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 الفصــل الأول

 مشكلــــــة البحــــــث
 

 

يًا حيث يكون فيه الطالب سلب ىوالذ-التقليدى أو  طالتعليم المدرسى الم نم   د أسلوبع  لم ي  
ناسب عصر تفجر المعرفة الذى نعيشه ي   -ويحفظ المعلومات فقط حتى وقت الامتحان ،يتلقى
م عل  وي   ،والذى يفرض علينا أسلوبًا جديدًا يقوم على مساعدة الطالب على أن يكون مستقلً  ،الآن

   .نفسه بنفسه
كن هناك فروقًا كبيرة بين وكل المتعلمين يحاولون تنظيم تعلمهم وأداءهم ذاتيًا بطريقة ما، ول

ومن المهم أن نعرف كيف (. Zimmerman, 1998: 6الطرق والمعتقدات الشخصية بينهم )
*) وبالمعتقدات حول التعلم والمعرفة بالتعلم ترتبط طرق المعرفة

Schommer-Aikins & 

Easter, 2006: 415.)  
، separated knowingةويوجد نمطان لطرق المعرفة الإجرائية وهما: المعرفة المنفصـل

(. وهما نمطان مستقلن، كما Hettich, 1997: 8) connected knowing والمعرفة المتصـلة
  (.Galotti et al., 1999: 745توجد فروق حسب النوع فيهما )

وبالرغم من أن هذين النمطين للمعرفة الإجرائية مرتبطين بالنوع، فالذكور لديهم اعتقاد  
منفصلة، بينما الإناث لديهن اعتقاد قوى فى المعرفة المتصلة إلا أنهما ليسا قوى فى المعرفة ال

  .(Schommer-Aikins & Easter, 2006: 414)مقصورين على نوع محدد 

يظل موضوعى  فالشخصdoubting game وجوهر المعرفة المنفصلة هو لعبة الشك 
ن مصدر خارجى يجعله فى حالة تحيز( أو مستقل عن المعرفة. فأى حس داخلى أو زعم م)غير م  

جوهر المعرفة المتصلة هو لعبة  ي عتبرشك أو تساؤل حتى يثبت صحته بالدليل، وفى المقابل 
فالشخص من هذا النمط يأخذ منظور الآخر بمعنى المشاركة  believing gameالتصديق 
    .empathy (Duell & Schommer-Aikins, 2001: 238)الوجدانية 

ذو المعرفة المتصلة على فهم الموضوع، فإن ذو المعرفة المنفصلة يتوجه نحو وبينما يركز 
هذا الشخص؟  )أو ماذا تعنى هذه القصيدة؟ :ه. فذو المعرفة المتصلة يسألصدقصحة الموضوع و 

                                           
بالولايات المتحدة  Wichitaأستاذ علم النفس بجامعة  Prof. Marlene Schommer-Aikinsيشكر الباحث  *

مدا  دها له بالعديد من أبحاثها الحديثة.الأمريكية لمساعدتها للباحث، وا 
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قوتها أو ما      مدى جمال هذه القصيدة؟  ما :أو هذه الفكرة؟(، بينما يسأل ذو المعرفة المنفصلة
 (.Clinchy, 2002: 74ضعفها؟ )

والمتعلمون ذو الاعتقاد القوى فى المعرفة المتصلة يؤكدون على مصدر المعرفة، ويقبلوا 
، ويفهموا الموضوع. وبمجرد أن يفهموا وجهة النظر يصبحون أكثر ويتبنوها وجهة نظر المصدر

فصلة يأخذون وجهة قدرة على النقد. وفى المقابل فإن المتعلمين ذوى الاعتقاد القوى فى المعرفة المن
خالفة أولًا، ويتصرفون كمحامٍ بارع يتسائل ويشك وينتظر الدليل قبل أن يحاول أن يفهم نظر م  

 (.Schommer-Aikins, 2004: 23بعمق هذه المعلومة )
ثم يحاولون أن يفهموا منظور  قيمون أولاً فإن ذوى المعرفة المنفصلة ي   بمعنى آخرو 

متصلة يحاولون أن يفهموا أولًا منظور الآخرين ثم يقيمون الآخرين. ولكن ذوى المعرفة ال
(Schommer-Aikins & Easter, 2006: 414.) 

المعرفة المنفصلة يتحدى المعرفة المقدمة له ويتجادل معها. بينما ذو المعرفة  ىذو كما أن 
 (.Alfred, 2002: 7) المتصلة يؤمن بها ويدمج الأفكار فى قاعدة البيانات الخاصة به

دالة للمعتقدات المعرفية التى يجلبها الطلب لسياق التعلم. ومثل  ي عتبرالتعلم المنظم ذاتيًا و 
(. كما Butler, 1996: 3) هذه المعتقدات ذات تأثير على تفسيرات الطلب للمهام وتحديد الهدف

 :Braten & Stromso, 2005تؤثر فى المكونات الدافعية واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا )

543.) 

نما تكتمل بحق حين يسبقها عليمعملية التف  أو          والتعلم ليست مجرد نقل للمعرفة، وا 
منتجين  سوف يؤدى إلى أن يصبح المتعلمون يصاحبها معرفة بمضمون موضوع التعلم، والذى

 .(174: 2005للمعرفة التى تعلموها )باولو فريرى، 
، فهم الذين يعملون معهم بيحدث فى عالم الطل ن فى حاجة إلى أن يعرفوا ماعلمو المو 

ولغتهم التى من خللها يدافعون بها بمهارة عن أنفسهم من العالم  فى حاجة إلى معرفة أحلمهم
ف معلوماتهم التى اكتسبوها خارج المدرسة، وكيف تم وفى حاجة كذلك إلى تعر   .الذى يحيط بهم

 .(152: 2005)باولو فريرى،  لهم ذلك

ولت النظريات النفسية المستخدمة فى تفسير السلوك فى سياقات الإنجاز فى العقود تح وقد
الثلثة الأخيرة من القرن العشرين من التركيز على السلوك الجدير بالملحظة للتركيز على 
المتغيرات النفسية مثل المعتقدات والقيم والأهداف والتى يمكن أن ي ستدل عليها من السلوك )نبيل 

 (.71: 2003زايد، 
أننا فى حاجة إلى  (Paulsen & Wells, 1998: 381-382) بولسن وويلز وقد أوصى 

المزيد من بحث معتقدات الطلب المعرفية فى مجالات متعددة فمثلً: هل ت عزز المعتقدات 
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 المعرفية أم تقيد من قدرة الطلب على أن يصبحوا متعلمين ذاتيًا؟ وكيف ترتبط المعتقدات المعرفية
بالمظاهر السلوكية والمعرفية والدافغية لسلوك التعلم المنظم ذاتيًا؟ وهل ت شكل بنيات التعليم 
ذا كانت كذلك، فما هى  المعتقدات المعرفية للطلب فى المدارس الثانوية وفى الجامعة؟ وا 
الميكانيزمات التى يحدث بها ذلك؟ وكيف أن أبعادًا محددة من المعتقدات المعرفية تتأثر 

 الخصائص المتعددة لبيئات التعليم؟.ب
والمعتقدات هى حالة نظرية أو عقلية تصف وتميز توجهات الإنسان فى الحياة بطرائق 

(. وت عتبر عاملً أساسيًا عند التعامل مع السلوك الإنسانى 26: 2004فرج،  هانئدقيقة ومحددة )
تقداتهم واتجاهاتهم ومعرفتهم عاملً والتعلم. فداخل سياق الفصل الدراسى ت عد إدراكات الطلب ومع

   (. Bernat & Gvozdenko, 2005: 1همًا فى عملية التعلم والنجاح )ممساعدًا و 
أن التبصر فى المعتقدات المعرفية قد ي نمى  (Schommer, 1990: 503) شومر وترى

المعرفة  وراءما خططات، و فهمنا للتعلم الإنسانى. فبالرغم من أن البحث قد ركز على أهمية الم  
فسر لماذا يفشل بعض الطلب فى تكامل تستطيع أن ت   خططات لابالنسبة للفهم، إلا أن نظرية الم  

فسر لماذا يفشل بعض الطلب فى مراقبة فهمهم؟. ولكننا قد ت   المعرفة لا ما وراءالمعرفة؟ كما أن 
 نجد بعض الإجابات المقبولة فى دراسة المعتقدات المعرفية. 

عرفة الإجرائية والمعتقدات المعرفية تؤثر فى الأداء داخل الفصل وفى التعلم وطرق الم
. كما و جد أن كلً من طرق المعرفة المتصلة (Schommer-Aikins, 2004: 25)المنظم ذاتيًا 

والمنفصلة ترتبط ارتباطًا ذا دلالة مع المعتقدات حول سرعة التعلم، وبنية المعرفة، وكذلك مع 
 (.     Schommer-Aikins & Easter, 2006: 417النهائية )درجات المقرر 

وقد اكتسب موضوع التعلم المنظم ذاتيًا اهتمامًا كبيرًا بين الباحثين والتربويين وذلك لأهميته 
بالنسبة للطلب فى كل الأعمار وفى كل فروع الدراسة. وهو يؤكد على الاستقلل الذاتى والضبط 

ون ويوجهون وينظمون أفعالهم نحو الأهداف الخاصة باكتساب بل الطلب الذين يراقبمن ق  
 (.    Paris & Paris, 2001: 89المعلومات والخبرة وتحسين الذات )

فى البحوث الحديثة فى مجال علم النفس لتعلم ل مظهرًا مهمًا التعلم المنظم ذاتيًا مث لوي  
طر نظرية مختلفة، فمعظم النماذج التربوى. وبالرغم من وجود عدة نماذج مختلفة م شتقة من أ  

معرفية، وما وراء معرفية لضبط وتنظيم استراتيجيات يستخدمون ن ذاتيًا يالطلب المنظمتفترض أن 
 (.Aksan, 2009: 897التعلم )عملية 

ولقد بدأ التربويون حديثاً فى تحديد ودراسة العمليات الأساسية التى من خللها ينظم 
وعلى  ،ذاتيًا، فهم يسلكون فى مهامهم التعليمية بثقة واجتهاد وبراعة الطلب تعلمهم الأكاديمى

عكس زملئهم السلبيين فهم يطلبون المساعدة عند الحاجة ويبحثون عن المعلومات بفاعلية 
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 (. Zimmerman, 1990: 3-4الطريق للنجاح ) نعلى العقبات ويجدو  نويتغلبو 

فى تعلم الطلب وتحصيلهم وهو يشمل مجموعة من  مهمًاعاملً  ي عتبروالتعلم المنظم ذاتيًا 
وراء معرفية لاندماج الطلب فى ما ومظاهر معرفية و  ،المكونات تتضمن مظاهر دافعية وشعورية

 (. Patrick & Middleton, 2002: 27مهامهم الأكاديمية )
تولد  فقد يًا،وبالرغم من تعدد التوجهات النظرية التى اهتمت بموضوع التعلم المنظم ذات

فى عملية تعلمهم.  يًاوسلوك يًا،ودافع ا،معرفيً ما وراء تصور عقلى عام للطلب كمشاركين نشيطين 
على  اويقومون ذاتيً  ا،ويتعلمون ذاتيً  ،وينظمون ،المعرفة فهم يخططون ما وراءومن حيث عمليات 

 ا،م كأكفاء ذاتيً ومن الناحية الدافعية فهم يدركون أنفسه .مراحل متعددة أثناء عملية الاكتساب
اجتماعية  ويبنون ويخلقون بيئات ،ومن الناحية السلوكية فهم يختارون ا.ومدفوعين داخليً  ،ومستقلين
 .(Zimmerman & Martinez-Pons, 1988: 284) سهل عملية الاكتسابوفيزيقية ت  

ِ  الم  والصفة  وهذا  ،المنظم ذاتيًا هو اندماج الطلب وتبنيهم لأهداف ذاتية للتعلم زةمي 
على تحديد الأنشطة المتطورة والناجحة فى ضوء أمنياتهم وحاجاتهم وتوقعاتهم  يتضمن قدرتهم

فهو تعلم ناتج من سلوك وأفكار الطلب المولدة ذاتيًا  (.Boekaerts, 1999: 451الخاصة )
  (.Schunk, 2001: 125والموجهة نحو تحقيق أهداف التعلم الخاصة بهم )

 ي عتبردًا بالموقف فل حد  لمعرفية الاجتماعية فالتنظيم الذاتى يكون م  ومن منظور النظرية ا
نتوقع أن يندمج  كبير على السياق ولا د للنمو، ولكنه يعتمد بشكلٍ مستوى محد  أو سمة عامة 

ٍِ فى عملية التنظيم الذاتى فى كل المجالات ) الطلب بشكلٍ   (. Schunk, 2001: 125متساو 
لدى الطلب من خلل سياق  يًانظم ذاتملتعلم الان مهارات حس  ن  ومن ثم فمن الممكن أن 

   وأن نسمح لهم بأن يضعوا الأهداف ويتخذوا بعض القرارات فى تعلمهم. عليم،الت
ي شتق فقط من معرفة الفرد ومهارته، ولكنه يتضمن أيضًا مظهرًا  فالتعلم المنظم ذاتيًا لا

المعلمين. وهو يحدث عندما يكون الطلب مدفوعين   اجتماعيًا من خلل التفاعل مع الأقران و 
للندماج بشكلٍ استراتيجى وتأملى فى أنشطة التعلم داخل بيئات تعليمية ت عزز تنظيم الذات    

(Butler, 2002: 60.)  حيث أن مكونات التعلم المنظم ذاتيًا يمكن أن ت كتسب خلل الخبرة
سبة للطلب باختلف أعمارهم والتى تمتد من الابتدائى والممارسات الشخصية والتدريسية وذلك بالن

 (.Zimmerman, 1998: 16إلى الجامعة ومع اختلفاتهم الواسعة فى القدرة )
ذلك بقولها أنه حتى الأطفال الصغار قادرون على  (Butler, 2002: 60) بتلر وتؤكد

 تنظيم تعلمهم ذاتيًا فى المواقف الم دعمة.
عميل نشط فى تحديد الح جج،  من كونه متلقى سلبى للحقائق إلى ولابد أن يتحول الطالب

(. ويجب أن نؤكد للمتعلمين أنهم بالفعل عارفون، وليس Moor, 2002: 22وخلق معرفة جديدة )
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 (.Hettich, 1997: 9) فقط أنهم يمتلكون القدرة على المعرفة

 learning conceptions (فالفروق الموجودة فى مفاهيم التعلم )الإدراكات الذهنية للتعلم
تعكس فقط الفروق بين الناس، ولكنها تعكس مراحل مختلفة فى نمو  واستراتيجيات التعلم، وغيرها لا

 (.Moor, 2002: 28الفرد وبخاصة النمو المعرفى داخل سياق محدد )أى النظام التعليمى( )
معنـى لخبــراتهم، والبحـث فـى طـرق المعرفــة الإجرائيـة يركـز علــى فهـم كيـف ي كــون الطـلب 

وهـذه الطـرق تمثـل أنواعًـا مختلفـة  .(Anderson, 2005: 414) وكيف يرتبط ذلك بمدخلهم للتعلم
 ,.Galotti et al)من الأساليب المعرفية، وأساليب التعلم، وهى ليسـت قـدرات أو امكانيـات عقليـة 

2001: 423). 

  (Schommer-Aikins & Easter, 2006: 413-414)ايكنـز وايسـتر -شـومر وتـرى
ذا  اأنه إذا كانت المعرفة السائدة هى المعرفة الإجرائية فإن التعلم ذ المستويات العليا هو المدعم. وا 

 نكان لدى النساء بعض صور المعرفة الإجرائية، فإنه يكون لديهن أيضًا المعتقدات التى تسمح له
    مفكرات ناقدات. نبأن يك

يــــة حــــول المعرفــــة والــــتعلم. حيــــث أن المفكــــرين وتــــرتبط طــــرق المعرفــــة بالمعتقــــدات المعرف
فى الحقائق الثابتة  نويعتقدو  ،متعلمين سلبين نعتبرو ي   preproceduralقبل الإجرائية  بالطرق ما
وهـذا يعنـى أنهــم يعتقـدون أن الـتعلم بسـيط، وأن عمليــة اكتسـاب المعلومـات تكــون  اللـبس نويتجنبـو 

، وثابتـــــة. ولكـــــن straightforward)مباشـــــرة(  ســـــريعة، وأن المعلومـــــات المكتســـــبة تكـــــون دقيقـــــة
متعلمـــين نشـــطين، ويعتقـــدون فـــى الحقـــائق المتغيـــرة، واللـــبس، وهـــذا  نالمفكـــريين الإجـــرائيين يكونـــو 

-timeيوضــــح أنــــه مــــن المحتمــــل أن يعتقــــد الإجرائيــــون أن الــــتعلم عمليــــة بنائيــــة وتســــتغرق وقــــت 

consuming processد معقـــــــدة وغامضــــــة، وناميـــــــة ، وأن المعرفـــــــة التــــــى يكتســـــــبها الأفــــــرا
(Schommer-Aikins & Easter, 2006: 414). 

 :أن مـن الأسـئلة المهمـة التـى تحتـاج إلـى بحـث هـى (Moore, 2002: 31) مـوور ويـرى
وبـأى طريقـة تـؤثر المعتقـدات  ،كيف، وبأى طريقة تختلف مفـاهيم المتعلمـين خـلل سـياقات الـتعلم؟

  .اقات التعلم؟المعرفية على طبيعة ونمو الخبرة فى سي
ب دورًا أساسيًا فـى تلع -بمعنى معتقداتهم حول طبيعة المعرفة-معتقدات الطلب المعرفية ف

. ومـن ثـم فقـد حـان الوقـت لنجعـل معتقـدات الطـلب (Buehl et al., 2002: 415) عمليـة الـتعلم
 (.  Buehl & Alexander, 2005: 723المعرفية هى بؤرة اهتمام أبحاثنا، وممارساتنا التربوية )

والآن قد بدأ يزداد فهمنا لأهمية كلٍ من معتقدات الطلب حول التعلم، واستخدامهم للسلوك 
فإنه يجب على ومن ثم (. Purdie et al., 1996: 89المنظم ذاتيًا بالنسبة للنواتج الأكاديمية )

التى تدعم التعلم  أن يدعموا بناء الطلب للمعرفة والمعتقدات -كجزء من عملية التعليم–المعلمين 
تؤثر المعتقدات المعرفية فى الطريقة التى يتعلم بها حيث  .(Butler, 1998: 166) المنظم ذاتيًا
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الطلب وطريقة التدريس لهم، ومن ثم كيف ي عدل المعلمون من معتقدات الطلب والتى بدورها 
زاد  استنتاجات مطلقة. وكلما تؤثر فى التعلم. فكلما زاد اعتقاد الطلب فى المعرفة المؤكدة، كونوا

وسرعة التعلم، زاد احتمال أن يظهر الطلب مستويات  الاعتقاد فى القدرة الثابتة والمعرفة البسيطة
 ,Schommer-Aikinsمنخفضة من الحكم التأملى )النقدى(، وقلت مثابرتهم فى المهام الصعبة )

2004: 27 .) 
تيار استراتيجيات التعلم، توجهه أيضًا لوضع والمعتقدات المعرفية التى توجه المتعلم لاخ

(. فالاعتقاد فى المعرفة Schommer et al., 1992: 441) المعايير التى على أساسها يتم الفهم
البسيطة له تأثير مباشر على استراتيجيات الدراسة التى تؤثر بدورها على الفهم ومراقبة الفهم. فإذا 

حقائق منفصلة، فإنه يسير فى عملية التعلم بالطريقة التى اعتقد المتعلم أن المعرفة عبارة عن 
تتسق مع هذا الاعتقاد، ويختار الاستراتيجيات التى ت عزز تعلمه الفعلى، ويؤسس محك فهم خاص 

 (.Schommer et al., 1992: 437باستدعاء الحقائق )
لنظر إلى قدم إسهامات مهمة للتربية. فاومن ثم فإن البحث فى المعتقدات المعرفية ي  

الطلب كأصحاب معتقدات معرفية ي عين المعلمين على فهم سلوك وأفكار طلبهم، وفى تقييم 
 :Hammer & Elby, 2002قدرات الطلب وحاجاتهم وتكييف خططهم واستراتيجياتهم للتعلم )

