي تخضع لشروط الدراسة،  ذلؾ  لأف
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 سنة الأمر الذي يسمح لنا فيما بعد بتقديـ تفسيرات عمى أساس 11 إلى  10ىذه الفئة تبمغ مف العمر - 
 .سميـ فيما يخص التصور الذىني والتجريد في حؿ المسألة الحسابية

أيضا يفترض بتلاميذ ىذه المرحمة أف يكونوا قد اكتسبوا وتعمموا العمميات الحسابية الأربع، وكذلؾ - 
 . تطبيقاتيا عمى كؿ الأعداد وفي وضعيات مختمفة

تـ اختيار ىذه الفئة لأنيـ يدرسوف حؿ المشكلات الحسابية بطريقة عادية ، الأمر الذي يجعؿ بعض - 
التلاميذ يحموف ىذه المشكلات بطريقة تقريبا آلية، ذلؾ لأنو في ىذا النشاط لا يتـ التركيز عمى أىمية 

صياغة المشكؿ  أو طريقة تقديمو في حيف نحف نصبوا في تدريس ىذا النشاط   إلى بناء تمثؿ ذىني مف 
خلاؿ مساعدات نقدميا لحؿ المشكؿ ، مثلا تعميـ الأطفاؿ الانتباه إلى الكممات الدالة في المشكؿ، تحويؿ  

وىذا ما يجعؿ ىذه العينة مناسبة لمعرفة مدى تأثير التسنيد عمى الأداء . الخ...نص المشكؿ إلى جدوؿ
 .في الحؿ

 :   الفئة الثانية2.1

    تخص المعمميف حيث تعنى ىذه الدراسة، في الجزء الثاني منيا بمدرسي نشاط  حؿ المشكلات، ليذا 
فإف ىذه الفئة مف مجتمع البحث تمس كؿ المعمميف الموظفيف بالمدارس المذكورة سابقا وبالتحديد الذيف 

 .(السنة الثالثة،الرابعة والخامسة)سبؽ ليـ تدريس المستويات الثلاثة 

 :  عينة الدراسة3-2

    تتكوف عينة الدراسة مف فئتيف وىذا حسب الغرض مف البحث، وىي تتمثؿ في عينة التلاميذ وعينة 
 .المعمميف

 :عينة المعمميف- 

    تـ اختيار ىذه العينة مف المدارس بطريقة عشوائية مف بيف كؿ المعمميف الذيف يدرسوف الرياضيات 
 معمـ ومعممة وىي مقسمة حسب ضرورة البحث 80لمسنوات الثالثة الرابعة والخامسة، ىذه العينة قواميا 

أقدميتيـ في التعميـ، كما يوضحو .  وزعت عمييـ الاستمارة50 استخدمت في التحقيؽ المسبؽ و30
 . ػ 3الجدوؿ رقـ ػ
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الأقدمية في 
 التعميم

  سنة31أكثر من   سنة 30 إلى21من   سنة20 إلى 11من   سنوات10أقل من 

 

 المعمميف

 % التكرار % التكرار % التكرار % التكرار

20 25 20 25 31 38.75 09 11.25 

 حسب الأقدمية في التعميـ( المعمميف)توزيع أفراد العينة  (2)الجدوؿ 

يتضح مف ىذا الجدوؿ أف نسبة لا بأس بيا مف المعميف ما يعادؿ نصؼ العينة لدييـ خبرة في التعميـ 
 سنة إضافة لػ 30 و 21 أقدميتيـ في التعميـ ما بيف % 38.75 سنة، ىذه النسبة ممثمة بػ 21تفوؽ 

ىذا يعطينا ثقة في ما سوؼ نتحصؿ عميو مف معطيات .  سنة31 أقدميتيـ في التعميـ تفوؽ % 11.25
 . مف طرؼ ىذه العينة

 : عينة التلاميذ-

 تمميذ و تمميذة، تـ اختيار ىذه العينة مف مدارس 294   التلاميذ الذيف شاركوا في ىذه الدراسة عددىـ 
  . قسـ12وىي تتوزع عمى  (بأبي تاشفيف ، أوجميدة  وبالكدية  )مختمفة مف ولاية تممساف 

 تمميذ مف العينة وذلؾ لأسباب تخؿ بنتائج الدراسة مف بينيا عدـ احتراـ المعمـ لتعميمات أو 38تـ إقصاء 
شروط التجربة،  أيضا بسبب خصوصية بعض الحالات المضطربة، أيضا بسبب مشاركة بعد التلاميذ 

 .(...فقط في جزء مف التجربة دوف إتماميا

العينة النيائية التي شاركت في الدراسة حتى نيايتيا، و بالتالي تقتصر نتائج الدراسة عمييا، تتمثؿ في 
 طبؽ عمييا النوع 166 طبؽ عمييا النوع الأوؿ مف التسنيد أي إعادة الصياغة، 90 ).  تمميذ وتمميذة256

 :فيما يمي توضيح لبعض خصائص العينة. (الثاني والثالث أي تقديـ المشكؿ مع الشكؿ والشرح
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: توزيع افراد العينة حسب الجنس -
 .الشكؿ الآتي يوضح ذلؾ بالنسب تمميذة 114 تمميذ و 142تتكوف العينة بشكؿ عاـ مف 

 العينة حسب الجنس أفرادتوزيع  (7)    الشكؿ                       

 تمثؿ %55.5 خلاؿ النسب المئوية حيث لدينا الجنس مفالشكؿ السابؽ يوضح توزيع أفراد العينة حسب 
.  تمثؿ الإناث  %44.5 كما لدينا الذكور،

 : توزيع أفراد العينة حسب المستوى التحصيمي في الرياضيات -
يتوزع أفراد العينة حسب مستوى تحصيميـ في مادة الرياضيات إلى ثلاثة مستويات مرتفع وىـ مف 

 تمميذ،  المستوى المتوسط وىـ مف 129 مف عشرة وىـ يتمثموف في 07يتحصموف عمى معدؿ فوؽ 
 تمميذ، أما المستوى 58في مادة الرياضيات يتمثموف في  (06.5-05)يتحصموف عمى معدؿ مابيف 

 تمميذ، الشكؿ الآتي يوضح 69 في الرياضيات وىـ يمثموف 05الضعيؼ ىـ مف يتحصموف عمى أقؿ مف 
 .  ما سبؽ بالنسب

 

 

 

 

0,0% 

15,3% 

30,5% 

45,8% 

61,0% 

 أنثى ذكر

55,5% 

44,5% 
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توزيع أفراد العينة حسب مستوى تحصيميـ في الرياضيات: (8)الشكؿ   

بالنسب حسب تحصيميـ في مادة الرياضيات، حيث لدينا الشكؿ السابؽ يوضح توزيع أفراد العينة 
 مف أفراد العينة لدييـ % 27 مف التلاميذ يعتبروف مف بيف متوسطي الأداء في الرياضيات، 22.7%

 مف أفراد العينة % 50.4مستوى ضعيؼ في الرياضيات، ما تبقى مف نصؼ العينة أي ما تمثمو نسبة 
 .مستوى تحصيميـ جيد في مادة الرياضيات

 
 : توزيع أفراد العينة حسب إجراءات الدراسة  -

استخدمنا في ىذه الدراسة ثلاثة أنواع مف التسنيد وىي عمى التوالي، إعادة الصياغة لنص المشكؿ، طرح 
 .المشكؿ مع شكؿ توضيحي ، تقديـ المشكؿ مع شرح المعمـ

 

 

 

 

 

 

0,0%

13,8%

27,5%

41,3%

55,0%

moy en f aible élev è

22,7%

27,0%

50,4%
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 توزيع أفراد العينة حسب إجراءات الدراسة: (3)الجدوؿ 

 
  

  اننوع الأول وانثانث اننوع انثاني

 انمج انضابطة انمج انتجريبية انمج انضابطة انمج انتجريبية

 انتكرار % انتكرار % انتكرار % انتكرار %
 

47 39 30.1 25 
55,6 

50 
55,6 

 انثي 50
 

    الجنس

53 44 69.9 58 
44,4 

40 
44,4 

 ذكر 40

39.8 33 39.8 33 70 
63 

70 
63 

مستوى  مرتفع

انتحصيم في 

 متوسط 19 21.1 19 21.1 19 22.9 20 24.1  انرياضيات

36.1 30 37.3 31 8.9 
8 

8.9 
8 

 متدني

جدوؿ السابؽ يوضح توزيع أفراد العينة حسب إجراءات الدراسة، حيث نوضح مف خلالو بعض اؿ
، نلاحظ تساوي في خصائص (الجنس و مستوى التحصيؿ في مادة الرياضيات )مواصفات العينة 

المجموعة الضابطة والتجريبية بالنسبة لمنوع الأوؿ مف التسنيد، أما بالنسبة لمنوع الثاني والثالث فقد تـ 
 ذكور لمقارنة النتائج مع %53 و %47 تمميذ يتوزعوف حسب الجنس إلى 83تطبيؽ التجربة عمى 

ىذه النسب تختمؼ أيضا فيما .  ذكور69.9 إناث و%30.1المجموعة الضابطة التي تنقسـ بدورىا إلى 
وعمى أساس ىذه النسب المحددة لعينة الدراسة . يتعمؽ بخاصية مستوى التحصيؿ الدراسي في الرياضيات

  .سوؼ نقوـ فيما بعد بتحميؿ النتائج
 :الأساليب الإحصائية المستخدمة في معالجة المعطيات -4

اتبعنا في الدراسة الحالية المنيج التجريبي لقياس أثر التسنيد عمى أداء التلاميذ في الحؿ و كذا عممية 
التمثؿ الذىني لدييـ وليذا الغرض نحتاج إلى مقارنة معطيات المجموعة التجريبية بالمجموعة الضابطة، 

 للاستعماؿ Philippe Chappot مف طرؼ Modalisaليذا الغرض قمنا بالاستعانة ببرنامج 
 :البيداغوجي مف أجؿ معالجة البيانات المتحصؿ عمييا ، ىذا الأخير يمكننا مف الحصوؿ عمى ما يمي

النسب المئوية الموافقة لمتكرارات و ذلؾ بالنسبة لكؿ المتغيرات وأيضا بالنسبة لكؿ أفراد العينة، وذالؾ - 
 .لتحديد استجاباتيـ لكؿ متغيرات الدراسة
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 أفراد تمف أجؿ معرفة دلالة الفروؽ الموجودة بيف التكرارات الموافقة لاستجابا ((Khi2 ²حساب كػا - 
  :العينة، ويتـ الحصوؿ عميو مف خلاؿ المعادلة التالية

  

                                      مج =  ²كػا 

 .التكرار النظري: ف ؾ 

 .التكرار المتوقع:  ـ ؾ

 P.E.M (Pourcentage de l'Écart Maximun)حساب مؤشر - 

 المقدمة  كإجابات مف طرؼ أفراد les modalitésو ىو عبارة عف مؤشر يقيس قوة العلاقة بيف البدائؿ 
العينة و ىذا بالنسبة لكؿ متغير، و يسمى بنسبة الانحراؼ الأعظـ، و ىو يسمح بقياس الارتباط بيف 
 .البدائؿ المبينة في الأعمدة لممتغير الأوؿ والصفوؼ التي تمثؿ بدائؿ المتغير الثاني في جدوؿ التكرارات

بالنسبة ليذا المؤشر سوؼ يوضح لنا العلاقة بيف بدائؿ متغيريف، حتى إذا لـ يظير أف ىناؾ فرؽ داؿ 
و بالتالي تكوف العلاقة إما علاقة  . 5بسبب وجود إحدى التكرارات المتوقعة أقؿ مف  ( ²كػا)إحصائيا 
كما سوؼ نلاحظ في )و ىي موضحة بالموف الأزرؽ  (البدائؿ) بيف الفئات une attractionانجذاب 

ما تكوف علاقة تنافر . أو نسمييا بقوة الارتباط الايجابي (عرض النتائج  و ىي une répulsionوا 
 أكبر P.E.Mالموضحة بالموف الأحمر أو نقوؿ علاقة ارتباط سمبي، حيث تظير ىذه العلاقة عندما يكوف 

 .14± أو يساوي 

 يستيدؼ تفسير معاملات الارتباطات الموجبة إحصائيىو أسموب  AFC  التحميؿ العاممي لممتغيرات -
بيف مختمؼ المتغيرات، وبمعنى آخر فإف التحميؿ العاممي عممية رياضية  (إحصائية ليا دلالة التي)
 التي التحميؿ وصولا إلى العوامؿ المشتركة فيستيدؼ تبسيط الارتباطات بيف مختمؼ المتغيرات الداخمة ت

 إجاباتوتبدأ البيانات الأصمية الخاـ ليذا الأسموب مف  .تصؼ العلاقة بيف ىذه المتغيرات وتفسيرىا
 تكوف الصفوؼ ، بينما تتكوف الأعمدة مف المتغيرات ، وتحسب معاملات الارتباط بيف التيالأفراد 

والتحميؿ العاممي أسموب  . ثـ تحمؿ عاممياً ويستخرج منيا عوامؿ خاصة بالمتغيرات (الأعمدة )المتغيرات 
 في تركيبة متجانسة مرتبطة داخميا فيما بينيا في عمى تجميع متغيرات ذات طبيعة واحدةإحصائي يعمؿ 

ـؾ     -    فؾ   

ـ          ؾ   
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 أف كؿ متغير مف ىذه أيتكويف يسمى عامؿ بحيث يرتبط كؿ متغير مف ىذه المتغيرات بيذا العامؿ ، 
المتغيرات يتشبع عمى ىذا العامؿ بقيـ متفاوتة توضح الأىمية النسبية لكؿ متغير مف ىذه المتغيرات 

 .(196 ، ص(2002)إبراىيـ محمد أنور  ).المرتبطة بالنسبة ليذا العامؿ

 : خلاصة

يسمح لنا ىذا الفصؿ  بالتعرؼ عمى أىـ الخطوات المتبعة في ىذه الدراسة، مف منيج وأدوات البحث، 
حجـ وخصائص العينة، واليدؼ مف ذلؾ ىو أف تحميؿ النتائج في الفصؿ القادـ سوؼ يكوف عمى ساس 
ما ذكر في ىذا الفصؿ، كما أف تعميـ النتائج المتحصؿ عمييا مف خلاؿ ىذه الدراسة يتوقؼ عمى حجـ 

 .  العينة  وخصائصيا وأيضا عمى صدؽ أداة الدراسة
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 :تمهيد 

يعتبر الفصل أو الجزء الذي تعرض فيو النتائج أىم فصل عمى الإطلاق في أي بحث ميداني، ليذا 
السبب نحاول قدر الإمكان تقديم  عرض مفصل لأىم النتائج المتوصل إلييا، وذلك بعد معالجة بيانات 

 الذي يسمح لنا بتقديم قراءات مختمفة لنتائج الدراسة Modalisaومعطيات العمل الميداني بواسطة برنامج 
حيث نستيل  ( P E M ، AFC ، مؤشر Khi2النسب المئوية، التكرارات، جداول ورسوم بيانية،  اختبار  )

ىذا الفصل بتذكير لفرضيات الدراسة، وعمى أساس أىمية ىذه الفرضيات في تقديم إجابات لإشكاليات 
الدراسة سوف نقوم بعرض النتائج حسب ترتيب الفرضيات المقترحة، عمما أن كل فرضية سواء أُثبِتت 
. صحتيا أو نفيت ترتبط بالفرضية التي تمييا وليذا فإن التسمسل الذي سوف تعرض فيو النتائج ميم جدا

بعد عرض وتحميل نتائج كل فرضية سوف نتبعو بخلاصة تكون كتركيب لأىم العناصر التي توصمنا إلى 
 . الخروج باستنتاج صحيح ومقنع

 :التذكير بالفرضيات -1

بعد طرح الإشكالية الأساسية لمدراسة الحالية أتبعنيا بمجموعة من التساؤلات الفرعية ثم اقترحنا مجموعة 
من الفرضيات كإجابات مبدئية ليا، بداية بالفرضية العامة وكما سبق توضيحو في فصل مدخل الدراسة 
ىناك جزئين ليذا العمل مكممين لبعضيما، وبالتالي سوف نشير إلى كل الفرضيات التي يقوم عمييا ىذا 

 .العمل البحثي في جزئيو الأول والثاني أو نقول جانبيو الأساسي والثانوي

 :الجزء الأول

ل المشكلات حيؤدي التسنيد إلى تحسين عممية التمثل الذىني وبالتالي تحسن أداء التلاميذ في  -
 الحسابية المفظية

 . استخدام إعادة الصياغة أكثر فعالية من استخدام الشكل المرفق بالمشكل -

 . استخدام  الشكل التوضيحي أكثر فعالية من استخدام الشرح -

  .ىناك كفاءات محددة تتحسن تبعا لعممية التسنيد -

ما ىي الأخطاء المرتكبة من طرف التلاميذ بسبب غياب : عرض النتائج الخاصة بالتساؤل -
 تمثل ذىني لممشكل؟
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 :الجزء الثاني

فيما يتعمق  بالاتجاه الثاني تيدف الدراسة إلى معرفة التمثلات الاجتماعية التي يحمميا المعممون عن 
أيضا . الصعوبات التي تواجو التلاميذ في حل المشكلات الحسابية المفظية خصوصا من حيث الأسباب

معرفة نوع التدخلات والمساعدات التي يختارىا المعمم إزاء ىذه الصعوبات، أي ما ىي عمميات التسنيد 
 : التي يختارىا المعمم؟ وبالتالي سوف نقوم بـ 

 . البحث عن تمثلات المعممين لصعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية -
 .نوع التدخلات والمساعدات التي يختارىا المعمم إزاء ىذه الصعوبات -
 :دلالة الرموز المستخدمة في عرض النتائج -2

لتوضيح معنى الرموز المستخدمة في عرض النتائج بالطريقة التي استعماليا في برنامج معالجة البيانات 
 :نقدميا في الجدول التالي

 دلالة الرموز المستخدمة في عرض النتائج(:4)           الجدول

  الدلالة الرمز 
GT المجموعة الضابطة 
GE المجموعة التجريبية 

RF J / RF E  ( خاطئة ̸صحيحة )الإجابة النيائية 
EXD J / EXD E  ( خاطئة ̸صحيحة )توظيف المعطيات في الحل 

ER  J/ ER E  ( خاطئة ̸صحيحة )مراحل الحل 
OP J/ OP E  ( خاطئة ̸صحيحة ) العممية 
DL J/ DL E  ( خاطئة ̸صحيحة ) المعطيات بالحروف 

DIN J/ DIN E  ( خاطئة ̸صحيحة )المعطيات الزائدة 
C J/ C E  

 ( خاطئة ̸صحيحة )ميارة الحساب  
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 :عرض وتحميل نتائج الجزء الأول من الدراسة -3

 :(العامة )عرض وتحميل نتائج الفرضية الأولى  -3-1
 يؤدي التسنيد إلى تحسين عممية التمثل الذىني وبالتالي تحسن أداء التلاميذ في :   نص الفرضية

 أداء المجموعة التجريبيةوعمى ىذا الأساس نفترض عمميا أن  ل المشكلات الحسابية المفظيةح
(GE)  أحسن من أداء المجموعة الضابطةيكون (GT)وىذا النسبة لكل أنواع التسنيد ،. 

وذلك . سوف نقوم بعرض نتائج كل نوع  (إعادة الصياغة، الشكل، الشرح)لدينا ثلاثة أنواع من التسنيد 
  :بالنسبة لكل مشكل عمى حدا عمى الشكل الآتي

 :(إعادة الصياغة)النتائج الخاصة بالمشكل الأول  - أ

النوع الأول من إعادة الصياغة والذي تم فيو ترتيب المعطيات في النص حسب استخداميا في الحل 
ووضع السؤال في آخر النص بعدما كان في الوسط، أعطى ىذا النوع النتيجة التي سوف نوضحيا 

 :بالنسب في الجدول أسفمو

  (المشكل الأول)ة النسب المؤوية للأجوبة الصحيحة والخاطئة ما بين المجموعتين الضابطة والتجريبي(:5)لوالجد

GE GT  
38,9 20,0 

RF J 
61,1 80,0 

RF E 
100,0 100,0 TOTAL 

 % 80 من الإجابات الصحيحة في مقابل % 20حيث نلاحظ في ىذا الجدول أن المجموعة الضابطة  
من الإجابات الخاطئة بينما في المجموعة التجريبية نلاحظ ارتفاع في نسبة الإجابات الصحيحة إلى 

يتبين وجود فرق دال .  في ىذه المجموعة%61.1 في مقابل تدني الإجابات الخاطئة إلى %,38,9
إحصائيا بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة لصالح المجموعة التجريبية في أداء التلاميذ وىذا 

  . %95عند مستوى ثقة  (Khi2=6,85  ddl=1  p=0,009  (Très significatif) )²ما يبينو اختبار كا

  (:9) تمثيميا البياني عن طريق التكرارات وىذا ما يبينو الشكلا من خلاله أن نوضحنىذه النتيجة يمك
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 تمثيل الفرق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في النوع الأول من إعادة الصياغة : (9)الشكل
 

حيث يوضح ارتفاع عدد ىذه   (RF J)الأداء الجيد من خلال الإجابات الصحيحة لشكل في الأعمى يبين ا
  تمميذ قدموا إجابات صحيحة35إلى أي في المجموعة الضابطة  قبل إعادة الصياغة 18الإجابات من 

 وىذا ،تفوقوا في الوصول إلى حل المشكل ىؤلاء ىم من ، أي في المجموعة التجريبيةبعد إعادة الصياغة
بالمجموعة التجريبية  مقارنة المجموعة الضابطة في خاطئةيظير أيضا في العدد الجمالي للإجابات ال

 في ىؤلاء ىم من فشموا (RF E) تمميذ قدموا إجابات خاطئة55 إلى 72حيث نلاحظ انخفاض من 
 .الوصول إلى حل المشكل

   نستنتج مما سبق أن التعديلات في إعادة صياغة المشكل الأول أعطت نتيجة إيجابية وفق المعيار 
المستخدم الذي يتمثل في تغيير ترتيب المعطيات داخل النص وذلك حسب الاستخدام الوظيفي ليا في 

  في تحسين عممية التمثل الذىني لممشكل،ىذا العامل أعطى نتيجة إيجابية.  والحلالعمميات الحسابية
العينة بنفس المستوى الأول أعطوا إجابات خاطئة حتى في الصياغة  ½ ما يقاربلكن رغم ذلك ما زال 

الثانية، إذا مازال مشكل عدم الفيم وصعوبة تمثل المشكل قائما في ىذه الحالة إن لم يكن المشكل في حدّ 
كان فعالا فقط مع  بأنو يمكن اعتبار المعيار المستخدم صياغتو،  ذاتو يشكل صعوبة بغض النظر عن 
 .الحالات التي تعتمد عمى الترتيب لمحل

0,0

19,5

39,0

58,5

78,0

RF J

RF E

GT GE

18

72

35

55



 الفصل السادس                                                                 عرض وتحميل النتائج 

151 
 

 :(إعادة الصياغة )النتائج الخاصة بالمشكل الثاني - ب 
النوع الثاني من إعادة الصياغة والذي تم فيو إلباس المشكل في قصة مع إشراك التمميذ فيو من خلال 

 ما ىو المبمغ الذي ←   بقي⁄ما ىو العدد ←كم )الصياغة الجديدة وأيضا تغيير صيغة السؤال المطروح 
 :أعطى النتيجة  التي نوضحيا بالنسب في الجدول أسفمو (تعيده

 (المشكل الثاني )النسب المؤوية للأجوبة الصحيحة والخاطئة ما بين المجموعتين الضابطة والتجريبية(:6)الجدول  

GE GT  

58,9 33,3 RF J 

41,1 66,7 RF E 

100,0 100,0 TOTAL 

 % 58,9 إلى % 33,3 نلاحظ أن نسبة الأجوبة الصحيحة زادت من السابق (6)ل والجد من خلال  قراءة 
في المجموعة التجريبية مقارنة بالمجموعة الضابطة والعكس بالنسبة للإجابات الخاطئة حيث كانت في 

تبين وجود فرق  ىذه النتيجة .  في المجموعة التجريبية%41,1 ونقصت إلى %66,7المجموعة الضابطة 
دال إحصائيا بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة لصالح المجموعة التجريبية في أداء التلاميذ 

 . %95عند مستوى ثقة (Khi2=10,8 ddl=1 p=0,001 (Très significatif) )²وىذا ما يبينو اختبار كا

 :  يمكننا توضيح المقارنة بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة من خلال الشكل التالي
 

 

 تمثيل الفرق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في النوع الثاني من إعادة الصياغة : (10)الشكل
 

0,0

16,5

33,0

49,5

66,0

RF J

RF E

GT GE

30

60

53

37
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 في الصياغة الثانية (RF J) زيادة عدد التلاميذ الذين قدموا إجابات صحيحة (10) في الشكلنلاحظ
عند تقديم المشكل في  تمميذ قدموا إجابات صحيحة 30ارتفع عددىم من   حيث، ممحوظشكلارتفعت ب

العينة نجحوا في حل ½أي أكثر من  تمميذ 53 بعد إعادة صياغتو  عددىمصبحي لصياغتو الأولى
                                                                 .37 إلى 60 من  الإجابات الخاطئةعددانخفاض في ىذا ينعكس في المشكل  وأيضا 

 لقد تم الاعتماد في صياغة المشكل الثاني عمى طرح المعطيات في شكل قصة قصيرة مع تغيير صيغة 
السؤال، ما يمكن استنتاجو مما سبق أن طرح المشكل في شكل قصة سمح لمتلاميذ بوضع تصور ذىني 

أو تمثل لمموقف المعروض في القصة وىذا ما يظير من خلال وصول التلاميذ إلى معرفة الإجراء 
، وىذا يعني أن لسياق النص أثر عمى نشاط وأداء دِّم ليم المشكل في صيغة جديدة المناسب بعد أن قُ 

التلاميذ في حل المشكل الرياضي الذي يكون مقدما بصياغة لفظية، وكذالك بالنسبة لأثر صياغة السؤال، 
 .ويمكن تقديره بالأثر الإيجابي

شراك التمميذ في أحداث ىذه القصة يعطي  ىذه النتائج تبين أثر استخدام القصة أثناء عرض المشكل وا 
ن تصورا لممشكل، نموذجا أو تمثلا لمموقف المشكل يعني فيمو   ( Richard 1990)فرصة لمطفل بأن يكوِّ

خصوصا إذا تم إلباس المشكل بقصة  من حياة الطفل لأن ىذا  يسمح بخمق . وىذا يقوده لمحل المناسب
 .دافعية لمحل وأيضا الانتقال إلى التفكير المجرد 

 :(إعادة الصياغة )النتائج الخاصة بالمشكل الثالث - ج 

يسمح لنا  النوع الثالث  من إعادة الصياغة بإعطاء نتائج مختمف عن سابقتيا، في ىذا النوع تم الاعتماد 
 بعدما كان السؤال في بداية نص المشكلعمى تغيير موضع السؤال في الصياغة الجديدة حيثي طرح 

 :مقداما في بدايتو في الصياغة الأصمية، النتيجة  التي تحصمنا عمييا نوضحيا بالنسب في الجدول أسفمو

 (المشكل الثالث )النسب المؤوية للأجوبة الصحيحة والخاطئة ما بين المجموعتين الضابطة والتجريبية(:7)الجدول  

GE GT  

74,4 71,1 RF J 

25,6 28,9 RF E 

100,0 100,0 TOTAL 
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 في % 71,1من خلال قراءة الجدول السابق يتبين وجود ارتفاع بسيط في نسبة الإجابات الصحيحة من 
في المجموعة التجريبية أيضا في ما يتعمق بالإجابات الخاطئة    % 74,4المجموعة الضابطة لتصبح 

 في المجموعة التجريبية، إذا  ىناك دلالة إحصائية ضعيفة  % 25,6 إلى % 28,9نلاحظ انخفاض من 
المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة لصالح المجموعة التجريبية في أداء التلاميذ تبين يوجد فرق بين 

 Khi2=0,112  ddl=1  p=0,737  (Peu significatif.) )²وىذا ما يبينو اختبار كا

    : الفرق بين أداء المجموعة التجريبية مقارنة بالمجموعة الضابطة موضح في الشكل الآتي

 

 تمثيل الفرق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في النوع الثالث من إعادة الصياغة : (11)الشكل

 

من خلال قراءة الشكل السابق نممس وجود فرق بسيط بين أداء التلاميذ في المجموعتين حيث نلاحظ 
 في المجموعة التجريبية والعكس بالنسبة لعدد الإجابات 67 إلى 64زيادة في عدد الإجابات الصحيحة 

 .الخاطئة

 لمصياغة الجديدة والتي اعتمدنا فييا عمى تغيير موضع ينستنتج في ىذه الحالة أن ىناك أثر ايجاب
السؤال فقط، ومن ىنا نستنتج أن أثر ىذا العامل أي تغيير موضع السؤال من آخر إلى أول النص يظير 

وضع السؤال في بداية نص لالنتائج المتحصل عمييا تبين أن ىناك اثر . في الوقت المستغرق في الحل
 وبالتالي   .Fayol,Abdi, Gonbert 1987المشكل وىذا ينطبق مع ما جاءت بو بعض الدراسات 

  . السؤال يعتبر كمعمومة تساعد عمى وضع تمثل ذىني لممشكل
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 :(إعادة الصياغة ) النتائج الخاصة بالمشكل الرابع  - د

حيث يطرح السؤال في بداية نص المشكل بعدما كان مقدما قدمت المسألة الرابعة في الصياغة الجديدة 
 : في آخره في الصياغة الأولى، ىذا العامل أعطى نتائج ىي موضحة في الجدول الآتي