169 .) 
صبح اعتقاد هو أن ي   ،صارى ما نطمح إليه تربويًا، ويتعين علينا أن نعمل من أجلهوق  

المتعلم شريكًا فى الموقف التعليمى، وهو ما يتطلب من المعلم أن يكون قادرًا على التواصل مع 
(. أى أن ينتقل من حالة التحدث إلى المتعلم إلى حالة التحدث 27: 2004فرج،  هانئالمتعلم )

 (.137: 2005مع المتعلم )باولو فريرى، 
درس بشكلٍ كافى. رفية فى التعلم لم ت  ولكن حتى الآن فإن قضية كيف تؤثر المعتقدات المع

ما الاستراتيجيات التى يختارها  :زالت فى حاجة إلى إجابة، ومنها سئلة التى ماالكثير من الأ توجدف
لى أى مدى يثابروا فى عملية التعلم؟الطلب للتعلم ومع وجود الكثير من الدراسات فإن  ؟.، وا 

-Schommerمجال جديد لم يتم اكتشافه بعد ) زالت على حافة دراسة المعتقدات المعرفية ما

Aikins, 2004: 28.)    
بين طرق المعرفة الإجرائية،  التأثير والتأثرركز على بحث علقات والبحث الحالى سوف ي  

والمعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا. وذلك لما وجده الباحث من وجود رابطة 
لحظ أن معتقدات الطلب عن المعرفة والتعلم تساعد فى اختيار الم   نظرية قوية بينها. فمن

ورفع مستوى التحصيل الدراسى. كما أنه عند تنظيم الطلب  ،الاستراتيجيات المناسبة للتعلم
نمون معتقدات وأساليب مرتبطة بنشاطات التعلم لتعلمهم، ومن خلل طرق التدريس لهم فإنهم ي  
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 واكتساب المعرفة.
دات المعرفية ترتبط أوثق ارتباط بالتعلم المنظم ذاتيًا. فمن الأسئلة الأساسية التى فالمعتق

هى معتقدات الطلب ما  :يجب أن نضعها فى الاعتبار عند محاولة فهم تعلم الطلب المنظم ذاتيًا
نتعلم  مكن أنهى رؤية الطلب عن طبيعة وتبرير المعرفة الإنسانية؟ ومن الم  ما المعرفيه؟ أو 

 & Patrickلكثيرعن التعلم المنظم ذاتيًا إذا جمعنا معلومات عن معتقدات الطلب المعرفية )ا

Middleton, 2002: 30-31  .) 
والطلب المنظمون ذاتيًا يعتقدون أن المعرفة معقدة، ونامية، أكثر من كونها بسيطة، 

 (. Linder & Harris, 1993: 3)وثابتة 
ؤثر على التحصيل أن المعتقدات المعرفية ت  ) *(Muis, 2008: 178 مويس وتؤكد

الدراسى بحيث يتوسط ذلك التعلم المنظم ذاتيًا. وبالرغم من إجراء العديد من البحوث لفحص 
طر النظرية زلنا فى حاجة ماسة إلى تكثيف البحوث التجريبية لنمو الأ   العلقة بينهما، إلا أننا ما

لتعلم المنظم ذاتيًا. وبفهم طبيعة اقيد مظاهر عرفية أو ت  لمعرفة كيف، ولماذا ت سهل المعتقدات الم
مكن تعديل طرق التدريس لتشجيع الطلب المعتقدات المعرفية وتأثيرها على أداء الطلب، فإنه ي  

 (. Schommer et al., 1992: 442) على أن يكونوا متعلمين مستقلين ومثابرين
انتباه الباحث الحالى باعتباره مجالًا  -فيةالمعتقدات المعر -وقد جذب هذا المتغير الجديد 

 ,Wood & Kardash)وود وكارداش خصبًا، وحديثاً فى ميدان علم النفس التربوى. وهذا ما يؤكده

بقولهما أنه بالرغم من أن البحث فى المعتقدات المعرفية أصبح مركز اهتمام   (258 :2002
بل التربويين، والنفسيين فى هذا دان البحث من ق  زلنا فى حاجة إلى توسيع مي الباحثين، إلا أننا ما

 المجال.
زالت محدودة عن كيفية ارتباط أبعاد المعتقدات المعرفية بمكونات  فحيث أن معرفتنا ما

التعلم المنظم ذاتيًا فى ثقافات مختلفة، فلذلك فنحن فى حاجة إلى العديد من البحوث عبر الثقافات 
 (.Braten & Stromso, 2005: 544ظرى للتعلم المتطور )لتحديد قابلية تعميم الإطار الن

ومن ثم يرى الباحث أننا فى حاجة إلى بحث هذه المتغيرات معًا فى البيئة المصرية بشكلٍ 
، والمعتقدات المعرفية بالنسبة للتعلم. ولوجود رابطة الإجرائية أوسع. وذلك لأهمية طرق المعرفة
–         ثة فى بحثٍ واحد. كما يتضح قلة البحوث العربية نظرية ت منطق تجميع المتغيرات الثل

                                           
 بالولايات المتحدة الأمريكية Nevadaبجامعة  أستاذ علم النفس Prof. Krista R. Muisيشكر الباحث  *

مدادها له بالعديد من أبحاثها الحديثة.  لمساعدتها للباحث، وا 
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التى تناولت بعض متغيرات البحث، وعدم وجود بحث عربى تناول  –فى حدود علم الباحث
دفع الباحث إلى إجراء هذا البحث ليكون بداية لسلسلة من  ماجتمعة، وهذا متغيرات البحث م  

     جالات المرتبطة بأداء الطلب وتحصيلهم الدراسى.البحوث فى هذا المجال الذى ي عد من أهم الم
وسيتم إجراء البحث الحالى على طلب الصف الأول الثانوى وذلك حيث ركز البحث فى 
مجال المعتقدات المعرفية على الطلب الأكبر سنًا وخاصة المراهقون، وطلب الجامعة. حيث أنه 

أو بنائيين    ن المحتمل أكثر أن يكونوا نسبيينمن المفترض أنه كلما تقدم الطلب فى العمر، فم
 (.Pintrich & Zusho, 2002: 262سهل محاولاتهم فى تنظيم التعلم ذاتيًا )فى تفكيرهم مما ي  

  مشكلة البحث:
 ت التالية:مكن تحديد مشكلة البحث الحالى فى التساؤلاي  
 فة الإجرائية،طرق المعر وجد فروق دالة إحصائيًا بين البنين والبنات فى هل ت   -1

 والمعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا؟
طرق المعرفة وجد فروق دالة إحصائيًا بين طلب الريف وطلب الحضر فى هل ت   -2

 الإجرائية، والمعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا؟

علم المنظم ذاتيًا "ما وراء للمعرفة المتصلة على استراتيجيات الت يوجد تأثيرهل  -3
دارة المصدر"؟  المعرفية، والمعرفية، وا 

هل يوجد تأثير للمعرفة المنفصلة على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا "ما وراء  -4
دارة المصدر"؟  المعرفية، والمعرفية، وا 

 هل يوجد تأثير للمعتقدات حول طبيعة المعرفة على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا -5
دارة المصدر"؟  "ما وراء المعرفية، والمعرفية، وا 

هل يوجد تأثير للمعتقدات حول التعلم على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا "ما وراء  -6
دارة المصدر"؟  المعرفية، والمعرفية، وا 

هل يوجد تأثير للمعرفة المتصلة على المعتقدات المعرفية "حول طبيعة المعرفة، وحول  -7
 "؟التعلم

وجد تأثير للمعرفة المنفصلة على المعتقدات المعرفية "حول طبيعة المعرفة، وحول هل ي -8
 "؟التعلم

 الحالى إلى:  يهدف البحث أهداف البحث:

طرق المعرفة الإجرائية، والمعتقدات التعرف على الفروق بين البنين والبنات فى  -1
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 .المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا
طرق المعرفة الإجرائية، فروق بين طلب الريف وطلب الحضر فى التعرف على ال -2

 .والمعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا
 استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا.  طرق المعرفة الإجرائية على التعرف على تأثير -3

 فية.المعتقدات المعر على  معرفة الإجرائيةطرق ال التعرف على تأثير -4

 استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا.لمعتقدات المعرفية على ا التعرف على تأثير -5
المعتقدات المعرفية لدى طلب المرحلة الثانوية للمكتبة مقياس جديد لقياس  إضافة -6

 .العربية

 سفر عنه البحث من نتائج.تقديم مجموعة من التوصيات والمقترحات فى ضوء ما ي   -7
 

 تتمثل أهمية البحث الحالى فيما يلى:  ث:أهمية البح

نجازه الأكاديمى داخل  -1 ي عد التنظيم الذاتى للمعرفة والسلوك مظهرًا مهمًا لتعلم الطالب وا 
عبر عن مدى أنه ي   حيث (.Pintrich & DeGroot, 1990: 33الفصل الدراسى )

: 1995طمة حلمى، مشاركة الطلب الفعلية فى عمليات التعلم وتوجيهها ديناميكيًا )فا
159  .)  

توفير المعلومات والبيانات عن طرق المعرفة الإجرائية، والمعتقدات المعرفية،  -2
 ساعد الباحثين فى هذا المجال فيما بعد.واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا قد ي  

ناسب ساعدنا فى تعديل طرق التعليم لت  إن معرفة طرق المعرفة الإجرائية لدى الطلب ي   -3
مكنة من إمكانيات الطلب، وتقبلهم، حقق أقصى استفادة م  هذه الطرق المعرفية مما ي  

 وفهمهم للمادة المتعلمة.

لئم لنمو فيد فى خلق جو دراسى م  إلقاء الضوء على أهمية المعتقدات المعرفية ي   -4
 المعتقدات المعرفية المتعمقة لدى الطلب.

يجيات التعلم المنظم ذاتيًا فى عملية التعلم، وبالتالى التأكيد على أهمية دور استرات -5
 تشجيع الطلب على تنظيم تعلمهم مما يحقق أفضل مستوى من التحصيل.

إثارة اهتمام الباحثين لإجراء المزيد من البحوث فى هذا المجال مما يؤدى إلى تحسين  -6
 العملية التعليمية فى مدارسنا.
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 مصطلحات البحث:
 Procedural Ways of Knowing :الإجرائية طرق المعرفة -1

 وهى الطرق التى يتبعها الأفراد فى الحصول على المعرفة، وتتمثل فى:
 Connected Knowing :)أ( الطريقة المتصلة 

وهى طريقة يحاول أن يفهم فيها الفرد الموضوع والآخرين )أود أن أفهم وجهة نظر الآخرين أكثر  
 مثل هذه الطريقة(.لتجارب التى جعلت الآخرين يشعرون ب  من تقييمها، أرغب فى فهم ا

 
 Separated Knowing :)ب( الطريقة المنفصلة

يقوله ما قيم قيم فيها الفرد الموضوع والآخرين )أحب دور المحامى الذى ي  وهى طريقة يحاول أن ي   
 Galotti) ججه وليس على شخصه(ركز على ح  الآخرون، فى تقييمى لما يقوله الآخر أحب أن أ  

et al., 1999: 748.) 
 
 Epistemological Beliefs :المعتقدات المعرفية -2

، وبنية المعرفة(، يقينية، و مصدرالب الذهنية حول طبيعة المعرفة )وجهات نظر أو تصورات الط
 وعملية التعلم )ضبط وسرعة اكتساب المعرفة(.

 
 Strategies Self-regulated Learning يًا:استراتيجيات التعلم المنظم ذات - 3

خطط لها الإجراءات التى يستخدمها الطالب للتعلم وتحقيق أهدافه والتى ي   السلوكيات الواعية أو
 وتتمثل فى: ذاتيًا
   المعرفية: وراء ماالستراتيجيات المعرفية و  -أولً 

Cognitive & Metacognitive Strategies   

  Rehearsal Strategy:السرد)أ( استراتيجية 

 وتتضمن تسميع وسرد المفردات من القائمة لتعلمها.
 

  Elaboration Strategy:التوضيح)ب( استراتيجية 

عادة الصياغة والتلخيص  وتساعد الطلب على تخزين المعلومات فى الذاكرة طويلة المدى، وا 
 بتكرة. وابتكار التشابه والمقارنة وأخذ الملحظات الم  
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  Organization Strategyم:)جـ( استراتيجية التنظي
 وتساعد المتعلم على اختيار المعلومات المناسبة وعمل روابط بنائية بين المعلومات المتعلمة. 

 
  Critical Thinking Strategy )د( استراتيجية التفكير الناقد:

واقف الجديدة الطلب تطبيق المعرفة السابقة فى الم قرر بهاشير التفكير الناقد إلى الدرجة التى ي  وي  
 من أجل حل المشكلت.

 
    المعرفية: ما وراء)هـ( استراتيجيات التنظيم الذاتى 

Metacognitive Self-regulated Learning 

المعرفية هى: التخطيط،  ما وراءوتوجد ثلث عمليات عامة تتكون منها أنشطة التنظيم الذاتى  
 والمراقبة، والتنظيم. 

  Resource Management Strategy :صدررة الماستراتيجيات إدا -ثانيًا
 بيئة ووقت الدراسة:   استراتيجيات إدارة  ( أ)

Time & Study Environment Management Strategies 

دارة وقت الدراسة.   وتتضمن إدارة الوقت ووضع جدول أعمال والتخطيط، وا 
 

 Effort Regulation Strategy)ب( استراتيجية تنظيم الجهد: 

  .بقدرة الطلب على ضبط جهودهم والانتباه إزاء المشتتات والمهام غير الممتعة وتتعلق

 
  Peer Learning Strategy)جـ( استراتيجية تعلم الرفاق:

وتتعلق بحوار الفرد مع الرفاق والزملء من أجل توضيح مادة المقررالدراسى والتوصل إلى 
 استبصارات قد لا يصل إليها الفرد بمفرده.

 
  Help Seeking Strategy     المساعدة: طلبستراتيجية )د( ا

  (.110-108: 1999وتتضمن البحث عن المساعدة والمساندة من الآخرين )عزت عبدالحميد، 
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 الفصـل الثانـى

 متغــــيرات البحـــــث                     
 
 

 طرق المعرفة الإجرائية :وتشتمل على ،يتناول الباحث فى هذا الفصل متغيرات البحث
الإجرائية      المعرفية المختلفة، وتوضيح للمعرفة مواقفطرق المعرفة، والحيث يتم توضيح 

. وكذلك تتضمن بالتعلم تهاوعلاقالإجرائية، والعوامل المؤثرة فى المعرفة ، (المتصلةو  ،المنفصلة)
ونماذجها، ونمو  وأبعادها، وارتباطها بالمجال، طبيعتها،و  ا،ومهفهم من حيث المعتقدات المعرفية

استراتيجيات التعلم . كما تشتمل على والعوامل المؤثرة فيها، وعلاقتها بالتعلم وتغير هذه المعتقدات،
وعملياته، وخصائص وأبعاده،  ،همفهومو  لم المنظم ذاتيًا،التع طبيعة من حيث المنظم ذاتيًا

واستراتيجيات ، ونمو التعلم المنظم ذاتيًا، وأهميته، ونظرياته، ونماذجه، المتعلمين المنظمين ذاتيًا
بالإضافة إلى عرض الرابطة النظرية بين  تيجيات، وقياسها.ا، وتعليم الاستر التعلم المنظم ذاتيًا
 متغيرات البحث.

 
 Ways of Knowing                        :طـرق المعرفــــة لًا:أو 
 

 مقدمــة:
رقنا فى تكوين المعنى، كيف نعرف ما نعرفه؟ إن مفاهيمنا عن كيف نعرف ما نعرفه، وط  

تؤثر على وجهات نظرنا حول التعليم  epistemological perspectives يةأو منظوراتنا المعرف
افتراضاتنا الأساسية ووجهات نظرنا حول طبيعة الحقيقة، و . (:Baron, 2006 24والتعلم )

أنفسنا كمشاركين فيه. نرى بها ها العالم، و ب ل الطريقة التى نرىشك  كلها ت   الصدق، وأصل المعرفةو 
الطريقة التى نتفاعل بها مع الآخرين، وعلى صورتنا على على معرفتنا بأنفسنا، و  تؤثرأيضًا وهى 

حساسنا بالضبط العامة والداخلية، والسيطرة على أحداث الحياة، وعلى وجهتنا نحو التعليم،  ،وا 
 .Belenky et al., 1997: 3)لأخلاق )ا نا عنوالتعلم، وعلى مفاهيم

ولقد التفتت أنظار التربويين حديثاً إلى طرق المعرفة على أنها مرتبطة بالطلاب واهتموا 
 ,Baron) همهم هذا لتسهيل عملية التعلمبكيف يعرف الطلاب ما يعرفونه، وكيف يطبقون ف

وأن نفهمها. والطلاب  ،هناك طرق مختلفة للمعرفة يمكن أن نرى بها حقيقة الأشياءو  (.24 :2006
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رقهم التى بصفة عامة يحتاجون إلى الوعى بهذه الطرق المختلفة، وكيف أنها تؤثر على ط  
  .(Moses & Knutsen, 2007: 1يختارونها لدراسة ظاهرة معينة )

. .Belenky et al (1986)بيلينكى وآخرين ولقد تولدت فكرة طرق المعرفة على يد 
. إلا women's ways of knowing "طرق المعرفة النسائية" وبالرغم من أن هذه الطرق تسمى

طرق خاصة بالنساء  أنها ليستتمامًا  حيث أنه يقتنع .أن الباحث سيتناولها على أنها طرق المعرفة
  لكنها طرق للرجال أيضًا.، و فقط

. ومن ثم بدأن يبحثن فى ءوذلك حيث لاحظن غياب البحث فى النمو العقلى لدى النسا
، للنمو المعرفى  Perryب رى )مخطط( وذجمنالنساء باستخدام  لدىالنمو الخلقى، والهوية الذاتية 

 .(Hettich, 1997: 6) والأخلاقى
ن الطلاب معنًا لخبراتهم،  البحث فى طرق المعرفة لدى الطلاب يهتمو  بمعرفة كيف يكوِّ

وكيف يرتبط ذلك بالطريقة التى يباشرون بها تعلمهم. وهذا يتطلب الاستماع بحرص لما يقوله 
 & Lucas) الطلاب عن خبراتهم، والذى يتضمن إرجاء الأحكام لمشاركة ووصف هذه الخبرة

Tan, 2006: 4.) لى مر عدة عقود أن الطلاب يختلفون وقد أظهر البحث القائم على المقابلات ع
فى معتقداتهم حول المعرفة، وأن هذا يؤثر على الطريقة التى يتعلمون بها، ويكونون بها الأحكام 

(Lucas & Tan, 2006: 7.) 