 (المشكل الرابع )النسب المؤوية للأجوبة الصحيحة والخاطئة ما بين المجموعتين الضابطة والتجريبية(:8)الجدول 

GE GT  

85,6 57,8 RF J 

14,4 42,2 RF E 

100,0 100,0 TOTAL 

 الجدول السابق يبين تحسن ممحوظ في نسبة الإجابات الصحيحة حيث كانت في المجموعة الضابطة 
 في المجموعة الضابطة والعكس بالنسبة للإجابات الخاطئة % 85,6 زادت ىذه النسبة إلى% 57,8

ىذا .  في المجموعة التجريبية مقارنة بالضابطة%  14,4 إلى % 42,2حيث تدنت  بشكل ممحوظ من 
يسمح لنا بالقول بوجود فرق ذو دلالة إحصائية كبيرة بين المجموعتين الضابطة والتجريبية لصالح 

 (.Khi2=15,8  ddl=1  p=0,001  (Très significatif) )²المجموعة التجريبية وىذا ما يبينو اختبار كا

 : النتائج التي قدمناىا بالنسب المئوية سوف نوضحيا عن طريق التكرارات في الشكل الآتي

 

 تمثيل الفرق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في النوع الرابع من إعادة الصياغة : (12)الشكل
 

 من خلال وضع السؤال في بداية نلاحظ تحسن في أداء التلاميذ في حميم لممشكل بعد إعادة صياغتو 
كل أكثر وضوحا عندما نقارن  بين المجموعة الضابطة والتجريبية في عدد ، وىذا التحسن يظير بشالنص
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 تمميذ ممن نجحوا في 77 إلى 52 من ممحوظا  ارتفاعا نشاىد، حيث  (RF J) الإجابات الصحيحة 
 . والعكس بالنسبة لعدد الإجابات الخاطئة والتي تدعم طبعا النتيجة المتوصل إلييا.الحل

نستنتج أن المعيار الذي أُتخِذ في إعادة صياغتيا أعطى نتيجة إيجابية، وىو يتمثل في تغيير موضع 
 .السؤال إلى أول نص المشكل بعدما كان في آخره في الشكل الأول

قدمنا في ىذا العرض نتائج المساعدة الأولى أي النوع الأول من التسنيد الذي يتمثل في إعادة الصياغة 
النتائج السابقة يمكن .من خلال أربعة مشكلات كل واحدة اعتمدنا فييا عمى نوع معين من الصياغة 

مع المجموعة بالنسبة لكل المشكلات أو المسائل الأربعة المستخدمة  (13)اختصارىا في الشكل 
 .التجريبية

 

 

 ( إعادة الصياغة) نتائج المجموعتين الضابطة والتجريبية بالنسبة لممسائل الأربع : (13)الشكل
 

يبين الشكل أعلاه أن ىناك أثر إيجابي لعممية التسنيد المتمثمة في إعادة صياغة نص المشكل، ىذا الأثر 
يظير في كل المسائل المطروحة، لكن ىناك اختلاف في الفعالية  حسب نوع الصياغة والمعيار 

المستخدم فييا، فمثلا أداء التلاميذ في المسألة الأولى تحسن بعد إعادة صياغتيا لكن ليس بنفس المستوى 
حيث يمكن أن نستخمص من كل ىذا أن تغيير موضع السؤال إلى بداية النص يؤدي بالتلاميذ إلى الأداء 

problème 1 problème 2 problème 3 problème 4

GT 18 30 64 52

GE 35 53 67 77
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الأسرع في الحل بينما طرح نص المشكل في قصة يحسن من أدائيم حيث ساعدت الصياغة الجديدة في 
 .   استخراج السؤال الضمني وىذا يعني أنيم وصموا إلى فيم المشكل من خلال التمثل الصحيح لو

 :(تقديم المشكل مع شكل توضيحي )النتائج الخاصة بالمشكل الخامس - ه 

لنبحث في فعالية ىذا النوع من . قدمت المشكمة الخامسة لممجموعة التجريبية مع شكل توضيحي
 (:9)المساعدة نقوم بمقارنة أداء المجموعة التجريبية بالضابطة النتائج المتحصل عمييا نصفيا في الجدول

 (المشكل الخامس )النسب المؤوية للأجوبة الصحيحة والخاطئة ما بين المجموعتين الضابطة والتجريبية(:9)الجدول 

GE GT  

54,2 43,4 RF J 

45,8 56,6 RF E 

100,0 100,0 TOTAL 

 

نلاحظ من خلال الجدول السابق ارتفاع في النسبة المعبرة عن الإجابات الصحيحة في المجموعة 
 ، وىذا ينعكس عمى الإجابات % 43,4 بعدما كانت في المجموعة الضابطة تقدر بـ % 54,2التجريبية بـ

 تدنت إلى % 56,6الخاطئة حيث نلاحظ أن نسبة الإجابات الخاطئة في المجموعة الضابطة كانت 
 ىذه النتيجة تبين وجود فرق دال إحصائيا بنسبة قميمة بين أداء تلاميذ المجموعة التجريبية وأداء % 45,8

 (.Khi2=1,54  ddl=1  p=0,211  (Peu significatif) )²المجموعة الضابطة وىذا يوضحو لنا اختبار كا

يوضح  (14)تم التعبير عن ىذه النتائج من خلال رسم بياني توضحي عن طريق التكرارات، الشكل رقم 
 .ذلك
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 تمثيل الفرق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في النوع الخامس تقديم المشكل مع الشكل : (14)الشكل

 

بعد إرفاق المشكل  (RF J) زيادة عدد التلاميذ الذين قدموا إجابات صحيحة (14) في الشكلنلاحظ
مع عند تقديم المشكل  تمميذ قدموا إجابات صحيحة 36ارتفع عددىم من  حيثالمطروح بشكل توضيحي، 

                                                                 .38 إلى 47 من  الإجابات الخاطئةعددانخفاض في ىذا ينعكس في أيضا ،  تمميذ45 إلى الشكل

عمى الشكل التوضيحي والذي يسمح لمتلاميذ  (المشكل الخامس)في ىذه المساعدة  لقد تم الاعتماد 
 سمح مع الشكل، ما يمكن استنتاجو مما سبق أن طرح المشكل بوضع تصور لسياق النص ومعطياتو

 وىذا ما يظير من خلال المشكل المطروحلمتلاميذ بوضع تصور ذىني أو تمثل لمموقف المعروض في 
، وىذا يعني أن دِّم ليم المشكل في صيغة جديدة وصول التلاميذ إلى معرفة الإجراء المناسب بعد أن قُ 

 عمى نشاط وأداء ىناك فئة من التلاميذ يساعدىم الشكل أو التمثيل عن طريق الصور  وبالتالي يؤثر
.  يمكن تقديره بالأثر الإيجابي.التلاميذ في حل المشكل الرياضيىؤلاء 

ىذا المشكل الذي كان مضمونو حساب عدد المقاعد الموجودة بالمسرح يخمق صعوبة بالنسبة لمتلاميذ 
الذين لا يممكون تمثلا مسبقا عن المسرح وبالتالي لا يعرفون حتى الفرق بين الطابق والصف والمقاعد    

حيث لم يستغموا كل المعطيات في  (ىذا ما سوف نوضحو فيما بعد من خلال عرض أخطاء التلاميذ )
 .الحل، الشكل التوضيحي يساعدىم عمى بناء تمثل ذىني لممشكل المطروح
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 :(تقديم المشكل مع شرح المعمم )النتائج الخاصة بالمشكل السادس- و 

عرضت المشكمة السادسة والأخيرة عمى تلاميذ المجموعة التجريبية مكتوبة عمى السبورة حيث قام المعمم 
ىذه التجربة أعطت نتائج نبينيا  (...استخدام الحركات، نبرة الصوت، الألوان في كتابة المشكمة )بشرحيا 

 :في الجدول أسفمو

 (المشكل السادس )النسب المؤوية للأجوبة الصحيحة والخاطئة ما بين المجموعتين الضابطة والتجريبية(:10)الجدول 

GE GT  

51,8 33,7 RF J 

48,2 66,3 RF E 

100,0 100,0 TOTAL 

من خلال قراءتنا لمجدول السابق نلاحظ ارتفاع في الإجابات الصحيحة المكونة لممجموعة التجريبية وىذا 
 33,7 حيث كان عددىا في المجموعة الضابطة لا يتعدى ما تمثمو النسبة% 51,8ما تعبر عنو النسبة 

 وطبعا ىذا ينعكس عمى الإجابات الخاطئة حيث نلاحظ نقص نسبة التلاميذ الذين أخطئوا في الإجابة %
 ، ىذه النتيجة تشير إلى وجود فرق دال إحصائيا % 48,2 ليصبح في المجموعة التجريبية % 66,3من 

  Khi2=4,82 )²بين أداء تلاميذ المجموعة التجريبية وأداء المجموعة الضابطة وىذا يوضحو لنا اختبار كا

ddl=1  p=0,027  (Significatif).) قمنا بتمثيل بياني لمنتائج السالفة الذكر عن طريق تكرار أو عدد 
 (: 15)الإجابات وىي موضحة في الشكل 

 

 تمثيل الفرق بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في النوع السادس تقديم المشكل مع الشرح : (15)الشكل
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 تمميذ في تقديم الإجابة 43نممس من خلال قراءتنا ليذا الشكل تحسن في مستوى أداء التلاميذ حيث نجح 
 تمميذ فقط في المجموعة الضابطة، أيضا بالنسبة 28الصحيحة في المجموعة التجريبية بينما نجح 

 تمميذ بينما نقص عددىم في المجموعة التجريبية 55لمتلاميذ الذين أخفقوا في حل المشكل السادس عددىم
 . تمميذ بعد إرفاق المشكل بشرح المعمم40إلى 

ىذه النتيجة تبين أىمية المساعدة المفظية المتمثمة في الشرح حيث تساعد التلاميذ عمى التركيز في 
العناصر الميمة لمحل وكذا تساعدىم في وضع وبناء تمثل ذىني صحيح لممشكل وبالطبع ىذا ينعكس 

 . في الأداء الجيد في الحل

 :  عرض وتحميل نتائج الفرضيتين الثانية والثالثة3-2

 نص الفرضيتين: 

 (المساعدات)الفرضيتين الثانية والثالثة قُدِّمتا من أجل الإجابة عمى التساؤل حول أي نوع من التسنيد 
 :أكثر فعالية وكان نصيما كالآتي

  .استخدام إعادة الصياغة  أكثر فعالية من استخدام الشكل المرفق بالمشكل -
. استخدام  الشكل التوضيحي في التسنيد أكثر فعالية من استخدام الشرح -

  والذي سوف يوضح لنا قوة  P E Mمن أجل البرىنة عمى صحة ىذه الفرضيات قمنا بالاستعانة بمؤشر 
 :الارتباط السمبي أو الايجابي بين بدائل المتغيرات، النتائج المتحصل عمييا تم عرضيا في ما يمي

 :(النوع الأول: إعادة الصياغة  )المشكل الأول- أ

 لقد تبين فيما عرضنا سابقا أنو يوجد فرق دال إحصائيا وبشكل كبير بين المجموعتين الضابطة 
 ²والتجريبية في نوع الإجابات المقدمة من طرف التلاميذ صحيحة أم خاطئة وىذا ما أشار إليو اختبار كا

( Khi2=6,85  ddl=1  p=0,009  (Très significatif))  سوف نوضح قوة الارتباط بين بدائل المتغيرين،
 :في الشكل الآتي (matrice) السابقين من خلال ىذه المصفوفة 
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 1المشكل  ( تجريبية/ضابطة)وبدائل المجموعة ( خاطئة/صحيحة) العلاقة بين بدائل الإجابات النهائية : (16)الشكل

 

  يظير من  "الإجابة النيائية " ومتغير "المجموعة "المعالجة الإحصائية التي تشير إلى العلاقة بين متغير 
( GE)المجموعة التجريبية  إيجابية بين علاقة انجذابىذا الأخير يكشف عن  . (16)الشكل من خلال 

   (P E M = 30%)ىذا ما يوضحو مؤشر نسبة الانحراف الأعظم  (RF J)والإجابة النيائية الصحيحة 
المجموعة التجريبية نجد تنافر بين  في المقابل. نفس الشيء بالنسبة لممجموعة الضابطة والإجابة الخاطئة

(GE) والإجابة النيائية الخاطئة(RF E)   يظير من خلال(P E M  = - 30%)  ىذه النتيجة يمكن تفسيرىا
 ترتيب المعطيات حسب استخداميا في بوجود قوة ارتباط بين النوع الأول من الصياغة بالاعتماد عمى

 . .الحل وبين نجاح التلاميذ في حل المشكمة

 

 :(النوع الثاني: إعادة الصياغة )المشكل الثاني - ب 

تبين وجود فرق دال إحصائيا بين المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة لصالح    فيما سبق 
 Khi2=10,8 ddl=1 p=0,001 (Très )²المجموعة التجريبية في أداء التلاميذ وىذا ما يبينو اختبار كا

significatif)) نحتاج إلى معرفة قوة الارتباط بين بدائل ىذين المتغيرين وىذا .  %95عند مستوى ثقة
 :نوضحو من خلال المصفوفة التالية
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 2المشكل ( تجريبية/ضابطة)وبدائل المجموعة ( خاطئة/صحيحة) العلاقة بين بدائل الإجابات النهائية : (17)الشكل

 

والإجابات   (GE)المجموعة التجريبية  بين  (انجذاب )ارتباط ايجابية  علاقةظير تمصفوفة أعلاه ال
ىذا ينطبق أيضا عمى   (P E M = 27% )ذلك بوضوح من خلال  حيث يظير  (RF J)الصحيحة 

البديمين المجموعة الضابطة والإجابات الخاطئة، في المقابل نلاحظ وجود تنافر بين المجموعة التجريبية 
وىذا أيضا بالنسبة لممجموعة الضابطة مع الإجابات الصحيحة  (P E M = -26%)و الإجابات الخاطئة 

حيث ىناك تنافر بين ىذين البديمين، ما نستخمصو من ىذه النتيجة أن ىناك فعالية لاستخدام ىذا النوع 
تغيير سياق نص المشكل بواسطة طرح المشكل عمى شكل  قصة مع إشراك من المساعدات المتمثل في 

التمميذ فييا وأيضا بتغيير صيغة السؤال ىذه الفعالية تظير في الارتباط والانجذاب نحو الإجابة الصيحة 
 .أي الأداء الجيد أي أن ىناك تأثير عمى عممية التمثل الذىني لممشكل

 :(النوع الثالث: إعادة الصياغة )المشكل الثالث - ج 

 اتضح  أن ىناك دلالة ضعيفة لمفرق بين المجموعتين الضابطة ²في عرضنا السابق لنتائج اختبار كا
Khi2=0,112  ddl=1  p=0,737  (Peu significatif ))والتجريبية في أداء التلاميذ في حل المشكل الثالث 

وىذا ما  (المجموعة والإجابات النيائية)نحتاج إلى معرفة إمكانية وجود ارتباط بين بدائل ىذين المتغيرين 
  ( .18)توضحو لنا المصفوفة في الشكل 
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 3المشكل ( تجريبية/ضابطة)وبدائل المجموعة ( خاطئة/صحيحة) العلاقة بين بدائل الإجابات النهائية : (18)الشكل

 

 (المجموعة والإجابات )نلاحظ من ىذه المصفوفة انعدام وجود أي تنافر أو انجذاب بين بدائل المتغيرات 
والذي يظير من خلال  غياب المونيين الأحمر والأزرق عمى الترتيب، وىذا يظير في حالة  يكون مؤشر 

P E Mبين بدائل المجموعتين ي ونقرأ ىذه النتيجة بغياب الارتباط سواء السمبي أو الايجاب14 ±  أقل من 
التجريبية والضابطة والإجابات الصحيحة والخاطئة وىذا معناه أن فعالية نوع التسنيد المستخدم في 

 . لم تظير بشكل واضح في أداء التلاميذ في الحل3المشكل رقم 

  :(النوع الرابع: إعادة الصياغة )المشكل الرابع -  د 

  Khi2=15,8  ddl=1  في العرض الخاص بالفرضية الأولى بين وجود فرق دال إحصائيا²بين اختبار كا

p=0,001  (Très significatif))  بشكل كبير بين المجموعتين الضابطة والتجريبية في ما يخص نوع
 والذي يتضح من P E Mالإجابة ىذا الفرق لصالح المجموعة التجريبية، النتيجة مؤكدة من خلال مؤشر 

 :  خلال المصفوفة في الشكل التالي

RF J

RF E

GT GE



 الفصل السادس                                                                 عرض وتحميل النتائج 

163 
 

 

 4المشكل ( تجريبية/ضابطة)وبدائل المجموعة ( خاطئة/صحيحة ) النهائيةالإجاباتالعلاقة بين بدائل  : (19)الشكل

  

 أيضا RF E و GTبين البديل  (انجذاب)في الشكل المبين أعلاه نلاحظ وجود علاقة ارتباطيو موجبة 
 الموضح بالمون الأزرق دليل عمى %47 بـ P E M وىذا ما يفسره مؤشر RF J و البديل  GEانجذاب بين 

 عمى أداء التلاميذ في المجموعة التجريبية، في المقابل 4وجود أثر لمصياغة المستخدمة في المشكل رقم 
 و أيضا بين المجموعة GT و المجموعة الضابطة RF Jنجد وجود تنافر بين الإجابات الصحيحة 

 والموضح بالمون الأحمر ىذه العلاقة السمبية يؤكدىا مؤشر RF E والإجابات الخاطئة GEالتجريبية 
PEM  السؤال يطرح في ) ونفيم من ىذا أن المساعدة المستخدمة في ىذا المشكل %47- الذي يساوي

 عمى الأداء في الحل بمعنى كان كعامل مساعد في تكوين ةكانت ذات فعالية ايجابي (بداية نص المشكل
 .  تمثل ذىني صحيح لممشكل

 :(تقديم المشكل مع شكل لمتوضيح)المشكل الخامس- ه 

قدم المشكل الخامس من خلال نوع محدد من التسنيد والذي يتمثل في تصميم شكل يوضح نص المشكل 
فرق دال إحصائيا لكن  بنسبة قميمة بين أداء تلاميذ المجموعة التجريبية وأداء حيث أثبتت النتائج وجود 

( Khi2=1,54  ddl=1  p=0,211  (Peu significatif) )²المجموعة الضابطة وىذا ما وضحو لنا اختبار كا
 :من خلال استخراج مؤشر الانحراف الأعظم تحصمنا عمى المصفوفة الموضحة في الشكل أسفمو

RF J

RF E

GT GE

-47%

47%

47%

-47%



 الفصل السادس                                                                 عرض وتحميل النتائج 

164 
 

 

  5المشكل ( تجريبية/ضابطة)وبدائل المجموعة ( خاطئة/صحيحة) العلاقة بين بدائل الإجابات النهائية : (20)الشكل

 

وبدائل  ( GT / GE )ما يمكن قراءتو من خلال الشكل أعلاه ىو عدم وجود ارتباط بين بدائل المجموعة
أي لا يوجد لا تنافر ولا انجذاب بين ىذه الأخيرة نممس ذلك من خلال  ( RF J/ RF E)الإجابات النيائية 

، غياب العلاقة بين المجموعة 14±  اقل من P E Mغياب المونين الأحمر والأزرق و ذلك لأن نسبة 
التجريبية والإجابات النيائية الصحيحة دلالة عمى أن المساعدة المستخدمة والمتمثمة في الشكل لم تكن 

 .(ىناك فعالية لكنيا محدودة ومحصورة في عدد قميل من التلاميذ )فعالة كما كنا نتوقع 

 :(تقديم المشكل مع الشرح )المشكل السادس -  و 

آخر مشكل تم كتابتو عمى السبورة حيث أتبعو المعمم بشرح  قٌدِم لممجموعة التجريبية واتضح من النتائج 
المتحصل عمييا أنو ىناك فرق دال إحصائيا بين ىذه المجموعة والمجموعة الضابطة أما بخصوص 
الارتباط السمبي أو الايجابي بين بدائل المتغيرات المذكورة فيذا نقرأه من خلال المصفوفة في الشكل 

 :التالي

RF J

RF E

GT GE
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  6المشكل ( تجريبية/ضابطة)وبدائل المجموعة ( خاطئة/صحيحة) العلاقة بين بدائل الإجابات النهائية : (21)الشكل

 

" الإجابات الصحيحة " والبديل " المجموعة التجريبية"يتبين من خلال الشكل أعلاه أن البديل 
الإجابات " تربطيما علاقة ايجابية ويظير التجاذب من خلال المون الأزرق نفس الشيء بالنسبة لمبديمين 

 في نفس المصفوفة % 20+ يقدر بـ P E Mويعبر عنو بمؤشر " المجموعة التجريبية " و " الخاطئة 
 GT  المجموعة الضابطة RF Jنلاحظ وجود تنافر موضح بالمون الأحمر بين البديل الإجابات الصحيحة 

 ويعبر عن ىذا التنافر  RF E و الإجابات الخاطئة GEوأيضا علاقة سالبة بين المجموعة التجريبية 
 ونفيم من ىذه النتيجة أن ىذا النوع من التسنيد والمتمثل في % 19-مؤشر نسبة الانحراف الأعظم بـ 

الشرح المقدم من طرف المعمم خمّف أثرا إيجابيا عمى أداء التلاميذ بمعنى أن الشرح يساعد عمى بناء تمثل 
 .ذىني صحيح لممشكل

النتائج المذكورة سمفا والتي رتبت بيذا الشكل لإثبات صحة الفرضيتين الثانية والثالثة من عدمو 
 ما بين المجموعة التجريبية P E Mقمنا بتمخيصيا في جدول نعرض من خلالو النسب المعبرة عن مؤشر 

والإجابات النيائية الصحيحة وىذا بالنسبة لكل المشكلات الست والتي استخدمت في كل  واحدة منيا 
 . نوعا من التسنيد والمساعدة

 

 

 

RF J

RF E

GT GE

-19%

20%

20%

-19%
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  بالنسبة لكل نوع من المساعدةRF J والإجابات الصحيحة  GEقوة الارتباط بين المجموعة التجريبية (:11)الجدول 

 6المشكل 5المشكل 4المشكل 3المشكل 2المشكل   1المشكل  
   P EMمؤشر 
 GE /RF Jبين 

30%     27 %  

 
  /       47%       /         20%    

المعطيات  نوع التسنيد
مرتبة حسب 
استخداميا 
 في الحل

 

المشكل 
يطرح في 

 قصة

المعطيات 
مرتبة 

والسؤال في 
بداية 
 المشكل

السؤال في 
بداية نص 

 المشكل

الشكل 
 التوضيحي

 الشرح

  

 ما يمكننا قراءتو من ىذا الجدول أنو يوجد ارتباط ايجابي بين البديل الذي يمثل الإجابات الصحيحة 
والبديل الذي يمثل المجموعة التجريبية وذلك في المشكل الأول والثاني، الرابع والسادس، وعدم ظيور 

فنلاحظ أن   (1،2،4،6 )الارتباط بين ىذين البديمين في المشكل الثالث والخامس، أما بالنسبة لممشكلات
 تختمف من مشكل إلى آخر وىذا دلالة عمى أن قوة الارتباط تختمف من مشكل إلى P E Mقيمة مؤشر 

آخر بعبارة أخرى أن فعالية كل نوع من التسنيد تختمف عن فعالية النوع الآخر ويمكن أن نفيم ذلك من 
، ىذه النتيجة تشير ( %20 > %27 >  %30 >  %47)خلال المقارنة بين قيم مؤشر الانحراف الأعظم 

من المساعدات  (4 و 2 و1المشكلات  )إلى أن المساعدة المتمثمة في إعادة الصياغة أكثر فعالية 
وفي نفس الوقت الشرح أحسن من تقديم  (6المشكل)وأحسن من الشرح  (5المشكل)المتمثمة في الشكل 
 .المشكمة مع الشكل

 : عرض وتحميل نتائج الفرضية الرابعة3-3

 نص الفرضية: 

وضعت الفرضية الرابعة  من أجل البحث في ما مدى فعالية كل نوع من التسنيد عمى عممية التمثل 
الذىني  ولقياس ذلك نبحث في الكفاءات التي يحتاجيا التمميذ لمقيام بالحل بطريقة صحيحة، وقد جاء 

 :نص الفرضية كالآتي

   . التسنيدلنوعىناك كفاءات محددة تتحسن تبعا        - 
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  profil de modalités بغرض البحث في صحة ىذه الفرضية قمنا بوضع بروفيل لبدائل المتغيرات 
بالنسبة لمتغير نوع المجموعة وبالتحديد المجموعة التجريبية حيث يسمح لنا بمعرفة ما ىي أىم الكفاءات 

التي يصيب فييا التمميذ تِبعا لنوع المساعدة في كل مشكل، النتائج التي تحصمنا عمييا موضحة في 
في الأسفل، حيث يعطينا معطيات كل بديل يعبر عن الكفاءة التي نجح فييا التمميذ من  (12)الجدول 

  . ودلالتوKhi2 ، اختبار PEMالتكرارات، الفارق ، مؤشر : خلال معطيات إحصائية ميمة تمثمت في 

  بالنسبة لكل نوع من المساعدة  في كفاءات الحل الصحيحةGEالمجموعة التجريبية بروفيل (:12)الجدول 
Problème / 

GE        

Question                         
( compétences)  

Modalité Effectifs Ecarts Khi2 PEM Test Khi2 

 
 

1 
 
 
 

  

étapes de résolution ER J 51 12 3,391 30 ••• 

opération OP J 44 7 1,342 19 •• 

exploitation des 
données 

EXD J 57 17 7,316 44 ••• 

données en lettres DL J 54 9 1,82 20 •• 

données inutiles DIN J 50 15 6,007 42 ••• 

résultat final RF J 35 8 2,415 31 ••• 

 
 

2 
 
 

exploitation  des 
données 

EXD J 71 20 7,456 51 ••• 

données en lettres DL J 66 17 5,959 41 ••• 

données inutiles DIN J 67 18 6,25 43 ••• 

 résultat final RF J 53 11 2,916 27 ••• 

3 / / / / / / / 

 
4 

 

Opération OP J 85 10 1,342 67 ••• 

 données inutiles DIN J 83 12 1,863 62 ••• 

résultat final RF J 77 12 2,233 48 ••• 

5  données inutiles DIN J 64 9 1,486 32 ••• 

6 
 

 données inutiles DIN J 63 10 1,703 32 ••• 

 résultat final RF J 43 7 1,38 20 •• 

 

من خلال قراءتنا ليذا الجدول نتمكن من معرفة ما ىي الكفاءات التي نجح فييا التلاميذ بالنسبة لكل 
 :حيث نلاحظ. مشكل

 PEM كفاءات، حيث نعرضيا حسب قيمة 6في المشكل الأول تفوق أفراد المجموعة التجريبية في - 
وبين البدائل التي تشير إلى الكفاءات " المجموعة التجريبية" التي تشير إلى قوة الارتباط بين البديل 

 :(الأقل ارتباطا )إلى الأدنى (الأكثر ارتباطا)الصحيحة، والتي نوضحيا مرتبة من الأعمى 
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   PEM  =42%عزل المعطيات الزائدة  -  PEM =44%استغلال وتوظيف المعطيات في الحل - 

= PEM اكتشاف واستخدام المعطيات المكتوبة بالحروف -  % PEM  = 30 معرفة عدد مراحل الحل-  
 % PEM =19 العمميات المستخدمة    - % 20

 ظيرت في خمسة كفاءات بالإضافة إلى كفاءة تقديم النتيجة النيائية  ىنلاحظ أن فعالية المساعدة الأول
وبالنظر إلى القيم السابقة يمكن القول بأن التسنيد المتمثل في ترتيب المعطيات في النص . بشكل صحيح

حسب استخداميا في الحل ينعكس عمى كفاءة استغلال وتوظيف المعطيات في الحل وكفاءة عزل 
 .المعطيات الزائدة

فيما يتعمق بالمشكل الثاني الذي استخدمت فيو القصة كمساعدة لمتمميذ في وضع تمثل ذىني لممشكل -
انعكست فعالية ىذا النوع من التسنيد عمى ثلاث كفاءات بالإضافة إلى تقديم إجابة صحيحة وىي عمى 

=  PEMعزل المعطيات الزائدة  -  PEM =51%استغلال وتوظيف المعطيات في الحل : - التوالي
 ، ىذه النتائج تسمح لنا % PEM =41 اكتشاف واستخدام المعطيات المكتوبة بالحروف  -  43%

باستنتاج ما ىي أىم كفاءة تحسنت تبعا ليذا النوع من التسنيد ألا وىي معرفة التمميذ لكيفية توظيف 
 .المعطيات في الحل والتي سوف تقوده إلى الحل الصحيح

أما بالنسبة لممشكل الثالث لم تؤدي المساعدة إلى تحسن أي نوع من الكفاءات التي يتطمبيا الحل والتي -
 .افترضنا سابقا أنيا تحسن من عممية التمثل الذىني لممشكل

نلاحظ أيضا من خلال قراءة الجدول السابق أن المساعدة المستخدمة في المشكل الرابع والمتمثمة في -
وضع السؤال في مقدمة نص المشكل أثرت بفاعمية عمى كفائتين لمحل ىما معرفة العمميات التي يتطمبيا 

 % 62 و% 67 عمى التوالي بـ PEMالحل و أيضا كفاءة عزل المعطيات الزائدة والتي تعبر عنيا قيمة 
إذا نستنتج أن وضع السؤال في أول نص المشكل يؤدي إلى . بالإضافة إلى الإجابة النيائية الصحيحة

معرفة ما ىي العممية الحسابية اللازمة لمحل ثم أنيا تجعل التلاميذ يفيمون المشكل وبالتالي يعزلون 
 .المعطيات الزائدة عن الحاجة

 كنوع من المساعدة فقد ظيرت فعاليتو يبالنسبة لممشكل الخامس والذي استخدمنا فيو الشكل التوضيح-
في كفاءة عزل المعطيات الزائدة كذالك بالنسبة لممشكل السادس الذي استخدم فيو الشرح نفس الكفاءة 
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 ىذا يجعمنا نستنتج أن ىناك فيم لممشكل من خلال % 32 بما يقدر بالنسبة PEMوبنفس قيمة مؤشر 
بناء تمثل ذىني لممشكل غن طريق الشرح أو الشكل يجعل التمميذ يفيم ما ىي المعطيات التي تعتبر غير 

 .ذات فائدة في الحل وبالتالي يعزليا

التحميل التي تفضمنا بو كان انطلاقا من قيمة نسبة الانحراف الأعظم مع الإشارة إلى أنو يمكن إعطاء 
  .²بما فييا دلالة كا (12)نفس التحميل من خلال المعطيات الإحصائية الأخرى الموضحة في الجدول

والمعطيات السابقة تشير أن ىناك كفاءات محددة يتحسن التلاميذ في أدائيا تبعا لنوع التسنيد المستخدم 
 : كما يميPEMحيث يمكن اختصار النتيجة  السابقة بالتركيز عمى أكبر نسبة لمؤشر 

المساعدة عن طريق ترتيب المعطيات في النص كما تستخدم في الحل تؤدي إلى النجاح في  -
كفاءة استغلال المعطيات إضافة إلى كفاءات عزل المعطيات الزائدة، اكتشاف واستخدام 

 . المعطيات المكتوبة بالحروف

المساعدة عن طريق طرح المشكل في شكل قصة تؤدي إلى تحسن كفاءة استغلال المعطيات  -
 .وعزل المعطيات الزائدة

المساعدة المتمثمة في وضع السؤال في مقدمة نص المشكل تؤدي تحسن كفائتين لمحل ىما  -
 . معرفة العمميات التي يتطمبيا الحل و أيضا كفاءة عزل المعطيات الزائدة

 فعاليتو ظيرت في كفاءة عزل المعطيات الزائدة كذالك يالمساعدة عن طريق الشكل التوضيح -
 .بالنسبة لممشكل السادس الذي استخدم فيو الشرح 

 :(الجنس، مستوى التحصيل، الكفاءات، المجموعة )التحميل العاممي لممتغيرات  3-4

 عمى نحو نبين من خلالو العلاقة بين جميع المتغيرات  من اجل جمع نتائج الفرضيات المطروحة سمفا
 قمنا بالاعتماد عمى اسموب التحميل العاممي مع دمج متغيري الجنس والتحصيل الرياضي لأفراد العينة،

 يكون بينيا مجموعة من رات المتداخمة التيالمتغيحيث يساعد ىذا الأسموب في معرفة  (AFC )لممتغيرات
 تركيبة متجانسة في والذي يعمل عمى تجميع متغيرات ذات طبيعة واحدة الارتباطات السمبية أو الايجابية

  المتغيرات بيذا العامل،ىذه بحيث يرتبط كل متغير من ، تكوين يسمى عاملفيمرتبطة داخميا فيما بينيا 
     وكذا متغير الجنس (تجريبية/ضابطة )متغيرات المتعمقة بأفواج التجربةالقمنا بجمع كل من اجل ذلك 

وأيضا المتغيرات  (متدني/ متوسط/ مرتفع ) ومتغير التحصيل الدراسي في الرياضيات (أنثى/ ذكر  )
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وذلك بالنسبة لكل المشكلات الست                        (الخاطئة/ الصحيحة )الاخرى المرتبطة بالكفاءات
 (p1,p2,p3,p4,p5,p6) . في الأسفل (22)تحصمنا عمى الشكل . 