 ،المحددة م نتائجهحيث أنه عم   ،فى نهاية السبعينات Perry ب رى عملعلى جوم لله نظرًاو 
بيلينكى  اهتمت قدفعلى المجتمع العام لطلبة الجامعة،  ،ر مختارةوالتى حصل عليها من عينة ذكو 

بالإطار النظرى  نومتعلمات، وقد بدأ ،بدراسة النساء كعارفات .Belenky et al (1986) وآخرون
فى  نفى فهم موضوعات المعرفة لدى النساء خاصة. وقرر  ن، وشرعPerry ب رى الذى قدمه

أنه يمكن أن تندرج النساء تحت  Perry ب رى عىحيث اد   .قطالنساء ف أن تتضمن العينة ندراسته
بالإصغاء إلى  اتمهتم ن  ك   .Belenky et al بيلينكى وآخرين النمط الذى وجده لدى الرجال، ولكن

 ,Hofer & Pintrich)الموضوعات المتولدة عندما تكون النساء هن مصدر المعرفة نفسها 

1997: 94).  
من الخريجات الحديثات، أو الطالبات  طالبة 90) النساء من 135 لةفى مقاب وبدأن

طالبة فيما يمكن أن نسميه كليات خفية                  45إلى  الحاليات فى أوساط تعليمية رسمية(، بالإضافة
colleges invisible - وكالات للخدمة الإنسانيةhuman service agencies-  والتى تدعم

هو أبرز شىء  رجوعًا إلى الماضى، ما :وكانت المقابلات تبدأ بالسؤال(. النساء فى تربية أطفالهن
التقدم بالتدريج بناء على طريقة السير الخاصة  نواصلكن  يبالنسبة لك خلال السنوات الماضية؟، و 
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التعليم والتعلم، و بالنساء على أسئلة متعلقة بصورة الذات، والعلاقات الخاصة بالشأن والأهمية، 
 ،لقرارات فى الحياة الواقعية، والمشكلات الأخلاقية، وتفسيراتهن للتغيرات الشخصية والنمواتخاذ او 

 ,.Belenky et al)كة، ورؤيتهن للمستقبل )والدوافع المحفزة المدركة للتغير، وعوائق النمو المدر  

1997: 11-12.    
يستمعن فقط أن رن ختأنهن ا (,.Belenky et al 10:1997-9 ) بيلينكى وآخرون وتذكر

الذى وصف فيه كيف تنشأ   Perryللنساء، واعتمدن فى دراستهن على مخطط النمو المعرفى لـ
يتغير  ينكمتعلم ملأنفسه متتطور إدراكات الطلاب عن طبيعة المعرفة، وأصلها، وكيف أن فهمهو 

فة، ز اهتمامهن بطرق المعر المخطط كان مهمًا لدراستهن حيث أنه يحفِّ لأن مع الوقت. وهذا 
 .عقليةن فهمهن لقدرتهن النمين بالتصورات الأولية للمسارات التى تتخذها النساء عندما ي  ويمده  

مع النساء خبراتهن ومشكلاتهن كمتعلمات،  نستكشفيأثناء هذه المقابلات أن  هنوكان أمل
وعارفات، بالإضافة إلى مراجعة قصصهن عن الأحداث الماضية التى مررن بها من أجل تغيير 

 .Belenky et al., 1997: 11)مفاهيمهن عن الذات وعلاقاتهن بالآخرين )
فإلقاء نظرة على تعلم المرأة يقدم لنا تحديات كبيرة، ولكنه فى نفس الوقت يقدم لنا فرصًا 

مة لكلٍ من الرجال والنساء )  (.Hayes, 2001: 41عظيمة لخلق خبرات تعلم م دع 
 

    المعرفية: مواقفال
بيلينكى  وترى. (Hayes, 1997: 94)تى تكتسب بها النساء معرفة جديدة وهى الطرق ال

الطرق التى تتعهدها النساء، وتصقلها عن طريق  أنها (Belenky et al., 1997: xxv) وآخرون
ومشوهة السمعة عن  ،هم لة، ولكنها م  أنها فعالة نعتقدي، وهى طرق يمالتعليم، والتى تعلمتها لكى ت قِّ 

 .المسيطر هذه الأيام ethosام طريق روح النظ
فكرة أن  Schommre-Aikins & Easter, 2006): 413) وايستر اكينز-شومر تذكرو 

العميقة  نتحليلاتهنتيجة ل.Belenky et al  بيلينكى وآخرين طرق المعرفة قد تولدت على يد
 moral، والحكم الأخلاقى self conceptلاستجابات النساء على أسئلة حول مفهوم الذات 

Judgmentمواقف ةإلى خمس نقد توصل ، وبناءً على ذلك، والعلاقات، والخبرات التعليمية 
  .معرفية

 ،والتى تم تحديدها من خلال طبيعة المعرفة Perry ب رى مواقفعن  مواقفوتختلف هذه ال
ة، على علاقة النساء بالمعرف ركزت هامن حيث أن ،والحقيقة )الحقيقة مطلقة فى مقابل متعددة(
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؟ يًاأم خارج يًا،مصدر المعرفة داخل نعتبر والحقيقة، ومفاهيمن عن أنفسهن كعارفات. فمثلًا هل ي  
     (.Clinchy, 2002: 64) دركن أنفسهن كمتلقيات أم منتجات للحقيقة؟وهل ي  

ن استنتاجات حول الحقيقة، والمعرفة، كوِّ تنظر النساء من خلالها للواقع، وت   مواقفوهذه ال
تضح خلال المقابلات كيف أن مفاهيم الذات لدى النساء تتداخل مع طرق المعرفة قد ا. و والسلطة
 واعتماد هذا النموذج على مقابلات النساء فقط قد مك ن .Belenky et al., 1997: 11)) لديهن

 :Hofer & Pintrich, 1997من التوصل إلى أنماط معرفية مستنتجة من أصوات النساء فقط )

96.)  
ي ستخدم فقط كمجاز عن وجهة النظر. إنه مجاز تستخدمه النساء  لا voiceت والصو 
، والأخلاقى. وتنمية الإحساس بالصوت ينضفر )يتداخل( بشكلٍ معقد مع و العقلىلوصف النم

ت عتبر استعارة مناسبة بدلًا من استعارة  ear/soundالعقل والذات. واستعارة الصوت/الأذن 
فسماعك  .الميل الأنثوى للمحادثات والتواصل أو للتأكيد على الاستعداد eye/sightالإبصار/العين 

أو أن يسمعك أحد يتطلب القرب البدنى. بينما ت عتبر الرؤية استعارة مناسبة أكثر لطرق  ،لشىءٍ ما
 disengagementالمعرفة لدى الرجال حيث تتطلب الوقوف بعيدًا، والتحرر )خلو البال( 

(Thayer-Bacon, 1992: 18) . 
والصوت هو الدرجة التى يشعر عندها الطلاب بالراحة عند تعبيرهم عن وجهات نظرهم 
فى حجرة الدراسة، والمدى الذى يشعرون فيه بأن وجهات نظرهم مسموعة، وم قي مة من ق بل الطلاب 

مفهوم الصوت يمثل قدرة الطلاب على أى أن  (.Anderson & Haddad, 2005: 4الآخرين )
 .(Hettich, 1997: 10)كارهم، وقدرتهم على التعبير صياغة أف

ين أساسيين وهما موقفالخمسة فى  مواقفومع تقدم البحث فى الطرق المعرفية تم تحديد ال
بعدها  وما ،، والطرق المعرفية الإجرائيةpreproceduralقبل الإجرائية  الطرق المعرفية ما

procedural (or beyond) (Schommre-Aikins & Easter, 2006: 413).  وهذه الطرق
الثلاثة السلبية )الصمت،  مواقفالبناء النشط للمعرفة. وال تتمايز إلى التقبل السلبى للمعرفة، أو

والمعرفة المتلقاه، والمعرفة الذاتية( ت صنف على أنها معرفة قبل إجرائية وهى تجعل التعلم ذو 
الشك فى  أوكلٍ كبير على السلطة )الصمت(، المستويات العليا من التفكير صعب لأنها تعتمد بش

بسبب الاعتماد الزائد على تفكير الفرد الخاص )المعرفة  أوتفكير الفرد الخاص )المعرفة المتلقاه(، 
خرين للمعرفة )المعرفة المتصلة والمنفصلة( ي صنفان على أنهما معرفة ين الآوقفالذاتية(. والم

 .(Schommre-Aikins & Easter, 2009: 120)إجرائية وهما يدعمان التفكير الناقد 
 التالى: (1) فى الشكل مواقفويمكن للباحث أن يمثل هذه ال
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 طرق المعرفة                             
 

   المعرفة الإجرائية وما بعدها                 قبل الإجرائية                المعرفة ما   

  جرائيةالإ بعد المعرفة ما    معرفة الإجرائية            ال                             
 
 

 
 (1شكل )

 رفةـرق المعـطتقسيم ل
  :مواقفبأن هذه ال (Belenky et al., 1997: 15) بيلينكى وآخرون وتعترف

  ،عامة.   شاملة، أو أوليست بالضرورة ثابتة 
 والتفرد فى تفكير ، التعقيدات لأنها أنماط نظرية، وتجريدية والتى لا يمكن أن ت لم تمامًا بك

 الفرد )المرأة( الخاصة. وحياة
  .أنه قد توجد أنماط مماثلة فى تفكير الرجال 
  ًذلك. ملاحظاتهم بشكلٍ مختلف عن نآخرين قد ينظمو  اأن هناك أناس 

 

 Silence                                               الصامت:     موقفأولًا: ال

، Perry ب رى الثنائية المطلقة فى مخطط موقفا قبل موقفصامت يمثل ال موقفإن ال
 & Oreovicz, 1992: 271)، وم هينة افية م عد مةينشأن فى بيئة ثق موقفوالنساء فى هذا ال

Wankat).  

سنوات طفولتها  عن -ت وصف بأنها تنظر للعالم من منظور الصمت-طالبة عبِّر وعندما ت  
فلم أتعلم  ،كانوا يتحدثون عنه. إن تعليمى محدود جدًا أنا لم أفهم قط ما" :قولفإنها ت وشبابها المبكر

عن شىء لا أفهمه، وأرتبك جدًا لدرجة  شيئًا. لقد كنت أجلس فقط وأدع الناس يتحدثون بإطنابٍ 
فى كلمات الآخرين  اجد معنتإن محاولة أن ومن ثم ف ".؟ذلك عنىيأننى لا أستطيع أن أسأل ماذا 

بالنسبة لها. جدًا  امرعبً  ي عتبرالحديث مع الآخرين و صعب بدرجة مؤلمة،  أمر  له و قون بها التى ينط
فهى متأكدة أن أحدًا لن يفهمها. وعندما تحاول أن تشرح شيئًا ما، وأخبرها أحدهم )شخص آخر( 

 break down   ((Belenky et، وتنهار burst into tearsا م خطئة، فإنها تنفجر فى البكاءأنه

al., 1997: 23.           

 المعرفة المنفصلة
 تصلةالمعرفة الم

 

 الصامت موقفال
 المعرفة المتلقاه
 المعرفة الذاتية

 

 

 
 المتلقاه المعرفة

 المعرفة الذاتية

 

 المعرفة البنائية
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 موقفبالرغم من أن هذا الأنه  Belenky et al., 1997):24 ) بيلينكى وآخرون ترىو  
يمثل  ثحي المعرفى نامهمة بالنسبة لمخطط  anchoring pointنقطة تمركز ي عتبرنادرًا، إلا أنه 

 .تطرف شديد فى أفكار الذات، وفى الاعتماد على السلطة الخارجية للتوجيه
  : المحاورمن خلال هذه  موقفويمكن فهم هذا ال

  بكم:       الأصم و كالأالشعور                             Feeling (Deaf & Dumb) 

بالرغم من أن كل النساء لديهن ن عم الذكاء والأحاسيس، فإنهن غير واعيات لإمكانيات هذه 
إلا أن هذا المجاز يوضح خبراتهن  فعلًا، أبكم أو أصم دالن عم. وبالرغم من أنه لم يكن فى العينة أح

كم ب  و يتعلمن من كلمات الآخرين،  لا نأنه نيفترض نم لأنه. فهن يشعرن بأنهن ص  بشكلٍ كبير
 -وليس فقط أن ي خبرنا-حيث يشعرن بأنه ليس لديهن صوت )رأى( حيث يقولن )لابد أن ي رينا 

لا لن نستطع عمل شىء )  . Belenky et al., 1997: 24)شخصًا آخر وا 
ترى  موقفالتى يمكن أن ندركها ملائمة. وفى هذا ال مواقفأقل ال موقفهذا ال ي عتبرو 

يعتقدن فى قدرتهن  النساء الكلمات كأنها أسلحة بدلًا من كونها وسائل لنقل المعانى بين الناس، ولا
والابتعاد عن الجماعة.  ،يقوله الآخرون. وأهم وسيلة للحوار لديهن هو الصمت على فهم وتذكر ما

(. والكلمات Clinchy, 2002:64) ن للآخرينوليس لديهن القدرة على إظهار مشاعرهن وأفكاره
التواصل استخدامها فى وسمعتهم بدلًا من  ،ط من قيمتهموالح   ،لديهن ت ستخدم للتفرقة بين الناس

 -أى كلمات-  ت هن قلقات من أن ي عاقبن لمجرد استخدام الكلمامن ثم ف. و مهينبفيما 
((Belenky et al., 1997: 24. 

، والتلميحات. والكلمات من ن الآخرين فى عالم ملئ بالإشاعاتوهن يعشن منعزلات ع
 ,.Belenky et al) ، وتؤدى إلى العقاب الشديدنظرهن تنتج من حالة الغضب والغيظوجهة 

1997: 25). 
        :معايشة )معاناة( العزلة                      Experiencing  Disconnection  

يستطعن أن يصقلن امكانياتهن  إلا أنهن لا ،بالرغم من أن النساء الصامتات يكتسبن اللغة
 ,Alfred)تنمية أفكارهن أويستطعن أن يكتشفن قوة الكلمات فى التعبير  للتفكير التمثيلى، ولا

 أولا تؤدى تلقائيًا إلى التفكير النظرى، . فاللغة أداة للتعبير عن الخبرة، واللغة وحدها (6 :2002
 بًاالابد أن تمر أنماط اللغة الشفهية والمكتوبة ذه -التأمل والتفكر-التأملى ولكن لكى يحدث ذلك 

يابًا يقرأون ويكتبون، يشاركون خبراتهم  بين الأشخاص الذين يتكلمون ويسمعون، back & forth وا 
البينية تؤدى إلى طرق التفاعلات و مثل هذه المشاركات و يها. ويتوسعون فيها، ويتأملون فيما بينهم ف

وبدون هذه . ن الفرد من الدخول إلى الحياة الاجتماعية والعقلية فى المجتمعالمعرفة التى ت مكِّ 
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فإن  -اللغة –وبدون أدوات التعبير عن الخبرة  منعزلين عن الآخرين، نالتفاعلات فإن الأفراد يظلو 
 .Belenky et al., 1997: 26)ين عن الذات )الأفراد يظلون منعزل

اكتسبنها    والصامتات ليس لديهن الثقة فى قدراتهن على التعلم من خبراتهن الخاصة والتى
                  ن، وبسبب أن الصامتات لديهنو فى التعلم من الكلمات التى يستخدمها الآخر 

 على الحاضر صرةاالمناسبة لديهن ت عتبر ق طورة نسبيًا، فإن طرق المعرفةأفكار تعبيرية غير م  
وعلى   والاستعارى المجازى(، ،الحقيقى )ليس التصورىالشىء )ليس الماضى والمستقبل(، وعلى 
المرتبط  أو ،حدد )ليس الم عم معلى الم  و  ،المستحث( أو ،الواقعى الملموس )ليس المستنتج

وليس لديهن الحس العام ، والدوافع الداخلية( ،قيمعلى السلوكيات المؤداة فعليًا )ليست الو بالسياق(، 
 .Belenky et al., 1997: 26-27)) مع الآخرين -we-nessالتعبير بنحن -الجماعى 

    :الطاعه لمصادر السلطة الصامتة            Obeying the Wordless Authorities  

، وأنهن خاضعات تليس لديهن رأى، وليس لديهن صو  نترى النساء أنه موقفهذا ال ىف
 . (Thayer-Bacon, 1992: 11)لأهواء السلطة 

فهم المعنى فى كلمات الآخرين ينعكس على علاقتهن و عدم قدرة الصامتات على إيجاد و 
بالسلطة. فبينما هن يشعرن بالسلبية، وبالرجعية، والاتكالية، فهن يرون مصادر السلطة على أنها 

نادرًا         ومن خلال خبراتهن فإن مصادر السلطة . ولا تقاومإذا لم تكن بالغة القوة  ،قويه جدًا
ذا أخبرتك السلطة  نخبرك بما تريده منك أن تفعله، فهت   ما ما هو     يتوقعن سلفًا أنك تعرف. وا 

 Belenky et)فسر )تلا  اقول بصوتٍ عالٍ ولكنهت ىصواب فإنها لا ت خبرك لماذا هو صواب. فه

al., 1997: 27-28. 
بعدم     فن أفكارهن الخاصة لا تضبط سلوكهن فإنهن دائمًا يوص   أوب أن تعبيراتهن وبسب

، وهن ناشطات يرة، ويعملن دون وعى، ولديهن فترة انتباه قصبأنهن خام(، وبالاندفاعأى النضج )
، وذ هانيات. وبالشعور بالعزلة عن كل مصادر بشكلٍ م رضى(، ومهملاتأى على نحوٍ مفرط )

، ة. فإنهن يفشلن فى تنمية أفكارهنالقدرة على التفكير والإدراك( الداخلية والخارجيالمعلومات )
ويرون أنفسهن ضعيفات، ومعتمدات على الآخرين من أجل الحياة. ولأنهن لا يثقن فى قدراتهن 

قيل، فإنهن يعتمدن على الوجود الدائم للسلطة لترشدهن، وتوجه أفعالهن  على فهم وتذكر ما
((Belenky et al., 1997: 28. 
  :التأكيد على مكانة المرأة                         Maintaining the Woman's Place 

دة للنوع  ، والمتطرفة التى تتقبلها النساء sex-role stereotypesإن معايير الدور المحد 
ات وغير تعكس الضعف الذى تعانين منه، فالرجال نشطون ويؤدون الأشياء، بينما النساء سلبي
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بالاعتمادية، والإذعان للسلطة. وهن  أكفاء. وهذه النظرة بدون شك تساعد النساء على الإحساس
الخاصة على أن  نغير قادرات على فهم ما يتحدث عنه الآخرون، وليس لديهن ح س  عن قدرته

ثم فالمرأة  أة. ومنهو مناسب للمر  ل بمفاهيمهن عماالأشياء. والفهم بالنسبة لهن ي خ   يفهمن ويقررن
، وتابعة. وترى الحياة من منظور القطبية )التناقض الكامل(. فكل شىءٍ إما ومقهورة ،ت عتبر سلبية

كما  (.Belenky et al., 1997: 29-30خسارة ) كسب أو، م  ىءرد أوصغير، جيد  كبير أو
 الخاص اسيطر على تعلمهت   هاتركتعلى فهم السلطة، و ا شعر بعدم الكفاية فى قدراتهت

(Schommre-Aikins & Easter, 2006: 413) . 
    ل )تصَّور( الذات:    تخي                                           Conceiving the Self 

 بيل    أسئلة من ق  فعند سؤالهن إن وصف الذات بالنسبة للصامتات ت عتبر مهمة مستحيلة، 

فى نفسك؟، هل الطريقة الت-  ى تصفين بها نفسك الآن تختلف عن الطريقة كيف ي مكنك أن ت ص 
إجابتهن  كانت -التى قد وصفت بها نفسك فى الماضى؟، كيف ترى نفسك تتغيرين فى المستقبل؟

-self        عد بفكرته عنى. فهن يعتقدن أن مصدر معرفة الذاتأعرف ... لم يخبرنى أحد ب   لا

knowledge   فن أنفسهفى الآخرين. أى أنهن ي  كم ن ي ن من خلال حركاتهن داخل، وحول ص 
 (.Belenky et al., 1997: 31المحيط الجغرافى المحيط بهن )

 موقفلن شيئًا، ومن ثم فهذا التن ولا يق  صم  خشون عواقب الكلمات ولذلك فهن ي  هن ي  و 
التوجيهات  . فهن يأخذن(Nugent, 1993: 5)جسد خوف النساء وتوترهن، ونقص الثقة لديهن ي  

 . (Struck & Oja, 1998: 4)من السلطة، وليس لهن صوت خاص بهن والتعليمات 
 يمكن سماعهن:      يمكن مشاهدتهن ولا                    Seen but Never Heard 

ن. وعائلاتهن موه  تعيش النساء الصامتات فى عزلة، ونادرًا ما يكون لهن أصدقاء أثناء ن  
يتم تشجيعهن على المناقشة مع أحد من أفراد الأسرة،  نفسها تتميز بأنها منعزلة عن المجتمع. ولم

 كلاتهن لأنفسهن، ولا يتحدثن عنهاأى شخص آخر. فهن نشأن على أن يحتفظن بمش أو
(Belenky et al., 1997: 32.) 

والمرأة الصامتة لديها خبرة محدودة، وثقة محدودة فى قدراتها لإيجاد المعنى فى الاستعارات 
مكان لا  ابحرٍ من الكلمات والأرقام التى تغمر مدارسهن. فالمدرسة بالنسبة له )الرموز( التائهة فى

" اءكموب   اءصم  " ت صبحمن أن  اي بشر بالنجاح فى اكتساب الصوت )المعنى(، ولكنه يؤكد مخاوفه
(Belenky et al., 1997: 34.)  شعر تبكثير، و  ان لديهم معرفة أكثر منهيشعر أن الآخر هى تو

فضل الصمت ت   ىعرف أى شىء، ولذلك فهت لا اشيئًا فإن الآخرون سيقولون أنه تلاق إذا اأنه
(Clinchy, 2002: 66). 
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 Received knowing                             :       المعرفة المتلقاةثانيًا: 
على عكس منظور الصمت الذى ي نظر فيه للنساء على أنهن )صم وبكم(، وغير مدركات 

ت فى نقل المعرفة، فإن النساء المعتمدات على المعرفة المتلقاة يعتقدن أن الكلمات لقوة الكلما
ويتعلمن بالاستماع حيث يستمتعن بالاستماع للمناقشات، ويعتبرنه -أساسية فى عملية المعرفة 

عملية ملحة ونشطة جدًا. والأفكار والمثل العليا )الأهداف( التى تسمعها النساء فى كلمات الآخرين 
يعتقدن أنه توجد لكل سؤال إجابة فهن  (.Belenky et al., 1997: 36-37عتبر واقعية وثنائية )ت  

يث واحدة صحيحة. ويرون العالم من منظور الأبيض والأسود، الصواب والخطأ، الخير والشر، ح
 ، والحقيقة عندهن مصدرها خارجى فى يد السلطة. ومبدأهن هويوجد مجالًا لللبس )الغموض( لا

 . (Clinchy, 2002: 66-67)يف تتعلم إذا لم يخبرك المعلم؟" "ك
وبينما المتلقيات يستوعبن ما يقدمه الآخرون، فإن لديهن ثقة بسيطة فى قدراتهن الخاصة 
ليتحدثن. وحيث أنهن يعتقدن فى أن الحقيقة تأتى من الآخرين، فإنهن يقم عن صوتهن الخاص 

 (.Belenky et al., 1997: 37ليسمعن أصوات الآخرين )

، والذى يستخدم فيه الرجال Perry ب رى الثنائية فى مخطط موقفيقابل  موقفوهذا ال
والنساء لغة مختلفة. فالرجال بصفة عامة يميلون إلى التحدث، بينما النساء يملن إلى الاستماع. 

ي سمون  ريننكى وآخيبيل الثنائية فإن موقفوحيث أن الاستماع هو بؤرة اهتمام النساء الرئيسى فى 
 .(Oreovicz, 1992: 271 & Wankat)بالمعرفة المتلقاة  موقفهذا ال

 :المحاورمن خلال هذه  موقفويمكن فهم هذا ال
         :الاستماع للأصدقاء                                    Listening to Friends 

نفس الشىء الذى يودون  ، ويرتحن لسماع الآخرين وهم يقلنإن العارفات المتلقيات يندهشن
ويصبحن مسرورات عندما يجدن أن أفكارهن مطابقة لأفكار صديقاتهن.  .هنهم أنفسهن أن يقل

ولديهن إيمان )اعتقاد( واقعى بأنهن وصديقاتهن يتشاركن بشكلٍ أكيد فى أفكارهن وخبراتهن. وهن 
ذا لم تحب إحداهن شيئًا ما فإنهن لا يحب، يفعلن تقريبًا نفس الشىء ونه أيضًا. حيث أن لديهن وا 

 النساء من هذا المنظور ي مجدن، وي عظمن خبرات التشابه، والألفة مع الآخرينف .نفس الاعتقاد عنه
(Belenky et al., 1997: 37-38.) 
        :الاستماع للسلطة                                   Listening to Authorities  

يجدن بسهولة القوة فى صوتهن وعقلهن فى علاقتهن مع بالرغم من أن هؤلاء النساء 
بين  نيواز  صديقاتهن، إلا أنهن أكثر اعتقادًا فى أن السلطة، وليست الصديقات مصدر الثقة. وهن 
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على الأقل مع نوع التعلم - تلقى الكلمات من السلطة، والاحتفاظ بها، واسترجاعها، وبين التعلم
  (.Belenky et al., 1997: 39الذى يرتبطن به فى المدرسة )

ليمدهن بالإجابة، ودائمًا يسألن "ماذا  -النص المعلم أو–كما أنهن يعتمدن على السلطة 
. ويعتقدن أنهن غير قادرات (Nugent, 1993: 5)تريد منى أن أفعل؟"، "ما الذى سوف أقوله؟" 

ا من السلطة الخارجية على إنتاج المعرفة بأنفسهن، ولكنهن قادرات على تلقى المعرفة واستخراجه
 . all-knowing (Thayer-Bacon, 1992: 11)والتى لديها المعرفة كاملة )الفطنة( 

ويفترضن أن كل مصادر السلطة قادرة بشكلٍ مطلق على تلقى واسترجاع الإجابة 
 أوالصحيحة بدقة متناهية. وهن يردن أن يفعلن الشىء الصحيح، ولكن ليس لديهن وجهات نظر، 

 صة بهن لترشدهن. وهن يستمعن للآخرين من أجل التوجيهات بالإضافة إلى المعلوماتأصوات خا

(Belenky et al., 1997: 40.)  وهن لا يحاولن فهم الفكرة ولا يق يمن الفكرة. فهن يجمعن الحقائق
 Belenkyمن لها وزنًا )الآراء لا ي ق  لكن ، و وجهات نظر، فالحقائق تعتبر صادقةرن لا يطوِّ  نولكنه

et al., 1997: 42.) 
          :الدخول فى المجتمع الأخلاقى   Entering into the Moral Community 

لديهن إيمان بأنهن إذا استمعن بعناية كافية، فإنهن سوف  موقفإن النساء فى هذا ال
 ,.Belenky et alي صبحن قادرات على أداء الشىء الصحيح، وسوف ينسجمن مع الآخرين )

 يؤسسن أصواتهن الخاصة بهن وهن يتعلمن من الإنصات لأصوات الآخرين، ولا (.45 :1997
 يعتمدن على الخبير الخارجى ليدلهن على ماو . (Alfred, 2002: 6)ليوضحن معرفتهن البنائية 

فإن النساء يتلقون المعرفة ويستخدمنها ثم يمررنها للآخرين  موقفيجب أن يفعلنه. وفى هذا ال
(Struck & Oja, 1998: 4). 

الأخلاقية للنساء الصامتات حول عبارات مثل: لى، أنا أريد، و وبينما تتمركز اللغة التعليمية 
أنا أشعر، يجب أن، لقد جعلونى، فإن العارفات المتلقيات لديهن مصطلحات مختلفة. ففى محاولة 

حل المشكلات  . وفى محاولةوي حتمل ،ينبغى أن فهم الأفكار الأخلاقية فهن يستخدمن كلمات مثل:
وهن يكافحن لكى ي خضعن أفعالهن  .ويجب أن ،سوف الأخلاقية فهن يستخدمن كلمات مثل

الخاصة للتمثيلات الرمزية للأشياء الجيدة التى يمكن أن يسمعونها فى أصوات الآخرين 
(Belenky et al., 1997: 46.) 

، بالإضافة للتفكير بصفة ميزان التفكير الأخلاقىوالثنائية الصارمة، وعدم تحمل الغموض ي  
 أوشر، والشخص إما قائد  أوخطأ، خير  أوعامة بالنسبة للعارفات المتلقيات. فالفعل إما صح 

 (.Belenky et al., 1997: 46مستمع ) أو، متحدث رعيةالفرد فى  أوتابع، راعٍ 
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قط إذا والنساء ممن ينتمين لهذا المنظور يشعرن بالراحة نتيجة تحسين )ترقية( أنفسهن، ف
ي عتبر أيضًا وسيلة لمساعدة الآخرين  self-advancementكان من الواضح أن تحسين الذات 

(Belenky et al., 1997: 46-47.) 
  َّور الذات الغيرية:    تص                              Conceiving the Selfless self 

كلها تتولد خارج الذات. فهن  المعرفة المتلقاة يعتقدن أن المعرفة موقفلأن النساء فى 
يعتمدن على الآخرين حتى من أجل معرفة الذات. ولذلك فإن المحاولات الواعية نحو تشكيل الهوية 

هى فكرة الآخرين عنى؟، ماذا يريدون منى  والتى تقوم بها النساء يعبر عنها خلال أسئلة مثل: ما
     (.Belenky et al., 1997: 48أن أكون؟ )

ذا كان ا  الفرد يستطيع أن يرى نفسه فقط كما تنعكس فى عيون الآخرين فإن هناك إلحاحً وا 
ولذلك فالنساء  سلبية.ظلمة لك صورة م   نكونو لتعيش وفقًا لتوقعات الآخرين على أمل ألا ي   اكبيرً 

المتلقيات يستمعن بعناية ويحاولن جاهدات ليعشن وفقًا للصور التى يكونها الآخرون عنهن. فهن 
قوة  موقفالخصوص يقعن تحت رحمة أحكام السلطة عنهن. فإذا أخبر أحدًا فى  على وجه

ينظمن محاولاتهن نحو . أى أنهن مجنونة  فإنها تصدق ذلك أوسلبية،  أوإحداهن أنها غير فعالة، 
حول التوقعات الاجتماعية والتى تحدد الأدوار الاجتماعية   self-definitionتعريف الذات

 (.Belenky et al., 1997: 48-50ة )والوظيفية الواقعي

 
 Subjective knowing                               المعرفة الذاتية:      ثالثاً:

 the quest، أو "البحث عن الذات"the inner voiceوت عرف بأنها "الصوت الداخلى" 

for self .لنسبة للمعرفة والحقيقة نتقال النساء بعيدًا عن الصمت، والمنظور الموجه خارجيًا بافا
بالحدس. ولذلك  أوي سفر عن مفهوم جديد للحقيقة كمعرفة شخصية، وخاصة، ويتم معرفتها ذاتيًا، 

عتبر المعرفة الذاتية. وبالرغم من أن هذا المنظور الجديد ي   أوالذاتية،  موقففنحن نسمى هذا ال
مطلق فى الافتراضات الذاتية حول ، والد آثار باقية من التفكير الثنائىخطوة ثورية، فإنه توج

حيث أن  الحقيقة. إنه ي وجد اقتناع بوجود إجابات صحيحة. وقد تحول مكان مصدر الحقيقة،
الإجابات التى يقدمها المجتمع  ، وأنه يستطيع أن ينفىالشخص ذاته الحقيقة الآن تستقر داخل

 (.Belenky et al., 1997: 54الإنسانى الخارجى )
جه تكون عكس المعرفة المتلقاه، فالعارف المتلقى يعتقد فى الحقائق و هى فى بعض الأو 

المطلقة، ولكن الذاتيين يلتزمون بمبدأ التعددية، والصدق الذاتى. والحقيقة لديهم ذاتية وفردية، وكل 
وجهات النظر لديهم لها نفس المصداقية، وكل الآراء صحيحة بالنسبة لهم. وبينما يرى العارف 
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رفة على أنها خارجية وغير ذاتية تمامًا، فإن الذاتى ينظر داخل نفسه من أجل المتلقى المع
 .(Clinchy, 2002: 69)المعرفة، ويرى أن الحقيقة تنشأ من داخله 

كلما بدأت تستمع  ،وكلما أصبحت المرأة أكثر وعيًا بوجود مصادر داخلية للمعرفة والتقييم
وتجد  ،intuition وهو يشير إلى الحدس .خلهادا still small voice للصوت البسيط المنخفض

فى علاقاتها، وفى  repercussions (يتبع ذلك تحول نمائى له أثر )صدىللقوة. و  يًاداخل امصدرً 
مفهوم الذات، وتقدير الذات، والأخلاق، والسلوك. وي عتبر نمو النساء معتمدات على عملياتهن 

، وتأكيد الذات، وتحديد الذات. فالنساء يصبحن الحدسية تحرك تكيفى مهم فى خدمة حماية الذات
 (.Belenky et al., 1997: 45سلطة أنفسهن )

وي عتبر التعليم الرسمى غير مهم لتتحول النساء إلى الذاتية. فالنساء يبدو أنهن يتحولن 
فى السلطة الذكورية فى  تهنفى ثق crisis -نقاط التحول-للذاتية بمقتضى التغيرات المفاجئة 

هن اليومية المقترنة بالخبرة التوكيدية بأنهن أيضًا يمكنهن أن يعرفن شيئًا ما بكل تأكيد حيات
(Oreovicz, 1992: 272 & Wankat).  بيلينكى وآخرون ترىو (Belenky et al., 1997: 

ولكن مصطلح الذاتية ي ستخدم كوصف أكثر ملاءمة ، منظور التعدديةمنظور الذاتية ي قابل  أن (62
 .الداخلية أكثر من مصطلح التعدديةنساء عن المعرفة لخبرة ال

 :المحاورمن خلال هذه  موقفويمكن فهم هذا ال
       :)النساء والسلطة الضعيفة )العاجزة          Women and Failed Authority  

هة نحو مة، ومستقرة، وموج  إن الغالبية من النساء الذاتيات لم يأتين من عائلات مدعِّ 
أن  أو، لة بشكلٍ كبيرتساهم   و، أأنها غير م ميزة، ولكنهن نشأن فى عائلات كانت إما الإنجاز

يرتبط بالتغيرات الحديثة فى  المتوسط. وبالنسبة لهن فإن التحول إلى منظور الذاتية مستواها أقل من
لل قتستخف بهن، و فى بيئة توعدد كبير من الذاتيات نشأن  .حياتهن الشخصية خارج حجرة الدراسة

 عاقبهن على التساؤل. وهن يعتبرن أن عالمهن لا يمكن التنبؤ به،تفضولهن، و  خمدتمن شأنهن، و 

وزائل. كما أنهن يقضين حياتهن بحثاً عن سلطة موثوق بها يمكن أن يرتبطن  غير آمن،وهش، و 
 (.Belenky et al., 1997: 56-57) بها
    :التحرش الجنسى والإيذاء الجسدى              Sexual Harassment & Abuse 

فى قصص النساء  المرء، وثقافته، وبيئته السابقةإن الموضوع النافذ المتعلق بتجارب 
الخاصة بفقد الثقة فى سلطة الرجل كان الموضوع الخاص بالتحرش الجنسى والايذاء الجسدى 

(Belenky et al., 1997: 58.) 
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بالرغم من أننا لم نكن ننوى أنه  (Belenky et al., 1997: 58) بيلينكى وآخرون قولتو 
 فى بداية المقابلات أن نجمع معلومات عن الإهانة الجنسية، فإنه اتضح لنا أن النساء نو هن )ذكرن

 امؤثرً  اهمً م فى الطفولة والمراهقة ي عتبر عاملاً  sexual trauma الجنسى رح(عفويًا( أن الأذى )الج  
 ة.فى تعلمهن، وعلاقتهن بالسلطة الذكوري

  لمرأةل تحولالحالة و سلطة الأمومة: 

Maternal Authority & the Woman in Transition                                 

فى قاع هرم القوة. وفى نظرهن فإن  أوت درك النساء المتلقيات أنفسهن على أنهن خارج، 
راق اعتماد، ونفوذ، والذين يبدو أو م الشئون العامة يتم التحكم فيها بواسطة الرجال الخبراء الذين لديه

أنهم يعرفون ما يتحدثون عنه، ويمكنهم أن يحاججوا الآخرين، ويقنعوهم بأسلوب منطقى. وعندما 
يبدأن التحول إلى الذاتية فإنه لم يعد لديهن الرغبة فى الاعتماد على السلطات مصدر القوة، 

حقيقة. وبالرغم من أنهن لا يز لن يعتقدن أن والوضع الأعلى فى المجال العام بالنسبة للمعرفة وال
هؤلاء الناس سلطة، إلا أنهن يخت رنهم من عالمهن الخاص كالأسرة، والأصدقاء. والحقيقة بالنسبة 

 first handلهؤلاء النساء فى فترة التحول هذه ت عتبر خاصة، ومعتمدة على خبرة الآخرين المباشرة 
(Belenky et al., 1997: 60.) 

الأمهات، والجدات اللاتى عشن طويلًا، وعانين الكثير، ومن ثم  مون أن الخبراء هير وهن 
فهن يعرفن عن الحياة، ويتعاملن مع المشكلات اليومية. ومن الخطوات الهامة على طريق المعرفة 

 Belenky etالرعاية للنساء فى عملية التحول ) أوالذاتية، هو التأكيد الذى تقدمه سلطة الأمومة، 

al., 1997: 60.) 
  :المعرفة الدقيقة: الخبير الداخلى               The Inner Expert :Just Knowing 

عيد خلاله النساء تحديد طبيعة السلطة، ونظرتهن للخبراء، والمعرفة ت   اموقفً إن الذاتية ت عتبر 
 Belenkyى )الخبرة تتغير بشكلٍ جذرى. فالتوجه نحو السلطة يتحول من الخارجى إلى الداخل أو

et al., 1997: 68.) 
تضع النساء قيمة قوية لحدسهن والصدق الداخلى الخاص بهن. وهن  موقفوفى هذا ال

بدلًا من الاعتماد على الأفكار الواضحة  ،بالحقيقة gut feelingيعتمدن على الإحساس الداخلى 
من السلطة. ويعتمدن أى يستمعن إلى أصواتهن الداخلية بدلًا  .(Alfred, 2002: 6)المترابطة 

ن ك   زلن غير متأكدات من صحتها، أى أنهن سلطة أنفسهن  ما ن  على أحكامهن الخاصة، وا 
(Struck & Oja, 1998: 647). فريد لكل فرد، فهى و  خاصشىء يرون أن الحقيقة ت عتبر  نوه

تلقاة توجد الصامت، والمعرفة الم موقفنتاج للتاريخ، والخبرة الشخصية. وبالنسبة للنساء فى ال
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المعرفة الذاتية مطلقة فقط  موقفلكل فرد. ولكن الحقيقة فى  احقيقة مطلقة والتى ت عتبر صوابً 
 (.Belenky et al., 1997: 69) بالنسبة للفرد فقط

   :)الخبرة المغايرة )المخالفة                                         Alien Expertise 
ثقن فى المنطق، والتحليل، والتجريد، وحتى فى اللغة نفسها. فهن إن النساء الذاتيات لا ت  

يعتبرن هذه الطرق فرع من المعرفة المغاير الذى ينتمى إلى الرجال. وهذا الاتجاه غير العقلى هو 
للحقيقية. وبينما  وأكثر إثمارًا التى فيها يقيمن الحدس كمدخل آمنخاصية للنساء خلال فترة الذاتية 

كن العلماء كسلطة م ثلى، ويعتمدن على العلم ي در   غالبًا ما السلطة لموجهات نحوالصامتات، وا
 Belenkyفإن الذاتيات تصبحن منصرفات عن الأشياء العلمية ) ،للحصول على الإجابات النهائية

et al., 1997: 71.) 

 العارف الذاتى يميل إلى الشك فى المعلوماتأن  ,Clinchy) (69 :2002 كلينتشى ترىو 
 المقدمة له، ويرى أن نفسه هى أفضل صديق له، وهى الشىء الوحيد فى العالم الذى لن يخذله

 .)يدعه يسقط فى الهاوية(، ولن يكذب عليه، ولن يبتعد عنه

  :ا عن الماضىالتحرك بعيدً "انقطاع الارتباطات"   

Severance of Connections: “Walking away from the Past”            

يتم تجاهلها فجأة عندما  -والتى كانت واضحة للنساء لعدة سنوات-الآخرين  إن ادعاءات         
وعندما تبدأ النساء فى التصرف بناء  .تبدأ النساء فى التأكيد على سلطاتهن واستقلالهن الخاص

على مفاهيمهن الجديدة عن الحقيقة، وتبدأ فى صياغة قواعد جديدة وحدود جديدة فى علاقاتهن، 
إن بعضهن ي صبحن معاديات للرجل بشدة. والاتجاهات السالبة نحو رجال محددين فى ماضيهن ف
ت عمم على كل الرجال، والذين يدركونهم على أنهم  -الأحبة، والوالدين، والمعلمين، والأزواج-

 (.Belenky et al., 1997: 77-79) متحكمين، وقاسيين، ومعارضين، وقامعين للحياة

يقوله المصدر بناءً على خبراتهن  يدعمن ما أو ،تيات يحاولن أن يرفضنوالعارفات الذا
يقولونه "أنا لم أتعلم شيئًا فى المدرسة"،  الذاتية. وهن دائمًا غاضبات من المصدر، ومن أمثلة ما

"لقد دخنت السجائر وشربت الكحوليات ومع ذلك فإن طفلى بصحة جيدة"، أى أنهن يرون أن 
 .  (Nugent, 1993: 6)يقوله المصدر  ؤيد مات خبراتهن الشخصية لا

      :المفاهيم عن الذات                                           Concepts of the Self 

 نمستقبله فكرن فىمنهما النساء الذاتيات عندما ي   ىعانت نذيلإن عدم الاستقرار، والتغير ال
وثابت. وبينما نجد النساء فى  ،، ومتكاملحكمم  لى النقص فى تأسيس مفهوم ذات إ ايرجع جزئيً 

ن معنى "من أنا" من التعريفات التى يقدمها الآخرون، ومن الأدوار التى المعرفة المتلقاة يشتق   موقف
ن النساء الذاتيات يتحولن بعيدًا عن هذا المنظور، ويستكشفن طريقة م حرِّفة للسياقات إيشغلونها. ف
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ديمة جزءًا لا يتجزأ فى العلاقات التى بداخلها. ومهما كان ما ضيهن، المألوفة، وتكون الهوية الق
حتى يوصفن أنفسهن بوضوح. فمثل العديد  أوفإن معظم الذاتيات يجدن من الصعوبة أن يتأملن، 

من مظاهر حياتهن الأخرى والتى تغيرت فإن الصورة التى يكونونها عن أنفسهن تتغير أيضًا 
(Belenky et al., 1997: 81-82.) 