 
  بالنسبة لكل المشكلات(الجنس، مستوى التحصيل، الكفاءات، المجموعة )التحميل العاممي لممتغيرات (:22)الشكل
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  1ىناك نقاط محددة تؤخذ بعين الاعتبار من اجل قراءة ىذا الشكل: ملاحظة -

عمى اليسار نلاحظ وجود ارتباط قوي : مجموعتين من المتغيرات (المحور الأول)المركزي  المحوريظير 
، ( RF J )الاجابة النيائية صحيحة: بين مستوى التحصيل المرتفع وباقي كفاءات الحل الصحيحة

، العممية الصحيحة (ER J)، معرفة عدد المراحل اللازمة لمحل(EXD J)توظيف المعطيات صحيح 
(OP J) ومعرفة المعطيات الغير المستخدمة في الحل ،(DIN J) واكتشاف المعطيات التي بالأحرف ،
(DL J)  ومتغير المجموعة التجريبية، ونفيم من ذلك أن التلاميذ ذوي التحصيل الجيد في الرياضيات

ينجزون جميع الكفاءات بشكل صحيح ويظير ىذا في المجموعة التجريبية  وبشكل خاص في المشكل 
بينما نلاحظ عمى . الثاني، الثالث والرابع وبصفة أقل ارتباطا بالنسبة لممشكل الأول، الخامس والسادس

 / E  RF E/ ER / DL E/ OP E )الجية اليمنى ارتباط قوي بين الكفاءات المنجزة بشكل خاطئ
EXD E /DIN E )  والمجموعات الضابطة(GT)  بالنسبة لممشكل الأول والثاني والخامس واقل ارتباطا

متوسط  )بالنسبة لممشكل السادس ونلاحظ أيضا وجود رابط بين ىذه الأخيرة ومتغير التحصيل 
، ونفيم من ذلك أن التلاميذ ذوي التحصيل المتوسط والضعيف ىم الذين يخطئون في الحل (ومنخفض

بغض النظر عن جنسيم، كما توضح النتائج المستخمصة من قراءة ىذا الشكل صحة الفرضية العامة، 
اما بالنسبة . ذلك أن أداء المجموعة التجريبية تميز بالكفاءات الصحيحة عمى عكس المجموعة الضابطة

 )لمتغير الجنس فإن الشكل السابق يوضح عدم وجود رابط بين المتغيرات السابقة الذكر ومتغير الجنس
ىذا " ضعيف"ومستوى التحصيل "  أنثى" مع ذلك يمكننا ملاحظة وجود رابط بين البديل . (ذكر/ انثى

الرابط ضعيف لا يسمح لنا بالقول أن الاناث أقل مستوى من الذكور في مادة الرياضيات وبالتالي نحن 
نرجع ذلك إلى أن عنصر الاناث يطغى عمى الذكور في جمع المراحل الدراسية، الأمر الذي قد يؤثر 

 .عمى اختيار العينة وبالتالي يؤثر عمى نتائج البحث فيما يتعمق بمتغير الجنس

 

                                  
1  -PEM n° 111/111 valeur 14 :(111/111 : 111 رابط ممثل في الشكل، 111/   رابط بين بدائل المتغيرات ليا دلالة 

valeur 14 : القيمة الأدنى لـPEM ىذه القيمة تمثل العتبة التي يظير فييا %14 التي يمكن تمثيميا ىي PEM . بدائل المتغيرات
 الذي يكون ذا دلالة يٌشار إليو بخط في الشكل بين PEMتظير بالحروف التي ترمز لنوع البديل، الرابط والعلاقة بين البدائل أو نقول 

 (.www.modalisa.com).  العلاقة تتناسب مع تراص ىذه الخطوط وأىميةبديمين، قوة
 

http://www.modalisa.com/
http://www.modalisa.com/
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 : الأخطاء التي تظهر في أداء التلاميذ نتيجة غياب تمثل ذهني لممشكل   3-5

  قمنا بإجراء تحميل للإجابات وذلك بيدف معرفة ما ىي الأخطاء المرتكبة من طرف التلاميذ، مع العمم 
 للإجابة النيائية ويتحقق أننا فيما يخص الإجابات الصحيحة فقد تم الحكم عمييا انطلاقا من تقديم التمميذ

توظيف المعطيات في الحل، مراحل الحل العممية،  )ىذا بعد أن ينجح في مجموعة من الكفاءات 
والتي تعبر في مجمميا عن بناء تمثل ذىني لممشكل وىذه الأخيرة  (المعطيات بالحروف، المعطيات الزائدة

. بإدراك العلاقة بين عناصر المشكل والتي تظير من خلال النجاح في الكفاءات السابقةتسمح لمتمميذ 
عند تحميل ىذه الأخطاء اتضح أن أغمبيا يكون بسبب قيام الطفل بالحل دون القيام بعممية تمثل المشكل 

 :أو أنو لا يفيم معناه، بمعنى أنو يقوم بالحل بطريقة آلية، يمكن اختصار ىذه الأخطاء فيما يمي

عدم استغلال كل المعطيات في الحل، مثلا المسألة التي تحتوي عمى ثلاث معطيات عددية وسؤال - 
واحد ظاىر، يقوم باختيار عممية حسابية تشتمل عمى عددين فقط ويتجاىل الباقي ىذا يشير إلى أنو قام 

 .بالحل بدون تمثل عقمي لممشكل ولا تحميمو

شراكيا في الحل مثال-   استعمل التلاميذ المبمغ المسجل 6في المسألة رقم : استعمال المعطيات الزائدة وا 
 .في الفاتورة لحساب آخر أجل لدفع الفاتورة في حين أنو يعتبر معطى إضافي لا فائدة منو

من الأخطاء المرتكبة من طرف %70الفشل في توظيف المعطيات في العممية الحسابية حيث تمثل  - 
وقد لاحظنا أن التلاميذ يوظفونيا حسب ترتيبيا في نص المشكل، وكأنو يقرأ النص لمبحث عن , التلاميذ

 .المعطيات الرقمية لاستخداميا دون فيم النص أو المطموب وىذا يشير إلى نفس النتيجة السابقة

عدم اكتشاف وجود سؤال مخفي أو ضمني وىذا ما يؤدي بيم لموقوع في الخطأ، وىذا يميز المسائل  - 
المركبة التي يتطمب حميا أكثر من عممية بالرغم من أن مطالبيا تكتفي بسؤال واحد وىذا ما أشار إليو 

 (.1999)أيضا عمي أوحيدة

يبقى )الاختيار العشوائي لمعممية الحسابية أو الاعتماد عمى كممات كدلائل موجودة في نص المشكل  - 
ىذه الكممات تؤدي في بعض الأحيان إلى الإجابة الصحيحة ولكن ليس  (....زاد، ضعف، الكمفة، يوزع

 وىذا - و÷بسبب معنى كممة يوزع أو بين ÷ و ×دائما، فمثلا ىناك بعض الأطفال يخمطون بين 
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لأنيم ينتقمون إلى الحل قبل فيم وتمثيل المسألة ذىنيا، بالإضافة إلى أن ىذه الطريقة لا تجدي نفعا عندما 
 .تجعميم يختارون عممية الطرح" لا يتجاوز"عبارة : يحتوي المشكل عمى أكثر من سؤالين، مثال

 .الخ...نصف، ثمث، صفين، ساعة: عدم الانتباه إلى المعطيات التي تكون مكتوبة بالحروف مثلا - 

تقديم إجابة لسؤال غير مطروح وىو عبارة عن سؤال متوقع من طرف التمميذ، مثال قدم التمميذ إجابة -
 .ما ىو المبمغ المستحق؟ بالرغم من أن السؤال غير مطروح فقط بسبب المعطى الزائد: لمسؤال

اختيار المعطيات والأرقام التي تكون في نص  المشكل بجانب الكممة الموجودة في السؤال، مثال ما -  
عدد المقاعد؟ غياب تمثل ذىني لممشكل يدفعو إلى البحث عن الأرقام المجاورة أو المرتبطة بالكممة 

 .ويستعمميا في الحل" مقعد"

إضافة إلى ما ذكرناه نشير إلى وجود  أخطاء أخرى إلى جانب تمك الناتج عن تمثل خاطئ أو غياب ىذه 
 :العممية نذكر من بينيا

 .إىمال الوحدات أثناء الحل أو عند صياغة الإجابة  - 

أخطاء مرتبطة بالجانب المنطقي لمسؤال ومعنى المطموب، مثلا كأن يجيب بأن عدد الصناديق ىو - 
 . ىدية وىي إجابات بلا معنى8.6 صندوق أو عدد الخرائط ىو 71.21

 ، المنتوج السنوي 60ساعة واحدة تؤدي إلى استعمال العدد : أخطاء مرتبطة بمعنى الكممات مثلا  -
 ".سنة" في العممية الحسابية بسبب كممة 12تؤدي بو ىذه العبارة إلى استخدام العدد 

 .أخطاء في إجراء العمميات الحسابية بالخصوص في عممية الضرب والقسمة بوجود أعداد كبيرة-

 .(يجمع الغرام مع الكيموغرام)أخطاء في عممية التحويل أو إجراء الحساب دون تحويل  - 

بعض الحالات التي تم العمل معيا بشكل فردي وطمب منيا القيام بالحل : أخطاء مرتبطة بالقراءة - 
والقراءة بصوت مسموع لاحظنا أن بعضيم يخطئ في قراءة الأعداد الكبيرة حيث أنيم لا يفرقون بين 

وىنا " تفوقت"تقُرأ "  توقفت"الوحدات والعشرات والمئات، أيضا أخطاء في قراءة الكممات مثلا قراءة كممة 
يؤدي معنى الزيادة، وىذا يؤدي إلى التمثل الخطأ " تفوق"يؤدي معنى النقصان، أما الفعل " توقف"الفعل 

 . وبالتالي لا يوفق في حل المشكل
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بعض التلاميذ لا يفرقون بين المعطيات والمطموب حيث أنيم يستخرجون المعطيات عندما يطمب منيم - 
" مقعد"عم التفريق بين كممة : البحث عن المطموب والعكس، أيضا خمط بين معنى بعض الكممات مثال

 ".طابق"و" صف"و

أغمب التلاميذ لا يقومون بقراءة نص المشكل والحل من اجل تقييم أدائيم ولكن يقومون بذلك من خلال - 
 .مقارنة نتائجيم بنتائج زملائيم

أخطاء ناتجة عن التسرع والاندفاعية حيث ينجح التمميذ في جميع الكفاءات التي يتطمبيا الحل لكنو - 
 .يخطئ في الحساب

 الجدير بالذكر أنو لاحظنا أن الأخطاء الخاصة بالتمثل الذىني تختفي أغمبيا  بعد القيام بعممية التسنيد  
إعادة صياغة نص المشكل، إرفاق المشكل بشكل توضيحي أو شرح من طرف المعمم أو : والمتمثمة في

ومن بينيا الأخطاء الناتجة عن عدم اكتشاف السؤال المخفي، تمك .  طرح المشكل عمى شكل قصة
المرتبطة بمعاني الكممات وأيضا المتعمقة بتوظيف العممية الحسابية، كما لاحظنا أن الأخطاء المرتكبة من 
طرف التلاميذ في توظيف واستثمار الأرقام في العممية الحسابية، وقد ذكرنا ذلك في الفرضية الرابعة حيث 

انطلاقا من ىذا يمكن القول أن الأخطاء . ىناك كفاءات محددة يتطمبيا الحل تتحسن بعد عمميات التسنيد
تقل بشكل ممحوظ وىذه نتيجة تقودنا إلى أن ىذه الطرق تساعد الطفل في بناء بتمثل ذىني لممشكل قبل 

 .حمو
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 :عرض وتحميل نتائج الجزء الثاني من الدراسة  -4

. حاولنا في ىذا الجزء من الدراسة أن نجيب عمى تساؤل ميم وىو مرتبط بشكل كبير بنتائج الجزء الأول
حيث عرفنا ما ىي الأخطاء المرتكبة من طرف التلاميذ والتي تكون في الغالب نتيجة عن عدم الفيم 
وغياب تمثل ذىني لممشكل، أو بالأحرى أىم الصعوبات التي تواجييم في حل المشكلات الحسابية 

المفظية، كما توصمنا إلى نوع التسنيد أو المساندة الأكثر نجاحا،التساؤل يدور حول البحث عن الأفكار 
والأراء التي يحمميا المعممون ليذه الصعوبة ثم كيف يقدم المساعدة لمن يعاني منيا، ونعتبر ىذا الأمر 

 (نشاط الرياضيات عمى وجو التحديد)ضروريا في بحثنا بسبب عدم وجود انسجام بين مينة التعميم 
الخ وبالتالي ىذا الأمر قد ...بالنسبة لممعممين المتخرجين من الأدب، المغات الأجنبية، العموم الاجتماعية

ينعكس عمى تمثلاتيم لممينة وبالتالي عمى الممارسة في ميمة التعميم، ويزداد الأمر سوءا إذا لم يتمقى 
   2:ىؤلاء أي تكوين في مجال ىذه المينة، وىذا ما جعمنا نطرح  التساؤلين التاليين

ما ىي التمثلات التي يحمميا المعممون عن الصعوبات التي تواجو التلاميذ في حل المشكلات  -
 الحسابية المفظية؟

ما ىي المساعدات التي يقدميا المعممون إزاء الصعوبات التي تواجو التلاميذ في حل  -
 المشكلات الحسابية المفظية؟ 

 :عرض وتحميل النتائج الخاصة  بتمثلات المعممين لصعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية - 4-1

 التي تكمن وراء صعوبة حل المشكلات  العوامل ومعرفة تمثلاتيم حولبغرض استطلاع آراء المعممين 
الحسابية، قمنا بإجراء تحقيق مسبق من خلال مجموعة مقابلات، نتائج ىذا التحقيق أسفرت عن وجود 

أخرى  و عوامل نفسية حسب الغرض من الدراسة إلىتصنيفياتم   (حسب رأي المعممين )مجموعة عوامل 
حيث أن كل عامل من ىذه  (4الممحق ) وعوامل مرتبطة بالمشكل أو المسألة معرفية، عوامل بيداغوجية

. العوامل متفرقة أو مجتمعة تكون وراء فشل التمميذ في حل المشكل الحسابي المقدم في صياغة لفظية
  . إلى مجموعة بنود كما وضحنا في فصل المنيجيةىذه العواملاختصرت فييا قدمت استمارة 

                                  
غالبا لا يمكننا توقع )لم نضع فرضيات ليذين السؤالين لأن كل سؤال عبارة عن استفسار أو تساؤل يقود إلى استخدام المنيج الاستكشافي  2

 .(الإجابة
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 تعبر كل منيا عمى فئة معينة تميز 12 إلى 1بنود الاستمارة التمييزية تتكون من مجموعة خصائص من 
 :تمثلات وأراء المعممين لصعوبات حل المشكلات الحسابية المفظية

 .فئة الصعوبات المرتبطة بالتمميذ وتشمل العامل النفسي والمعرفي -
ما  -  فئة مرتبطة بالجانب البيداغوجي وتشمل إما طريقة تقييم التمميذ وانتقالو من سنة لأخرى وا 

 .طريقة التدريس أو تفور الوسائل التعميمية من عدميا
  (....كم المعطيات، نوع الأسئمة، نوع الصياغة ) الفئة الثالثة تتعمق بالمسألة في حد ذاتيا  -

بعد توزيع الاستمارات وتصحيحيا من خلال تحميل المحتوى كما وضحنا في الفصل السابق تم 
 : التالي (13)الحصول عمى الجدول رقم

تكرار اختيارات أفراد العينة لبنود الاستمارة التمييزية (: 13)                   الجدول 

 (-)الأقل تمييزا  (+ -)غير المختارة (+)الأكثر تمييزا  البنود رقم البند
 4 14 32 قمة الرغبة والاىتمام 1
 1 33 16 فيم نص المشكل 2
 11 36 3 مسألة تحتوي عمى أرقام كثيرة 3
 2 13 35 قمة التركيز مع الاندفاع 4
 27 15 8 طرق تقييم التمميذ تساىم في الصعوبة 5
 24 23 3 توظيف المكتسبات حسب النص 6
 11 12 27 كثافة البرنامج لا تسمح بالفيم 7
 12 36 2 مسألة تحتوي عمى أكثر من مجيولين 8
 5 36 9 انعدام الثقة بالنفس 9

 11 37 2 مسائل تحتوي عمى أسئمة مخفية 10
 18 21 11 صعوبة في قراءة المشكل 11

 25 12 13 الحجم الساعي لا يكفي 12
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الجدول السابق يبين توزيع أراء واتجاىات المعممين لمخصائص المحددة لصعوبات حل المشكلات 
 وتشير إلى تمك  الأكثر تمييزا  والتي تمثل العناصر المركزية لمتمثلإما تكون الحسابية المفظية، حيث

 .البنود أو العناصر التي تم اختيارىا من طرف عدد كبير من أفراد العينة عمى أنيا ميمة

 وليا خاصية التناقض حيث لا يتفق في الرأي  الأقل تمييزا والتي تمثل العناصر المتناقضة أو المرفوضة
أفراد العينة حول أىمية ىذه البنود أو أنيا تكون غير مقبولة عمى أنيا ذات أىمية بالنسبة لموضوع 

 .         التمثل

 بمعنى لم تحدد لا أنيا ميمة ومميزة لموضوع التي تمثل عناصر النظام المحيطيوغير المختارة  والبنود 
.  التمثل ولا أنيا ليست ميمة

تم اختياره من " قمة الرغبة والاىتمام" نلاحظ من خلال قراءتنا ليذا الجدول أن البند الأول المتمثل في
 معممين لا يعطونو أىمية، ىذه النتيجة تشير 4 معمم عل أنو الأكثر تمييزا في حين ىناك فقط 32طرف 

إلى أن ميزة  قمة الرغبة والاىتمام بالمادة ونشاط حل المشكلات من جانب التمميذ تعتبر من عناصر النواة 
كثافة البرنامج لا " المركزية لتمثلات المعممين لصعوبة حل المشكلات الحسابية، نفس الشيء بالنسبة لبند 

 معمم عمى أنيا الأكثر تمييزا من بين عوامل الصعوبة ويعبر ىذا البند 27حيث أشار إلييا " تسمح بالفيم
عدد كبير من " قمة التركيز والاندفاع " عن العوامل المتعمقة بالجانب البيداغوجي، كذلك بالنسبة لمبند 

ىي أكثر العوامل المؤدية إلى " قمة تركيز واندفاع التمميذ" أشاروا إلى أن 35المعممين الممثل بالتكرار
 .  صعوبة حل المشكلات المفظية الحسابية

ما  )نلاحظ أيضا أن ىناك مجموعة بنود عددىا سبعة لم يتم اختيارىا من طرف عدد كبير من المعممين
حيث أنيم لا يعتبرونيا أنيا الأكثر ولا الأقل تميزا لصعوبة حل المشكلات، من بين  ( معمم37 و21بين 

فيم نص  :ىذه البنود ىناك ما يشير إلى خصائص تعبر عن فئة العوامل المرتبطة بالتمميذ المعرفية وىي
، وأخرى تعبر (23)، توظيف المكتسبات حسب النص (21)، صعوبة في قراءة المشكل (33)المشكل 

، مسألة تحتوي عمى أكثر (36)مسالة تحتوي عمى أرقام كثيرة : عن فئة العوامل المرتبطة بالمسألة وىي
، أما البند السابع فيو يشير إلى خاصية (37)، مسائل تحتوي عمى أسئمة مخفية (36)من مجيولين 

 (. 36)نفسية مرتبطة بالتمميذ وىو انعدام الثقة بالنفس 
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من جية أخرى نلاحظ وجود خاصيتين تم اختيارىا من طرف عدد كبير من المعممين عمى أنيا مستبعدة 
طرق : "أو غير مميزة لصعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية تعبر عن ىذه الخاصيتين البنود التالية

" الحجم الساعي لا يكفي"معمم، وبند  (27)حيث تم اختيارىا من طرف " تقييم التمميذ تساىم في الصعوبة
 :نرتب ىذه النتائج في الجدول الموالي. معمم عمى أنو الأقل تمييزا (25)حيث تم اختياره من طرف 

 توزيع البنود عمى مكونات تمثلات المعممين لصعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية: (14)         الجدول

عناصر 
 التمثل

 (-)الأقل تمييزا  (+ -)غير المختارة (+)الأكثر تمييزا  البنود

النواة 
 المركزية

 4 14 32 قمة الرغبة والاىتمام
 11 12 27 كثافة البرنامج لا تسمح بالفيم

 2 13 35 قمة التركيز مع الاندفاع

النظام 
 المحيطي

 1 33 16 فيم نص المشكل
 18 21 11 صعوبة في قراءة المشكل

 24 23 3 توظيف المكتسبات حسب النص
 11 36 3 مسألة تحتوي عمى أرقام كثيرة

 12 36 2 مسألة تحتوي عمى أكثر من مجيولين

 5 36 9 انعدام الثقة بالنفس

 11 37 2 مسائل تحتوي عمى أسئمة مخفية

العناصر 
 المتناقضة

 27 15 8 طرق تقييم التمميذ تساىم في الصعوبة
 25 12 13 الحجم الساعي لا يكفي

 اختيارات أفراد العينة لمبنود الممثمة لتمثلاتيم  التي توضحنتائجصنفت فيو ال (14 )الجدول السابق
ىذا التصنيف يكون حسب بناء التمثلات  حيث . صعوبة حل المشكلات الحسابية المفظيةالاجتماعية ل

ما ىي عناصر النواة المركزية، عناصر النظام المحيطي وكذلك : وضحنا من خلال ترتيب البنود
يمكننا من الحصول عمى ثلاثة أنواع من المنحنيات وذلك بإتباع ما ىذا التصنيف . العناصر المتناقضة

:  يمي
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 3تأخذ الدرجة  ( + )البنود الأكثر تمييزا 

 1 تأخذ الدرجة ( - ) تمييزاالأقلالبنود 

 2 الدرجة تأخذ ( + - )البنود غير المختارة 

: حصل عمى منحنيات من ثلاث أشكال لكل بند من بنود الاستمارة كما يمينمن خلال ما سبق ذكره 

 . ويدل عمى أن البند ينتمي إلى عناصر النواة المركزيةJمنحنى عمى شكل  -
 .منحنى عمى شكل جرس يدل عمى أن البند ينتمي إلى عناصر النظام المحيطي -
.  ويدل عمى أن البند ينتمي إلى العناصر المتناقضةUمنحنى عمى شكل  -

: عناصر النواة المركزية - أ

 وىذا ثلاثة عناصر تتكون من  لتمثلات المعممين لصعوبات حل المشكلات أن النواة المركزيةتبين لنا
   .(23) في الشكل ة المبينياتظيره المنحنتما 

 

 

 

 

 

صر النواة المركزية امثل عن البنود التي ت (J)يات منحن:(23)الشكل

قمة التركيز والاندفاع، قمة ) ود البنهىذل عدد كبير من أفراد العينة أعطوا أن ىناك يدل عمى شكل السابقال
من بين  الأكثر تمييزا ا عمى أنوا حيث ثم اختياره،أىمية كبيرة (الرغبة والاىتمام، كثافة البرنامج
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حدد ت يلنواة المركزية وبذلك فواصر اثل عنأنيا تم وىذا يعني الخصائص الممثمة لصعوبة حل المشكلات
 تمثل الموضوع المدروس أي أن المعممين يتفقون عمى أن سبب تراجع مردود التلاميذ في دلالة ومعنى

ىذا النوع من المشكلات يرجع أساسا إلى عوامل نفسية مرتبطة بالتمميذ تمثمت في قمة التركيز والاندفاع، 
قمة الرغبة والاىتمام أيضا يرجعونيا إلى عامل آخر نعتبره عاملا بيداغوجيا ألا وىو كثافة البرنامج التي 

 .لا تسمح ليم بالفيم

تظير عناصر النظام المحيطي من خلال المنحنيات ذات الشكل الذي   :عناصر النظام المحيطي- ب 

 صر النظام المحيطيامثل عن البنود التي ت (جوس)يات منحن:(24)الشكل 
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فيم نص المشكل، صعوبة في قراءة : يشبو الجرس أو يكون قريبا منو وىي التي  تعبر عنيا البنود التالية
المشكل، توظيف المكتسبات حسب النص، مسألة تحتوي عمى أرقام كثيرة، مسألة تحتوي عمى أكثر من 

 (.  24)مجيولين، انعدام الثقة بالنفس مسائل تحتوي عمى أسئمة مخفية وىذا ما يظيره الشكل

عناصر النظام المحيطي وىي البنود التي لم يتم توضح الخصائص التي تمثل  المنحنيات السابقة 
  من طرف عدد كبير منلصعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية  كبير مميزة بشكلأنيااختيارىا عمى 

 أنياىذا لا يعني .  يجعميا ضمن عناصر النظام المحيطيالأمر، ىذا  لياولا أنيا اقل تمييزاالمعممين 
لمعممين نحو الصعوبات التي تواجو ىذه البنود ىي التي تحدد اتجاىات ا، العكسعمى ليست ميمة بل 

 التي دو توجو سموكاتيم اتجاه موضوع التمثل أي أن البنالتلاميذ في حل المشكلات الحسابية وبالتالي
فيم نص المشكل، صعوبة في قراءة المشكل، توظيف المكتسبات  "" تعبر عن العوامل المرتبطة بالمسألة

حسب النص، مسألة تحتوي عمى أرقام كثيرة، مسألة تحتوي عمى أكثر من مجيولين، مسائل تحتوي عمى 
تدخلاتيم إزاء ىي التي تعتبر أسبابا حقيقية وراء "" إضافة إلى عامل انعدام الثقة بالنفس "  أسئمة مخفية