     :ارتباطات جديدة: دور المشاهدة والاستماع الداخليان 

New Connections: The Role of Inward Watching & Listening      

فية مصحوبة بخبرة متزايدة بالقوة بالنسبة لكل النساء فإن التحول للذاتية ي عتبر حركة تك ي          
تعدات ومس يجابياتا  عظمهن ذات نظرة تقدمية، و وم  . self-valueدر )أهمية( الذات وق   والتفاؤل

، ومن اللحظة التى يتجهن فيها للداخل لسماع الصوت البسيط لخبرات جديدة. وهن فضوليات
الذات. وعند سؤالهن عن كيف تعلمن جيدًا؟ وهو المنخفض يجدن شيئًا جديدًا وساحرًا للدراسة: 

ملاحظة الذات، بالاضافة إلى ملاحظة  فإنهن يذكرن أنهن حصلن على المعرفة عن طريق
 (.Belenky et al., 1997: 83-85الآخرين )

، ويبدأن فى الشعور بالحاجة إلى فهم الناس الذين نيق يمن مايرونه، ويسمعنه حولهوهن 
يعيشون معهم، ويتعدين على حياتهن. وهؤلاء النساء يكتسبن صوتاً وأساس معرفى من خلاله 

 (.Belenky et al., 1997: 85-86عالم )ي مكنهن أن يكتشفن ال

 :الإجرائية لما قب مواقفعلى ال تعقيب
فشلًا  ي عتبرعتبر مرحلة من مراحل النمو الطبيعى، ولكنه ي   لاالصامت  موقفال حيث أن

أن يظهروا فى فصولهم،  موقف، ولا يحاول الأفراد فى هذا العدم معرفة موقففهو  فى النمو.
. (Clinchy, 2002: 65)يكملوا تعليمهم العالٍ  ا ماا فى دراستهم، ونادرً ويؤدون بشكلٍ ضعيف جدً 

 obedience blind، والطاعة العمياء denial of selfمثل الإنكار الشديد للذات ي   موقفكما أنه 
تصلح دراسته مع  لا موقفأن هذا اليرى الباحث فإن  .(Hettich, 1997: 7)للسلطة الخارجية 
 ة حول المعرفة والتعلم، ومع استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا.المعتقدات المعرفي

 لا موقف، وبالتالى فهو أيضًا يكون سلبيًا المعرفة المتلقاة موقفويرى الباحث أن الفرد فى 
تصلح دراسته مع المعتقدات المعرفية حول المعرفة والتعلم، ومع استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا 

     ومشتركًا فى الأنشطة بنفسه. ،وفعالاً  ،ون الطالب إيجابيًاوالتى تتطلب أن يك
ا، ويتقبل المعرفة لديه كحقيقة، ويتعامل عتبر إحساسه معصومً وحيث أن العارف الذاتى ي  

يفكر، وليس لديه إجراءات مدروسة  اعتراض. أى أنه سلبى، ولا أومعها بدون نقد، وبدون مناقشة 
. فيرى الباحث أن (Clinchy, 2002: 72)لاختبار صدق الأفكار  أوومنظمة لتوليد أفكار جديدة 

 ا. غير صالح للدراسة مع المعتقدات المعرفية واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيً  موقفهذا ال
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قبل الإجرائية تشكل صعوبة فى التعلم. فالعارف المتلقى  ويبدو أن كل صور المعرفة ما
تضمن الشك وعدم التأكيد. كما يرتبك العارف الذاتى عندما يحتار فى القضايا الأكاديمية التى ت

ا من غيرها. وهذه الطرق يصر المعلمون على وجود تفسيرات معينة )محددة( للنص أكثر صدقً 
ا فى الثقة التامة فى السلطة من قبل العارف المتلقى، والتفاعلات تجعل التفكير الناقد محصورً 

 .(Schommre-Aikins & Easter, 2006: 413)الداخلية بالنسبة للعارف الذاتى 
 
                                                  صوت العقل   المعرفة الإجرائية:رابعًا: 

Procedural knowing: The Voice of Reason                                        
هو المعرفة  مواقف ةخمسالمن المعرفى الذى نال الاهتمام الأكبر من ض موقفعتبر الي  
أكثر  أوجادل( وسيلة فكر )الم  يتبنى الم   أو ،وهى أنماط من التفكير والتى يكوّن بها. الإجرائية

 .(Galotti et al., 1999: 746) ، وتقييم، وتبادل المعرفةفى أمل، والت ىللحصول عل

وتقييم  ،جراءات لاكتسابوالإ ،يكاتتالذى يتم فيه تنمية التك موقفالإجرائى هو ال موقفوال
 . (Alfred, 2002: 7)المعرفة 

والمعرفة الإجرائية هى نوع من التعلم القائم أساسًا فى الوضع الأكاديمى، حيث يتعلم 
 :Candib, 1998)الدراسة  فرع من المعرفة أو الطلاب طرق المناقشة والتحليل لكل موضوع أو

 ات للحصول على الحقيقة. وتؤكد على الطريقة، والتقنيؤكد على تنمية المهاراتت وهى .(673

-Thayer) المشاكل بشكلٍ واقعى وعملى وعلى حل، بدلًا من المحتوى ،والشكل )الصيغة(

Bacon, 1992: 11-12). 
ت العقل )السبب(، هو صو  reasoned reflectionالتفكير الجدلى  أووالمعرفة الإجرائية 

وتطبيق  ،تنهمك النساء قى التعلم موقفهذا الوفى . ، وأكثر قوةوهو صوت متواضع، ومريح
 .(Thayer-Bacon, 1992: 11)إجراءات موضوعية للحصول على المعرفة وتناولها 

 معلى التخلص من صوتهون قادر  محيث أنه، كالحرباء ونيشعر  يونالإجرائ ونوالعارف
فهو قد يكون  وهم يعتقدون أن الحدس قد يضللهم .صوت الآخرين ووجهة نظرهمأ واالخاص ليفهم

عرضة للخطأ. ويعتقدون أن بعض الحقائق تكون أكثر صدقًا من غيرها، وأنه يمكنك أن تعرف 
 ثونيعتقدون أن الحقيقة يمكن ألا يتم تقبلها مباشرة، ويتحد كماتلمسه.  أوشيئًا لم يسبق لك أن تراه 

 ,Thayer-Bacon)ها نتبادلو يو  ،، ويكتسبون ويطبقون الإجراءات للحصول على المعرفةبحذر

1992: 11-13). 
بأكثر من معنى  والنساء اللاتى يعتمدن على المعرفة الإجرائية يعتبرن مفكرات منظمات

ولكن فقط فى حدود  ،يستطعن أن ينتقدن النظام نللكلمة. فتفكيرهن يتغلف فى حدود الأنظمة. وه
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ن ك  ائى ربما ي  الإجر  قفمو شروط وتعبيرات النظام، وتبعًا لمعايير النظام. والنساء فى هذا ال
ولكن لا يمكن أن يكن متطرفات. وعندما يتحدثن عن التغلب على النظام  ،محافظات أو، عقلانيات

 (.Belenky et al., 1997: 127توقعاته ولكن بدلًا من ذلك تجاوزها ) رقفإنهن لا يعنين خ  

جه نحو القواعد غير ، تو نين معرفيين للمعرفة الإجرائية يمثلان توجهان مميِّز ايوجد نمطو 
وهى قائمة على أساس إجراءات غير شخصية لإثبات  .الشخصية ويسمى المعرفة المنفصلة

الحقيقة. وتوجه نحو العلاقة ويسمى المعرفة المتصلة والتى من خلالها تتولد الحقيقة خلال الرعاية 
نوع من العلاقة بين شير إلى أى وعند الحديث عن هذه التوجهات المعرفية فنحن لا ن  . والاهتمام

والتى -المعرفة    موضوعات الذات وشخص آخر، ولكننا نشير للعلاقة بين العارفات، والأشياء، أو
 (.Belenky et al., 1997: 100-102) -لا تكون أشخاص قد تكون أو

يفكرن ويجادلن وينظرن للقضايا من عدة منظورات. فالعارفات  العارفات الإجرائياتو 
صلة يملن إلى التحليل فى تقييمهن، ويتبعن قواعد وتكتيكات خاصة لفحص المشكلة بالطريقة المنف
بينما العارفات بالطريقة المتصلة يحاولن أن يفهمن الآخرين ويشعرن بما يشعرون به  أو القضية.

(Struck & Oja, 1998: 4-5). 

 -العارف- موضوعية من حيث كونها موجهة بعيدًا عن الذات ت عتبرالمعرفة الإجرائية و 
الملاءمة وموجهة نحو الشىء الذى يحاول العارف أن يحلله ويفهمه. والمعرفة الإجرائية تميل نحو 

  assimilationبدلًا من تمثيل )تشبيه(  ،كحالة الشىء المدر  ل  accommodation(التكيف)
منفصل، ذلك حقيقيًا بالنسبة للنمط المتصل، وال ي عتبرحالة الشىء المدرك للفكر العارف. و 

ن مبدلًا وجهات نظر الآخرين و  فالعارفات المتصلات يحاولن فهم أفكار الآخرين من خلال تعبيرات
  (.Belenky et al., 1997: 123-124تعبيراتهن الخاصة )

لها   عتبر المظهر المميزعدم الأنانية للمعرفة الإجرائية ي   أووبالرغم من أن مظهر الغيرية 
فإن بعض النساء وخاصة المنفصلات يعتبرنه انسحاب. فهن لم يعدن  ،its gloryعظمتها  سرأو 

العارفات المتصلات بالأشياء بينما ترتبط يشعرن بأى اندماج شخصى فى البحث عن المعرفة. 
 (.Belenky et al., 1997: 124بها ) ويهتمنالمدركة التى يحاولن فهمها 

إجراء المقابلات مع النساء  أن الهدف من (Clinchy, 2002: 79-80) كلينتشى قولوت
و التعرف عليهن كعارفات لم يكن لتصنيفهن كعارفات بالطريقة المتصلة والمنفصلة، ولكن الهدف ه

، وتقول أنه حيث أننا لم نكن نعرف ب عد هذين النمطين فإننا لم نكن نسأل أسئلة معدة إجرائيات
نؤكد على أن المعرفة المتصلة  خصيصًا لإظهار  بيانات مرتبطة بهما. كما أننا لم نقصد أن

أفضل من المنفصلة. فقد كان الأمر مجرد صوت )تعبير( مختلف وفعال ومنطقى يستحق أن 



 

 

 متغــةةةةةـيرات البحةةةةةث 31
 

نسمعه، وأن نقدم طريقة مختلفة لرؤية الأمور والتحدث، وأن نقدم معرفة تؤكد على الارتباط 
 بدلًا من التحيز والاستقلال.  interdependenceوالاعتماد المتبادل

 .الطريقتين قادرين على تعلم منظور الشخص الآخر لتاكل من المتعلمين بك عتبري  و 
 -النظاميعنى – وبالنسبة للمتعلم بالطريقة المنفصلة فإن الإجراء مدفوع بطرق التدريب الأكاديمى

 أى أنهما .بينما بالنسبة للمتعلم بالطريقة المتصلة فإن الإجراء مشتق من وجهة نظر الآخر
الأفراد، وما يوجد بين الأفراد من اختلاف هو فى مقدار تأكيدهم على أحد النمطين  مظهرين لكل
 .(Duell & Schommre-Aikins, 2001: 438-239)عن الآخر 

المعرفة  وكلٍ من الرجال والنساء ربما يستخدمون إجراءات منطقية مختلفة فى نمط
فمعظم الرجال، وبعض النساء  .Perry ب رى الخامس فى مخطط موقفالذى يقابل ال الإجرائية

يستخدمون المدخل المنطقى التقليدى الذى يتضمن التحليل الموضوعى، والحجج لتكوين الآراء. 
المعرفة الموضوعية تفصل الخبرات، والمشاعر الذاتية بطريقة هادفة  أووهذه المعرفة المنفصلة، 

المعرفة المتصلة والذى ي عتبر عن التحليلات المنطقية. وبعض النساء والرجال يستخدمون منهج 
معالجة وجدانية لوجهات النظر المختلفة. وطريقة المعرفة المتصلة تتناول المعرفة بشكلٍ شخصى 

. وتحاول أن تفهم دوافع )مبررات( طريقة personalize the knowledge)ت شخِّص المعرفة( 
 .(Oreovicz, 1992: 273 & Wankat)التفكير للشخص الآخر 

بدلًا من  المعرفة هو الأساس،  form)نمط(  لمعرفة الإجرائية عامةً، فإن أسلوبة لبالنسبو 
محتواها. والعارفات بالطريقة المنفصلة يتعلمن خلال تعليمات رسمية واضحة كيف يتبنون منظور 

والعارفات بالطريقة المتصلة يتعلمن  مختلف. كيف على سبيل المثال يفكرون مثل عالم الاجتماع.
وكلاهما يتعلمن أن يهربن من وجهات نظرهن الخاصة، ويستخدمن  لمشاركة الوجدانية.خلال ا

منظورات أخرى، فى حالة المعرفة المنفصلة يستخدمن منظور النظام، وفى المعرفة المتصلة 
 (.Belenky et al., 1997: 115الآخر ) الشخص يستخدمن منظور

هارة والخبرة للقيام بعمل شىء بصورة تقنية المعرفة والبراعة والم-نمو المعرفة الإجرائية و 
علم  ىذ على الأقل وجود أناس يتطلب تدريس رسمى، أو technical know-how -صحيحة

 ,.Belenky et alغير رسميين ) tutorsودراية يستطيعون أن يخدموا كمعلمين خصوصيين 

1997: 93.)  
 

 Aspects of Procedural Knowledge                     : مظاهر المعرفة الإجرائية
 

   موزون:        التحدث بأسلوب                     Speaking in Measured Tones  
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، ومدروس ومنظم.   على عكس الذاتيات فإن العارفات الاجرائيات يندمجن فى تحليل واعٍ 
وأنك لا تستطيع  -ليست سهلة المنالأنها أى –ويتعملن أن الحقيقة لا يمكن الوصول إليها مباشرة 

تبدو عليه. والحقيقة تقع م ختبئة أسفل السطح، ويجب  أن تعرف فقط، فالأشياء ليست دائمًا ما
عليك أن تكشفها. والمعرفة تتطلب الملاحظة الواعية والتحليل، ويجب عليك فعلًا أن تنظر وتسمع 

 (.Belenky et al., 1997: 93-94بإمعان )
 مع، فكارهن لا بد أن تتناسبأوحيث أن  رن قبل أن يتحدثن.يفكِّ  موقفوالنساء فى هذا ال

موزون. وغالبًا فقد لا يتحدثن  فإنهن يتحدثن بأسلوبٍ  ،وتكون على مستوى معايير موضوعية محددة
، فعلى الجانب الآخر من هذا الصمت فإن العقل يكون صمتًا سلبيًا ي عتبر مطلقًا. ولكن هذا لا

 (.Belenky et al., 1997: 94-95) انشطً 
  التقنياتمعرفة     :                                                    Knowing How   

أن يصل للحقيقة  أو ،يؤمن بأن الفرد يستطيع أن يكتسب المعرفة إن العارف الإجرائى لا
جهد )عمل(، خلال الفهم )الإدراك( المباشر، ولا من خلال الخبرة المباشرة. فالمعرفة عملية تتطلب 

جراءات المقارنة والمقابلة، والتفسيرات العقلية. وجودة المعرفة تعتمد على مهارة العارف  وا 
(Clinchy, 2002: 72-73) . 

إن كل النساء الإجرائيات مستغرقات فى قضية اكتساب، وتطبيق الإجراءات للحصول على 
ذه العملية، بينما الأخريات لى، وعاطفى فى هاالمعرفة، ونقلها. وبعضهن يندمجن بشكلٍ انفع

يعالجنها، ويعتبرنها فى المقام الأول كلعبة. ولكن التأكيد على الإجراءات، والمهارات، والتقنيات 
وحيث أن هؤلاء النساء أصبحن ماهرات على نحوٍ متزايد فى . للجميع امشتركً  يئًاعتبر ش)الطرق( ي  

بالضبط.  امتزايدً  االكثير منهن يجربن إحساسً تنفيذ الإجراءات للحصول على المعرفة ونقلها، فإن 
 (.Belenky et al., 1997: 95-96فالعالم أصبح طيع )سهل الانقياد( بشكلٍ كبير )

       :اتخاذ )تبنى( منظور                                       Perspective  Taking 

العالم الذى يظهر خلال المعرفة  ظهره المعرفة الإجرائية أكثر تعقيدًا منإن العالم الذى ت  
المعرفة الإجرائية. وهى قائمة على  موقفأساسية ل الذاتية. وت عتبر طرق الفحص أو ،المتلقاة

ولديهم الحق فى أن يكون -بأن الناس المختلفين لديهم   insight(الاستبصار )الفطنة الذاتية
فى هذا دة للتجربة. وتتصور النساء آراء مختلفة. وهى تتعدى فكرة أن الآراء بقايا جام –لديهم

 ،مختلف منظورخلال من ويعتقدن أن كل فرد منا ينظر إلى العالم  ،المنظور أن المعرفة عملية
منا يفسر العالم بشكلٍ مختلف. وهن مهتمات ليس فقط بما يفكر فيه الناس ولكن  بمعنى أن كلاً 

 (.Belenky et al., 1997: 97هم، وأفكارهم )ئأيضًا بكيف يشرع الناس فى تكوين آرا
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والنساء الإجرائيات )الذين يضعن ثقتهن فى المعرفة الإجرائية( يعتقدن أن التواصل       
يمكن أن يحدث بين الأفراد، ولكنه يتطلب الحديث. فمثلًا عند المذاكرة للامتحان فإن الإجرائيات 

التى يمكن أن يسألها المعلم. ويسألن يجرين مقابلة، وحديثاً مع المادة التعليمية. ويتخيلن الأسئلة 
أنفسهن هذه الأسئلة. والهدف هنا ليس أن يكتشفن الأسئلة بعنيها التى يمكن أن يشملها الامتحان، 

 ,.Belenky et alولكن أن يسألن نفس نمط الأسئلة التى يسألها المعلم كى يفكرن كما يفكر )

1997: 97.) 
نٍ محتملة عديدة. وذلك يعتمد على الطريقة التى ويفترضن أن الظواهر المحد دة لها معا

. وأنه لكى نفهم الظاهرة فهمًا تامًا فلابد أن ننظر لها من عدة زوايا مختلفة لتلك الظواهر ننظر بها
(Belenky et al., 1997: 97-98.) 
 :الموضوعية Objectivity                                                                                 

إن المعرفة الإجرائية هى معرفة موضوعية أكثر منها معرفة ذاتية. وبالرغم من أن المعرفة 
الذاتية تتظاهر بأنها منفتحة على أى شىء إلا أنها فى الواقع ذو مناعة )متحصنة( ضد أفكار 

 لصوت الداخلى، ولاردن أن يرونه فقط، ويتجاهلن الباقى. يستمعن إلى ايرون ما ي  وهن الآخرين، 
. ففى المقابل فإن الإجرائيات ينتبهن للأشياء فى turn a deaf earيصغين للأصوات الأخرى 

 (.Belenky et al., 1997: 98العالم الخارجى )
يرغبن أن  ويرون أنه يجب أن نرى الأشياء كما هى، وليس كما نريد أن نراها. فهن لا

، وحلالات ناشطات للمشاكل. وبعيدًا عن السراب، عملياتيعشن فى عالم الأحلام. وبالتالى فهن 
–   فإن أقدامهن راسخة على الأرض تمامًا، وهن يحاولن will-o -́the-wisps الأمل الخادع  أو

 :Belenky et al., 1997أن يسيطرن على حياتهن بطريقة مخط طة، ومدروسة ) -بنجاح تقريبًا

99.) 
تمام ولديهن اه ،وصفن بأنهن موضوعيات فى تفكيرهنوالعارفات الإجرائيات هن اللاتى ي  

 . (Alfred, 2002: 7) راسخ ببنيات التعلم الرسمية
 : صلةنفالمالمعرفة صلة و تالمعرفة الم

 الحية وغير الحيةوالمقابلات  ،خلال البحث (Clinchy, 2002: 73) كلينتشى قد حاولتل
 من خلال فحص كتاباتهم أنفسهم أو رادفأى من خلال المقابلات الشخصية مع الأ ،فرادالأ مع
"alive & dead, in person & in print" والمتصلة  ،أن تعرف مكونات المعرفة المنفصلة

   بشكلٍ أوضح، وتتحقق من كيف أن الإجرائيين يؤدون فى الممارسة الفعلية
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ى أن كما تتمن ،، وتحترم الآخرينات من خلال التبادليةدرك العلاقوالذات المنفصلة ت  
ستجابة للآخرين من منظورهم االذات المتصلة العلاقات كدرك بينما ت   يحترمها الآخرون.