ىذه الصعوبة  وحتى وان كانوا لا يعتبروىا كأسباب حقيقية لمصعوبة بحيث أنيا لم تظير ضمن عناصر 
. النواة المركزية

 :العناصر المتناقضة - ج

: وىي عمى التوالياثنان  وعددىا U سمحت بالحصول عمى منحنيات عمى شكل أخرىىناك اختيارات 
(.  25)وىي موضحة في الشكل (طرق تقييم التمميذ تساىم في الصعوبة، الحجم الساعي لا يكفي)

  والمرفوضةالبنود الممثمة لمعناصر المتناقضة (25)الشكل
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لصعوبة حل  تمييزا الأقل عمى أنيا لمعممينالبنود السابقة تم اختيارىا من طرف عدد كبير من ا
 أو نقول تشكل عناصر  الأفراد وىي العناصر المرفوضة من طرف ىؤلاءالمشكلات الحسابية المفظية

مصدر انقسام محل و ىو المخصص لدراسة الرياضيات"  الحجم الساعي "  البند متناقضة مثلا
 من جية أخرى يمكن القول أن ، إلى مجموعتين جزئيتين ليما نظرة مختمفة(أفراد العينة )المجتمع
" طرق تقييم التمميذ تساىم في الصعوبة" أن عامل  الممثمين لأفراد مجتمع البحث لا يعتبرونالمعممين

وكذا طريقة التقييم التي يقدميا المعمم، لا يعتبرونيا من العوامل التي تؤدي إلى ظيور الصعوبة في 
. حل المشكلات

 

النتائج الخاصة بتدخلات المعممين ومساعدتهم لمتلاميذ في حل المشكلات  وتحميل عرض 4-2
 :الحسابية المفظية

بعد تحميل محتوى الإجابات المقدمة من طرف المعممين حول أىم الطرق المتبعة في مساعدة التلاميذ 
عمى تجاوز الصعوبات التي تصادفيم في نشاط حل المشكلات الحسابية المفظية، حصمنا عمى 

إجابات مختمفة تعكس الأداء البيداغوجي لممعمم   بوجو عام، وىي تمثل الإجراءات والطرق التي من 
خلاليا يساعد التمميذ عمى فيم المشكل وبالتالي النجاح في حمو، النتائج المتحصل عمييا من تحميل 

 .في الأسفل (15)المحتوى تم توضيحيا في الجدول 

 المساعدات المقدمة لمتلاميذ من طرف المعممين في نشاط حل المشكلات الحسابية المفظية أنواع(: 15)الجدول

 %النسبة التكرار (المساعدة) نوع التدخل
 22,18 59 استخراج المعطيات والمطموب

 19,17 51 إعادة قراءة المشكل بالتركيز عمى المغة
 14,29 38 استخراج الأسئمة الضمنية

 13,53 36  من الحياة اليوميةأمثمة إعطاء
 9,40 25 ,,,تمثيل المشكل بمخطط أو رسم 

 4,51 12 شكمةإعادة صياغة الم
 4,14 11  لمتوضيحمحسوسةاستخدام وسائل 

 3,76 10 التسطير عمى الكممات المفتاحية
 3,01 8 طرق أخرى 
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 2,63 7 مراجعة الدرس والقواعد
 1,50 4 تنويع المشكلات

 1,13 3 التدخل حسب الفروق الفردية
 0,75 2 التأكيد عمى عدم التسرع

 100 266 المجموع
 

من قراءتنا لمجدول السابق نلاحظ أن أكثر الأساليب التي يختارىا المعممون في مساعدة التمميذ في ىذا 
 وىي تمثل % 22,18وىذا ما عبرت عميو النسبة " استخراج المعطيات والمطموب"النشاط  ىو أسموب 

بنسبة " إعادة قراءة المشكل بالتركيز عمى المغةطريقة "أعمى نسبة من بين جميع التدخلات الأخرى، تميو 
 وىي تمثل الإجابات التي أشار إلييا المعممين الذين يعطونو أىمية لمجانب المفظي لممشكمة % 19,17

، ثم بعد ذلك تمييا النسبة  والذين يعتبرون أن سبب الصعوبة ىو في الأصل ضعف المغة عند التمميذ
وتقربا نفس درجة الاختيار " استخراج الأسئمة الضمنية" والتي تعبر عن المساعدة المتمثمة في % 14,29

 أما بالنسبة % 13,53والتي تمثميا النسبة"  من الحياة اليوميةأمثمة إعطاء"بالنسبة لممساعدة المتمثمة في 
 :"لباقي التدخلات الأخرى فتأخذ اىتماما أقل بالنسبة لممساعدات المقدمة من طرف أفراد العينة  مثلا

 استخدام وسائل "و" شكمةإعادة صياغة الم"  ،أما أسموبي% 9,40بـ" تمثيل المشكل بمخطط أو رسم
عمى الترتيب ، أما  ( % 4,14 و%  4,51)تم الإشارة إلييا  تقريبا بنفس الدرجة "  لمتوضيحمحسوسة

 مراجعة الدرس ، التسطير عمى الكممات المفتاحية)بالنسبة لباقي التدخلات لم يتم الإشارة إلييا بشكل كبير
بغرض تحميل معمق . ( التأكيد عمى عدم التسرع، التدخل حسب الفروق الفردية، تنويع المشكلات،والقواعد

 :ليذه النتائج قمنا بترجمتيا إلى أعمدة بيانية موضحة في الشكل أدناه
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أنواع التدخلات والمساعدات المقدمة من طرف المعممين إزاء صعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية  (26)الشكل   
 

يتضح ما ىي أكثر المساعدات التي يستخدميا المعممون،  (25) للأعمدة البيانية في الشكلمن ملاحظتنا
 والتي نعتبرىا طريقة لا  استخراج المعطيات والمطموبحيث نلاحظ أن أكثر المساعدات المستخدمة ىي

تعمم التمميذ التفكير ولا بناء تمثل لممشكل، نفس الشيء بالنسبة لاستخراج الأسئمة الضمنية  حيث تصبح 
 .حينيا المشكمة غير ذات قيمة

 : نلاحظ أن المساعدات الأكثر استخداما والتي تساعد عمى بناء تمثل ذىني لممشكل ىي

 .إعادة قراءة المشكل بالتركيز عمى المغة، إعطاء أمثمة من الواقع، تمثيل المشكمة برسم أو مخطط-

الطرق الأخرى أيضا نعتبرىا .   كل ىذه التدخلات تساعد التمميذ عمى وضع وبناء تمثل ذىني صحيح
ميمة في مساعدة التمميذ عمى الحل لكنيا أقل استخداما بالنسبة لممعممين الذين يمثمون أفراد العينة ىذه 

 :المساعدات ىي عمى التوالي

 . إعادة صياغة المشكمة، استخدام وسائل محسوسة لمتوضيح، التسطير عمى الكممات المفتاحية- 

أما فيما يتعمق بالتدخلات التي تأخذ في الحسبان الفروق الفردية لمتلاميذ أو الجوانب الشخصية وبالتالي 
تكون ىذه المساعدات تؤكد عمى عدم التسرع أو التشجيع بطرق أخرى ىذه التدخلات موجودة ولكنيا 
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بنسبة قميمة كما نلاحظ، حيث أشار إلييا عدد محدود من المعممين، فيم ينظرون إلى ىذا النوع من 
 . التدخلات ىو خارج عن صلاحياتيم بل ىي مسؤولية الأسرة

 :خلاصة النتائج -5

قمنا في ىذا الفصل بعرض أىم النتائج التي تحصمنا عمييا مع التحميل من خلال الجداول والأشكال 
وكخلاصة ليذا الفصل سوف نقدم النتائج . البيانية التي تسيل لنا قراءة النتائج عمى نحو منيجي صحيح

التي عرضنيا مفصمة بشكل مختصر لنتمكن من مناقشتيا في الفصل الموالي بنفس الترتيب النتائج 
 :كالآتي

 :نتائج الجزء الأول من الدراسة 5-1

:  توصمنا إلى ما يمي

ل ح تحسين عممية التمثل الذىني وبالتالي تحسن أداء التلاميذ في في التسنيد يساعد  -1
 بين 0.05حيث يوجد فرق دال إحصائيا عند مستوى دلالة . المشكلات الحسابية المفظية

المجموعة الضابطة والتجريبية لصالح المجموعة التجريبية، وىذه النتيجة بالنسبة لكل 
 :المشكلات الحسابية التي تضمنتيا التجربة كما يمي

 Khi2=6,85  ddl=1  p=0,009  (Très significatif) :المشكل الأول- 
 Khi2=10,8 ddl=1 p=0,001 (Très significatif) :  يالمشكل الثان- 

 Khi2=0,112  ddl=1  p=0,737  (Peu significatif): المشكل الثالث-             

 Khi2=15,8  ddl=1  p=0,001  (Très significatif): المشكل الرابع-             

 Khi2=1,54  ddl=1  p=0,211  (Peu significatif) :المشكل الخامس-             

  Khi2=4,82  ddl=1  p=0,027  (Significatif): المشكل السادس-
 

 استخدام إعادة : تختمف فعالية التسنيد باختلاف نوع التسنيد أو المساعدة المعتمدة كما يمي -2
 استخدام الشكل ، والمرفق بالمشكلالتوضيحي الصياغة أكثر فعالية من استخدام الشكل 
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 وبالتالي فإن .، بل قد يخمق صعوبة لبعض التلاميذ فعالية من استخدام الشرحأقلالتوضيحي 
الاىتمام بنوع صياغة المشكل أفضل من الشرح المقدم من طرف المعمم وكلاىما أحسن من 

ىذا الاستنتاج توصمنا إلييا من خلال النتائج التي يعبر . تقديم المشكل مع الشكل التوضيحي
 : بين المجموعة التجريبية والإجابات الصحيحة  كالتاليPEMعنيا 

    % PEM = 47: الصياغة بوضع السؤال في بداية النص -

 % PEM = 30:  الصياغة بترتيب المعطيات حسب استخداميا في الحل -

 PEM = 27%:  الصياغة بطرح المشكل في شكل قصة -

 PEM = 20%: الشرح المقدم من طرف المعمم -

  %  PEM   14: الشكل الموضح الذي يرفق بالمشكل -

 

 المستخدم، نختصرىا فيما يأتي حسب قيمة  التسنيدلنوعىناك كفاءات محددة تتحسن تبعا  -3
PEM التي تشير إلى قوة الارتباط بين المجموعة التجريبية  والكفاءات الصحيحة، وىي 
 :كالآتي

استغلال : ترتيب المعطيات في النص حسب استخداميا في الحل يحسن الكفاءات التالية  - 
 ،  PEM  =42% ، عزل المعطيات الزائدة  PEM =44%وتوظيف المعطيات في الحل 

  ، اكتشاف واستخدام المعطيات المكتوبة بالحروف % PEM  = 30 معرفة عدد مراحل الحل

PEM =20 % العمميات المستخدمة ،   PEM =19 %  
معرفة العمميات التي : وضع السؤال في مقدمة نص المشكل يحسن الكفاءات التالية- 

  .PEM =62%  و أيضا كفاءة عزل المعطيات الزائدة  PEM =67% يتطمبيا الحل
  .% PEM =32 عزل المعطيات الزائدة :  يحسن الكفاءة التاليةيالشكل التوضيح- 
  .% PEM =32 عزل المعطيات الزائدة : الشرح الذي يقدمو المعمم يحسن الكفاءة التالية- 
 

 التلاميذ ذوي التحصيل الجيد في الرياضيات ينجزون جميع الكفاءات بشكل صحيح ويظير  -4
ىذا في المجموعة التجريبية، والتلاميذ ذوي التحصيل المتوسط والضعيف ىم الذين يخطئون 

أو   (تجريبية أو ضابطة)كما توصمنا إلى عدم وجود رابط بين متغيرات المجموعة . في الحل
مع ذلك توصمنا إلى وجود رابط بين البديل       . (ذكر/ انثى )نوع الكفاءات ومتغير الجنس 
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ما يجعمنا نستنتج أن الاناث أقل مستوى من الذكور في " ضعيف"ومستوى التحصيل "  أنثى" 
 . مادة الرياضيات بشكل عام

عدم : الأخطاء المرتكبة من طرف التلاميذ والتي تدل عمى غياب التمثل الذىني لممشكل ىي -5
شراكيا في الحل/ استغلال كل المعطيات في الحل الفشل في / استعمال المعطيات الزائدة وا 

الاختيار / عدم اكتشاف وجود سؤال مخفي أو ضمني/ توظيف المعطيات في العممية الحسابية
تقديم / عدم الانتباه إلى المعطيات التي تكون مكتوبة بالحروف/ العشوائي لمعممية الحسابية
اختيار المعطيات والأرقام التي تكون في نص  المشكل بجانب / إجابة لسؤال غير مطروح
 .ىذه الأخطاء تنقص بشكل ممحوظ بعد تقديم المساعدات السابقة. الكممة الموجودة في السؤال

 :نتائج الجزء الثاني من الدراسة 5-2

 :توصمنا إلى ما يمي

 :العناصر التي تكون تمثلات المعممين لصعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية ىي كالآتي -1
 .قمة التركيز والاندفاع، قمة الرغبة والاىتمام، كثافة البرنامج: لنواة المركزيةاصر اعن -
فيم نص المشكل، صعوبة في قراءة المشكل، توظيف : عناصر النظام المحيطي -

المكتسبات حسب النص، مسألة تحتوي عمى أرقام كثيرة، مسألة تحتوي عمى أكثر من 
 .مجيولين، انعدام الثقة بالنفس مسائل تحتوي عمى أسئمة مخفية

طرق تقييم التمميذ تساىم في الصعوبة، الحجم :  أو المتناقضةالعناصر المرفوضة -
 .الساعي لا يكفي

 النتائج الخاصة بتدخلات المعممين ومساعدتيم لمتلاميذ في حل المشكلات الحسابية المفظية -2
 :ىي كالآتي

/ استخراج الأسئمة الضمنية/ استخراج المعطيات والمطموب: المساعدات المستخدمة ىي -
تمثيل المشكمة برسم أو / إعطاء أمثمة من الواقع/ إعادة قراءة المشكل بالتركيز عمى المغة

التسطير عمى / استخدام وسائل محسوسة لمتوضيح/ إعادة صياغة المشكمة/ مخطط
 .ومساعدات أخرى تؤكد عمى عدم التسرع أو التشجيع/ الكممات المفتاحية

 



 الفصل السابع

 
 تمهيد

 مناقشة نتائج الجزء الأول: أولا

 (الأولى)مناقشة نتائج الفرضية العامة -1
 مناقشة الفرضيتين الثانية والثالثة -2
 مناقشة نتائج الفرضية الرابعة -3

 مناقشة نتائج الجزء الثاني: ثانيا

 مناقشة نتائج تمثلات المعممين لصعوبة حل المشكلات الحسابية المفظية -1
مناقشة النتائج الخاصة بتدخلات المعممين ومساعدتهم لمتلاميذ في خل المشكلات الحسابية  -2

 المفظية

 الاستنتاج

 توصيات واقتراحات  
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 : تمهيد

قمنا في الفصؿ السابؽ بعرض مفصؿ لنتائج الدراسة وأثريناه بتحميؿ ليا، في ىذا الفصؿ سوؼ نقوـ 
بمناقشة كؿ النتائج المتحصؿ عمييا عمى ضوء فرضيات الدراسة حسب تحميمنا وكذلؾ حسب ما توصمت 

بداية نقدـ مناقشة لنتائج الجزء الأوؿ مف . إليو الدراسات السابقة التي قدمت الكثير في ىذا المجاؿ
الدراسة والتي ترتبط بالفرضية العامة وما يتبعيا مف فرضيات جزئية، ثـ نقدـ مناقشة نتائج الجزء الثاني 

 .لمدراسة والتي أجريت عمى عينة المعمميف،حيث أنيما لا ينفصلاف عف بعضيما

 :مناقشة نتائج الجزء الأول: أولا

انطلاقا مف التحميؿ السابؽ سوؼ نقدـ المناقشة لنتائج الدراسة في جزئيا الأوؿ تبعا لتسمسؿ فرضياتيا 
 :كما يمي

 : مناقشة نتائج الفرضية العامة -1

:  في ىذه الدراسة وصياغتيا كالتاليالفرضية العامة ىي أوؿ فرضية قدمت 

يؤدي التسنيد إلى تحسيف عممية التمثؿ الذىني وبالتالي تحسف أداء التلاميذ في حؿ المشكلات  -
 . الحسابية المفظية

الفصؿ  ) النتائج التي تحصمنا عمييا أثبتت صحة ىذا الفرض، وىذا بدليؿ النتائج الموضحة سابقا
 بيف المجموعة 0.05وجود  فرؽ داؿ إحصائيا عند مستوى دلالة ، حيث توصمنا إلى (158ص. السادس

الضابطة والتجريبية لصالح المجموعة التجريبية، وىذه النتيجة بالنسبة لكؿ المشكلات الحسابية التي 
 وبالتالي بالنسبة لكؿ أنواع التسنيد المستخدمة، يمكف تفسير ذلؾ عمى أف عممية التسنيد تضمنتيا التجربة

توجو التمميذ إلى توظيؼ الكفاءة المناسبة لمحؿ، وقد ذكرنا سمفا الكفاءات ػػػ التي حددناىا في تصحيح 
أوراؽ الإجابات لمتلاميذ ػػػ  التي تعبر عف قياـ التمميذ بعممية التمثؿ الذىني لممشكؿ مف عدمو، فالتسنيد 

وبالتالي  يؤدي إلى فيـ المشكؿ، وفيـ المشكؿ ىو أولا  (كميا أو بعضيا)يؤدي إلى تحسيف ىذه الكفاءات
، وقد تـ تنويع عمميات التسنيد باختلاؼ Richard (1990)وقبؿ كؿ شيء بناء تمثؿ أو تصور لممشكؿ 

فيناؾ  (نقصد بذلؾ سماتيـ المعرفية والنفسية)المشكلات المستخدمة في التجربة تبعا لنوعية التلاميذ 
التمميذ المندفع الذي لا يستطيع كؼ ومنع ظيور الاستجابة الآلية عند قراءة المشكؿ وبالتالي لا يخطط، 
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لا يفيـ أو يتمثؿ المشكؿ بؿ يقوـ بإجراء العممية بشكؿ ألي واندفاعي رغبة منو في إنياء المشكؿ بسرعة 
أف التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ في أي  Zentall et Ferkkis (1993) وىذا ما توصؿ إليو كؿ مف

 تحصيميـ الرياضي منخفضا مقارنة بأقرانيـ يكوفالرياضيات والنشاط الزائد مع عجز في الانتباه 
، وىناؾ التمميذ البطيء الفيـ الذي يحتاج المساعدة مف خلاؿ التوضيح، ونجد أيضا التمميذ الذي العادييف

لا يجيد القراءة أولديو عسر في الفيـ المغوي فيو يحتاج إلى توضيح عف طريؽ الرسـ أو النموذج أو 
المخطط، كؿ ىذه الفروؽ الفردية تؤخذ في الحسباف عندما نقدـ مساعدات لمتلاميذ لتجاوز الصعوبة  في 

أف خصائص التلاميذ تتأثر بطريقة  Zentall et Ferkkis (1993)دراسة في نفس السياؽ توصمت . الحؿ
تدريس الرياضيات، وأف مستوى الذكاء والقراءة والقدرة الرياضية عمميات أساسية لممفاىيـ الرياضية وحؿ 

نحف مف خلاؿ عمميات التسنيد حاولنا جعؿ التمميذ يفيـ المشكؿ بغرض تصوره أو تمثمو . المشكلات
تتضمف  أحينا  عف المسائؿ الحسابية والتي  وصحيح عاـتمثؿوجود ذىنيا لأف الحؿ الصحيح يتطمب 

، ىذه "يجب استخداـ كؿ المعطيات العددية أو الكمية للإجابة عف السؤاؿ" قواعد غير صحيحة، مثلا
، أو تحتوي عمى معطيات غير واضحة أو تكوف بصياغة القواعد التي تكوف ضمنية خاصة بنص المسألة

الذاكرة، الفيـ، الانتباه، الاندفاع )لفظية ىذه الخصائص المرتبطة بالمسألة إضافة إلى خصائص التمميذ 
كؿ ىذا يؤدي إلى الخطأ، نحف حاولنا تجريبيا تجاوزه أو معالجتو بتنويع  (ونؤكد ىنا عمى التمثؿ الذىني

دراسة أشارت  دائما في نفس السياؽ. عمميات المساعدة والتسنيد لكف بالتركيز عمى متغيرات المسألة
Danièle coquin-viennot (2001)  والذي ...( مطولة، السؤاؿ في بداية النص)إلى صياغة المسألة مثلا

نفس الطريقة التي . احتسبناه كنوع مف التسنيد لو دور كبير في تصور التمميذ لممشكؿ أو الوقوع في الخطأ
البحث عف أىمية استخداـ حيث أرادا  Elshout ( 2001)  و  Meijerانتيجنيا في البحث قاـ بيا كؿ مف 

المساعدة  فوجدا أف  في تخفيض قمؽ الامتحاف أثناء حؿ اختبار الرياضياتZDPمنطقة النمو القريبة 
عمميات التسنيد التي قدمناىا كانت موجية لمتمميذ مف طرؼ الباحثة والمعمميف، . ي ليا أثر ايجابالمقدمة

 أدائيـ حسفييمكف أف تقدـ في إطار التعمـ التعاوني وتكوف بيف التلاميذ في ما بينيـ وىذا مف شأنو أف 

 Briese ( 2009.) وأيضا فيما يتعمؽ بثقتيـ في قدراتيـ المشكلات حؿ في

نشير في نياية مناقشة ىذه الفرضية أف بناء تمثؿ ذىني لممشكؿ الحسابي المفظي ميـ قبؿ البدء في الحؿ 
أو إجراء العمميات الحسابية بؿ ىو أوؿ مراحؿ الحؿ وتتفؽ معنا الكثير مف الدراسات في ىذا 

غياب مخطط مناسب في الذاكرة طويمة المدى ، و( 2011سعيد الجواد عبد ،محمد ابراىيـ محمد)الصدد
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يجعؿ التلاميذ مجبريف عمى بناء تمثؿ شامؿ لمموقؼ المشكؿ في ذاكرتيـ الإجرائية، بعبارة أخرى التمميذ 
 خطوة –فيو مجبر عمى الدخوؿ في إجراء " غير مبنية"عندما لا يستطيع توظيؼ مجموعة معمومات 

إذف فاستعماؿ مخطط يكشؼ عف معالجة موجية . مف أجؿ تنظيـ عقمي لعناصر نص المشكؿ- بخطوة
بمفاىيـ موجودة بالنص، الفرد ىنا عميو أف يقوـ بمعالجة لممعمومات موجية بمعطيات النص مف أجؿ بناء 

 . تمثؿ

ولتحسيف عممية التمثؿ الذىني عند الطفؿ عمينا أف نأخذ في الحسباف خصائص المشكؿ وكذالؾ 
أف الترميز العقمي للأشكاؿ أو و ،ف التمثيؿ الداخمي لمياـ حؿ المشكلات تمثيؿ ذاتي  لأخصائص المتعمـ

لما تقدمو المشكمة، وىذا الصور الكمية في العالـ الواقعي ليس مف الضروري أبدا أف تأتي مطابقة تماما 
 بينت أف حؿ المشكمة يعتمد إلى حد ما والتي Eisenstadl & Kareer ( 1975) ما أشارت إليو دراسة 

عمى التمثيؿ الذاتي القابع في الذاكرة، أيضا الصور العقمية إذا كونت داخؿ الذاكرة قصيرة المدى يصعب 
ذا زادت المعمومات عف حدود الذاكرة قصيرة المدى ستضطرب  محوىا وأنيا تمدنا بالحموؿ المتاحة، وا 

 لأف ىذا النشاط يتطمب مف التمميذ دمج معموماتو وخبراتو السابقة وخصوصا التمثؿ،عمميات التخطيط و
تمؾ المكتسبة مف تجاربو مع تمؾ القواعد المكتسبة مف وضعيات مشابية ومماثمة لمموقؼ الجديد وىذا ما 

 ; Claude Bounetأو بالنموذج المعرفي  Kintsch( 1983) و  Van Dijkيسمى بنموذج الوضعية 

Rodolphe Ghiglione( 2003)  ىذا النموذج الذي يسمح بتنظيـ التمثلات الذىنية التي ينشئونيا انطلاقا
لذلؾ حاولنا أخذ كؿ ىذه . مف تجاربيـ وتعمميـ، والتي يستعممونيا أتناء القراءة وبالتالي في حؿ المشكؿ

النتيجة  .المتغيرات بعيف الاعتبار في أنواع التسنيد والمساعدات المقدمة بغرض تحسيف الأداء في الحؿ
فعالة تساعدىـ في  تمثلات بناء التلاميذ تعميـ الممكف مف  ىؿ:التي توصمنا إلييا تقودنا إلى طرح السؤاؿ

حيث توصمتا إلى  Joëlle Vlassis , Annick Fagnant (2010)والذي أجابت عنو دراسة كؿ مف . الحؿ
 جدا، وأف معقدة مشكلات عندما يواجيوف حتى وىذا تمثلات بناء عفوي بشكؿ يستخدموف لا  التلاميذأف

المعطيات الميمة في  بتمثيلات توضح العلاقة بيف المشكلات تقترف عندما لمغاية تتحسف بدقة نتائجيـ
 . لاحؽ وقت في التمثيلات ىذه استثمار في إعادة أيضا التلاميذ يفشموف  بعض المشكمة، كما أف

 في نظريتو عف التمثؿ الذي يرى أنو المستوى الثالث بعد التفكير العياني  Brunerلو انطمقنا مف تصور 
والتفكير الأيقوني أو الصوري  والذي يعطينا فكرة عممية عف فعالية التلاميذ في استخداـ  (العممي)

المستوى الثالث مف عممية التفكير والقدرة عمى توظيفو في حؿ المشكلات الحسابية، واليدؼ الذي نرمي 
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مف حيث  )أو الثاني في عمميات التسنيد أو المساعدة /إليو مف خلاؿ ىذا ىو استخداـ المستوى الأوؿ و
لموصوؿ بالتمميذ إلى المستوى الثالث أي مستوى التفكير الرمزي إضافة إلى خبراتو  (الطرؽ أو الوسائؿ

 .وبالفعؿ قمنا خلاؿ بناء واختيار عمميات التسنيد والمساعدة بالتركيز عمى ىذه الجوانب. السابقة
 ببناء أنظمة مف القواعد تحت تأثير حياتيـ أو تجربتيـ المدرسية، مثلا يفكروف أنو مف فالتلاميذ يقوموف

الضروري استخداـ كؿ الأرقاـ الموجودة في نص المشكؿ، أو أنو لا توجد إلا  طريقة واحدة لإيجاد الحؿ 
ليست كميا خاطئة -  حتما–الصحيح، أو أف الرياضيات ليس ليا أي صمة بالحياة الفعمية، ىذه القواعد 

في سياؽ خاص، لكنيا تصبح كذلؾ في سياؽ أكثر اتساعا، وتمنع أو تعيؽ إجراءات الحؿ، وانطلاقا مف 
ىذه الفكرة نحاوؿ أف نغير ىذه القواعد إما مف خلاؿ صياغة تقرب الرياضيات مف حياة وواقع التمميذ مف 

خلاؿ الصياغة عف طريؽ القصة، أو الإيحاء والتوجيو، إلا أنو لا تدخؿ كؿ المعطيات في الحؿ مف 
خلاؿ تغيير موضع السؤاؿ في بداية النص ليكوف كمعمومة منظمة لممعطيات التي تستغؿ في الحؿ، أو 
تقديـ المشكؿ مع شكؿ توضيحي لتنبيو التمميذ لممعطيات التي يغفميا أثناء قراءتو لنص المشكؿ، أو مف 
خلاؿ الشرح  المقدـ مف طرؼ المعمـ لتوضيح نص المشكؿ لمتلاميذ الذيف لدييـ مشكؿ في الفيـ القرائي 

استخدمنا جميع ىذه الطرؽ وكانت متباينة مف حيث الفعالية، . وكذا تشجيعيـ عمى الاستمرار في الحؿ
 .لكنيا بشكؿ عاـ فعالة في تحسيف أداء التلاميذ في الحؿ

 :مناقشة نتائج الفرضية الثانية والثالثة -2

 تعتبر الفرضيتيف الثانية والثالثة إجابتيف لسؤاؿ واحد ليذا سوؼ نقدـ المناقشة في سياؽ واحد، كانت 
 :صياغة الفرضيتيف كالتالي

 .استخداـ إعادة الصياغة أكثر فعالية مف استخداـ الشكؿ المرفؽ بالمشكؿ -

 . استخداـ  الشكؿ التوضيحي أكثر فعالية مف استخداـ الشرح -

فعالية التسنيد تختمؼ باختلاؼ نوع التسنيد أو المساعدة المعتمدة    أشارت نتائج الدراسة الحالية إلى أف 
 إعادة الصياغة أكثر فعالية مف استخداـ الشكؿ التوضيحي المرفؽ  أسموب استخداـوقد توصمنا إلى أف

بالمشكؿ، واستخداـ الشكؿ التوضيحي أقؿ فعالية مف استخداـ الشرح، بؿ قد يخمؽ صعوبة لبعض 
 .التلاميذ
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 يجب أف نشير إلى وجود عدة أنواع وطرؽ لصياغة المشكمة المفظية إعادة الصياغة بداية وفي ما يتعمؽ ب
الحسابية، اعتمدنا عمى ثلاث أنواع في صياغة نص المشكؿ، النوع الأوؿ يتمثؿ في صياغة المشكؿ 

بترتيب المعطيات بنفس الترتيب الذي يستخدـ في الحؿ، النوع الثاني اعتمدنا فيو عمى بناء المشكؿ في 
شكؿ قصة بسيطة، أما النوع الثالث غيرنا فقط موضع السؤاؿ إلى بداية نص المشكؿ، وقد توصمنا مف 

خلاؿ التجربة إلى أف ىناؾ تبايف في أداء التلاميذ، حيث كانت النتائج لصالح السؤاؿ في بداية النص، ثـ   
في الدرجة الثانية لصالح ترتيب المعطيات حسب استخداميا في الحؿ،  ثـ في المقاـ الثالث لصالح 
    .الصياغة عف طريؽ القصة، ثـ بعدىا لصالح الشرح المقدـ مف طرؼ المعمـ، ثـ لمشكؿ التوضيحي

يمكف القوؿ أف لصياغة المشكؿ دور في تحسيف أداء التلاميذ وىذا يتوقؼ عمى نوع الصياغة، مثلا 
 موضع السؤاؿ إلى بداية النص لاحظنا أف أداء التلاميذ تحسف بشكؿ اعدة المتمثمة في تغييربالنسبة لممس

أيضا مف حيث نوع الأخطاء، حيث لاحظنا ، ممفت للانتباه، يظير خاصة في الوقت المستغرؽ في الحؿ
أف الأخطاء المرتبطة باكتشاؼ السؤاؿ المخفي وتمؾ المتعمقة بتوظيؼ العممية الحسابية المناسبة، كؿ ىذه 

عدـ قدرة غياب تمثؿ ذىني لممشكؿ والأخطاء تنقص وبشكؿ ممفت لمنظر، وىذه الأخطاء ناتجة عف 
القدرة عمى إدراؾ العلاقة بيف عناصر الموقؼ المشكؿ، أي عدـ التمميذ عمى فيـ المشكؿ والذي يتمثؿ في 

إدراؾ العلاقة بيف المعطيات ووظيفتيا ضمف أحداث المشكؿ وبيف المعطيات والمطموب مف جية أخرى، 
 أو أيضا التمميذ ينتقؿ مف قراءة المشكؿ مباشر إلى الإجراء دوف المرور بوضع تصور أو تمثيؿ لممشكؿ

 تغيير موضع  باعتمادنا عمى.يجري الحؿ خطوة بخطوة دوف ربطيا مع بعض في علاقة ذات معنى
لاحظنا تحسف في أداء التلاميذ مف خلاؿ وضع السؤاؿ في بداية نص المشكؿ، وىذا دليؿ عمى  السؤاؿ

، ىذا  أو في وسطوالتأثير الذي أحدثو تغيير موضع السؤاؿ إلى أوؿ النص مقارنة مع وضعو في آخره
 لأنو لاحظنا أف التلاميذ يقدموف إجاباتيـ في وقت أقؿ مف خصوصا في الوقت المستغرؽ الأثر يظير

 .السابؽ

 بالتلاميذ ى أدتي تعتمد عمى تغيير السؤاؿ إلى مقدمة النصالصياغة اؿالتسنيد المقدـ مف خلاؿ تبيف أف  
 Fayol,Abdi, Gombertإلى انجاز الحؿ في زمف اقؿ، ىذه النتائج تتفؽ مع ما توصؿ إليو كؿ مف 

حيث يروف أف وضع السؤاؿ عمى رأس النص يحسف بطريقة نظامية الأداء في حؿ المشكلات  (1987)
ويعدؿ في إجراءات الحؿ، وباعتبار السؤاؿ كمعمومة منظمة فإف وضعيا في بداية النص يحسف الفيـ 

 حيث أف التمميذ عندما يقرأ .اللاحقة عمى أساس ىذه المعمومةعطيات وبالتالي فإف التمميذ يقوـ بتنظيـ الـ
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السؤاؿ في بداية النص يقوـ بأخذ المعطيات الضرورية لمعالجة أحسف عمى ضوء ىذا السؤاؿ، كما أنيا 
 حيث أف السؤاؿ عندما يكوف موضوعا في بداية النص تتـ Fayol(1987) تغير مف استراتيجيات القراءةر

قراءتو ببطء ويتـ التركيز عميو ىذا العامؿ يساعد التلاميذ الذيف لدييـ ضعؼ التركيز والانتباه، التلاميذ 
لكف ىذه النتيجة تتعارض مع ما وصؿ إليو كؿ مف  .المندفعيف وأيضا ذوي الفيـ الضعيؼ في القراءة

Resnick و Rosenthal( 1974)  حيث يؤكداف عمى أف المسائؿ التي يذكر فييا السؤاؿ في البداية تأخذ
 لمتغير أثر وجود عدـ أيضا ىناؾ دراسات أخرى أجريت في ىذا السياؽ  تشير إلى.زمنا أطوؿ في الحؿ

 محمد ) الحسابية المفظية الرياضية المسائؿ عمى حؿ تلاميذاؿ قدرة عمى المسألة في المطموب موقع

 المفظية   الرياضية المسائؿ حؿ عمى القدرةإلى أف  (2012)أبو شمالة  كما أشارت دراسة  (.1986ديباجو
 آخر في المطموب بداية المسألة، في المطموب ) المسألة في المطموب موقع لمتغير تعزىمف الممكف أف 

 .المسألة آخر في المطموب لصالح (المسألة

 يقوـ عندما يكوف السؤاؿ في آخر نص المشكؿ، وبالخصوص إذا كانت الصياغة مطولة، في ىذه الحالة
في ىذه وعندما يكوف السؤاؿ المطروح غير متوقع، ، وىذا التلاميذ بالإجابة عمى السؤاؿ الذي كاف منتظرا 

الحالة تكوف الإجابة باستخداـ كؿ المعطيات العددية الموجودة في نص المسألة حتى غير الضرورية 
 التوقّع ىذه تكوف موجودة بكثرة مثلا وجدت أف أخطاء Danièle coquin-viennot (2001)دراسة . منيا

عندما يكوف موضع السؤاؿ في بداية النص، ىذا ما يوحي باف السؤاؿ نُسِي أثناء القراءة وذلؾ لاف السؤاؿ 
 موضع السؤاؿ بعوامؿ وىنا تـ تفسير ىذا العامؿ أي. المنتظر تـ بناؤه ذىنيا انطلاقا مف نص المسالة

بالإضافة إلى العوامؿ  ....عناصر مرشدة لمعالجة النص، تخزيف المعمومات، النسياف: نفسية محضة
. التربوية التي تُكمِّؿ العوامؿ النفسية لتكويف سموؾ التمميذ

يمكف الاعتماد عمييا في  (في بداية نص المشكؿ )النتيجة التي توصمنا إلييا فيما يتعمؽ بموقع السؤاؿ 
تعميـ التلاميذ قراءة نص المشكؿ بطريقة تسمح ليـ بفيـ المشكؿ وثمثمو ذىنيا، حتى واف كاف السؤاؿ في 
آخر النص، نطمب منيـ الانطلاؽ مف الآخر، لأف قراءة السؤاؿ تسمح ليـ بتنظيـ معموماتيـ السابقة مع 
المعمومات المعروضة في النص وكذا يعتبر ذلؾ في حد ذاتو تحديدا لميدؼ الذي يساعدىـ في تحسيف 
استراتيجيات القراءة وربط المعطيات ببعضيا في علاقة ذات معنى، ولا بأس إف كرر قراءة السؤاؿ مرة 

 العديد كما أف الطريقة التي يصاغ بيا السؤاؿ ميمة جدا وذلؾ ما أكدت عميو .أخرى في نياية المشكؿ
 Richard)ىـ الؼ بدوره الذي يعنيو انتشاء تصور ذىني أو تمثؿ معرفي  وليا مف أىمية فيمف الأعماؿ 
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"  و تعويضو بالعبارة "بقي "  مف خلاؿ حذؼ الفعؿ : صيغة السؤاؿونقدـ ىنا مثالا عف تغيير. (1990
  أنو يقوـ نريد بيا إبعاد التمميذ عف القياـ باختيار العممية بطريقة نمطية أي "ما ىو المبمغ الذي تعيده؟

بالاعتماد عمى الكممات الدالة لأف ىذه تدفع الطفؿ إلى التفكير في إستراتيجية الحؿ مف خلاؿ الفيـ وليس 
" ربح" أو الجمع أماـ الكممة " خسر"طريقة التي تعودىا باختياره لمطرح عند مصادفة الكممة اؿالعمؿ ب

، والواضح أف ىذه الإستراتيجية لا تكوف مجدية دائما مف الممكف أف تقود إلى اضطراب الفيـ وىكذا
 .                                                                                                                                                                  Alain Descaves (1996 (والوقوع في الخطأ 

تغيير ترتيب المعطيات داخؿ نص في المقاـ الثاني فإف أسموب الصياغة الذي اعتمدنيا مف خلاؿ 
نفسر نحف  و، لكف ليس بالنسبة لجميع التلاميذ، أداء التلاميذ قد تحسفأدى إلى نتيجة مفادىا أف ،المشكؿ

ذلؾ باف ىناؾ بعض التلاميذ يبدءوف في الحؿ قبؿ إنياء قراءة نص المشكؿ كمو ووضع تصور عاـ لو، 
وبالتالي فيـ يأخذوف أوؿ معطى رقمي يسجمونو في بداية العممية عمى ورقة الإجابة ثـ يبحثوف عف العدد 
الثاني يضيفونو داخؿ العممية ثـ يطرحوف أو يجمعوف أو يجروف عممية القسمة وذلؾ حسب ما فيموه مف 
الجزء المقروء مف النص، ومف الممكف أف ىذا النوع مف التلاميذ لا يقرؤوف السؤاؿ أو لا يركزوف عميو، 

لأنيـ في ىذه الحالة يجيبوف حسب ما توقعوه مف المعطيات المستخرجة، وىذه تكوف بمثابة قاعدة ضمنية 
ليـ، وبذلؾ فإف إعادة ترتيب المعطيات كما توظؼ في العممية الصحيحة واللازمة لمحؿ تساعد ىذا النوع 

ىؤلاء التلاميذ ىـ غالبا مف النوع المندفع وىي احد مميزات التلاميذ الذيف لدييـ صعوبة . مف التلاميذ فقط
 عند تغيير ترتيب ،(Zentall et Ferkkis 1993، 1987السرطاوي وسيسالـ )في حؿ المشكلات 

المعطيات في نص المشكؿ تقؿ عدد الأخطاء المرتبطة بتوظيؼ الأرقاـ داخؿ العممية الحسابية، وىذا 
يعني أف التلاميذ يحموف المشكؿ دائما بنفس الطريقة، كما أف التلاميذ الذيف لدييـ صعوبات أو مشكؿ في 

 العمميات الحسابية إذا ما عرضت منعزلة عف النص إجراءالقراءة ،ىـ غالبا ليس لدييـ صعوبات في 
 كمما حيث توصمت ىذه الأخيرة إلى أنو (2006)مجاىد القدسي وىذا أيضا ما توصمت إليو دراسة المغوي

كانت المسألة الرياضية المطروحة لمحؿ مصاغة في قالب لفظي كمما وجد التمميذ صعوبة في حميا، 
وكمما كانت ىذه المسألة مقدمة في صورة معادلة أو علاقة رياضية رمزية، كمما تضاءلت صعوبتيا وكاف 

 مف التلاميذ ذوي صعوبات في  %29 أشارت بعض الدراسات إلى أف كما .أداء التمميذ عاليا في حميا
أبو  )حؿ المشكلات الحسابية المفظية في المرحمة الابتدائية يعود إلى عدـ قدرتيـ عمى تفسير ما تـ قراءتو

في  ينجحوف  الخاصة بالفيـ القرائي الاستراتجيات المعرفية موفستخدي  وأف التلاميذ الذيف(1990زينة 
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،  ليذا فإف ىذا النوع مف التلاميذ يساعدىـ ىذا (2002السعيد عواشرية  ) أداء حؿ المسائؿ الرياضية
. الأسموب في المساعدة

 , De Corte مف بيف الدراسات التي ترى أف لترتيب المعطيات دور في الحؿ، نذكر دراسة لػ 

Verschaffel( 1987)  فيCoquin-Vinnot.D( 2001)   حيث وجدا أف عرض عناصر المشكؿ في
 Resnik و Rosenthalومف جية أخرى وجد كؿ مف . ترتيب غير متوقع يرفع نسبة النجاح عند الأطفاؿ

. أف المسائؿ التي تذكر فييا الأحداث في ترتيب زمني عكسي ىي أصعب المسائؿ في الحؿ (1974)
فإف المسائؿ التي تكوف فييا الوضعية الأولى مجيولة ىي  Kintsch ; Greeno (1985)أيضا دراسة

  .أصعب في الحؿ مف المشكلات الأخرى، ذلؾ أنو لا يوجد إجراء مباشر يسمح بالحؿ

 تواؿٍ  في المسألة في الأعداد تقديـ عند تقؿ قد الحسابية المسائؿ حؿ في التلاميذ قدرةىناؾ مف يشير إلى أف 

وىذا عكس النتيجة التي توصمنا  (1983 شاىيف) الحؿ في مباشرة يساعد الذي المفترض التوالي عف يختمؼ
  .إلييا

في نياية مناقشة ىذا الجزء مف الفرضية يمكننا القوؿ أف ىذا النوع مف التلاميذ ىـ في الغالب لا يضعوف 
تصورا أو تمثلا عاما لممشكمة، بؿ ىميـ الوحيد ىو تقديـ الإجابة دوف الفيـ ليذا فيـ يبحثوف عف 

المعطيات العددية بغرض إجراء العممية الحسابية فقط حتى واف كانت النتيجة خاطئة وخارج سياؽ نص 
المسألة والمطموب، ليذا فإف ىذا النوع مف المساعدات يساعد ىذا الصنؼ مف التلاميذ، لكنو في الحقيقة 

لا يساعد في بناء تمثؿ ذىني لفيـ المشكؿ، مف جية أخرى يساعد لموصوؿ إلى نتيجة صحيحة 
 .لممطموب

اعتمدنا عمى إلباس المشكؿ في ب  وفي المقاـ الثالث قمنا بإعادة صياغة نص المشكؿمف جية أخرى
قصة بإشراؾ التمميذ فييا كاف بغرض خمؽ دافعية لمحؿ و إعطاء معنى لممشكؿ يسمح لمتمميذ بوضع 

 وىذا لأف ، يدرؾ مف خلالو العلاقة بيف جميع عناصر الموقؼ المشكؿ  أو تمثؿ عاـ لممشكؿتصور
التلاميذ الذيف لا يتمكنوف مف إنشاء تمثؿ عقمي لمموقؼ المشكؿ ىـ يفصموف بيف مشكلات الواقع 

 بيذه الطرقة نحف نحاوؿ أف نستدعي تمؾ ،فيـ لا يروف المعنى الحقيقي لمرياضيات ومشكلات المدرسة
 معنى لمعناصر التي تنتج  واعطاءالمعارؼ المرتبطة بمحيط الطفؿ والمخزنة في ذاكرتو مف أجؿ توزيع

  . Giordan et De Vecchi (1994)  ىذا ما بينو كؿ مف مف التحميؿ الإدراكي لممشكؿ
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 يجعمو  ىذا وبالخصوص إذا كاف المعنى مرتبط بالحياة اليومية لمطفؿ عندما يصبح لممشكؿ معنى 
ينغمس في أحداث الموقؼ، وبالتالي يسمح لو بوضع تصور لمموقؼ المشكؿ يمكف مف خلالو إدراؾ 

 ومف تـ يتوصؿ إلى معرفة العممية المناسبة واكتشاؼ المعطيات الضمنية ،العلاقة بيف عناصر المشكؿ
. أو الأسئمة المخفية

الأمر .  المعمومات أو الوضعيات التي يعمميا التمميذ مسبقا تستدعي اىتماـ التمميذ وتدفعو للانتباه أكثر
يتعمؽ بمكتسبات التمميذ وخبراتو السابقة والتي تسمح لو ببناء تصور لموضعية الممثمة في المشكؿ  ىنا

يمكف ملاحظة ىذه النقطة مف خلاؿ تحميؿ .  وأيضا مف اجؿ المصادقة عمى الإجراء المتبع في الحؿ
بعض أخطاء التلاميذ حيث يتضح أف إجاباتيـ تفتقر إلى العلاقة أو الصمة بالواقع وبالتالي تصبح بلا 

معنى كأف يقدـ نتيجة تتضمف أرقاما بالفاصمة كإجابة عمى مطموب محتواه ما عدد الكراسي؟ وبالتالي لا 
يعقؿ أف تكوف الإجابة ثلاث كراسي ونصؼ أو ربع، ىذا النوع يشير إلى أف التمميذ ليس لديو فكرة أف 

 .الحساب والرياضيات ىي في الحقيقة تجسد الواقع الذي يعيش فيو

 Carpenter, Lindquisk, Matthews, Silver ) ىناؾ العديد مف الباحثيف مف قدموا أمثمة عمى ذلؾ
نحف مف خلاؿ الاعتماد عمى القصة في طرح     (.P.Barrouillet, V.Camos (2002) في (1983)

 تمثؿ المشكؿ لا يعتمد فقط عمى لأف ،المشكؿ نيدؼ في الأصؿ إلى تعزيز الكفاءة المنطقية لمتمميذ
أنظمة التمثؿ التي تشكؿ المعنى ولكف أيضا عمى القواعد التي ترتبط بيذه التمثلات والقدرة عمى ربط ىذه 

. التمثلات بالواقع وأف الفيـ ليس مستقلا عف إستراتيجية الحؿ

 في المشكؿ، ونقصد  المعارؼ المرتبطة بالواقعالقصة في الأصؿ ىي عامؿ يرمي مف خلالو إلى تجسيد
ما أف تعيؽ ، فيي إما المعارؼ المأخوذة مف الحياة اليوميةبذلؾ  تساعد في تعمـ حؿ المشكلات، فيي وا 

 .ميمة جدا في فيـ الوضعيات الرياضية

إف المعنى الذي تقدمو القصة وترابط أحداثيا ىو الذي يسمح بفيـ الموقؼ الرياضي حتى واف كانت 
قد يكوف بالنسبة لبعض التلاميذ مساعدا في الحؿ،  (الصياغة المطولة)الصياغة مطولة، لأف ىذا العامؿ 

كما أف الأحداث المرتبطة بالمشكؿ إذا كانت مف . (1990المقدادي )وىذا ما أشارت إليو بعض الدراسات
حياة وواقع الطفؿ يمكف أف تمغي أثر بعض العوامؿ النفسية المرتبطة بالمشكؿ كونو ينتمي لمجاؿ 

 .الرياضيات، كالخوؼ وانعداـ الدافعية والقمؽ المرتبط بالفشؿ في مادة الحساب
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الغرض منيا  (القصة) القوؿ أف المساندة التي تتمثؿ في ىذا النوع يمكففي نياية مناقشة ىذا العنصر 
 أف نقوـ باستغلاؿ مكتسبات التمميذ مف حياتو اليومية وننسج قصة نحوليا مف قصة واقعية إلى مشكؿ ىو

مدرسي، وبالتالي ندخؿ المشكؿ في سياؽ خاص، فالوضعية الحقيقية تجعؿ التمميذ ينغمس في قصة ىي 
ما مألوفا وعناصره ممموسة مف خلاؿ نص مقبوؿ وىذا ما  وبيذا يصبح المشكؿ نوعا مف حياتو اليومية،

 يعطي لمتمميذ فرصة أحسف لتمثؿ المشكؿ، أيضا عندما  l’habillage de problèmeيسمى بإلباس المشكؿ
 .ترتبط أحداث نص المشكؿ بواقع التمميذ فإنيا تولد مشاعر وانفعالات تقوي دافعيتو لمحؿ وللانتباه أكثر

بالنسبة لمشرح والذي استخدمناه كنوع مف التسنيد اعتمدنا فيو كميا عمى الطريقة التي يستخدميا المعمـ 
بشكؿ يومي، لكف مع توضيح بعض الشروط والتي تتمثؿ في عدـ توجيو التمميذ لمحؿ بشكؿ مباشر أو 

 .الإيحاء بو، أو إعطاء نموذج لمحؿ

 المشكؿ المطروح في ىذا النوع بسيط لكنو كاف يحتوي عمى معطيات زائدة، كما أنو كاف خارج سياؽ 
للإشارة كاف ىناؾ رفض مف بعض المعمميف لممشكلات  )الدروس التي كاف يتمقاىا التلاميذ في تمؾ الفترة

المختارة بحجة أنيا خارج سياؽ الدروس التي يدرسونيا حاليا وأف فشؿ التلاميذ في الحؿ سوؼ يكوف 
نتيجة ىذا الأمر رغـ أنيـ درسوىا قبلا، لكف ما نبحث عنو ىو الفيـ وليس الحفظ أو التطبيؽ الآلي 

 . (لمقوانيف أو النماذج المدرسة 

اعتمد المعمـ في الشرح عمى تغيير نبرة الصوت في العناصر الأساسية كالمطموب مثلا، أيضا الشرح مف 
مثلا لشرح فاتورة الكيرباء ينقميـ في  )خلاؿ حركات اليد وملامح الوجو، أيضا الاستعانة بأمثمة مف الواقع 

النتائج التي تحصمنا عمييا بينت فعالية ىذا النوع مف . (مخيمتيـ إلى ىذا الموقؼ في البيت كأنو حقيقة
 .    المساعدة

  ميمايصبح دور المعمـ الطرؽ المستخدمة سابقا يمكف لممعمـ أف يقوـ بيا في أي وقت مف الميمة، وىنا 
تسمح بالفيـ  (أي ىذه الميارة)تعميـ التلاميذ ميارة تمثؿ الموقؼ المشكؿ كنشاط صريح لمتعميـ لأنيا  في

جعؿ التمميذ واعيا بفكرة أف مف لديو تمثؿ جيد لممشكؿ حؿ، وذلؾ مف خلاؿ الجيد لموضعية المطروحة لؿ
التمثؿ ىو عنصر أساسي في وصوؿ لمحؿ الصحيح لممشكؿ المطروح، وأف سوؼ يساعده في اؿ

تعميـ ىذه الميارة يتطمب مف  و.الإجراءات المطموبة لمحؿ وفيمو ليس نشاطا منفصلا عف ىذه الإجراءات
 وذلؾ بواسطة تنويع المعمـ تنظيـ نشاطات تصب في التمثؿ باعتبار أنو أداة تستعمؿ في حؿ المشكلات
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الأخذ بعيف الاعتبار السياؽ بطريقة تؤدي إلى الفيـ العاـ  تقود الطفؿ إلى حيث. أساليب الإيضاح
إعادة تنظيـ و اؿ كعنصر أساسي يقود إلى التمثؿ،فيـ السؤ وأيضا . بإعطاء أمثمة مف الواقعلموضعية
بطريقة تٌظير بوضوح المعمومات المتعمقة بيا وأيضا  (مثلا برسـ، إعادة صياغة مكتوبة)المشكؿ 

  (.LEJONG.M, DEMONTY.I, FAGNANT.A 2000 )بط بينياالعلاقات التي تر

 ما نستنتجو أف الأخطاء التي يقع فييا التلاميذ نتيجة نقص الانتباه والتركيز تقؿ بعدما يقدـ المعمـ الشرح  
لأنو يؤكد عمى العناصر الأساسية لمحؿ التي يغفميا التمميذ، كذلؾ يشجع التمميذ ويؤكد عمى عدـ التسرع، 

وفي ىذا الإطار لاحظنا أحد المعمميف يطمب مف تلاميذه رفع الأيدي فوؽ الرأس أثناء الشرح بغرض 
 .دفعيـ  إلى الانتباه وعدـ الاندفاع في إجراء العمميات الحسابية بمجرد كتابة المشكمة عمى السبورة

 كؿ ىذه الإجراءات مف شأنيا توجيو التمميذ إلى التريث في الحؿ ليمر بالتخطيط  وفيـ المشكؿ مف 
دراؾ العلاقة بيف المعطيات التي تفضي إلى نتيجة  خلاؿ بناء تمثؿ ذىني يفيـ مف خلاؿ سياؽ المشكؿ وا 

 .صحيحة

في ما يتعمؽ بالأسموب الأخير المعتمد في مساعدة التلاميذ في حؿ المشكلات الحسابية المفظية والمتمثؿ 
في إرفاؽ النص المشكؿ برسـ توضيحي، تحصمنا عمى نتائج تفضي إلى أف ىذا النوع مف التسنيد ذو 

فعالية عمى الأداء في الحؿ لكف ليس بالدرجة التي كنا نتوقعيا، لأف دلالة الفرؽ بيف المجموعة الضابطة 
لكف مف خلاؿ تحميؿ لأخطاء التلاميذ تبيف أف الفعالية تظير في . والتجريبية في ىذا النوع كانت ضعيفة

نقص عدد الأخطاء المرتبطة بعدـ اكتشاؼ المعطيات المكتوبة بالأحرؼ، مثلا في المجموعة الضابطة لـ 
وبالتالي ينجزوف الحؿ دوف توظيفيا، بينما المجموعة " صفيف " يكف يكتشؼ بعض التلاميذ كممة 

التجريبية التي قدـ ليا المشكؿ مع الشكؿ المرسوـ بجانب نص المشكمة استخدموا ىذا المعطى بغض 
 . النظر عف إجاباتيـ إف كانت صحيحة أـ خاطئة

عادة تنظيـ المشكؿ بطريقة تٌظير بوضوح المعمومات المتعمقة  أو الشكؿ ىو عبارة عف وسيمة لإرسـاؿ
سياؽ المشكؿ الذي استخدمناه في ىذه التجربة يدور حوؿ .  وأيضا العلاقات التي تربط بينياالمشكمةب

المسرح، التلاميذ الذيف لدييـ معمومات سابقة ضمف خبراتيـ اليومية عف المسرح يمكنيـ تمثؿ المشكؿ 
وبالتالي يمكنيـ الوصوؿ إلى الحؿ الصحيح، بينما التلاميذ  (الطابؽ، الصفوؼ، المقاعد )وتخيؿ تفاصيمو 

الذيف لا يممكوف فكرة سابقة عف المسرح وجدنا مف خلاؿ تحميؿ أخطائيـ أنيـ لا يفرقوف بيف كممتي      
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ىذا النوع مف . وىذا يظير في صياغتيـ للإجابة" المقاعد"وأحيانا الخمط بينيا وبيف " طابؽ " و " صؼ " 
 .التلاميذ ىو الذي نستيدفو مف خلاؿ ىذه المساعدة

 كثيرة ىي الدراسات التي حاولت البحث في أثر الرسـ أو الشكؿ التوضيحي كمتغير بنائي لممشكمة، نذكر 
 لاختلاؼ تعزى الحؿ عمى الطمبة قدرة فيتحسف  والتي توصمت إلى (1989)مصطفى   أسعدمف بينيا دراسة

 يمكنيـ الرسـ مف بناء ، حيثبالرسـ الاستعانة مع المفظية الصياغة أسموب المسألة لصالح صياغة أسموب
معرفة مدى فعالية استخداـ والتي ىدفت إلى  (1994 )اسكندرأيضا دراسة  .تمثؿ ذىني لوضعية المشكمة

أسموب الرسـ التوضيحي في تنمية قدرات تمميذات الصؼ السادس عمى حؿ المسائؿ المفظية المرتبطة 
المتمثؿ في الرسـ التوضيحي أدى إلى تنمية و بينت الدراسة أف ىذا الأسموب ، حيثبالكسور العشرية

أبو شمالة  ، كما توصمت دراسةقدرات التمميذات في حؿ المسائؿ المفظية المرتبطة بالكسور العشرية
.  تتحسف عندما تقدـ المسالة مرسومةالمفظية  الرياضية المسائؿ حؿ عمى  التلامبذقدرة إلى أف (2012)

توضيح المسألة عف طريؽ مخططات  Joëlle Vlassis , Annick Fagnant (2010) دراسة كما استخدمت 
 بشكؿ يستخدموف لا الدراسة أف التلاميذ أظيرت (مف نوع شبكة، مف نوع جدوؿ، مف نوع جزء مف الكؿ )

 عندما لمغاية تتحسف نتائجيـ جدا، وأف معقدة مشكلات عندما يواجيوف حتى وىذا تمثيلات بناء عفوي
.  المعطيات الميمة في المشكمة بتمثيلات توضح العلاقة بيف المشكلات تقترف

 Post et al لاحؽ، فقط دراسة وقت في التمثيلات ىذه استثمار التلاميذ يفشموف في إعادة كما أف بعض
مف كؿ ىذا نستنتج أف ىذا الأسموب في التسنيد .  توصمت إلى عكس النتيجة التي توصمنا إلييا(1976)

ىو فعاؿ لكف فعاليتو ترتبط بنوع المشكؿ الحالي، ليذا نشير إلى ضرورة تعميـ التمميذ القياـ بتخطيط أو 
وضع رسـ أو شكؿ توضيحي أو حتى جدوؿ يعرض مف خلالو عناصر المشكمة بطريقة تساعده في بناء 

 .تمثؿ ذىني لو

في الأخير نؤكد أف استخداـ أي نوع مف الأنواع السابقة الذكر مف أجؿ مساعدة التمميذ في حؿ المشكؿ 
    المحور الأوؿ يتعمؽ بالتمميذ وبما يحممو مف خصائص معرفية: الحسابي يتوقؼ عمى محوريف أساسييف