(Thayer-Bacon, 1992: 12). 
والمعرفة المتصلة تشير إلى مدخل معرفى ذاتى يحاول فيه العارف أن يفهم          أفكار 

إلى مدخل ي بعد فيه العارف الآخرين بتبنى منظوراتهم. وفى المقابل فإن المعرفة المنفصلة تشير 
 Knight et)تفكير النقدى                 نفسه عن أفكار الآخرين، مفضلًا التحدى، والشك، وال

al., 2000: 401.) 
، وصوت face value يصدق أى شىء فى معناه الظاهرى والعارف بالطريقة المنفصلة لا

صلة يصدق كل شىء فى معناه تالمالعارف بالطريقة بينما  .المعرفة المنفصلة هو الجدال
 ,voice narrative (Galottiالظاهرى، وصوت المعرفة بالطريقة المتصلة هو صوت القصة 

1998: 282) . 
من العارفات بالطريقة المنفصلة والمتصلة أن يجتمعن فى مجموعات من  من المفيد لكلٍ و 

التى          الافتراضات )الأفكار(  فردين أو أكثر. والعارفات بالطريقة المنفصلة تقدم لمجموعتها
وأفراد المجموعة يجب ، اكتسبتها بكاملها بقدر الإمكان والتى تأمل أن تبيعها فى سوق الأفكار الحرة

ولا يجب أن يعرفن بعضهن البعض. وفى مجموعات المعرفة  ،الإجراءاتو أن يعرفن القواعد 
 half-baked half truths     مفتقرة للخبرةعبرن عن حقائق غير مكتملة و المتصلة فإن الأفراد ي  

وكما أنه لا يجب أن تأتمن . ويطلبن من الآخرين أن ينموها )أن ينمو ويطوروا هذه الحقائق( ،
يثقن فى و الشخص القريب على طفلك الضعيف، فإن أفراد المجموعة يجب أن يتعلمن أن يعرفن 

 ت عتبر اولكنه ،جن فى تعليقات نقديةبعضهن البعض. وفى مثل هذا المناخ فإن الأعضاء يندم
 (.Belenky et al., 1997: 118مترابطة منطقيًا )

ومن الصعب أن نقابل فردًا يمكن أن ي ظهر كل المظاهر لأىٍ من النمطين. فمن المحتمل 
أن الأفراد المختلفين يظهرون أنماطًا مختلفة من المعرفة حيث تحتوى على بعض المكونات للنمط 

عضها. ففى بعض الحالات نجد بعض الأفراد يظهرون مظاهر المعرفة المنفصلة مثل ب نويستثنو 
 ىوأيضًا يكون معترضًا على مظاهر المعارضة مثل لعب دور المحام ،التحليل النزيه غير المتحيز

البارع. وبينما قد نجد معظم النساء يتبعن أسلوب المشاركة الوجدانية عندما يصفن بدقة أسلوبهن 
يظهرون أى  يشيرون إلى المشاركة الوجدانية ولا المعرفة المتصلة، نجد أن الرجال لا الخاص فى

أثر. ونتوقع أن هذا الاختلاف قد يرجع إلى الأنماط أو المعايير الثقافية لهم بالإضافة إلى الجنس 
(Clinchy, 2002: 76)  . 
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خدم كطريقة تى لتارالهامة من الأمو لتمييز بين المعرفة المتصلة والمعرفة المنفصلة وي عتبر ا
المعرفة المتصلة ف. (Hofer & Pintrich, 1997: 97)لفهم مداخل التعلم المرتبطة بالنوع 

قدرات التعلم أو قدرات عقلية، ولكنها تعكس أساليب أو اتجاهات التعلم  انتعكس والمنفصلة لا
(Galotti, 1998: 283) . 

    :صلةالمنف والمعرفةالمتصلة المعرفة بين  الفروق
بعض الفروق بين النمطين، ويعرضها الباحث  Clinchy, (1996/2002لقد وضحت )

 فى النقاط التالية:
   

   :الغرض 

يهتم العارف بالطريقة المتصلة بفهم الموضوع، بينما يركز العارف بالطريقة المنفصلة على 
المتصلة ماذا يعنى هذا مصداقية الموضوع. فمثلًا بالنسبة لقصيدة شعر: يسأل العارف بالطريقة 

مدى جمال هذه  الشعر؟ أو ماذا تعنى هذه الفكرة؟ بينما يسأل العارف بالطريقة المنفصلة ما
(. فالشىء الذى يشغل بال العارف Clinchy, 2002: 74مدى قوتها وضعفها؟ ) القصيدة؟ ما

ة يهتم بالسؤال بالطريقة المنفصلة هو السؤال عن صدق المعرفة، ولكن العارف بالطريقة المتصل
 (.Clinchy, 1996: 213عن معنى الخبرة )

 
   :محاولة الوصول لمعنى الفكرة 

يتبنى العارف بالطريقة المتصلة أسلوب التصديق مستخدمًا المشاركة الوجدانية لمحاولة 
الشعور بصاحب الفكرة والتفكير معه بدلًا من معارضته. ولكن العارف بالطريقة المنفصلة يتخذ 

، ويقيس جودة الموضوع من خلال محكات الحليف نقد حيث يتعامل كخصم بدلًا منمبدأ ال
 ,Clinchyالحجة، أو الملائمة بين النظرية والبيانات )و دعاء موضوعية مثل مدى منطقية الا

(. أى أن العارف بالطريقة المنفصلة يدرس ويفحص المناقشات بعينٍ ناقدة ويصر على 75 :2002
ى لتالتفكير، والمعايير او ا عن العيوب فى الاستنتاج يلعب لعبة الشك باحثً إثبات كل نقطة. حيث 

يستخدمها فى تقييم الحجج هى معايير موضوعية وغير ذاتية. وفى المقابل إذا اتخذ الفرد المدخل 
ا بدلًا من الفحص لمعرفة الأخطاء. المتصل فإنه ينظر للموضوع بعين المتفتح، والمشارك وجدانيً 

 (.Clinchy, 1996: 206عبة التصديق )حيث يلعب ل
  :الموضوعية فى البحث عن الحقيقة 
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كل من العارف بالطريقة المتصلة والمنفصلة يظهر الموضوعية ولكن بأسلوب مختلف. 
، عن المعرف لتجنب الفساد الأخلاقىفالعارفون بالطريقة المنفصلة يؤمنون بعزل )بفصل( العارف 

، أى أن يضعوا مشاعرهم weed out selfجنبوا الذات حقيقة أن ي  فهم يحاولون أثناء البحث عن ال
، ولتجنب المحاباة فهم يتبنون neutral perspectiveا ا محايدً وقيمهم جانبًا، ويتبنوا منظورً 

عند تقييم أداء الطلاب. والعارفون بالطريقة  blind grading إجراءات مثل الترتيب الأعمى
بوا معتقداتهم الخاصة، ولكن بدلًا من تبنى منظور محايد فهم المتصلة يحاولون أيضًا أن يجن

معقد. وعندما ينصتون  ن بشكلٍ ايتبنون منظور الآخر. وهم يؤمنون بأن العارف والمعرف مرتبط
يسمعونه، ولكنهم يحاولون أن   يعنى أنهم يبحثون عن وضع عدائى لإضعاف ما لشىء ما فهذا لا

 ,Clinchy)يجعلهم متشابهين  لون الفهم، ويجتهدون لسماع مايضعوا أنفسهم مكان المتحدث ويحاو 

2002: 75) . 
 

  ر: و لشعالتفكير وا 

يعتقد العارفون بالطريقة المنفصلة أن الاستجابة نتيجة المشاركة الوجدانية، والعاطفة 
ن المتعلقة بتداعى الخواطر والأفكار تلغى الموضوعية. بينما يؤمن العارفون بالطريقة المتصلة بأ

. فالمعرفة (Clinchy, 2002: 75-76) الانفعالات تخدم كتلميحات عند محاولة فهم شخص آخر
 .(Clinchy, 2002: 79)س احسالمنفصلة تتضمن التفكير بينما تتضمن المعرفة المتصلة الإ

والمعرفة المنفصلة تتضمن الاستدلال، والمعرفة المتصلة تختلف عنها، حيث أن تبنى منظور 
(، بالإضافة إلى المشاركة inference، والاستنتاج reasoningالتفكير )الاستدلال  الآخر يتطلب

يتطلب بالضرورة أن  وفى المعرفة المنفصلة فإنه لا .(Clinchy, 1996: 226-227)الوجدانية 
يمكن أن ينفصل  تفكير لاتشعر كيف يشعر الآخرين كى تفهمهم، ولكن فى المعرفة المتصلة فإن ال

 .thinking can not be divorced from feeling   (Clinchy, 1996: 230) عن الشعور
 

  :الشك والتصديق  
، ويفحص المناقشات والحجج بعين ناقدة، ويصر على والعارف المنفصل يلعب لعبة الشك

إثبات كل نقطة، ويبحث عن العيوب فى التفكير والاستنتاج، ويفكر فى التفسيرات البديلة، والمعايير 
 .(Clinchy, 1996: 206)يستخدمها فى تقييم الحجج هى معايير موضوعية وغير ذاتية التى 

يرغبون فى الإصغاء  والعارفون بالطريقة المنفصلة يتصفون أحيانًا بأنهم يتمسكون بآرائهم بعند ولا
. والعارف بالطريقة المتصلة عند قراءته لفصلٍ ما يقرأه (Clinchy, 1996: 209)لآراء الآخرين 
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ا، بدلًا من فحص النص لمعرفة الأخطاء. حيث يلعب لعبة التصديق ين المتفتح والمشارك وجدانيً بع
(Clinchy, 1996: 206).  وهو يحاول أن يعتنق الأفكار الجديدة، ويبحث عن الصواب حتى فى

أو المواقف التى تبدو خاطئة ومضادة. وهو يتعامل مع الوضع الذى يفحصه كحليف   مواقفال
(Clinchy, 1996: 208). 

ا وأنت تتخذ ا يبدو ساذجً أنه إذا قلت لك شيئً  (Clinchy, 1996: 206) كلينتشى وترى  
هى وجهة  المدخل المتصل فإنك لا تسأل لماذا تكون ح ججك بهذه السذاجة؟ ولكنك تسأل ما

نظرك؟ ماذا ترى؟ فتركيزك لن يكون على الافتراضات أو الموضوع أو صدق الاستنتاج، ولكنه 
يعنى لدى  كون على الخبرات وطريقة رؤية الموضوع. فالسؤال لماذا تفكر بهذه الطريقة؟ لاي

العارفين بالطريقة المتصلة أنهم يطلبون مبررات عملية ومنطقية. ولكنهم يسألون عما يوجد لديك 
 .الذى دفعك إلى وجهة النظر هذه؟ من خبرة، وما

بشكلٍ كبير، وغير مستبدين  اتحين عقليً ويتصف العارفون بالطريقة المتصلة بأنهم متف 
وهم يؤمنون بوجهة نظر معينة فقط  -فليس من السهل أن ينخدعوا- برأيهم، وأيضًا ليسوا ساذجين

لكى يفهمونها، وهم يعرفون الفرق بين مجرد فهم وجهة النظر وبين الموافقة عليها. والتصديق أو 
للتفاعل مع آراء ومع عقول الآخرين وليس هو  الاعتناق لديهم يعنى مجرد إجراء يرشدهم ويوجههم

 .(Clinchy, 1996: 209)ناتج هذا التفاعل 
 

  :الذات كأداة 
الذات  إدراج صلة تتطلب إبعاد الذات، بينما تتطلب المعرفة المتصلةنفن المعرفة المإ

self-insertion أو أن يستخدم صورة لطيفة حيث فى أفضل حالة من الإدراك أى الظهور ،
وهل يستخدم العارفون المنفصلون هذا  (.Clinchy, 1996: 220) قبل الآخر فى الذاتيست

المدخل مع أنفسهم؟ مع تفكيرهم؟ هل يتناقشون ويتجادلون مع أنفسهم؟ وبسؤالهم أجاب معظمهم 
عدوًا مدمرًا. كما حاول بعضهم أن يرسم صورة بنعم. وقال بعضهم أن الناقد الداخلى لديهم ي عتبر 

. وبسؤال afriend behaving as an enemyهذا الأسلوب كصديق يتعامل كخصم لطيفة ل
العارفين المتصلين عن استخدام هذا المدخل مع أنفسهم؟ أجابوا أن هذا يعنى أن تعامل عقلك كما 

 to treat your mind as if it were a friend (Clinchy, 1996: 231.) لوكان صديق
 
 

  :الصدق والفهم والحقيقة 
إن الرجال يتعاملون من منظور المعرفة المنفصلة، بينما تتعامل النساء من منظور المعرفة 

والعارف المنفصل يندمج فى مناقشات عقلية ليقضى بصحة  (.Clinchy, 1996: 212)المتصلة 
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الادعاء، والعارف المتصل يحصل على خبرات بديلة خلال التفصيل والتفسير المتبادل للقصص 
ففى المعرفة المنفصلة فإن الفرد يولد مناقشات تتنافس مع  (.Clinchy, 1996: 217)الشخصية 

ويبحث عن خلل تحت السطح المدرك. بينما فى المعرفة المتصلة فإن الفرد يدخل الوضع المقدم، 
قد والتى –للقصص  معنًا صلستخفى القصص إلى ما بعد حدود خبرة الفرد الضئيلة، ويحاول أن ي

ق . والمعرفة المتصلة هى طريقة من طر -at first blushمن أول وهلة  بسيطيكون لها معنى 
 (.Clinchy, 1996: 242)، وضد الحدس المعرفة واقعية التفكير

 

   :التأكيد على العارف 

فى المعرفة المتصلة فإن من الأساس أن تحجم عن الحكم لأنه من المستحيل أن ت درك 
دما ت كوِّن وجهة نظر تقييمية عن هذا الشخص. وفى لعبة بدقة العالم الداخلى للشخص الآخر عن

التصديق فإن أول قاعدة هى أن تحجم عن الشك، والنقد. والمعرفة المتصلة تتطلب التأكيد 
يعنى مطلقًا مجرد غياب التقييم السلبى،  )التصديق على( الحقيقة الذاتية للشخص الآخر. وهذا لا

نما هو فعل إيجابى فع ال، ويعنى  أن تتخيل الواقع، ويتضمن انتقال واضح داخل حياة الاخر وا 
(Clinchy, 1996: 218).  ٍنحو الأفكار  وفى المعرفة المنفصلة فإن الشخص يأخذ موقف المعاد

، أى أن الأسلوب المثالى للحديث لديه هو الجدال. الجديدة حتى ولو كانت الأفكار منطقية بداهةً 
ء محتوم ولكنه يميل إلى أن يفترض ىذ التسليم جدلًا على أنه شيقوله الآخرون مأخ يأخذ ما فهو لا

 :Clinchy, 1996)يفكر فيه الآخرون، ويفكر فى الاستثناءات، أو يفكر بطريقة مختلفة  عكس ما

العارف بالطريقة المنفصلة يريد أن يعرف ما إذا كانت وجهات نظره يمكن أن تنجو من و  .(208
معان النظر من ا بينما يحتاج العارف المتصل أن  ،ن الناقدة للشخص الآخر الغريبلعيالتدقيق، وا 

 . (Clinchy, 1996: 219)يعرف ما إذا كانت أفكاره تعنى شيئًا بالنسبة للشخص الآخر 
 

 :المعرفة المنفصلة
ن المعرفة المنفصلة هى أكثر المواقف المعرفية الأكاديمية التقليدية والتى تتضمن الفهم إ

 يلتانوالتساؤل هما الوس ،البارع ىلعب دور المحام ي عتبرقل غير المتحيز، و الموضوعى، والمست
هذه الطريقة هى الأكثر شرعية ودقة، أن وأصحاب هذا النمط المعرفى يرون  للفهم. تانالأساسي

 . (Duell & Schommre-Aikins, 2001: 439) وهى جوهر التفكير
على فصل أو عزل الظاهرة عن سياقها، وتعتمد المعرفة المنفصلة أو العقلية المنطقية 

 :Candib, 1998)قاعدة أو قانون مفيد حول هذه الظاهرة  وعزل العناصر بهدف بناء تعميم أو

674). 
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 ,.Galotti et al)النمط المتوقع فى المعاهد الأكاديمية الصارمة  والمعرفة المنفصلة هى

، ويسميها معظم يًانقد تبر مدخلاً . وهى معرفة مستقلة، ومجردة، وموضوعية، وتع(434 :2001
 نبالطريقة المنفصلة أنه ات. ومن خصائص العارف(Clinchy, 2002: 73)الناس بالتفكير الجيد 

 :Galotti et al., 1999) ات، ونقديثرة المطالببك ن، ويتسمات، وتحليلي(ات)ديكتاتوري اترسمي

 Knightيتحدى منطق الآخرين )و يفضلن أن يتعلمن من خلال التحليل الموضوعى الذى  .(762

et al., 2000: 408.) 

من معايير التحصيل الدراسى ئالنساء المنفصلات تقليديات بدرجة عالية. وهن يلاو 
المعلمين. ولكنهن أيضًا ي خلون بمعايير  )الإنجاز الأكاديمى(، ويعملن وفق توقعات الوالدين أو

رن أنهن كن غلا ، فهن tomboys -يتصرفن كالصبيان– مياتالدور الأنثوية. فالعديد منهن قر 
يرفضن أن يلعبن دور الأنثى التقليدى، ويخترن بدلًا منه أن يلعبن لعبة الصبيان التقليدية 

(Belenky et al., 1997: 103-104.) 
وعندئذٍ فإنك تتدبر أمر  ،وتتلخص المعرفة المنفصلة فى أنك تتخذ وجهة نظر معينة

  خاصة، وتحاول أن تعلن عدم أهليتهتتحدى بنجاح وجهة نظرك ال وجهات النظر الأخرى التى قد
(Belenky et al., 1997: 107-108.) 

 :المحاورمن خلال هذه  موقفويمكن فهم هذا ال
  

   :الشك                                                                       Doubting 

 Belenky et) يسمى بلعبة الشك ما ر الناقد، أوإن جوهر المعرفة المنفصلة هو التفكي

al., 1997: 104.)  والعارف يتبنى الموقف ئخطمحيث أن أى فرد حتى العارف نفسه قد يكون .
والصوت  .self-extrication، والمناقشة، والجدال والذى يتم فيه إبعاد )تحرير( الذات دىالمعا

ثل جانب قوى من التفكير الناقد ذو حس قوى من المعرفة يم موقفوهذا ال ،اهنا يكون متخصصً 
-Thayer-Bacon, 1992: 11))معنى متطرف( والذى يميل إلى أن يظهر كمدخل مثير للجدل 

12)  . 
والعارفات المنفصلات واقعيات )حازمات(، ولعبة الشك تتضمن وضع الشىء على سبيل 

 a(خرجم  )        ثن عن شىء خطأ لا. والعارفات المنفصلات يبح أو االتجربة لنرى إذا كان ناقصً 

loophole  ،الحجة المضادة ) وخطأ حقيقى، ومعارضة منطقية، إغفالBelenky et al., 

1997: 104.) 
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عكس الذاتية. فبينما تفترض الذاتيات أن كل فرد على  ت عتبروالمعرفة المنفصلة إلى حدٍ ما 
. فهن ئًاقد يكون مخط –ن أنفسهنحتى ه–صواب. فإن العارفات المنفصلات يفترضن أن كل فرد 

والارتياب فى الأفكار التى قد تبدو صحيحة. فهن يشعرن بالتزام خاص بفحص  ،ميالات إلى الشك
أو تأتى من    مثل هذه الأفكار بشكلٍ ناقد سواء كانت هذه الافكار تتولد فى عقولهن الخاصة

منفصلة يعتبر الجدال هو والعارف بالطريقة ال (.Belenky et al., 1997: 104شخص آخر )
 . (Schommre-Aikins & Easter, 2007: 4) المدخل الافتراضى للتعلم

  
        :الاستماع للعقل                                           Listening to Reason  

ت للشك، ولكن مع اكتسابهن وتنميتهن لطرق التحليل، مائلازلن  إن النساء المنفصلات ما
، فإنهن يصبحن أقل عرضة وتأثرًا بالهجوم. ولأن عقول الآخرين تهددهن بشكلٍ أقل، ييم الحججقوت

معقولة ومقبولة، ويجدن  افإنهن أكثر قدرة على الاستماع لهم. وبالرغم من أنهن قد يكتشفن حججً 
ذا ، إلا أنهن يجدن صعوبة فى التعبير عن هقية للمعارضة والاختلاف فى الرأىعقلية منط اأسسً 

الاختلاف. وبالرغم من أن المعلمين، والآباء، والأصدقاء يؤكدون لهن أن هذا الاختلاف فى الرأى، 
، ولكنهن يستمرون فى الخوف من خاص ولكنها اختلافات بين المواقفوالمعارضة ليست بين الأش
 (.Belenky et al., 1997: 105أن شخصًا ما قد يتأذى )

ذا ط بق بين الأقران، فإن المنافسة تكون عادلة،  اوالمعرفة المنفصلة ت عتبر نمطً  معادٍ. وا 
تكون مباراة غير متعادلة )غير منطقية(.  -رجلال وعادة يكون المعلم-ولكن المنافسة مع السلطة، 

المعلم يمارس السلطة والنفوذ على الطلاب بالرغم من تخفيه فى صورة الصداقة الحميمة اللطيفة. 
 Belenky etة للشخص الأقل قوة أن ينتقد بشدة تفسيرات الأكثر قوة )كما أنه من الخطر بالنسب

al., 1997: 106.) 
وتتلخص المعرفة المنفصلة فى أنك تتخذ وجهة نظر معينة وعندئذٍ فإنك تتدبر أمر  

. ة، وتحاول أن تعلن عدم أهليتهاوجهات النظر الأخرى التى قد تتحدى بنجاح وجهة نظرك الخاص
يستطعن أن ينتقدن حجج السلطة.  –مسلحات بقوة جديدة للعقل والحجة–والعارفات المنفصلات 

فأى فرد  فالقوانين وليس الرجال هى التى تحكم العالم بالنسبة لهن، على الأقل من الناحية النظرية
ولكن من ليس لديه حجة لا يستحق أن نسمعه،  ،من حقه أن نسمعهيكون  ،يتكلم بصوت الحجة

 experts areة حججهم يمميزين فقط بقدر كفاو فعالين  نن وجهة نظرهن أن الخبراء يكونو وم

only as their arguments  (Belenky et al., 1997: 107-108.) 
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 Galotti et)ويهتم العارف بالطريقة المنفصلة بتقييم فعالية التعلم لدى الشخص الآخر 

al., 2001: 428). 
 

      :التحرر من الذات                                                          Self-extrication  
العارفات بالطريقة المنفصلة يبحثن عن الأخطاء والعيوب فى أى شىء يقدم لهن مهما 

 Galotti et)كان. ويحاولن أن يقصين )ي بعدن( مشاعرهن ومعتقداتهن عندما ي قدم لهن أى فكرة 

al., 2001: 421). 
 ن أحد معانى الموضوعية هوعدم إسقاط ما فى عقول الناس على الشىء الخارجى. وكل  إ

ولكنهن يتجنبنه بطرق  .يقة المتصلة محترسات من الإسقاطمن العارفات بالطريقة المنفصلة، والطر 
، وتبنى suppressing of selfمختلفة، فالعارفات بالطريقة المنفصلة يتجنبنه بقمع )إلغاء( الذات 

بقدر الإمكان نحو الشىء )الموضوع(. وهن يحاولن التخلص من الذات  ف غير شخصىموق
(Belenky et al., 1997: 109.) 

جراءات العارفات بالطريقة المنفصلة لتكوين معنى تعتبر غير شخصية تمامًا، فالمشاعر  وا 
يعنى أن  والمعتقدات الشخصية ت ستبعد بشكلٍ صارم. ولكى تكون موضوعيًا بالنسبة لهن فهذا

، وأن ت قصى اعتباراتك الخاصة، وتتبنى منظور قد يحترمه خصومك، كما لو كان تتحدث بنزاهة
. وكذلك أن ت قصى كل المشاعر self-interestsداخل حدود مصلحتهم )اهتماماتهم( الشخصية 

متضمنة المشاعر الخاصة بالخصم، وفحص الموضوع من منظور استراتيجى واقعى تمامًا 
(Belenky et al., 1997: 109.) 

فى الأحكام.  egocentricity، ويستنكرن الفردية )الأنانية( يهوهن يقدِّرن العقل النز 
أكثر مما يحدث عندما  ويعتقدن أنه يمكنهن أن يرون الأشياء بوضوح أكثر بواسطة العقل النزيه،

 when blinded by their ownي حرمن من الإدراك أو البصيرة بواسطة انفعالاتهن، وآرائهن

passions & opinions (Belenky et al., 1997: 110.) 
 
 
 
 

 :حوار قائم على الطريقة المنفصلة فى مادة الكيمياء (Galotti et al., 1999: 763.) 

Randy : الأرجون على أنها أدق  -لقد تحدث أستاذ الكيمياء اليوم عن طريقة التأريخ بواسطة البوتاسيوم
 الحفريات، وأنا أعتقد أن هذه الطريقة مثيرة حقًا.  طريقة لتقدير عمر 
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 Shelby:  نعم إن ذلك يحدث عند انفجار البركان ويكون البوتاسيوم موجودًا، ومع برودة الحمم البركانية
يبدأ البوتاسيوم فى التحلل إلى الأرجون، وبمعرفة فترة نصف العمر نستطيع معرفة عمر 

 ريقة تبدو أنها غير جديرة بالثقة. الحفرية. ولكنك تعلم أن هذه الط

 Randy:  نعم لقد أوضح الأستاذ أن الهواء يمكن أن ي حبس فى اللافا وهو يحتوى على كمية من
زلت أعتقد أنك يجب أن تعترف بأنها  الأرجون والتى يمكن أن ت ضلل النتيجة. ولكننى ما

 طريقة ممتازة.  

 Shelby: ا الآن لدينا طريقة التأريخ بعنصر الكربون المشع، ومن ثم ربما يحدث ذلك فى وقت ما. ولكنن
 فليس هناك حاجة إلى الاعتماد على طريقة أخرى قد تكون غير موثوق بها. 

 Randy: زلت أعتقد أنه قد يكون هناك بعض الشواهد والأمثلة على أن الطريقة  على كل حال أنا ما
 الأولى أفضل من الطريقة الثانية.

: Shelby الذى يجعلنا نستخدم طريقة بها تلوث؟ إن التأريخ بالكربون يبدو لى أفضل طريقة. ما 

 
  :المعرفة المتصلة

، ويتطلب براعة، وهى طريقة للمعرفة اوصارمً  امدروسً  إجراءً  ت عتبرالمعرفة المتصلة 
ديرة مبنية على اقتناع الفرد بأن معظم المعرفة الج وهى .(Clinchy, 1996: 210)تتطلب العمل 

بالثقة تنبع من الخبرة الشخصية بدلًا من السلطة. وهى تسمح للفرد بأن يشارك وأن ينمى 
، وبدلًا من التأكيد على خرين من خلال المشاركة الوجدانيةالإجراءات للحصول على معرفة الآ

 .(Thayer-Bacon, 1992: 13)الشك فهى تؤكد على التصديق 
نظر        اعتناق أفكار جديدة والسعى لفهم وجهات وصف مفهوم المعرفة المتصلة بأنهوي  

أى أن . (Hayes, 2001: 37)مختلفة. ويعد التعلم المتصل هو الأفضل لدى معظم الأفراد 
المعرفة المتصلة ترتبط إيجابيًا بتبنى المنظور، والاهتمام الوجدانى، والميل لأن تكون حساسًا، 

 (.Knight et al., 1997: 230وتتأثر بسلوك الآخرين )
لفهم الشخص أو الموقف الذى  يًاوفى المعرفة المتصلة أو الواقعية فإن السياق ي عتبر أساس

نستطيع أن نقرر أو نحكم على شىء ما حتى ندرك الوسط المحيط به  نواجهه. فنحن لا
(Candib, 1998: 674) . 

همن بها أفكار حيث أن المعرفة تأتى من الخبرة. فالطريقة الوحيدة التى يأملن أن يفو 
الشخص الآخر هى أن يحاولن أن ي شاركن فى الخبرة التى أدت إلى أن يكون هذا الشخص فكرته 
هذه. فهن يقرأن الكتاب ليس كمجرد شىء مطبوع وبعيد عنه، ولكن كخبرة حقيقية لشخصٍ ما 

وب، يجرب )يفحص بشدة( حالة من نوع ما. ويحاولن أن يقرأن عقل المؤلف ضمنيًا فيما هو مكت
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 :Belenky et al., 1997ويسألن لماذا كتب ذلك؟، ماذا كان يحدث له عندما كان يكتب ذلك؟ )

113.) 
 ,.Galotti et al) بالطريقة المتصلة التحمل، والفهم، والمرونة اتالعارفخصائص  ومن

مع الآخرين، ويسألن  اوجدانيً  ات، ومشاركاتم، ومدّع  اتمتعاونأيضًا  نوه .(762 :1999
يعلمن أنه  وهن. (Galotti et al., 2001: 428)لة، ويعتمدن على أفكار الشخص الآخر الأسئ

يمكنهن فقط أن يقتربن من خبرات الآخرين، ولذلك يمكنهن أن يكتسبن معرفة محدودة منهم. 
ولكنهن بقدر الإمكان يجب أن يتصرفن كمتصلات وليس كمنفصلات، يرون الآخرين ليس من 

الخاصة، ولكن من خلال تعبيرات الآخرين. وهذا الإجراء يسمى  اتهن(خلال مصطلحاتهن )تعبير 
لعبة التصديق وهى لعبة صعبة جدًا. وعلى الرغم من أنها قد تكون صعبة بالنسبة للرجال، فإن 

 :Belenky et al., 1997) العديد من النساء يجدن أنه من الأسهل أن تصدق بدلًا من أن تشك

113.) 
موقف  نأن يفهم نيحاول نولكنه ا،أحكامً  نأن يصدر  نرفضي تالمتصلا اتوالعارف

وطرق تفكيرهم باستخدام المعرفة الذاتية، فالشخصية تضيف إلى )تزيد من( الإدراك.  ،الآخرين
لابد أن تعرف وجهة نظرك الخاصة، والتحليل الذاتى  اماهرً  متصلاً  اولذلك لكى تكون عارفً 

 ,Thayer-Bacon)تلزم التفكير العميق، والعقلانية ضرورى للمعرفة المتصلة المعقدة، وهى تس

ويعتقدن أنه إذا استمعت للناس فإنه يمكنك أن تفهم لماذا يشعرون بمثل هذه الطريقة  .(13 :1992
وخلال المشاركة الوجدانية فإن المرأة توسع من مفهومها . فهناك أسباب ،التى يشعرون بها

غير مباشرة( ولذلك توسع وتزيد من  ة )مباشرة، أو)أساسها( التجريبى. وهى تكتسب خبرة بديل
 (.Belenky et al., 1997: 114معرفتها )

 :المحاورمن خلال هذه  موقفويمكن فهم هذا ال
 

           :مشاركة الحقائق البسيطة                         Sharing Small Truths   
الحقائق  ناولولكنها غالبًا تتمة المهإن المناقشات بين الأصدقاء لا تهتم بالموضوعات 

البسيطة، وأحيانًا تتكلم النساء بشكلٍ مباشر عن مشاعرهن الخاصة، وأحيانًا يتكلمن عن أناس 
والفرق بين الحوار والثرثرة هو أن الناس  . gossip)إشاعة( آخرين، وفى هذه الحالة تسمى ثرثرة

ون الشائعات فيما بينهم. والفرد يتحاور من يتحاورون مع بعضهم البعض، بينما فى الثرثرة فهم يطلق
موضع سمو الأفكار. بينما يثرثرون ويطلقون الشائعات وهم جالسون حول مائدة الطعام 

(Belenky et al., 1997: 116.) 
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وفى حالة الثرثرة فإن ردود الأفعال نحو الأخبار تهم أكثر من الأخبار نفسها. فأثناء 
لردود أفعال صديقاتها فإنها تتعلم الطرق التى تكون بها صديقاتها ملاحظة المرأة ناشرة الإشاعات 

يابًا بين  المعنى، وهى تشارك فى ممارسة هذا النمط الخاص من المعرفة والتى تتحرك ذهابًا وا 
 (.Belenky et al., 1997: 116البسيط والكبير، وبين الخاص والعام )

إذا كانت أفكاره تستطيع أن تعنى شيئًا  والعارف بالطريقة المتصلة يحتاج إلى أن يعرف ما
 .(Clinchy, 1996: 219)بالنسبة للشخص الآخر 

 
  أحكام إصداررفض    :                                          Refusing to Judge    

إن المحادثات التى تتم فى النمط المتصل تنشأ من الترابط، وفى نفس الوقت ترسخ وتؤكد 
يفترضن أن الشخص الآخر لديه  نوالعارف المتصل يبدأ بالاتجاه نحو الثقة. وه على الترابط.

شىء ما جيد ليقوله. وهذه النزعة إلى الثقة بالآخرين قائمة على الاعتقاد بأنه إذا كانت كل الآراء 
ناشئة من الخبرة )التجربة( وأنك لا تستطيع أن تدعى أن هذه الخبرة خاطئة فإنك لا تستطيع أن 

أن هذه الآراء خاطئة. والعارفات المتصلات لا يقسن كلمات الأشخاص الآخرين بمعايير  تدعى
 (.Belenky et al., 1997: 116شخصية، فغرضهن ليس أن يصدرن أحكامًا بل أن يفهمن )

ليست أن يحكمن عليه بل أن  نعترضن عليه فإن نيتهيأو  ستنكرنهفعندما يقول شخص ما شيئًا ي
ور الشخص نفسه ليرون كيف يمكنهن أن يقولن ذلك، لماذا  يعتقدن أن هذا ينظرن إليه من منظ

 (.Belenky et al., 1997: 117مفهومًا أو معقولًا ) ىصحيح، لماذا يكون هذا الرأ ىالرأ
وغياب القوة وهو حقًا  ،ونحكم عليه كدليل على السلبية ،دين رفض المرأةومن السهل أن ن  
، يتضمن الاندماج ذىوال ،إلى نمط الاشتراك ىفة المتصلة تنتموالمعر  كذلك فى بعض الأحيان.

والمعرفة المتصلة تتطلب الأناة . ، والسيطرةالمتضمن للانفصال والتقبل بدلًا من نمط القوة
  forbearance  (Belenky et al., 1997: 117.))الصبر(
، ولكن يًامتلق عتبري  العارف بالطريقة المتصلة يحجم عن إصدار أحكام. وهو بهذا المعنى ف

 to each"  غير سلبى. فهو يتلقى من منظور اللاتفريقية بمعنى أن لكلٍ منا رأيه الخاص به بشكلٍ 

his own indifferentism" (Clinchy, 2002: 77). 
  :الاشتراك فى مجموعات المعرفة المتصلة 

                             Collaboration in Connected Knowing Groups  

وكطريقة  .إن المعرفة المتصلة تتضمن اتخاذ منظور )وجهة نظر( الشخص الآخر
بمعنى عملية أخذ  –عملية تعاونية  ت عتبرمعارضة لمدخل المعاداة فى التعلم، فإن الطريقة المتصلة 



 

 

 متغــةةةةةـيرات البحةةةةةث 45
 

 Duell)هو أن ندرك منظور الشخص الآخر  يئًاأى عملية تبادل آراء. ومعنى أن نفهم ش -وعطاء

& Schommre-Aikins, 2001: 439) . 
 نمعه اتدركن الجلسة العلمية على أنها ممتعة، ويدركن المشاركي   العارفات المتصلاتو 

 نكل منه نيجب أن يعتمد نهءوشركا ن، ويقررن أنهاخصومً  نشركاء ولس نفى الجلسة على أنه
 congenial in toneلوبا فى الطابع والأسأكثر تعاونًا، وأكثر انسجامً  ن. وهياتعلى أفكار الآخر 

(Galotti et al., 2001: 434). أن ينتقدن بعضهن  نومن ثم فإن الأفراد فى هذا المناخ يمكنه
المعرفة التى تعترف أو هذا هو النوع الوحيد من الخبرة و ويتقبلن النقد لأنهن متشابهات فى الخبرة. 

أفضل  المعرفة المتصلة تعمل بشكلٍ . أى أن ب ها المتصلات، وهذا النوع من النقد هو الذى نتقبله
 :Belenky et al., 1997) عندما يتلاقى أعضاء المجموعة فترة أطول  ويعرفن بعضهن جيدًا

118-119.) 
بل ترتكز على  ،ترتكز على القوة أو الوضع أو الشهادة والسلطة فى المعرفة المتصلة لا

قد والذى يميل إلى أن يظهر كمدخل عمومية الخبرة. وهى تمثل الجانب الضعيف من التفكير النا
 .        (Thayer-Bacon, 1992: 13)مدعِّم وعاطفى 

والعارفات المنفصلات يحاولن تجريد لشخصية المد رك من المدر ك ولأنهن يرون الهوية 
الذاتية على أنها تحريف وتشويه للشىء المدرك أو كتشويش يجب التخلص منه. والعارفات 

ية كإضافة للمدر ك ولذلك فإن شخصية كل فرد فى المجموعة تقوى من المتصلات يرون الشخص
فهم المجموعة. ومن ثم فكل فرد يجب أن توسع من نظراتها الخاصة لتشارك وجهات نظر 

خريات وخلال هذا التوسع المتبادل والمشاركة المتبادلة فإن المجموعة تحقق وجهة نظر أقيم مما الأ  
 (.Belenky et al., 1997: 119ده )يمكن أن يصل إليه الفرد بمفر 

 
     :استخدام المعرفة الشخصية                        Using Personal Knowledge 

 ن  ك  جبن بأنه إذا لم ي  فإنهن ي   عند سؤال العارفات المتصلات لماذا أنتن موضوعيات؟
ه يوع ما قد تجدموضوعيات فإنهن لن يستطعن مساعدة الأصدقاء. وعند اهتمام الصديقة بموض

أنت مرعب أو مخيف فإنه يجب أن تنظرى إليه من منظورها هى. من خلال موقفها هى وما تريده 
 Belenkyه أنت لها )يتريد تريده هى بدلًا من أن تخبريها ما هى. تساعديها على أن تكتشف ما

et al., 1997: 120.) 
تى ولو كانوا مختلفين ح ،الآخرين معفى تحالف  نيضعن أنفسه تالمتصلا اتوالعارف

يبحثن عن السبب الذى يجعل  نفه ،عن الأخطاء فى أفكار الآخرينن معهم. وبدلًا من أن يبحث
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ا، ويحاولن أن ، وكيف يمكن أن يكون صحيحً make senseا )ذو معنى( موقف الآخرين منطقيً 
 .(Galotti et al., 2001: 421-422)أولًا وجهة نظر الآخر قبل أن يقيمنها  نيفهم

والعديد من النساء يألفن المعرفة المتصلة بالفطرة. ويجدن أنه من السهل أن يحذون حذو 
المؤلفين بدلًا من أن يهاجمنهم، من الأسهل أن يقتربن منهم بدلًا من أن يبتعدن عنهم، ولكنهن 

هارة منظورات مختلفة تمامًا عما لديهن. وهذا يتطلب م قنيجدن أنه ليس من السهل دائمًا أن يطر  
وجهد حقيقيين. فالمعرفة المتصلة تتضمن الشعور لأنها تنشأ وتتأصل فى العلاقات، ولكنها أيضًا 

إجرائية مثل المعرفة المنفصلة تمامًا بالرغم من أن  ت عتبرتتضمن التفكير. والمعرفة المتصلة 
 (.Belenky et al., 1997: 121إجراءاتها لم تنظم بشكل متقن بعد )

 
 الطريقة المتصلة فى مادة الكيمياء: حوار قائم على (Galotti et al., 1999: 763-764.) 