وخصائصو الانفعالية  (...قدرتو عمى الانتباه، التركيز، الذاكرة، الذكاء، قدرتو عمى تمثؿ المشكؿ )
. (...الاندفاع والتسرع، اتجاىو نحو الرياضيات، ثقتو بنفسو في ىذا المجاؿ، فقدانو الاىتماـ )والنفسية

مألوفة ومف واقع الطفؿ، نوع الصياغة، المغة المستخدمة،  )المحور الثاني يتعمؽ بنوع المشكمة المطروحة
كؿ ىذه الأمور تؤخذ بعيف الاعتبار أثناء تقديـ  (...نوع المعطيات، معطيات إضافية، نوع السؤاؿ ومكانو
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المساعدة مف طرؼ المعمـ، لأف ىذه العوامؿ كميا أو بعضيا يتفاعؿ ليضاعؼ الصعوبة أماـ التمميذ في 
 .ىذا النوع مف الأنشطة

 :مناقشة نتائج الفرضية الرابعة -3

 :ترتبط ىذه الفرضية بسابقتييا مف حيث النتائج، وجاء نصيا كالآتي

 . التسنيداتىناؾ كفاءات محددة تتحسف تبعا لعممي -

بينت نتائج ىذه الفرضية أف كؿ نوع مف التسنيد تتبعو كفاءة معينة، حيث أشارت النتائج إلى أف المساعدة 
استغلاؿ : ترتيب المعطيات في النص حسب استخداميا في الحؿ يحسف الكفاءات التاليةالمتمثمة في 

اكتشاؼ واستخداـ  ،وتوظيؼ المعطيات في الحؿ، عزؿ المعطيات الزائدة، معرفة عدد مراحؿ الحؿ
وىي كؿ الكفاءات التي تستخدـ في الحؿ .  العمميات المستخدمة معرفةالمعطيات المكتوبة بالحروؼ،

 بالنسبة لممساعدة  .وىي التي تشير إلى أف التمميذ قاـ بعممية تمثؿ ذىني صحيح لممشكؿ أـ لـ يقـ بو
معرفة العمميات التي يتطمبيا :  وضع السؤاؿ في مقدمة نص المشكؿ يحسف الكفاءات التاليةالمتمثمة في

عزؿ : يحسف الكفاءة التاليةفيو لشكؿ التوضيحي أما بالنسبة ؿ  .وأيضا كفاءة عزؿ المعطيات الزائدة الحؿ
 . يحسف كفاءة عزؿ المعطيات الزائدةفيو أيضا الشرح الذي يقدمو المعمـ ب فيما يتعمؽ. المعطيات الزائدة

 مف أجؿ قياس قدرة التمميذ عمى بناء تمثؿ ذىني لممشكؿ، والتي بدورىا لقد قمنا بتحديد ىذه الكفاءات
والنجاح في واحدة مف ىذه الكفاءات يعتبر نجاحا في الوصوؿ إلى التمثؿ . جزئية مف الحؿ تعتبر خطوات

 . الصحيح لممشكؿ وبالتالي النجاح في حمو

 Post)أشارت بعض الدراسات إلى أف وجود معطيات إضافية في نص المشكؿ يخمؽ صعوبة أماـ التمميذ

et al 1976 كذلؾ بالنسبة لممشكلات التي يتطمب حميا إجراء عدد كبير مف (2012، أبو شمالة ،
 المعطيات المكتوبة كما أف (2006، مجاىد القدسي 1986ديباجو محمد  1983 شاىيف) العمميات
 تشكؿ عائقا لمتلاميذ الذيف لدييـ صعوبة في القراءة أو ضعؼ القدرة عمى التركيز، وطبعا بالحروؼ

بالنسبة لمتلاميذ الذيف يمروف إلى الحؿ بدوف القياـ بتمثؿ ذىني لو، تشكؿ ىذه المتغيرات متفرقة أو 
 . مجتمعة صعوبة كبرى أماـ نجاحو في الحؿ

 الإجابة عمى –عمى سبيؿ المثاؿ - Danièle coquin-viennot ( 2001 )وفي ىذا السياؽ حاولت دراسة 
يجب استخداـ "  وجود تصور عاـ عف المسائؿ الحسابية التي تتضمف قواعد غير صحيحة، مثلاإشكالية
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ىذه القواعد التي تكوف ضمنية خاصة بنص " كؿ المعطيات العددية أو الكمية للإجابة عف السؤاؿ
 الفيـ أو في  في القراءةةمشكؿ إما ترجع إلى  الوقوع في الخطأوتشير نفس الدراسة إلى إمكانية ،المسألة
  تعود إلى خصائص مرتبطة بنص المسالة أو إلى صياغة غير مناسبة لمسؤاؿ؟وعدـ الانتباه، أأو في 

  .وقد توصمت إلى نتيجة تتوافؽ معيا نتائج دراستنا الحالية

وكما ذكرنا سابقا فإف عمميات التسنيد تتوقؼ عمى نوع المشكؿ والمتغيرات التي تدخؿ في بنائو إضافة 
 طريقة في تعميـ حؿ دإلى طريقة تفكير التمميذ وسماتو الشخصية، نحف نحاوؿ مف خلاؿ ىذه الدراسة إيجا

المشكلات الحسابية المفظية تجمع بيف ىذيف العامميف، مثلا بالنسبة لمتمميذ المندفع والمتسرع الذي لا 
 وليس الجواب" حساب "مف أجؿيستخدـ كؿ المعطيات الكمية يعطي نفسو فرصة تصور المشكؿ نجده 

ىذا الصنؼ مف التلاميذ يمكف مساعدتيـ مف خلاؿ تغيير السؤاؿ إلى بداية النص وبذلؾ . حؿ لممشكؿ
أو كفاءة /  كفاءة توظيؼ المعطيات في العممية الحسابية و– عمى الأقؿ –سوؼ نرمي إلى تحسيف 
 يسمح بالبحث  وىوبداية نص المسألة يحسّف مف النتائج لأف وضع السؤاؿ في .معرفة العممية الصحيحة

 .و العمؿ الآني لمذاكرة طويمة المدى مف أجؿ تكويف صورة عف الحؿ

أيضا يعتبر تقديـ رسـ توضحي مع المشكؿ أو الشرح المقدـ مف طرؼ المعمـ أمرا مساعدا في عزؿ 
المعطيات الزائدة التي تكوف بمثابة عناصر إضافية عف الحؿ، لأف ىذيف العامميف يساعداف في إدراؾ 

 .العلاقة بيف عناصر الموقؼ وفيـ حقيقة الوضعية التي يجسدىا المشكؿ

نتطرؽ في نياية مناقشة ىذا الجزء مف الدراسة إلى النتائج الخاصة بمتغيري التحصيؿ في مادة 
التلاميذ ذوي التحصيؿ الجيد في الرياضيات ينجزوف جميع الكفاءات  أف إلىتوصمنا . الرياضيات والجنس

بشكؿ صحيح ويظير ىذا في المجموعة التجريبية، والتلاميذ ذوي التحصيؿ المتوسط والضعيؼ ىـ الذيف 
.  وبالتالي ينجزوف كفاءات الحؿ التي تعبر عف عممية التمثؿ بشكؿ خاطئيخطئوف في الحؿ

 متغير كذلؾنوع الكفاءات و  ( ضابطة/تجريبية) كما توصمنا إلى عدـ وجود رابط بيف متغيرات المجموعة 
"  أنثى "  الذي يعبر عف الجنس وجود رابط بيف البديؿلكف ىناؾ دلالة عمى. (ذكر/ انثى )الجنس

 نستنتج أف الاناث أقؿ مستوى مف لكف الرابط بسيط جدا لا يسمح لنا بأف" ضعيؼ"ومستوى التحصيؿ 
، وقد أرجعنا ذلؾ إلى حجـ العينة وكثرة عدد الاناث في الوسط الدراسي الذكور في مادة الرياضيات 

 . مقارنة بالذكور
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عموما يمكف القوؿ أنو مف المتوقع دائما أف يكوف الأطفاؿ ذوي التحصيؿ الضعيؼ يعانوف مف صعوبات 
عمى المستوي المعرفي وبالخصوص عندما يتعمؽ الأمر بنشاط حؿ المشكلات الحسابية التي تطرح في 

صياغة لفظية، ىذا الأمر يتطمب منيـ تفعيؿ قدراتيـ في القراءة والفيـ القرائي إضافة إلى كفاءات التمثؿ 
الذىني، التخطيط والتفكير الذي يتطمب درجة مف التجريد، وكؿ ىذا يعتبر تحديا بالنسبة ليـ، ضؼ عمى 

ذلؾ أف التلاميذ الذيف يتميزوف بضعؼ في ىذا المجاؿ كثيرا ما يفشموف في جميع انشطة الرياضيات 
 . والحساب وىذا ما يجعؿ تقدير الذات لدييـ متدني وكذا دافعيتيـ لدراسة ىذه المادة محدودة

أما بالنسبة لذوي التحصيؿ المرتفع فنلاحظ العكس وكثيرة ىي الدراسات التي تشاركنا في ىذه النتائج، 
ذوي صعوبات التعمـ في إلى أف  Zentall et Ferkkis (1993) دراسة عمى سبيؿ المثاؿ توصمت

 كما توصؿ. الرياضيات يظيروف عجزا في الميارات الخاصة بحؿ المشكلات في جانب آخر مف الدراسة
 إلى ثر الصياغة المفظية لممسألة الرياضية عمى قدرة التلاميذ عمى الحؿ  في دراسة لأ(1990)المقدادي 

 .المرتفع التحصيؿ ذوي الطمبة الرياضيات ولصالح في الدراسي التحصيؿ تعزى  لمستوى  فروؽوجود

بيف ذوي فروؽ جد  إلى عكس ىذه النتيجة  حيث لا توPost et al( 1976) دراسة  بينما توصمت 
 . بأخذ بعيف الاعتبار المتغيرات البنائية في ىذه الدراسةفيـ المسألة في التحصيؿ المرتفع والمتدني

إلى نفس النتيجة التي توصمنا إلييا حيث توصمت  (1995 )دراسة أحمد عواد ومسعد ربيع  كما توصمت 
وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف التلاميذ العادييف وذوي صعوبات التعمـ في حؿ المشكلات إلى 

، فسرت ىذه النتيجة عمى ضوء خصائص التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ كالذاكرة، حيث الرياضية المفظية
 ، قصور فيـ المفاىيـ الخاصة بالمشكمة، قصور في تنظيـ وترتيب المعمومات، الاستيعاب، الفيـ،التفكير

وىذا ما توصمنا إليو نحف مف خلاؿ .  وعدـ استخداميـ لاستراتجيات مناسبة في الحؿ،التسرع والاندفاع 
نتائج التحميؿ العاممي لممتغيرات ذلؾ أف مرتفعي التحصيؿ ينجزوف كفاءات حؿ المشكلات الحسابية 

 .المفظية بشكؿ صحيح عمى عكس منخفضي ومتوسطي التحصيؿ في مادة الرياضيات

مف جية أخرى توصمنا إلى أنو لا يوجد فرؽ بيف الذكور والإناث في انجاز كفاءات الحؿ وبالتالي لا يوجد 
ولكف لاحظنا أف ىناؾ ارتباط . فرؽ بيف الجنسيف في عممية التمثؿ الذىني لممشكلات الحسابية المفظية

بيف الإناث ومستوى التحصيؿ المتدني في مادة الرياضيات قد يرجعو البعض إلى الفروؽ الفردية بيف 
الجنسيف، حيث سبقتنا إلى ذلؾ الدراسات والنظريات التي تؤكد عمى الفروؽ البيولوجية بيف الجنسيف وما 
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ليا مف أثر عمى اختلاؼ كفاءاتيـ، فالذكور غالبا يتفوقوف في المواد التقنية كالرياضيات والإناث يتفوقف 
 . في المواد التي تعتمد عمى الجانب المغوي

 ىذا الأمر يخمؽ مجالا واسعا لمبحث ذلؾ أف المشكلات الحسابية التي تطرح في صياغة نصية لفظية 
 قدرة أف  (1983 ) شاىيفعمى سبيؿ المثاؿ بينت دراسة. تفرض تدخؿ الميارات الرياضية والمغوية معا

 في الحسابية عدد العمميات زيادة عند ذلؾ في التلاميذ الذكور قدرة مف أكبر المسائؿ حؿ في  الإناثالتمميذات

 وعند الخطوات عدد زيادة المسائؿ عند حؿ في التلاميذ والتمميذات بيف فرؽ عدـ وجود، إضافة إلى المسألة

، ىذا ما يجعمنا نستنتج أف الفروؽ بيف الجنسيف تعتمد عمى نوع الكفاءة مناسبة غير كمية معمومات  وجود
لكننا نشير مرة أخرى إلى أف النتيجة التي توصمنا إلييا ترجع إلى توزيع الإناث في . التي تتطمبيا الميمة

لى توزيعيف في عينة البحث بشكؿ خاص ويصبح الأمر أكثر طرحا لمنقاش . مجتمع البحث بشكؿ عاـ وا 
 .إذا عممنا أف ىذا النوع مف الأنشطة يتطمب تفعيؿ القدرات المغوية أكثر مف القدرات الحسابية

 إلى نتيجة مفادىا وجود فروؽ بيف الجنسيف لصالح الذكور في عامؿ   (1990 )المقدادي أيضا توصؿ  
 أحمد عواد ومسعد ربيع كما وجدت دراسة" .  الحؿفيأثر الصياغة المفظية لممسألة الرياضية عمى قدرة " 
 توصمت إلى وجود فرؽ في حؿ المشكلات الحسابية المفظية بيف الذكور والإناث لصالح الإناث، (1995)

، وىنا يمكف القوؿ أف ىذا النوع أرجعت الدراسة ىذه النتيجة إلى خصائص المرحمة النمائية لأفراد العينة
  .مف الأنشطة إذا كاف يعتمد عمى القدرات المغوية أكثر فالتفوؽ يكوف للإناث
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 مناقشة نتائج الجزء الثاني: ثانيا

توصمنا في دراستنا في جزئيا الثاني إلى معرفة تمثلات المعمميف لصعوبات حؿ المشكلات الحسابية 
لتلاميذ في حؿ ا ةمساعدؿف و المعمـ التي يقوـ بياتدخلاتاؿ حاولنا معرفة ما ىي المفظية، وأيضا

 . (النتائج قدمت مع التحميؿ في الفصؿ السابؽ ).المشكلات الحسابية المفظية

  :تمثلات المعممين لصعوبة حل المشكلات الحسابية المفظيةمناقشة نتائج  -1

 تمثلات المعمميف لصعوبة حؿ المشكلات الحسابية تمثؿ بناء العناصر التي النتائج تشير إلى أف
 :يمي تتضمف ما المفظية

 .قمة التركيز والاندفاع، قمة الرغبة والاىتماـ، كثافة البرنامج: عناصر النواة المركزية -

فيـ نص المشكؿ، صعوبة في قراءة المشكؿ، توظيؼ : عناصر النظاـ المحيطي -
المكتسبات حسب النص، مسألة تحتوي عمى أرقاـ كثيرة، مسألة تحتوي عمى أكثر مف 

 .مسائؿ تحتوي عمى أسئمة مخفيةومجيوليف، انعداـ الثقة بالنفس 

طرؽ تقييـ التمميذ تساىـ في الصعوبة، الحجـ : العناصر المرفوضة أو المتناقضة -
 .الساعي لا يكفي

العوامؿ التي تؤدي إلى ظيور صعوبات في مجاؿ حؿ المشكلات الحسابية المفظية كثيرة، قد لا يمكف 
حصرىا، ولكف عند الحديث عف حؿ المشكلات مف ىذا النوع تُضَاؼ عوامؿ أخرى أكثر خصوصية إلى 

تمؾ العوامؿ التي تؤثر في التحصيؿ بشكؿ عاـ ، والمقصود ىنا ىو تمؾ العوامؿ التي تؤدي، بشكؿ 
 .مباشر أو غير مباشر، إلى فشؿ التمميذ في حؿ مشكؿ رياضي يتناسب مع سنو ومستواه المعرفي

فالتمميذ  الذي يعجز عف حؿ مشكؿ حسابي مقدـ في نص لغوي ويكوف ىذا المشكؿ يحتوي عمى عدد 
كبير مف المعطيات ويتضمف سؤالا واحدا، حيث يتطمب مف التمميذ استخداـ سمسمة مف العمميات واختيار 

قاعدة أو مبدأ، ثـ اختيار العممية الحسابية المناسبة، أو عندما يحتوي المشكؿ عمى أسئمة ضمنية لا 
يتمكف التمميذ مف اكتشافيا، أو عدـ قدرتو عمى تحميؿ المسألة واستخراج معطياتيا ومطالبيا وتحديد 

العلاقة بينيا، فإننا نتوقع أف مف بيف الأسباب التي تكوف وراء ذلؾ  ىي المتغيرات البنائية لممشكمة، والتي 
لى خصائصو المعرفية والنفسية كعدـ فيـ التمميذ لسياؽ المشكؿ، أو خوفو الدائـ مف  ذكرنيا مسبقا، ػوا 
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الخ، كؿ ىذا قد يؤدي بشكؿ أو بآخر إلى إعاقتو في الوصوؿ ...الفشؿ، أو عدـ الاىتماـ بمادة الرياضيات
 .ؿإلى النجاح في حؿ المشؾ

الأسباب التي ذكرناىا جاءت كميا أو بعضيا كعناصر محددة لتمثلات المعمميف لصعوبات حؿ 
 .بنية التمثلات الاجتماعيةؿ العناصر المكونة توصمنا إلى حيث. المشكلات الحسابية المفظية
 قمة التركيز والاندفاع،  قمة الرغبة والاىتماـ، و كثافة :التالية صرافالع تحتوي النواة المركزية عمى 

 أف السبب الرئيسي لمصعوبة في ىذا النوع مف الأنشطة  يعتبروفلمعمميفا وبذلؾ يمكف القوؿ أف .البرنامج
يرجع إلى عوامؿ ترتبط في التمميذ في المقاـ الأوؿ والتي حددت ب قمة التركيز والاندفاع إلى جانب قمة 
الرغبة والاىتماـ مف طرؼ التمميذ، إضافة إلى ذلؾ يرجعوف السبب إلى أف البرامج التعميمية كثيفة وكثيرة 
حيث لا يمكنيـ ىذا مف متابعة التلاميذ أو تدعيـ ذوي الصعوبات كؿ حسب حاجاتو وىذا ما يضاعؼ 

 بذلؾ يوه لممعمميف حوؿ موضوع الدراسة  حدد بؤرة التمثؿ الاجتماعيىذه العناصر الثلاثة ت. الصعوبة
ىذه العناصر  التمثؿ بنية ضمف ومقاومة لمتغيير  استقرارا الأكثر صراعتبر العفت ، كما أنيامعناه  حددت

. المعمميف معظـ عند الساذجة المعرفة  وىي بذلؾ تمثؿإجابات المعمميفأخذ مكانة الصدارة في الثلاثة ت
ىـ يروف أف الصعوبات التي يصادفيا التلاميذ في حؿ المشكلات ترجع أساسا إلى العامؿ ىذا يعني أف

كثافة )إضافة لمعامؿ البيداغوجي  (قمة التركيز والاندفاع،  قمة الرغبة والاىتماـ)النفسي والمعرفي 
. (البرنامج

 يظير مف آراء المعمميف حوؿ الأسباب المؤدية إلى إحداث الصعوبة في حؿ المشكؿ الرياضي مف النوع 
، بالنسبة لعامؿ (سواء تعمؽ الأمر بقدراتو المعرفية أو بالعوامؿ النفسية) المفظي، أف الموـ يُمقى عمى التمميذ

التسرع والاندفاع ىذا العامؿ الذي أعتبر مكوف أساسي لتمثلات المعمميف الذي يؤدي بدوره إلى فقداف أو 
قمة التركيز أثناء قراءة المشكؿ، وذلؾ لأف الأطفاؿ يتصرفوف باندفاع وتيور في حؿ المشكؿ وفي أخذ 

المعمومات مف  نص المشكؿ وىذا بدوره يؤدي إلى قصور في التخطيط واختيار الإستراتيجيات المعرفية 
،  (32، ص(1995)أحمد أحمد عواد، مسعد ربيع عبد الله في  )(1980 ) وآخروفCullinanالصحيحة  

عامؿ التسرع  والاندفاع يؤدي بالتلاميذ إلى الاستجابة السريعة مع ارتكاب أخطاء كثيرة وعدـ الدقة في 
دراؾ العلاقة بيف معطيات الموقؼ  .تناوؿ المتغيرات المقدمة في نص المشكؿ وا 

Brannigan( 1978 ) و Barret( 1977) ،Margolis الكثيروف مف الباحثيف يتفقوف مع ىذا الرأي فمثلا 
 . ينظروف إلى أف أسموب التروي والاندفاع يمكف استخدامو كأسموب لمتنبؤ في مجاؿ الأداء المدرسي
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ىناؾ أيضا باحثوف آخروف يتفقوف مع الرأي القائؿ أف الاندفاع قد يكوف سببا في فشؿ التمميذ وظيور 
 Messer 1970 ،Hallanhan et al 1973 ،Tiedaman 1989 ،Lesiak )صعوبات في التعمـ 

وبالتالي فإف ىذا  (50ص  (1995)في  محمد مصطفى الديب، فتحي السيد محرز لطفي ) (...1978
 . (العوامؿ المعرفية )العامؿ قد يكوف سببا في التأثير السمبي عمى العوامؿ الأخرى

أيضا  بالنسبة لعنصر قمة الرغبة والاىتماـ أعطي أىمية كبيرة مف طرؼ المعميف قد يرجع ىذا خبرتيـ 
المينية وملاحظاتيـ الروتينية لمتلاميذ، ىذا العامؿ يعتبر مظيرا مف مظاىر نقص الدافعية، وىذا لأف 
التمميذ الذي لا يكوف لديو دافعية لدراسة مادة ما فيو لا يسعى بالتأكيد إلى القياـ بواجباتو المدرسية أو 

عف الدافعية، حيث يرى بأنيا  Martin( 1994) و Fulkالحفظ أو إجراء تماريف تدريبية، و ىنا نذكر رأي 
مجموعة مف القوى الداخمية والخارجية التي تدفع التمميذ لمسير في التعمـ والنشاطات المقترحة، أو بذؿ 

وىذا بسبب   ( Georgette Goupil (1997), p 190)...جيد  في نشاط ما لاختبار إمكانياتو ومعارفو
انعداـ أو قمة الرغبة والاىتماـ بالمادة الذي يمكف أف يتسبب في حدوث صعوبات في التعمـ وفي حؿ 

 .المشكلات
 إذا نستنتج أف العوامؿ النفسية ليا دور أساسي في حدوث صعوبات التعمـ، و بالتالي فإنو مف الطبيعي 

 .أف تعبر عف تمثميـ لصعوبات حؿ المشكلات
العنصر الثالث المكوف لنواة التمثلات يشير إلى عامؿ مف العوامؿ البيداغوجية  الذي يتمثؿ في كثافة 

 المعمـ قبؿ التمميذ وىي بشكؿ أو بآخر تؤدي إلى ةذلؾ أف ىذا العامؿ تؤثر عمى مردودي. البرامج التربوية
ظيور صعوبات عدة لدى التمميذ، ذلؾ أف برامج الرياضيات وخصوصا في الطور الثاني تتميز بالكثافة 
وغياب التدرج في المواضيع، وأيضا التوزيع لا يفيد المعمـ، حيث يجد صعوبة في تنظيـ المواضيع وفقا 

، (1999)عمي أوحيدة لطبيعة المادة والوقت المخصص ليا وىذا أيضا ما أشار إليو أستاذ الرياضيات 
 . وىذا ما ينعكس سمبا عمى توزيع واستثمار الوقت

كوف العناصر السابقة تمثؿ النواة المركزية لمتمثلات فإننا نفيـ مف ذلؾ أف المعمميف يمقوف الموـ عمى 
 .التمميذ وسماتو النفسية في فشمو في حؿ المشكلات، أيضا عمى كثافة البرامج

المعمميف في أما بالنسبة لعناصر النظاـ المحيطي والتي تحدد في الواقع اتجاىات وسموكات 
فيـ نص المشكؿ، صعوبة في قراءة المشكؿ، توظيؼ )  فقد تمثمت فيمجاؿ تدريس نشاط حؿ المشكلات،

المكتسبات حسب النص، مسألة تحتوي عمى أرقاـ كثيرة، مسألة تحتوي عمى أكثر مف مجيوليف، مسائؿ 
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التمثؿ أي  موضوع حوؿ بمعمومات  ىذه العناصر تزودنا)، انعداـ الثقة بالنفس  تحتوي عمى أسئمة مخفية
 خاصة بظروؼ لارتباطيا ذلؾو  والحركة بالمرونة وىي تتميز صعوبات حؿ المشكلات الحسابية المفظية

 أنيا ىي التي تخمؽ أماـ المعمـ تحديا في عممو يبيف العناصر ىذه ظيور،  والنشاط الذي يواجيوبالفرد
وىذا ما سوؼ نحدده  )البيداغوجي، بمعنى أنيا ىي التي تحدد ممارسات المعمميف بالنسبة ليذا النشاط 

 . (في النتيجة الثانية مف ىذا الجزء

 اغمب العناصر التي ذكرت تمثؿ العناصر المعرفية والتي ترتبط غالبا بالمتغيرات البنائية لممشكمة، إذ 
يحتاج حؿ المشكؿ الرياضي مف ىذا النوع إلى مستوى أعمى مف التطبيؽ والتحميؿ وخصوصا إذا كاف 
مشكلا بصياغة لفظية، فالأمر ىنا يحتاج إلى فيـ نص المشكؿ، ثـ وضع تمثؿ رمزي واختيار إجراء 
مناسب وتطبيقو، وىذه المراحؿ ىي أبرز النقاط التي لا يجب إغفاليا عند الحديث عف دور الجوانب 

حيث يرى المعمموف أنو مف بيف أسباب فشؿ التمميذ في حؿ المسألة ىو عدـ . المعرفية في حؿ المشكمة
فيمو لنص المشكؿ ويعطوف أىمية ليذا العامؿ، باعتبار أف أوؿ خطوة يقوـ بيا التمميذ ىي فيـ نص 

دراؾ مضمونيا الكثير مف الدراسات تؤكد عمى وجود ارتباط بيف الفيـ والإجراءات المتبعة في .  المسألة وا 
الحؿ، وبالخصوص الفيـ المغوي القرائي في ىذه الحالة، ذلؾ انو يعطي قدرة عمى إدراؾ معاني الكممات 

علاقة - بالضرورة - أو تمثؿ ذىني يسمح باستعماؿ الأفكار والمعارؼ التي تمقاىا التمميذ دوف إقامة 
 (.160 ، ص2002عواشرية )  Bloumبينيا وبيف إدراكيا كميا حسب مصنفة 

.  أيضا يشيروف إلى الصعوبة في توظيؼ المكتسبات السابقة والقواعد حسب ما جاء في نص المشكؿ
ىذا السبب راجع بدوره إلى عدـ قدرة التمميذ عمى فيـ العلاقات الموجودة داخؿ نص المشكؿ، وبالتالي 

 يقوـ بحؿ المشكؿ بشكؿ روتيني وسطحي خطوة بخطوة، أو يتكويف تصور أو تمثؿ ذىني لمموقؼ وبالتاؿ
 . عف طريؽ المحاولة والخطأ

نجد أيضا مف بيف عناصر النظاـ المحيطي صعوبة القراءة، ىذا العامؿ يؤدي إلى صعوبة الفيـ،  
ىؤلاء التلاميذ لا يجيدوف القراءة، لا يفيموف السؤاؿ، وبالتالي فيـ لا »  A Raffestin( 1985)وحسب 
وتعتبر المغة التي يقدـ بيا نص المشكمة ميمة   (.Danièle Coquin –Viennot(2002) )« ...ينتبيوف

جدا، حيث ىناؾ عدة دراسات تؤكد عمى العلاقة بيف المغة والقدرة القرائية وحؿ المشكلات الرياضية وتبيف 
إدراؾ الرموز الرياضية، ربط المعنى الحرفي  )وجود علاقة بيف التمكف في ميارة قراءة المشكؿ الرياضي 
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( 1978)والنجاح في حميا كدراسة مػاير (...بالرموز، تحميؿ العلاقات بينيا، الترجمة الحرفية لممشكؿ
 (.1980)ودودسػوف 

أو صعوبة اكتشاؼ الأسئمة المخفية والإجابة عمييا، "  عدـ القدرة عمى تحميؿ المسالة"أيضا  عنصر 
ىناؾ مف يعبر عف ذلؾ باف التمميذ لـ يفيـ المطموب، ويرى بعضيـ أف التمميذ حتى إذا لـ تكف لديو 
مشكمة بخصوص العوامؿ السابقة فإنو مف الممكف أف يتحصؿ عمى نتائج ضعيفة في حؿ المشكلات 

 .وذلؾ بسبب غياب تمثؿ ذىني لممشكؿ

 وتعتبر ىذه العوامؿ مف ضمف العوامؿ المرتبطة بالمتغيرات البنائية لممسالة، بالنسبة لممسائؿ التي تحتوي 
عمى أكثر مف مجيوليف ىي في الغالب تمؾ المشكلات المركبة، والتي تتطمب مف التمميذ تجنيد قدرات 

معرفية عالية المستوى بدءاً بتصور الموقؼ ثـ التحميؿ والتركيب ثـ الإجراء، أيضا التمميذ الذي لا يستطيع 
اكتشاؼ سؤاؿ مخفي ىو تمميذ يقوـ بقراءة المشكؿ بشكؿ سطحي ويحمو بشكؿ روتيني دوف فيـ الموقؼ 

والتي قد تؤدي بو  (...ربح، خسر)أو تمثيمو معتمدا في اختياره للإجراءات الحسابية عمى الكممات الدالة 
. إلى الخطأ، أيضا عدـ استخداـ كؿ المعطيات، وىذا ما تؤكد عميو العديد مف الدراسات في ىذا المجاؿ
أيضا ينظروف إلى أف  المشكلات التي تحتوي عمى أرقاـ كبيرة أو كثيرة يمكف أف تشكؿ صعوبة، وىذا 

لأف التمميذ يجد صعوبة في اختيار الأرقاـ وتوظيفيا في العممية الحسابية، وىذا لأنو يقوـ بقراءة المشكؿ 
بشكؿ سطحي ثـ الاعتماد عمى الكممات الدالة في اختيار العممية دوف المرور بوضع تصور لمموقؼ أو 

 . التحكـ في الوضعية أو وضع العلاقات بيف المعطيات والمطموب ومف تـ الوقوع في الخطأ

العنصر الأخير المكوف لمنظاـ المحيطي لتمثلات المعمميف يتمثؿ في انعداـ الثقة بالنفس، ذلؾ أف بعض 
التلاميذ لدييـ قدرات معرفية لا بأس بيا لكف ليس لدىـ ثقة في إمكانياتيـ وقد يكوف ىذا ناتج عف معاممة 
الآخريف وتقديرىـ ليـ بما فييـ المعمـ، أو بسبب خبرة أو فشؿ سابؽ في حؿ المشكؿ يؤدي بو إلى التقييـ 

 .الذاتي السمبي حيث يقوـ بتعميـ ىذه الخبرة السمبية عمى الوضعيات المشابية

 ولكنيا أقؿ موضوع البحث نحو معمميفاؿ لتمثلات دفاعي كنظاـ  السابقة تعمؿ المحيطي النظاـ عناصر
  المعمميف بالنسبة ليذا النشاطظروؼ  بتغير تتغير أفيمكف  وبذلؾ فانو استقرارا مف عناصر النواة المركزية

 وبالتالي ىذه العناصر ىي التي تحدد ممارساتيـ البيداغوجية اتجاه .المركزية بالنواة  بعناصرالمساس دوف
 .ىذا النشاط
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طرؽ تقييـ التمميذ "  تتمثؿ في تقنية الاستمارة التمييزيةالمتحصؿ عمييا مف خلاؿالعناصر المرفوضة 
 أف وف يستبعدالمعمميف تشير ىذه العناصر إلى أف ". الحجـ الساعي لا يكفي"و " تساىـ في الصعوبة

 سبب الصعوبات التي يواجييا التلاميذ في نشاط حؿ المشكلات الحسابية المفظية يعود إلى طرؽيكوف 
في حيف ىناؾ مف يرى أف ىذا العامؿ يمثؿ سببا في تدني مستوى المتعمميف في الرياضيات تقييـ التمميذ ،

إلى الحجـ الساعي المعطى ليذه المادة، وأيضا لأف البرنامج يخمو مف التوجييات بخصوص ىذه النقطة 
 .(1999عمي أوحيدة  )

بينا ينقسـ أفراد العينة ما بيف أفراد يعتبروف عامؿ الحجـ الساعي المخصص لتدريس الرياضيات يؤدي 
عمى الصعوبة وبيف رافض ليذا الأمر وىؤلاء ىـ الأكثر، أي الذيف يستبعدوف فكرة أف تعود الصعوبة إلى  

 في الواقع طرؽ تقييـ التمميذ المتبعة سواء مف .محدودية الحجـ الساعي المخصص لتدريس ىذه المادة
جانب المعمميف أو مف الجانب الإداري أيضا تؤدي إلى ظيور صعوبات واف كانوا لا يشيروف إلييا 

بأىمية كبيرة، بالنسبة ليذا العامؿ لاحظنا أف المعمميف يشكوف مف بعض التلاميذ الذيف يدرسوف في السنة 
الخامسة وىـ دوف ىذا المستوى خصوصا في المواد الأساسية، وىنا ندرج قوؿ أحد معممي السنة 

التمميذ الذي يعاني مف صعوبات، خاصة في الرياضيات، ىو تمميذ انتقؿ مف الطور الأوؿ  » : الخامسة
 في المواد الأساسية، معتمدا في ىذا الانتقاؿ عمى معدؿ متوسط 5/10إلي الطور الثاني بمعدؿ أقؿ مف 

 في 2أو 1.5 في الرياضيات و 3 أو2أو أعمى مف المتوسط في مواد الحفظ، فيو يتحصؿ دائما عمى 
وىذا راجع « والغريب أنو ينتقؿ ويتحصؿ عمى شيادة التعميـ الأساسي ....  في المغة العربية5الفرنسية و 

في حد ذاتيا بمعنى ماذا يقيـ المعمـ؟ ىؿ يقيـ  (حؿ المشكمة )أيضا إلى طرؽ التقييـ بالنسبة لمميمة 
 .التحميؿ أـ الفيـ أـ الإجراء أـ فقط النتيجة النيائية في حؿ المشكمة

يمكف أف نستنج مف دراستنا لتمثلات المعمميف لمصعوبات التي يعاني منيا التلاميذ في حؿ المشكلات 
الحسابية المفظية، أف المعمـ يُحَمِّؿ التمميذ مسؤولية فشمو في حؿ المشكؿ الرياضي ويمقي عميو الموـ في 
ظيور ىذه الصعوبات وىذا ما بينتو عناصر النواة المركزية التي تشير إلى عوامؿ مرتبطة بالتمميذ سواء 

تعمؽ الأمر بالجوانب النفسية أـ بقدراتو المعرفية، أما فيما يخص العوامؿ المرتبطة بالمسألة فنستطيع 
القوؿ أنيا  تمثؿ الاتجاىات التي تحدد ممارساتيـ اليومية في تعميـ حؿ المشكلات الحسابية المفظية، 

ذالؾ أنيا تمثؿ عناصر النظاـ المحيطي لمتمثلات الخاصة بيذا الموضوع إلى جانب عامؿ الثقة بالنفس 
أما بالنسبة  لمعوامؿ المدرسية وشروطيا البيداغوجية فإف أغمب أفراد العينة قد ىمشوىا ولـ . عند التمميذ
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يعطوا ليا أىمية كبيرة  أو أنيا اعتبرت عناصر محؿ خلاؼ بيف المعمميف خصوصا فيما يتعمؽ بالطرؽ 
 .تقييـ التمميذ

ىناؾ دراسات أقيمت في ىذا المجاؿ بغرض معرفة تمثلاث المدرسيف لصعوبات التعمـ نذكر مف 
( 2006-2005)بينيا الدراسة التي قامت بيا وزارة التربية الوطنية والتعميـ العالي والبحث العممي بفرنسا 

مدرسي التعميـ الابتدائي ومدرسي  )والتي توصمت إلى نتائج تشير إلى تقارب في تمثلات فئتي المدرسيف 
، وأف أكثر مف ثمثي المدرسيف يروف أف المصدر الرئيسي لمصعوبة المدرسية الكبرى ىو الفضاء (الثانوي

أما العامؿ الأساس يتمثؿ في غياب الاىتماـ . الأسري لمتمميذ، يميو المنياج التعميمي ثـ التمميذ نفسو
بالشؤوف المدرسية لأبنائيـ، أما المنياج فيتمثؿ في ضعؼ الاىتماـ بالتلاميذ الذيف يواجيوف ىذه 

أما المصدر الثالث فيرى المدرسوف أف العامؿ الرئيسي ىو عدـ تحكمو في المعارؼ . الصعوبات
 .الأساسية، إضافة إلى كثرة الحركة والاىتياج، العنؼ وىي العلامات الأساسية ليذه الصعوبة

في نفس السياؽ  توصمت  . كما بينت أف المرحمة الأولى مف التعميـ ىي التي تظير فييا الصعوبة أكثر
 بالمرحمة الرياضيات ومشرفات معممات نظر والتي ىدفت لمعرفة وجية (2011)دراسة فوزية التبيثي 

 صعوبات  ضمفتت ذاتية عوامؿ عف الناتجة المفظية الرياضية المشكلات حؿ صعوبات  أفإلىالابتدائية، 
 وصعوبات المفظية، الرياضية أو ترجمة المشكمة تمثيؿ وصعوبات المفظية، الرياضية المشكمة وفيـ قراءة

 التأكد وصعوبات الرياضية المفظية، المشكمة حؿ تنفيذ وصعوبات المفظية، الرياضية المشكمة لحؿ التخطيط

  " مرتفعة " بدرجة الابتدائي الصؼ الرابع تمميذات لدى الصعوبات ىذه جميع ظيرت وقد، الحؿ صحة مف
 كانت بدرجة المفظية الرياضية المشكلات بطبيعة المتعمقة المفظية الرياضية حاؿ مشكمة صعوبات أفو

 ."متوسطة"

في الأخير يمكننا طرح السؤاؿ التالي ماداـ المعمموف يحمموف التمميذ مسؤولية الصعوبة في حؿ المشكؿ 
فكيؼ يتعامموف مع ىؤلاء التلاميذ؟ أو ما ىي التدخلات التي يختارونيا لمساعدة التلاميذ ذوي الصعوبات 

  في حؿ المشكلات الحسابية المفظية؟  
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النتائج الخاصة بتدخلات المعممين ومساعدتهم لمتلاميذ في حل المشكلات مناقشة  -2
 :الحسابية المفظية

  أفضت الدراسة في جزئيا الثاني إلى أف المعمميف يقدموف مجموعة مف المساعدات  لمتلاميذ الذيف 
/ استخراج المعطيات والمطموب: يعانوف مف صعوبة في حؿ المشكلات المفظية الحسابية تتمثؿ فيما يمي

تمثيؿ / إعطاء أمثمة مف الواقع/ إعادة قراءة المشكؿ بالتركيز عمى المغة/ استخراج الأسئمة الضمنية
التسطير عمى / استخداـ وسائؿ محسوسة لمتوضيح/ إعادة صياغة المشكمة/ المشكمة برسـ أو مخطط

 .ومساعدات أخرى تؤكد عمى عدـ التسرع أو التشجيع/ الكممات المفتاحية

ىذه النتائج تؤكد صحة نتائج تمثلات المعمميف لصعوبات حؿ المشكلات الحسابية المفظية، حيث ظيرت 
عناصر النظاـ المحيطي والتي تحدد اتجاىات المعمميف السموكية، وبالتالي تحدد الممارسة البيداغوجية 
في ىذا النوع مف الأنشطة، حيث تمثمت في عناصر تشير إلى العوامؿ المرتبطة بالمسألة وخصوصا 

وىذا فعلا ما تبيف مف خلاؿ الاستمارة التي تقيس نوع . المتغيرات البنائية ليا والتي تؤدي إلى الصعوبة
 (المساعدات)حيث أف أغمبيتيا . التدخلات إزاء الصعوبات التي تصادؼ التلاميذ في ىذا النوع مف المياـ

 .توجّو إلى المسألة في حد ذاتيا، إما مف حيث الصياغة أو التركيز عمى المطموب والمعطيات

  بالرغـ مف أف المعمميف لـ يذكروا التمثؿ الذىني بشكؿ مباشر إلا أنيـ يقدموف مساعدات ىدفيا تحسيف 
  تمثيؿ المشكمة برسـ أو مخطط أوإعطاء أمثمة مف الواقعب عممية التمثؿ الذىني في حؿ المشكلات، سواء

، كؿ ىذه تعتبر طرؽ جيدة لدفع وتوجيو  استخداـ وسائؿ محسوسة لمتوضيح أوإعادة صياغة المشكمةأو 
 . التمميذ مف أجؿ فيـ المشكؿ وتمثمو

كما نجد ضمف المساعدات الاىتماـ بالمغة في ما يتعمؽ بيذا النوع مف المشكلات، نذكر ىنا رأي إحدى 
لدي بعض التلاميذ يتمتعوف بالمنطؽ والتفكير الرياضي، وىـ لا يعانوف مف أي :" المعممات عندما قالت

ف كانت معقدة، لكنيـ أماـ  مشكمة في الحساب أو إذا ما أعطيتيـ تماريف تتضمف عمميات حسابية حتى وا 
أظف أف المشكمة : " وتضيؼ" المشكلات التي تطرح في نص لغوي فإنيـ يعجزوف عف الحؿ ولا يتقدموف 

المشكلات  نشير ىنا إلى أف ىذا العامؿ ميـ في تعمـ ىذا النوع مف الأنشطة، ذلؾ أف". ىي مشكمة المغة 
التي تحتوي عمى ألفاظ وكممات مبيمة وغامضة أو التي تطرح في سياؽ غير مألوؼ بحيث تكوف بعيدة 

عف واقع التمميذ، وىي تؤدي إلى نفس الصعوبة،  ذلؾ لأف الألفاظ المبيمة تعرقؿ عممية فيـ نص 
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المشكؿ وبالتالي إجراء تصور لمموقؼ واختيار الإجراء المناسب، وقد تكوف تحمؿ عدة معاني في نفس 
الوقت الأمر نفسو بالنسبة لممسألة التي تحتوي عمى أحداث غير مألوفة، وىذا ما يجعميـ يختاروف وسائؿ 

 إذا لا يوجد شؾ أف المغة ىي الوعاء الذي يتـ فيو التفكير، وليذا ىناؾ . وأمثمة مف واقع الطفؿةإيضاحي
 . التي  تؤكد عمى العلاقة بيف المغة والقدرة القرائية وحؿ المشكلات الحسابيةدراساتاؿ بعض

إدراؾ الرموز الرياضية، ربط المعنى )حسابي تبيف وجود علاقة بيف التمكف في ميارة قراءة المشكؿ اؿ و
النجاح في حميا كدراسة و (...ا، الترجمة الحرفية لممشكؿالحرفي بالرموز، تحميؿ العلاقات بينو

  (.1980)و دودسػوف  (1978)مػاير

كذلؾ يستخدـ المعمموف أسموب إعادة الصياغة في تسييؿ الميمة أماـ التمميذ لمفيـ، وىذا ما ركزنا عميو 
نحف سواء في الجانب النظري أو التطبيقي، حيث حاولنا تقديـ بعض الطرؽ التي يمكف أف تكوف كمعايير 

وىناؾ دراسات أكدت عمى أف إعادة الصياغة . يعتمد عمييا في إعادة صياغة المشكمة الحسابية المفظية
 .ليا دور كبير في تسييؿ نشاط حؿ المشكؿ

أىمية استخداـ المعمميف لأسموب صياغة المشكؿ في  Eizen( 1995) وفي ىذا الإطار بينت دراسة 
          Mayerأيضا بالنسبة لدراسة . (251 ص .(2001)اسماعيؿ محمد الأميف)تدريس مفاىيـ الرياضيات

          Hellerالتي ترى أف صياغة نصوص مناسبة تسمح بتسييؿ الفيـ، ودراسة  Lwise( 1987)و 
والتي تؤكد عمى أف تعديؿ صياغة نص المشكؿ تسمح بتغيير صعوبة  RELEY( 1983) و Greenoو 

 . المشكؿ

استخراج الأسئمة  واستخراج المعطيات والمطموبمف بيف المساعدات المقدمة أيضا ذكرت بعض الطرؽ، ؾ
، والتي نعتبرىا طرؽ مباشرة لمحؿ، وىي في الحقيقة لا تعمّـ التفكير أو تعمـ التمميذ المرور بوضع الضمنية

استخراج إذا قاـ المعمـ ب.  الجواب الصحيح فقطدتمثؿ ذىني لممشكؿ، إنما ىي تساعد عمى إيجا
ذا قاـ المعمـ ب.  فما تبقى لمتمميذ إلا العممية الحسابية ثـ الإجراءالمعطيات والمطموب استخراج الأسئمة وا 

 لـ تعد المشكمة بتمؾ الأىمية وبالتالي نفقد اليدؼ منيا ومعناىا الذي يتمثؿ في تحفيز التمميذ الضمنية
 .عمى التفكير وتفعيؿ العمميات المعرفية العميا، ونذكر عمى وجو التحديد التمثؿ الذىني



 الفصل السابع                                                                         مناقشة النتائج 

214 
 

 تؤكد عمى عدـ التسرع أو التيمساعدات نوع آخر مف التسنيد أشار إليو المعمموف وىو يتمثؿ في اؿ
 في الواقع ىذا الأمر يقوـ بو المعمموف بشكؿ دائـ وتمقائي، حتى واف لـ يأتوا عمى ذكره، وىذا ما .التشجيع

 . لاحظناه في الحصص التدريسية بالابتدائي

التسرع ىو مف بيف العوامؿ التي ذكرت كعنصر مف عناصر النواة المركزية لمتمثلات الاجتماعية 
إذا الأمر طبيعي أف نجد ضمف تدخلاتيـ . لممعمميف حوؿ صعوبات حؿ المشكلات الحسابية المفظية

لمواجية ىذه الصعوبات عبارات وسموكات يحاولوف مف خلاليا دفع التمميذ لعدـ التسرع، كحاؿ ذلؾ المعمـ 
الذي يأمر التلاميذ بوضع أيدييـ عمى رؤوسيـ إلى حيف يتـ كتابة المشكؿ وشرحو، وذلؾ بغرض عدـ 

 .التسرع والاندفاع

لا شؾ أف المساعدات التي تقدـ مف طرؼ المعمميف وطرؽ التدريس المعتمدة مف طرفيـ يمكف أف تخمؽ 
الفرؽ سواء عمى مستوى الجانب النفسي لمتمميذ أو فيما يتعمؽ بكفاءتو المعرفية، ىذا الأمر أكدت عميو 

أكدت أف خصائص التلاميذ في حؿ  Ferkis( 1993) و Zentall دراسة الكثير مف الدراسات، مثلا
احمد احمد عواد، مسعد ربيع عبد الله )المشكلات الرياضية تتأثر بطريقة التدريس لمنياج الرياضيات

 ( .39، ص(2001)

بينت الأثر الإيجابي لأسموب حؿ المشكلات كطريقة تدريسية عمى تحصيؿ  Kronik( 1988) ودراسة 
ذلؾ أف الطرؽ المتبعة في . التلاميذ ذوي القدرات المتوسطة في الجبر وقدرتيا عمى رفع مستوى التحصيؿ

التدريس تؤثر عمى تحصيؿ التلاميذ ونمط الإستراتيجيات المتعممة في حؿ المشكلات، وىذا ما يؤكد عميو 
إف ما يؤثر عمى كفاءة التمميذ في » :الكثير مف الباحثيف، مثلا تعبر سوزاف إيزكس عؿ ىذه النقطة بقوليا

بعض المواد وخاصة الحساب، مقدرة المعمـ عمى ربط ىذه المادة بغيرىا مف أنواع النشاط العممي 
 (.37، ص (2002)مصطفى منصوري )«...كالأشغاؿ اليدوية

لكنيا . إذا بدوف شؾ يقدـ المعمموف مساعدات لمتلاميذ لمواجية صعوبات حؿ المشكلات الحسابية المفظية
تبقى سموكات بيداغوجية تمقائية تخضع لعامؿ الخبرة والتكويف ، لأف المنياج لا يوضح ىذه المساعدات 
ولا يحتوي عمى طرؽ وصفية ليذه المواقؼ وكيفية التعامؿ معيا، وىذا بشيادة أغمب المعمميف الممثميف 
لعينة الدراسة، ومف خلاؿ ملاحظتنا ليذه المساعدات فإنيا تصدر عف نوعية الخطأ الذي يرتكبو التمميذ 

 .في ىذا النوع مف الأنشطة
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 مما لا شؾ فيو أف طريقة التدريس مف شأنيا أف تخمؽ الفرؽ بيف التلاميذ في الأداء بغض النظر عف 
مستواىـ المعرفي أو حتى سنيـ، ولعؿ ىذا ما أشار إليو برونر حيف قاؿ أنو يمكننا تعميـ  الأطفاؿ أي 

 .شيء في أي سف شرط أف تتـ مصاحبتيـ بطريقة مناسبة
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 :الاستنتاج

 باستمرار في حصص الرياضيات تلاميذ لا يتقدموف في حؿ المشكلات الحسابية، فيـ  المعمموفيواجو
إعطاء شروحات وتوضيحات، لكف يفترض بيذه التدخلات أف  بالتدخؿ مف خلاؿ ممزموف في كؿ مرة 

 مف العائؽ المرتبط  يتخمصتستيدؼ إكساب التلاميذ كفاءة في حؿ المسالة الرياضية تجعؿ التمميذ
فقد يستخدـ . بالجانب المعرفي والذىني الذي تسبب في فشمو في حؿ المشكمة أي نشاط التمثؿ الذىني

المعمـ رسومات توضيحية، أو جداوؿ لتشخيص الموقؼ أو بإعادة صياغة المشكؿ أو بتقديـ المشكؿ 
 ، أو تميزت بالتعقيد أو تكوف غير مػألوفة، بقراءة خاصة، فعندما ترتبط الصعوبة بقراءة النص والمقاطع

فاف المعمـ إما يغير مف نبرة صوتو عند القراءة حسب تسمسؿ الأحداث إما يبطئ في في ىذه الحالة 
ما أنو الإلقاء أو يستخدـ كممات متداولة ومألوفة لدى التلاميذ ومرتبطة بواقعو، يكرر ويبسط الخطاب ، وا 

 يع التسنيد ألا وهانوبعض أفي ىذه الدراسة قمنا باختيار  .يبحث في صياغة مناسبة تساعد عمى الفيـ
 مف خلاؿ بعض المعايير كتغيير موضع السؤاؿ أو إعطاء المسألة بترتيب مختمؼ إعادة الصياغة

كذلؾ استخدمنا الشكؿ . لممعطيات أو مف خلاؿ وضعيا في ساؽ جديد يحكي أحداث ويكوف في قصة
التوضيحي كأسموب لمساعدة التمميذ عمى تمثؿ المشكؿ، كذلؾ اعتمدنا عمى الشرح المقدـ مف طرؼ 

، أو الشكؿ، نوع الصياغةالأساليب المعتمة في المساعدة سواء  ما يمكف قولو مف نتائج بحثنا أف .المعمـ
 دور كبير لبناء تمثؿ عقمي مناسب وبالتالي تسييؿ نشاط حؿ المشكؿ باعتبار أف تمثيؿ ىا ؿأو الشرح

المشكمة ساعد عمى تحديد العمميات المطموبة لمحؿ وتوقع الإجابات وتساعد عمى تحميؿ المشكمة بدقة، 
استخراج )وىذا ما يظير مف خلاؿ نجاحو في الكفاءات التي حٌددت كشروط لعممية التمثؿ الذىني

المعطيات الزائدة وعزليا، اكتشاؼ المعطيات المكتوبة بالأحرؼ وتوظيفيا، استخداـ العممية الحسابية 
حيث يكوف اختبار . (المناسبة، ومعرفة عدد المراحؿ اللازمة لمحؿ، ثـ تقديـ إجابة صحيحة في النياية

أو حسب المتغيرات البنائية لممشكمة وعمى ىذا / ىذه المساعدات حسب خصائص التلاميذ وحاجاتيـ و
الأساس يكوف النجاح في الحؿ، مثلا بالنسبة لإعادة الصياغة أثبتت فعاليتيا في ذلؾ كنوع مف المساعدة،   

 Mayer  و Julo(1995) حيث ينظر كؿ مف  أيضا ما توصمت إليو بعض الدراسات،وىذا

Lewis,Hegarty( 1992)،stern( 1993)  وPauwels, De Corte, Verschaffel( 1992)  إلى أف
صعوبة المشكؿ في جزء كبير منيا تعود إلى تعقيد صياغة نصو، حيث توجد بعض النصوص تؤدي إلى 

.  تحميؿ الذاكرة العاممة أكثر مف طاقتيا وغالبا ما لا يستطيع الأطفاؿ تأويميا
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التي ترى أف صياغة نصوص مناسبة  Lwise( 1987) و Mayerمع دراسة  نتائج دراستنا  تتوافؽ كما
والتي تؤكد عمى أف تعديؿ صياغة  Reley( 1983) و Greenoو   Hellerتسمح بتسييؿ الفيـ، ودراسة 

 صحة فرضيتنا توافقت أيضا مع الدراسة أثبتتالنتيجة التي . نص المشكؿ تسمح بتغيير صعوبة المشكؿ
 (   بالولايات المتحدة الأمريكية   Rémi Brissiaud(2005)فيمدرجة )T. Hudson (1983 )التي قاـ بيا 

 بعدما كانت %80حيث وجد أف إعادة صياغة السؤاؿ بطريقة أخرى تساعد عمى النجاح في الحؿ بنسبة 
حيث أفضت  (الشكؿ والشرح) نفس الأمر ينطبؽ عمى النتائج الأخرى المرتبطة بباقي المساعدات .20%

إلى صحة فرضية الدراسة التي تشير إلى فعالية عممية التسنيد في تحسيف كفاءة التمثؿ الذىني في 
المشكلات الحسابية المفظية، لكف ومف جية أخرى ترتبط ىذه المساعدات بما يحممو المعمموف مف أفكار 

واتجاىات نحو ىذا النوع مف الأنشطة، وىذا قمنا بالبحث فيو حيث توصمنا إلى تمثلات المعمميف 
لصعوبات حؿ المشكلات الحسابية المفظية والتي أشارت في معناىا إلى أنيـ يمقوف الموـ عمى التمميذ في 
فشمو في ىذا النشاط بسبب ما يحمؿ مف سمات وخصائص نفسية ومعرفية، لكف أيضا أشارت الدراسة 
إلى أف عناصر النظاـ المحيطي لمتمثلات ترتكز عمى طبيعة المشكمة وأيضا إلى المتغيرات البنائية ليا 

وقد تبث ذلؾ مف خلاؿ . وىذا ما يحدد نوع الممارسات بالنسبة ليذا النوع مف المياـ عند عينة المعمميف
نتائج البحث في نوع التدخلات والمساعدات المعتمدة مف طرفيـ في مساندة التلاميذ لمواجية الصعوبات 

في حؿ المشكلات الحسابية المفظية، حيث توصمنا إلى أنيـ يركزوف عمى طرؽ تساعد التمميذ لفيـ 
المشكمة مف أجؿ بناء تمثؿ ذىني ليا والوصوؿ لمحؿ الصحيح، بالإضافة إلى طرؽ أخرى رأينا أنيا غير 

نما تجعمو أكثر اعتمادا عمى غيره في ىذا النوع مف الأنشطة  .مناسبة ولا تعمـ التمميذ التفكير وا 
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: توصيات واقتراحات

تسمح لنا النتائج التي أسفرت عنيا ىذه الدراسة بتقديـ بعض الاقتراحات لمميتميف والباحثيف والقائميف 
مف بيف ىذه الاقتراحات الاىتماـ . عمى تعميـ الرياضيات بشكؿ عاـ ونشاط حؿ المشكلات بشكؿ خاص

ببعض المتغيرات الخاصة بيذا النوع مف الأنشطة والتي نعتقد أنيا ستؤسس لبحوث أخرى في المستقبؿ 
 :نذكر مف بينيا

إجراء دراسات في ىذا المجاؿ تأخذ بعيف الاعتبار المتغيرات النفسية والانفعالية لمتمميذ كالقمؽ والخوؼ - 
مف الرياضيات، اتجاىاتو وميولو نحو ىذه المادة،  الثقة بالنفس، الاندفاعية والتسرع، وتقدير الذات، 

 .الخ ...الدافعية

القياـ ببحوث تيتـ بالخصائص المعرفية لمتمميذ وتأثيرىا في تعمـ الرياضيات كالذكاء، استراتيجيات - 
 .   التفكير، التخطيط، الإدراؾ والانتباه

إجراء دراسات تأخذ بعيف الاعتبار طرؽ التدريس الملائمة ليذا النوع مف الأنشطة مع الأخذ بعيف - 
الاعتبار السف المناسبة لتعميـ كفاءات معينة، حيث لاحظنا أف ىناؾ تلاميذ كانوا يعانوف مف الفشؿ الدائـ 

 إلى 8مف  )في نشاط حؿ المشكلات الحسابية المفظية في المستوى الرابع والخامس مف المرحمة الابتدائية
ىؿ :  سنة تتلاشى ىذه الصعوبات، وىنا نطرح السؤاؿ التالي13 و12بمجرد وصولو لسف  ( سنوات10

يحتاج تعميـ نشاط حؿ المشكلات الحسابية المفظية إلى مستوى معيف مف النضج؟ وىؿ الأمر يعود فقط 
 إلى الفروؽ الفردية بيف التلاميذ؟

مف جية أخرى يمكننا أف نساىـ ببعض التوصيات في مجاؿ تعميـ الرياضيات وحؿ المشكلات والتي 
 . تكوف موجية لممعمميف والمدربيف في ىذا المجاؿ

تنظيـ دورات تكويف يٌدرب مف خلاليا المعمميف عمى طرؽ تدريس نشاط حؿ المشكلات نختصر مف - 
 .خلاليا سنوات مف الخبرة والتأكيد فييا عمى ضرورة الاىتماـ بالمغة في تعميميـ لمرياضيات

توجيو التلاميذ عمى ضرورة تحميؿ المشكؿ انطلاقا مف مفرداتو المغوية، وتقريب الرياضيات لمتمميذ مف - 
 . خلاؿ واقعو الذي يعيشو
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 مف ؿ بوضع تصور ذىني لممشؾرالعمؿ عمى تنمية شعور الطفؿ بأىمية فيـ المسألة وضرورة المرو- 
 .خلاؿ تشخيصو وتمثيمو

تدريب التلاميذ عمى التنويع في أساليب قراءتيـ لنص المشكؿ الحسابي المقدـ في نص لغوي، - 
 .وتحسيسيـ بضرورة ربط محتوى المسألة بمعموماتيـ السابقة

 .التأكيد عمى التمميذ بضرورة  تكرار قراءة نص المشكؿ قبؿ الشروع في الحؿ- 

تعميـ وتعويد التمميذ عمى القياـ بتقييـ ذاتي لأدائو بعد إنيائو لمحؿ، وذلؾ مف خلاؿ إعادة قراءة أخيرة - 
 .وبالاعتماد عمى التوجييات والتوضيحات التي يقدميا لو المعمـ

ضرورة توعية المعمميف أثناء الدورات التدريبية بالصعوبات المعرفية لمتلاميذ والتعامؿ معيـ حسب - 
 .الفروؽ الفردية

، ةإعادة النظر في طرؽ التدريس وجعميا أكثر حداثة تتناسب مع خصائص التلاميذ المعرفية والنفسي- 
 . التعمـتوضرورة توفر ىيئة خاصة داخؿ كؿ مؤسسة تربوية تيتـ بالتلاميذ ذوي صعوبا

 .التأكيد عمى ضرورة الاعتماد عمى نتائج البحوث الميدانية في إصلاح البرامج التربوية وخطط التدريس- 

في الأخير يمكف أف يكوف ىذا البحث قد أغفؿ بعض المتغيرات ولكف حاولنا مف خلالو الوقوؼ عمى أىـ 
النقاط المرتبطة بعممية التمثؿ الذىني والتي نعتبرىا ضرورية لمنجاح في فيـ وحؿ المشكلات الحسابية 

كما نشير إلى أف ىذا الموضوع يمكف أف يكوف كبداية لبحوث أخرى في ىذا المجاؿ، ىذا . المفظية
الموضوع الذي يحتاج إلى بحث معمؽ مف خلاؿ ضبط المتغيرات الاجتماعية والنفسية والبيداغوجية، 

 .وتمؾ الخاصة بالفروؽ الفردية
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 :المراجع باللغة العربية -1

 . 1996، طجؼخ ٍْبهح اىتؼيٌُ الأعبعٍ ىيطىس اىثبٍّ: وصاسح  اىتشثُخ اىىطُْخ -1

 .، الجزء الثانيالمعجم الوسيط(: 1972)مجموعة من المؤلفين -1
 .، بيروت11، المجمد لسان العرب(: 1999)ابن منظور  -2

، دار الفرقان لمنشر 4، الطبعةتدريسيا وأصول مناىجيا الرياضيات (:1990)كامل فريد زينة أبو -3
 .والتوزيع ، عمان

الفروق بين التلاميذ العاديين و ذوي صعوبات التعمم (: 1995)أحمد أحمد عواد، مسعد ربيع عبد الله -4
 . ، القاىرة2، مجمة مستقبل التربية العربية، العدد في حل المشكلات الرياضية المفظية

صعوبات تعمم الرياضيات لدى تلاميذ المستوى الثامن من  :(2006 )أحمد محمد مجاىد القدسي -5
 .26المركز الوطني لممعمومات الجميورية اليمنية العدد  ،التعميم الأساسي

طمبة  لدى حميا عمى القدرة في الجبرية لممسألة البنائية المتغيرات من عدد أثر (: 1989) مصطفى أسعد، -6
 .الأردن عمان،  الأردنية الجامعة التربية، كمية منشورة، غير رسالة،  الإعدادي الثالث الصف

تنمية قدرات التمميذات في حل المسألة المفظية باستخدام أسموب الرسم (: 1994)اسكندر عايدة  -7
 .140-113.1994 /24. ، مجمة كمية التربية جامعة المنصورةالتوضيحي

  التربية عموم مجمة. ؟ علاقة أية : الجغرافيا وديداكتيك المجالية التمثلات :(2003)العربي اسميماني -8
 .124 - 110 ص ص . المغرب  -25 العدد  ، 3 المجمد

، اىطجؼخ الأوىً، داس طشق تذسَظ اىشَبضُبد، ّظشَبد وتطجُقبد(: 2001)إعَبػُو ٍحَذ الأٍُِ -2

 .اىفنش اىؼشثٍ، اىقبهشح

، (وصف ودراسة اليندسة المعرفية والوظائف العقمية )عمم النفس المعرفي(: 2007)امتتال زين الدين -9
 .الطبعة الأولى، دار المنيل المبناني، بيروت

 .باتنة. دار التمميذ. الموجو التربوي لممعممين في الرياضيات(: 1999)أوحيدة عمي  -10

تدريس الرياضيات الفعال من رياض الأطفال حتى الصف (: 2007)بدوي رمضان مسعد  -11
 .، دار الفكر، عمانالسادس الابتدائي، دليل الأباء والمعممين ومخططي المناىج

اىْشأح اىتبسَخُخ، الأعظ اىْظشَخ  الاعتشاتُدُبد اىجُذاغىخُخ اىدذَذح،(: 2005 )ُخبٍغ واس صاً -3

 ػيً اىشاثظ 2009تٌ اعتشخبػه فٍ أود . ، اىدذَذح، اىَغشةواىَجبدئ اىتطجُقُخ

http://site.voila.fr/jamaa ouarzzamen/N_S_P.htm  
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.  ،  الطبعة الأولىطرق تدريس الرياضيات بين النظرية والتطبيق(:  1995)حسن عمي سلامة  -12
 .دار الفجر، القاىرة

ثراؤه في المنيج المدرسي(: 1999)حسن عبد الباري عصر -13 ، المكتب مداخل تعميم التفكير وا 
 .العربي الحديث، الإسكندرية

،الطبعة الأولى، ايتراك لمتوزيع ( الديسكمكوليا ) تصعوبة تعمم الرياضيا (: 2006 )خالد زيادة  -14
 . 45 ، 40ص . والنشر، القاىرة

فؼبىُخ اىتذسَظ وفقب ىْظشَخ فُدىتغنٍ فٍ امتغبة ثؼض (: 2006)اىذواهُذٌ ػضٍٍ أحَذ ػطُخ -4

، سعبىخ ٍقذٍخ فٍ قغٌ اىَْبهح واىتذسَظ، اىدبٍؼخ اىَفبهٌُ اىجُئُخ ىذي طبىجبد خبٍؼخ الأقصً ثغضح

 .الإعلاٍُخ، غضح

جامعة صلاح .  الموسوعة العربية للإرشاد النفسي والتربوي"مقال نظرية برونر."ديار الجباري -15
 http://www.eawraq.com عمى الرابط 2013تم استرجاعو في سبتمبر . العراق. الدين

 كمية ،الرياضية المسائل حل عمى الطالب مقدرة في بنائية متغيرات ثلاثة أثر (: 1986)دمحم ديباجة، -16

 .الأردن ،اليرموك جامعة التربية،

 اىَؼشفُخ اىَتؼيقخ ثبىفهٌ اىقشائٍ ىيَغبئو دأثش اعتخذاً الإعتشاتُدُب(: 2004)اىغؼُذ ػىاششَخ -5

 .، خبٍؼخ فشحبد ػجبط، عطُف1، ٍديخ اِداة واىؼيىً الاختَبػُخ، اىؼذد اىشَبضُخ اىيفظُخ

فاعمية إستراتيجية مقترحة في تنمية المقدرة الرياضية وميارة حل (: 2005)شتات رباب محمد -17
 رسالة غير منشورة، جامعة قناة السويس، كمية المسائل المفظية الرياضية لتلاميذ المرحمة الابتدائية،

 .التربية بور سعيد
 رسالة ، حمو عمى القدرة في الحسابية لممسألة البنائية المتغيرات أثر (:1983)نفيسة شاىين -18

 .الأردن عمان،  الأردنية، الجامعة ماجستير،

 

 عموم مجمة ،الديداكتيكية الأنشطة في التمثلات ووظيفة قيمة (:2002)إدريسي عممي عبد الرحمن -19
  .40 - 29 ص ص . ،المغرب23، العدد 3، المجمد  التربية

، الطبعة الأولى، دار أبي رقراق، المدخل إلى عمم النفس المعرفي(: 2009)عبد الكريم بمحاج  -20
 .جامعة محمد الخامس الرباط، المغرب

، تدريس الرياضيات لذوي صعوبات التعمم المتأخرين دراسيا وبطيئ التعمم(: 2008)عزيز مجدي -21
 .عالم الكتب، القاىرة
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، تمثلات المدرسين لصعوبات تعمم الرياضيات بالسمك الثانوي الاعدادي(: 2010)علال شاطر  -22
 .رسالة دكتوراه في عمم النفس جامعة سيدي محمد بن عبد الله  ظير الميراز، فاس

أثر أسموب الصياغة المفظية لممسائل والمشكلات (: 2003)عسيري خالد بن معدي بمن محمد -23
، رسالة غير منشورة، جامعة أم الرياضية عمى تحصيل تلاميذ الصف الخامس بالمرحمة الابتدائية

 . القرى كمية التربية

 ، الطبعة الأولى ، المركز الثقافي العربي، بيروتالطفل والمغة(: 1993)الغالي أحرشاو -24

 اىقذسح فٍ اىيفظُخ اىشَبضُخ ىيَغبئو اىجْبئُخ اىَتغُشاد ثؼض أثش :(2012)شَبىخ  أثى اثشاهٌُ   فشج² -6

 الإّغبُّخ، اىؼيىً عيغيخ ثغضح، الأصهش خبٍؼخ، ٍديخ حغض تذسَت ٍدتَغ ميُخ طلاة ىذي حيهب ػيً

 380-345 ص، 1  اىؼذد ، 14 اىَديذ

، تشخَخ ٍحَذ أٍُِ اىَفتٍ، اىطجؼخ اىثبىثخ، طشق تذسَظ اىشَبضُبد(:  1993)ثو . فشَذسَل هـ -7

 .اىدضء الأوه، اىذاس اىؼشثُخ ىيْشش، اىقبهشح

 الرياضية المشكلات حل صعوبات تحديد(: 2011)فوزية بنت عبد الرحمن بن مطمق التبيثي -25

، وجية نظر معممات ومشرفات الرياضيات بمدينة الابتدائي الرابع الصف تمميذات لدى المفظية
 .الطائف، جامعة أم القرى، المممكة العربية السعودية

 دساعخ : اىَؼبسف امتغبة حىافض ػيً وأثشهب ىَذسعُهٌ اىَتَذسعُِ تَثلاد (:2003)أحَذ ىؼَش -8

 ص ،24 اىؼذد ، 3 اىَديذ ، اىَغشة -اىتشثُخ ػيىً ٍديخ الأعبعٍ، اىتؼيٌُ ٍِ اىثبٍّ ثبىطىس ٍُذاُّخ

 .157 - 151 ص

قذسح تلاٍُز اىصف اىخبٍظ الاثتذائٍ ػيً حو اىَغبئو اىيفظُخ : (2007)اىَدْىٍّ غبصٌ ٍْىس -9

اىشَبضُخ فٍ ضىء ثؼض اىَتغُشاد اىجْبئُخ ىهب، سعبىخ ٍبخغتُش، ميُخ اىتشثُخ، خبٍؼخ أً اىقشي، 

 .ٍصش

، أفريقيا الشرق، من تفكير التعمم إلى تعمم التفكير: مقاربات بيداغوجية(: 2010)محمد شرقي -26
 . المغرب

أثش تفبػو مو ٍِ ثؼذ اىتشوٌ والاّذفبع (: 1995)ٍحَذ ٍصطفً اىذَت، فتحٍ اىغُذ ٍحشص ىطفٍ -10

، ٍديخ ٍغتقجو اىتشثُخ اىؼشثٍ، اىقبهشح،  اىؼذد اىشاثغ، ٍغ ػبداد الاعتزمبس ػيً اىفهٌ اىقشائٍ

 .50، ص 1995أمتىثش 

المكونات العاممية لمتفكير الناقد لدى طلاب كميات التربية : ( 2002 )محمد انور ابراىيم فراج  -27
 .، رسالة دكتوراة غير منشورة، كمية التربية جامعة الإسكندرية فى ضوء بعض المتغيرات 
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 وإخشاء اىفهٌ تَُْخ فٍ ثشوّش  َّىرج اعتخذاً فؼبىُخ(: 2011 )عؼُذ اىدىاد ػجذ اىفتبذ ػجذ ٍحَذ -11

 – اىتشثُخ ىُخ، كاىَؼيَُِ اىطلاة ىذي اىنغىس ىىحذح اىيفظُخ اىَشنلاد وحو اىحغبثُخ اىؼَيُبد

 .ىُجُب، اىَختبس ػَش خبٍؼخ – اىجُضبء
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 .والتنمية، الطبعة الأولى، دار الغرب لمنشر والتوزيع
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 قائمة الملاحق
 

 المشكلات الحسابية دون مساعدة: (1)الممحق -1
 المشكلات الحسابية بعد المساعدة: (2)الممحق -2
 استمارة المعمومات لممعممين: (3)الممحق -3
 نتائج التحقيق المسبق: (4)الممحق -4
 الاستمارة التمييزية: (5)الممحق -5



 (1)الممحق 
  المشكلات الحسابية بدون مساعدة

 . :1المشكل 

 .غ1600فارغ  (10 إلى 1من ) عمبة طماطم في عشرة صناديؽ، كتمة كل صندوؽ4000اشترى تاجر 

 .  كمغ300احسب كتمة العمبة الواحدة بالغرام إذا عممت أن الكتمة الكمية لمطرود ىي  -
 العناصر الأساسية  التي تشكل صعوبة في المشكل

 : 10إلى 1
 معطى زائد

/ (المعطيات أكثر من الأسئمة )وجود سؤال ضمني معطى بالأحرؼ: عشرة
 كمغ/ مشكمة تحويل غ

 

 . :2المشكل

 دج واشترت 300 دج ، اشترت ىديتين سعر الواحدة 1000 سنوات أعطاىا أبوىا 5عندما بمغت ليمي  
 . دج150ببقية المبمغ قصصا سعر الواحدة

 ما ىو عدد القصص التي اشترتيا؟ -
 ماذا يبقى من المال؟ -

 العناصر الأساسية  التي تشكل صعوبة في المشكل
 (المعطيات أكثر من الأسئمة )وجود سؤال ضمني معطى بالأحرؼ: ىديتين معطى زائد: 5

 

 . :3المشكل

 كمغ من 50 قنطار من البطاطا، وزع ىذا المحصول عمى صناديؽ يسع كل صندوؽ5000باع فلاح 
 .البطاطا

 . دج1000احسب ثمن المنتوج إذا عممت أن سعر الصندوؽ الواحد من البطاطا ىو  -
 العناصر الأساسية  التي تشكل صعوبة في المشكل

المعطيات أكثر من  )وجود سؤال ضمني  الخمط بين الوحدات والأوزان كمغ / قنطار: االتحويل
 (الأسئمة



 . :4المشكل

 قطعة في الساعة الواحدة، في يوم 180 دج ،تنتج ىذه الماكينة 5000اشترى خياط ماكينة لمخياطة  بػ 
 . قطعة1239من الأيام توقفت ىذه االماكينة بعدما أنتجت 

 ما ىي المدة التي اشتغمت فييا ىذه الآلة؟ -
 العناصر الأساسية  التي تشكل صعوبة في المشكل

 توقفت/ قطعة/ المدة/ الساعة: الكممات  دج5000: المعطى الزائد
 

 . :  5المشكل 

  مقعد، الطابؽ الثاني بو 12 صفوؼ في كل صؼ 4 طوابؽ، الطابؽ الأول بو 3يتكون مسرح من 
.                           مقاعد10 صفوؼ كل صؼ فيو 5 مقاعد، أما الثالث فيو 8صفين وفي كل صؼ 

 ما ىو عدد المقاعد في ىذا المسرح؟

 العناصر الأساسية  التي تشكل صعوبة في المشكل
مسألة مركبة من مجموعة  معطى بالحروؼ: صفين معطى زائد: 3

 عمميات
/ صؼ: الكممات

 مقعد/ طابؽ
 

 . :6المشكل 

 دج ، عمى 2000 ، المبمغ المسجل في ىذه الفاتورة ىو 2012 جانفي 2وصمت فاتورة الكيرباء يوم 
 ما ىو آخر أجل لدفع الفاتورة؟.  يوما12العائمة أن تسدد ىذا المبمغ في مدة لا تتجاوز 

 العناصر الأساسية  التي تشكل صعوبة في المشكل
معطى : 2000

 زائد
 الفاتورة، المبمغ: كممة  (الشير والسنة)التاريخ 

 

 



 

 (2)الممحق
 المشكلات  الحسابية مع المساعدة

 . :1المشكل 

 4000غ، ثم وضع فييا 1600وىو فارغ  (10 إلى 1من )أحضر تاجر عشرة صناديق يزن كل صندوق 
 . كمغ300عمبة طماطم، فأصبحت كميا تزن 

 .ماذا يفعل التاجر ليعرف التاجر كتمة العمبة الواحدة من الطماطم -

 المساعدة المقدمة
 طرح نص المشكل بعد إعادة ترتيب المعطيات كما تستخدم في الحل

 

 . 2المشكل

من اجل .  سنوات، ليمى تريد حضور الحفل5أقامت صديقة ليمى حفلا بمناسبة عيد ميلادىا لأنيا بمغت 
 دج ، واشترت بالباقي 300 دج ، اشترت ىديتين كل واحدة بـ 1000شراء ىدية لصديقتيا أعطاىا أبوىا 

 . دج150قصصا سعر  القصة الواحدة 

 كم قصة يمكنيا أن تشتري ؟ -
 ما ىو المبمغ الذي سوف تعيده للأب؟ -

 المساعدة المقدمة
 طرح نص المشكل عمى شكل قصة وتغيير صيغة السؤال

 

 . 3المشكل

 قنطار، عمما أنو وزعو 5000ما ىو المبمغ الذي يقبضو الفلاح من بيعو لمحصول من البطاطا يقدر بـ 
 . كمغ50عمى عدد من الصناديق، كل صندوق سعتو 

 المساعدة المقدمة
 وضع السؤال في مقدمة نص المشكل



 

 . :4المشكل

 قطعة في الساعة الواحدة، في يوم 180 دج ،تنتج ىذه الماكينة 5000اشترى خياط ماكينة لمخياطة  بـ 
 . قطعة1239من الأيام توقفت ىذه االماكينة بعدما أنتجت 

 ما ىي المدة التي اشتغمت فييا ىذه الآلة؟ -

 المساعدة المقدمة
 تغيير السؤال إلى بداية النص مع تغيير بسيط في صياغة السؤال

 

 .   5المشكل 

 مقعد، الطابق الثاني بو صفين 12 صفوف في كل صف 4 طوابق، الطابق الأول بو 3يتكون مسرح من 
.                           مقاعد10 صفوف كل صف فيو 5 مقاعد، أما الثالث فيو 8وفي كل صف 

 ما ىو عدد المقاعد في ىذا المسرح؟

 

 

 المساعدة المقدمة
 إرفاق نص المشكل بشكل توضيحي

 

 

 



 

 . :6المشكل 

 دج ، عمى 2000 ، المبمغ المسجل في ىذه الفاتورة ىو 2012 جانفي 2وصمت فاتورة الكيرباء يوم 
 ما ىو آخر أجل لدفع الفاتورة؟.  يوما12العائمة أن تسدد ىذا المبمغ في مدة لا تتجاوز 

 المساعدة المقدمة
استخدام عبارات / اليد لمتوضيح / يؤكد باستخدام الإشارة/ يقرأ المشكل لمتلاميذ )يقدم المعمم شرحا لممشكل

 (...التركيز عمى ما ىو ميم بإيماءات الوجو/ أمثمة من الواقع/ لمتوضيح
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



(3)الملحق   
 استمارة معلومات للمعلمين

زملائي المعممين، زميلاتي المعممات نحن بصدد إجراء بحث حول صعوبات حل المشكلات 
عند تلاميذ المرحمة الابتدائية، ولهذا الغرض نود منكم أن تتفضموا عمينا بالإجابة عمى بعض  

 .التساؤلات، نشكر لكم تعاونكم

 :........................................................اسم المدرسة -
 ( )أنثى                  ( )ذكر :           الجنس -

 : ......................................المستوى الدراسي أو الشهادة المتحصل عميها -
  :...................................عدد سنوات التعميم -
 :.....................عدد التلاميذ في القسم حاليا -
 :............ما هو الوقت المخصص لتدريس الرياضيات يوميا -
 :...................هل هذا الوقت كاف برأيك -
 لماذا برأيك يجد التمميذ صعوبة في حل المشكلات الحسابية المفظية؟ -

........................................................................................

........................................................................................

........................................................................................
.................................................................................. 

 في المشكمة التي تشكل صعوبة لمتمميذ؟ (بالتحديد)ما هي النقاط أو العناصر  -

........................................................................................

........................................................................................

........................................................................................
....................................................................................... 



 كمعمم ما هي المساعدات أو التدخلات التي تقدمها لمتمميذ لتجاوز هذه الصعوبة؟ -

........................................................................................

........................................................................................

........................................................................................

........................................................................................
................................................ 

 طرقا واضحة وصريحة لمساعدة التمميذ؟ (المنهاج )هل يحدد الكتاب -

....................................................................................... 

 يمكنك تقديم اي اضافة عن الصعوبة التي يلاقيها التمميذ في حل المشكلات  -
 الرياضية المفظية؟

........................................................................................

........................................................................................

........................................................................................

........................................................................................

........................................................................................

........................................................................................

........................................................................................ 

 

                                                               لكم منا جزيل الشكر  

 



 (4 )الممحق 

  نتائج التحقيق المسبق

تفريغ محتوى الإجابات حسب تصنيف الفئات : نتائج التحقيق المسبق

 : التي تؤدي إلى صعوبة في حل المشكلالعوامل المرتبطة بالتمميذ -1

  التي تؤدي إلى صعوبة في حل المشكل  العوامل النفسية1-1

 09 الرغبة و الاهتمام
 33 التركيز أثناء قراءة المشكل

 06 الفروق الفردية
 15 والمتابعة قمة الممارسة

 09 انعدام الثقة بالنفس
 02 التسرع و الاندفاع

 24 حفظ القواعد
 98 المجموع

  العوامل المعرفية التي تؤدي إلى صعوبة في حل المشكل1-2

 29 فهم نص المشكل
 04 صعوبة في قراءة المشكل

 05 فهم المطموب
 13 توظيف المكتسبات و القواعد حسب النص

 06 تحميل معطيات المشكل
 02 استخراج و فهم الكممات المفتاحية

 04 إجراء العمميات الحسابية
 04 أخطاء في توظيف العممية المناسبة

 04 استخراج الأسئمة المخفية
 02 عدم القدرة عمى الربط بين المعطيات والمطموب

 73 المجموع
 



 

 

 العوامل البيداغوجية التي تؤدي إلى صعوبة في حل المشكل -2

 04 طرق التدريس
 07 الحجم الساعي

 04 طرق تقييم التمميذ
 03  الجماعيةكحصص الاستدرا

 03 عدد التلاميذ في القسم
 14 كثافة البرنامج

 02 نقص وسائل التدريس
 37 المجموع

 

 :  العوامل المرتبطة بالمسألة تؤدي إلى صعوبة في حل المشكل -3

 04 مسائل تحتوي عمى أكثر من مجهولين
 04 مسائل تحتوي عمى أسئمة مخفية

 03 أحداث المسألة غير مألوفة
 03 ألفاظ المسألة مبهمة و غامضة

 02 مسائل تحتوي عمى أرقام كثيرة وكبيرة
 01 مسائل تحتوي عمى رسوم بيانية

 17 المجموع
 



(5)الملحق   
 الاستمارة التمييزية

ىذه استمارة مبسطة لجمع بعض المعمومات حول تمثلات المعممين لأسباب الصعوبات التي 
قراءتيا  (سيدتي)تواجو التلاميذ في حل المشكلات الحسابية المفظية، المطموب منك سيدي 

 . نتائج البحث لا تستخدم إلا لغرض البحث العممي. بتمعن والإجابة حسب المطموب

 :............... المستوى الدراسي

 :.........................(التخصص)الشيادة المتحصل عمييا

 :................الأقدمية في التعميم

 عبارة تٌمثِل آراء بعض المعممين حول أسباب الصعوبات 12إليك القائمة التالية سجمت فييا 
 .التي تواجو التمميذ في حل المشكلات الحسابية المفظية

 12 إلى 1 رتب ىذه البنود حسب الأىمية بالنسبة إليك من :المطموب

 الترتيب العبارة 
 قمة الرغبة والاىتمام

 فيم نص المشكل
 مسالة تحتوي عمى ارقام كثيرة وكبيرة

 قمة التركيز والاندفاع
 طرق تقييم التمميذ تساىم في الصعوبة 

 توظيف المكتسبات حسب النص
 كثافة البرنامج لا تسمح بالفيم

 مسالة تحتوي عمى اكثر من مجيولين
 انعدام الثقة بالنفس

 مسائل تحتوي عمى اسئمة مخفية
 صعوبة في قراءة المشكل
 الحجم الساعي لا يكفي

 



   :  ممخص

أجريت الدراسة عمى عينة من المرحمة التسنيد عمى عممية التمثل الذهني لممشكمة الحسابية المفظية،   تأثيرقياس إلى  الحالية    تهدف الدراسة
مجموعة من المسائل صُمِّمت أداة الدراسة من طرف الباحثة وتمثمت في الابتدائية بالصف الخامس بالاعتماد عمى  المنهج التجريبي، حيث 

طرحت .  في نص لغويعروض مشكل مموقف  تتضمن كل واحدة معطيات رقمية إضافة إلى سؤال أو سؤالين، كل مسألة عبارة عنالحسابية
  لممجموعة التجريبية(أي بعد التسنيد) ثم قدمت في شكمها الثاني  لممجموعة الضابطةالمسائل لمحل في شكمها الأول دون أي مساعدة أو تسنيد

الشرح المقدم من طرف المعمم  / (موضع السؤال، ترتيب المعطيات، سياق النص)معايير محددة ل امن خلال إعادة صياغة نص كل مسألة وفق
 أن أداء التلاميذ في حل المسائل يتحسن بشكل ممحوظ وذلك تشير إلىنتائج أداء المجموعتين تحصمنا عمى  مقارنة بعدو. الشكل التوضيحي/

ساعد التمميذ عمى وضع تمثل صحيح لمموقف المشكل، مع ي  والشرح والشكل التوضيحيبعد التسنيد  المقدم لهم وهذا لأن الصياغة الجديدة
خصائصه النفسية ) من جهة أخرى توصمنا إلى أن المعممين يمقون الموم عمى التمميذ .العمم أن النتائج ترتبط بنوعية المساعدة المستعممة

           .في فشمه في حل المشكلات الحسابية المفظية (والمعرفية
. ، التمثلات الاجتماعيةالتسنيد، التمثل الذهني، حل المشكمة الحسابية المفظية، إعادة الصياغة، حيز النمو الموالي:  الكممات المفتاحية

 

 

 

Résumé :  
 

Ce travail est consacré à l’étude de l’influence de l’étayage sur la représentation mentale des problèmes 

arithmétiques verbaux. L'étude a été réalisée sur des échantillons relevant de la classe cinquième année  primaire, 

dont la méthode expérimentale mise en place est basée sur le choix d’un test qui regroupent un nombre de 

question représentant des problèmes arithmétiques.   Ces problèmes  comportent un ensemble de données 

(numériques) et des questions, dont chaque problème est posé sous forme d'un texte verbale, appelé situation 

problème. Ces derniers, sont donnée dans leur forme initiale aux élèves (groupes de contrôle)  pour les résoudre 

sans aucune aide.  En suite, les même problèmes arithmétiques ont été exposé aux élèves du groupe 

expérimentale, avec des soutiens notamment la reformulation de l’énoncé, les explications  de l’enseignant  et 

enfin les illustrations. 

En conclusion, les résultats obtenus a travers notre étude expérimentale confirme le lien entre l'étayage et le 

mode de représentation mentale, en effet il a été observé une amélioration dans les performances des élèves vis à 

vis résolution des problèmes arithmétiques verbaux et ce après l’étayage. En outre, il a été constaté que les 

enseignants considèrent que l'échec dans la résolution de problèmes arithmétique verbaux est à la responsabilité 

de l’élève (leurs caractéristiques psychologiques et cognitives). 

 

 Mots-clés: Etayage, représentation mentale, les problèmes arithmétiques verbaux, la reformulation, la zone 

proximale de développement, représentations sociales. 

 

 

Abstract :  
 

This work is devoted to the study of the influence of scaffolding on the mental representation of Word’s 

Arithmetic Problems. The study was carried out on samples in class fifth year of primary school , the 

experimental method implementation is based on the choice of a test which include a number of questions 

representing arithmetic problems . These problems include a set of data (numeric) and questions , each problem 

is posed as a verbal text, called problem situation . These are given in their original form students ( control group 

) for résoudres without any help. Next, the same arithmetic problems were exposed to the experimental group 

students , with support including the reformulation of the statement , the explanations of the teacher and finally 

the illustrations. 

In conclusion , the results obtained through our experimental study confirms the link between the scaffolding and 

the mode of representation mentale indeed it was observed an improvement in student performance towards 

solving Word’s Arithmetic Problems and after scaffolding . In addition, it was found that teachers believe that 

the failure in solving Word’s Arithmetic Problems is the responsibility of the student ( psychological and 

cognitive characteristics .  

 

 

Keywords:  scaffolding, mental representation, Word’s Arithmetic Problems, reformulation, Zone of Proximal 

Development 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