 

Leslie  :  لقد تحدث الأستاذ فى حصة الكيمياء اليوم عن الذرة. ولكننى حتى الآن غير متأكد
ا. فقد قال الأستاذ أنه هناك حد معين لحجم الذرة حيث توجد مسافات أننى فهمتها تمامً 

   ا.الالكترونات نتيجة قوة الجذب التى تحافظ عليهما معً كبيرة بين البروتونات و 

 Shawn:  ًا. فهل هى شىء يشبه لقد سمعت ذلك أيضًا وأنا لم أفهم قوة الجذب هذه جيد
 المغناطيس؟ 

  Leslie:  أعتقد أن هذا الجذب نوع ما يشبه جذب المغناطيس والذى يحفظ )يجذب( الدبابيس
الدبابيس قلت قوة جذب المغناطيس لها، وقد يحدث ا، وكلما بعد المغناطيس عن معً 

 نفس الشىء للبروتونات والالكترونات.  

 Shawn: ا عن الالكترونات لتحافظ على حجم لذلك تستطيع البروتونات أن تتحرك بعيدً  ن،إذ
 الذرة. 

  Leslie:  مدى أعتقد أنه شىء من هذا القبيل، وأعتقد أن البحث العلمى سيواصل معرفة إلى أى
يمكن أن يبتعد البروتون عن الالكترون بحيث يحافظ على قوة الجذب بينهما. إن هذا 

 ا عملية شد )سحب( الصمغ لتقسمه نصفين.يشبه تقريبً 

: Shawn  ًا ولكنها تكون كافية لجذب الجسيمات أى أنه يمكن أن تكون قوة الجذب صغيرة جد
 ا.)البروتونات والالكترونات( معً 

 :عرفة الإجرائيةعلى الم تعقيب
ويعتقدون فى أن الحقائق متغيرة، وأن التعلم    ،ن متعلمون نشطونين الإجرائييلمفكر اإن 

بنائى وهو عملية تتضمن وقت، والمعرفة المكتسبة معقدة وغامضة ونامية             
(Schommre-Aikins & Easter, 2006: 414) وكل من المعرفة المتصلة والمعرفة .
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 مثل ميكانيزمات معرفية للتفكير لدى النساء والرجال، والتى لم ي درس حتى الآن هوالمنفصلة ي

 ,Schommre-Aikins & Easter)ارتباط طرق المعرفة الإجرائية بالمعتقدات المعرفية والتعلم 

2006: 415). 
لخبراتهم،  اوالبحث فى طرق المعرفة الإجرائية يركز على فهم كيف ي كون الطلاب معنً 

             وايستر اكينز -شومـر رىـوت .(Anderson, 2005: 414)يرتبط ذلك بمدخلهم للتعلم وكيف 
4)  :(Schommre-Aikins & Easter, 2007 ين المعرفيينموقفضرورة تضمين هذين ال   -

  فى الأبحاث المتعلقة بالمعرفة الذاتية. -المعرفة المنفصلة والمعرفة المتصلة
الإجرائى مع المعتقدات المعرفية واستراتيجيات  موقفاسة هذا الوسوف يقوم الباحث بدر 

 التعلم المنظم ذاتيًا. وذلك لعدة مبررات:  
فى أبحاثها عن طرق المعرفة على  Schommer-Aikins اكينز -شومر حيث ركزت

ت تح نيندرجو  المعرفة المتصلة والمنفصلة وذلك لسببين وهما: أنها تتوقع أن العديد من الناس لا
 يوجد لهما مقياس. انتلن الاالأنواع الأخرى من طرق المعرفة، كما أنهما الطريقت

فى أبحاثها عن طرق المعرفة على المعرفة المتصلة  Galotti** جالوتى كما ركزت
 اين همموقفهذين ال ي عتبروالمنفصلة وذلك لاهتمامها بدراسة الفروق فى طرق المعرفة حسب النوع و 

 النوع. الأكثر ارتباطًا ب
زالت فى  ومن الأسئلة التى ظهرت أثناء العمل فى المعرفة المتصلة والمعرفة المنفصلة وما

حاجة إلى إجابة فى البحوث المستقبلية، هل الطلاب فى اختلافهم فى المعرفة المتصلة والمنفصلة 
وهل ينمون فى      يؤدون أشياءً مختلفة أو يتبعون استراتيجيات مختلفة عند تعلمهم مادة معينة؟ 

 ،هى أفضل الطرق الفعالة لتنمية المعرفة الثنائية السياقات المختلفة داخل حجرة الدراسة؟ وما
 .(Galotti, 1998: 283)والتفكير التعاونى؟ 

 
                    :                                                               "تكامل الأصوات"المعرفة البنائية: خامسًا: 

                           Constructed knowing: “Integrating the Voices”        

                                                           

 E-mail للباحث منSchommer-Aikins  . 

** E-mail  للباحث منGalotti . 
لمساعدتها للباحث،  بالولايات المتحدة الأمريكية Carleton كليةب النفسأستاذ علم  Prof. Kathleen M. Galottiر الباحث يشك -

مدادها له بالعديد من أبحاثها الحديثة.  وا 
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والمعرفة المتصلة إلى  وهى المعرفة التى تتخطى فيها النساء الفصل بين المعرفة المنفصلة
ه نكتسبه بالحدس )البديهة( وما ينا. وهن قادرات على تكامل ما يمكن أن يفهمتكامل الصوتين معً 

 .(Candib, 1998: 675)ه من الآخرين نمن خلال خبراتهن مع ما يمكن أن يتعلم
بأن قدرتها على التواصل مع أى فرد قد تحسنت حيث  موقفتشعر المرأة فى هذا الو 

أصبحت تتأمل، وتتقبل ذاتها بشكل أكثر. وهى تشعر بالحاجة إلى تعلم كيف تتواصل وتعيش مع 
فهى تريد أن تجد  . ياق( الأكاديمى، فى حين أنها تحمى حاجتها للعزلةالناس خارج المجتمع )الس

، بدلًا من أن تتخلى عن والعملية ،والاجتماعية ،وازن بها بين اهتماماتها العقلية، والإبداعيةطريقة لت
ومصدر إزعاج فى  فالتنوع والتعقيد كلاهما يعتبران جزءً من حياتها،. إحداها من أجل الأخرى

 (.Belenky et al., 1997: 132حياتها )
زالت تثق  زالت مقيدة بعالمها الشخصى، وما بالرغم من أنها ما موقفوالمرأة فى هذا ال

تطلق عليه صوت التكامل  مع إلى ماتتس أن أحيانًا فى أحكام وتقييمات الآخرين، إلا أنها تميل إلى
 Belenky et، وخبرة الآخرين )م للعقل، والحدسئداخل ذاتها والتى يحثها على أن تجد مكان ملا

al., 1997: 132-133.) 
فهن يلاحظن ماذا يحدث  فى الكلمة من معنى. وهؤلاء النساء واضحات وتأمليات بكل ما

مع الآخرين، ويهتمن بحياة الناس المحيطين بهن. وهن واعيات ذاتيًا بشدة، وفى أفضل معنى 
. وهن -هن النفسية )طباعهن(، ورغباتهنوحالات وأحكامهن، واعيات بتفكيرهن الخاص،-للكلمة 

، الانفصال inclusion & exclusionينشغلن بقضايا أو موضوعات الاحتواء والاستبعاد 
والتواصل، ويكافحن لإيجاد توازن بين الحدود المتطرفة فى حياتهن، وهن طموحات ومناضلات من 

ويرغبن فى أن  ،-من بهطرقهن فى التعبير عما يعرفنه وما يهت-أجل إيجاد صوتهن الخاص 
 (.Belenky et al., 1997: 133وفى العالم ) تحدث أصواتهن، وأفعالهن تغييرًا بالنسبة للآخرين،

  ب رى من السابع إلى التاسع فى مخطط مواقفال–الالتزام  مواقفوعملية التفكير الخاصة ب
Perry- من الآخرين مع المعرفة تستخدم معرفة بنائية. حيث تتكامل المعرفة الإجرائية المكتسبة

الذاتية الداخلية المبنية على أساس الخبرة الشخصية، والاستبطان. وهذه المعرفة البنائية تسمح للفرد 
أن يكامل التفكير والمشاعر، ويتجنب عملية التقسيم التى ت درك على أنها نقطة ضعف فى المعرفة 

 .(Oreovicz, 1992: 275 & Wankat) الموضوعية

 :المحاورمن خلال هذه  موقفهذا ال ويمكن فهم
 ( المعلومتخطى الممنوح        :)                      Moving Outside the Given  
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، ويدركن أنفسهن لمعرفة على أنها قرينية )سياقية(تنظر النساء إلى ا موقففى هذا ال
لمعرفة. وهى محاولة والموضوعية ل ،كمنتجات للمعرفة، وي قيمن كل من الاستراتيجيات الذاتية

، ومحاولة لتكامل المعرفة reclaim the selfلتكامل الأصوات، وترويض الذات )إصلاح الذات( 
 .(Thayer-Bacon, 1992: 11-13)الذاتية مع معرفة الخبير 

 اتمستخدم نوخبراته نليخلقن معرفته نن المعلومات المقدمة لهييتخط اتالبنائي اتوالعارف
 ،أصوات نامية بشكلٍ جيد، ويظهرن هذا التركيب )التأليف(ن . ولهنعالمه يننإجراءات ملائمة ليب

 .  (Nugent, 1993:8)والانتقال اللاحق من حجرة الدراسة للحياة والعكس 
طر لابد أن يقفزن خارج الأ   نفإنه ،فريد، وموثوق به بصوتٍ  نتكلميلكى تتعلم النساء أن ف

قن إطارهن الخاص. وهذه الطريقة البنائية تبدأ كمحاولة وأن يخل والأنظمة التى تقدمها السلطة،
لإصلاح الذات بمحاولة تكامل المعرفة التى يشعرن بالحدس أنها مهمة مع المعرفة التى تعلمنها 

وبدلًا من تحرر الذات فى اكتساب  وهن يؤكدن تكامل المعرفة الموضوعية والذاتية، من الآخرين.
 بداخلهن، طريقة جديدة للتفكير، وهن يخرجن ما لظهورفإنهن يستخدمن أنفسهن  المعرفة،

 they let the inside out & the outside in (Belenky et هو فى الخارج ويستدخلن ما

al., 1997: 133-134.) 
-self )فحص أفكار ودوافع الذات( وهؤلاء النساء يمرون خلال فترة ما بالاستبطان

reflection وتحليل الذات ،self-analysis  يتجاوزنأى عندما يخترن أن يتحركن خارج 
تعلمنه. فعندما يتعلمن طريقة  الممنوح. وذلك بسحب أنفسهن سيكولوجيًا وأحيانًا جغرافيًا من كل ما

وهن . ما فإنهن يرغبن فى تجاوز هذه الطريقة ويرغبن فى تقليد الأشخاص النشطين الفاعلين
طرق التدريب الخاصة بهم، ويخططن أن يبحثن  طةيخططن أن يسعين وراء الذات الداخلية بواس

 (.Belenky et al., 1997: 135عن الدليل )
وبتجاوز المعلوم، وترك السياق الأكاديمى الذى يمتلك طرق ومعايير المعرفة فإن المرأة 

وهن يظهرن درجة عالية . تتجه نحو داخلها لتجد ذاتها وتبنى )تكون( طرق معرفتها الخاصة بها
التناقضات الداخلية، والغموض. ويعترفن بمحتومية الصراع، والضغط، وبالرغم من أنهن من تحمل 

يأملن فى بعض التأجيل )فترة الراحة(، فإنهن أيضًا يتعلمن أن يعشن مع الصراع بدلًا من الثرثرة، 
الميل لتقسيم التفكير -والابتعاد عنه. ويرغبن فى تجنب ما يعتبرنه نقص فى العديد من الرجال 

. فلديهن دوافع التعامل مع الحياة الداخلية والخارجية -والمشاعر، والمنزل والعمل، الذات والآخر
بكل تعقيداتها. ويرون أن يطورن صوتهن الخاص ليتواصلن مع الآخرين، ويفهمن تعقيدات الحياة 

(Belenky et al., 1997: 136-137.) 
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 المعرفة البنائية موقف  :              The Position of Constructed Knowledg 

فى محاولة البحث عن صوت مميز، وموثوق به فإن النساء يصلن إلى الفكرة الأساسية 
للتفكير البنائى: كل المعرفة بنائية، والعارف جزء أساسى من المعرف. وفى بادئ الأمر وصلت 

 Belenkyقف والسياق )المرأة لهذا الفكر فى بحثها عن الذات الداخلية والتى تظل مستجيبة للمو 

et al., 1997: 137-138.) 
وفيه تعتقد العارفات البنائيات أن المعرفة هى عملية يتفاعل فيها العارف مع المعرف، 

حيث قد تتغير الظروف، وبالتالى قد –كمن فى داخل السياق الخاص بالموقف يوصدق الأفكار 
فكر فيه ولكن قد تظهر لنا فى الوقت ن   فبمرور الوقت قد يثبت صحة ما -تتغير نظرتنا للأشياء

ذاته مجموعة مختلفة من المشاكل. والعارفات البنائيات هن نساء عاديات وليس بالضرورة أن يك ن 
 .(Hettich, 1997: 9)مرتفعات فى التحصيل الدراسى 

وبشكلٍ أساسى تفهم البنائيات أن الإجابات لجميع الأسئلة تختلف تبعًا للسياق الذى تم 
ن فيه، وبناء على مجموعة أفكار الشخص الذى يوجه الأسئلة. ويوجد ترحيل )تحول( أفقى سؤاله

décalage horizontal  والذى يبدأ فيه التحول فى فهم الذات إلى التعميم، ويؤثر فى كيف تفكر
أصبحن واعيات بأن الأسئلة  موقفالنساء فى الحقيقة، والمعرفة، والخبرة. والنساء فى هذا ال

 بات تختلف طوال التاريخ، وعبر الثقافات، من نظام إلى نظام، ومن فرد لفرد آخروالإجا
(Belenky et al., 1997: 138.) 

       نادرة مثل الإجابات البسيطة. فهن يتخذن ت عتبرالأسئلة البسيطة بالنسبة للبنائيات و 
الأفكار(، ويركزن  مناط الإسناد )مجموعة موقف خارج السياق المحدد، أو -ويصرون على اتخاذ-

على من الذى يوجه الأسئلة؟، لماذا تم توجيه السؤال أصلًا؟، وكيف يتم التوصل إلى الإجابات؟، 
فلم تعد البنائيات يحاولن بشكلٍ منبعث من التحسس بالواجب أن يدركن الإجابات عند طرح 

ؤالك خارج النص" ا يقولونه: "أنت تسأل السؤال خطأ!"، "إن سالأسئلة. فهذا ما نسمعهن غالبً 
(Belenky et al., 1997: 139.) 

 
             :الخبراء والحقيقة فى السياق           Experts & Truth in Context   

عادة التقييم المستمر لافتراضاتهن حول المعرفة، فإن    عندما تقبل النساء مسئولية تقييم، وا 
عن   ولكن يتراجعن بير يتغير. فهن يقدرن الخبرة،الذى يمنحنه للخ التقديرو الانتباه، والاحترام 

تسمية أى فرد بالخبير بدون أن يعدد الصفات، والمميزات التى تؤهله لذلك. وتقييم الخبراء ليس فقط 
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ممكنًا، ولكنه مسئولية مهمة كما يفترضن. وبالنسبة للبنائيات فإن الخبراء الحقيقيين بصدق يجب 
دراكًا لل بالنسبة لمعرفتهم     تعقيد فى معرفتهم، وأن يظهروا الإحساس بالتواضعأن يظهروا تقديرًا وا 

 (.Belenky et al., 1997: 139)التقليل من قيمة معرفتهم( )
ذا تعرضن لأساليب ومناهج أنظمة مختلفة لاكتساب مهارات وطرق التحليل الخاصة بكل  وا 

هتمامات، والتحيزات داخل منهم. فإنهن يدركن أنفسهن كباحثات ويبحثن عن الحقائق عبر الا
 (.Belenky et al., 1997: 140معين( ) ىالمنظور النظامى )الخاص بحقل أكاديم

، ويتحركن داخل حيز نظام معين، وهو نلإجراءاته اتتابع اتالإجرائي اتوبينما نجد العارف
يطرن ويس نيتحكمن فى إجراءاته اتالبنائي اتنظام محدد، نجد العارف وجهة نظر شخص معين أو

 the knower           من المعرف ى  أساس ، ويعتقدن أن العارف جزء  they own themعليها 

is an intimate part of the known   ويتحركون بين الأنظمة ،(Clinchy, 2002:82). 
       :العارف الانفعالى                                    The Passionate Knower 

اء الأساسية لإحساس المرأة البنائية بالخير)السعادة( هو أن تصبح، وتظل إن من الأشي
  واعية بالطرق التى تعمل بها عقولهن. فالوعى الذاتى يساعدهن على وضع القواعد الإجرائية

للتفاعلات مع بعضهن البعض وفى تحديد الذات. فهن يرغبن فى توسيع الحدود الخارجية لوعيهن 
الذات،  consultingمشاورة ب، و )مدرك(اللاواعٍ )غير المدرك( واعٍ وذلك بجعل –)شعورهن( 

، وبالاستماع by voicing the un saidلم يقال  والاستماع إلى الذات، وبالتعبير عن ما
التلميحات( أى ) للآخرين، والبقاء يقظًا ومنتبه لكل مجريات الحياة الظاهرة والخفية

undercurrents  currents & ن، وبتخيل أنفسهن داخل الشعر، أو الشخص، أو الخاصة به
الفكرة الجديدة التى يحاولن أن يعرفنها ويفهمنها. فهن يصبحن عارفات سريعات الانفعال والتأثر. 

 (.Belenky et al., 1997: 141عارفات يتحدن مع الشىء المراد معرفته )
دما تتعلم النساء استخدام والمعرفة الانفعالية هى صورة مطورة تتخذها المعرفة المتصلة بع

للمعرفة،  الذات كأداة للفهم. ففى المعرفة المتصلة يعتبر الانفتاح على الأفكار، أو الأشخاص إجراءً 
يحاولن فهمه  ولكن النقص النسبى فى معرفة الذات يمنع النساء من إيجاد نقاط تواصل بين ما

 (.Belenky et al., 1997: 141وخبراتهن الخاصة )
تتميز النساء بوجود قدرة على الاهتمام بالشخص الآخر، والشعور بأنك  موقفالوفى هذا 

به بالرغم من وجود اختلافات كثيرة بينكما. وكما أن المشاركة الوجدانية ملمح أساسى فى  امرتبطً 
اليقظ  أى القدرة على الحب- نمو المعرفة الإجرائية المتصلة، فإن القدرة على المشاركة الوجدانية

عتبر خاصية بارزة للنساء البنائيات. وهذه الرعاية ، أو التفكير الأمومى ي  حترم لرغبات الآخرين()الم
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اليقظة هامة ليس فقط لفهم الأشخاص ولكن أيضًا لفهم الكلمات المكتوبة، والأفكار، حتى لفهم 
 Belenky etوالمعرف )  الأشياء المادية. فهن يستخدمن لغة الألفة لوصف العلاقة بين العارف

al., 1997: 143.) 
 اتوي عتبر الحوار والتوازن من الكلمات المفتاحية فى المترادفات المعرفية لدى المفكر 

الفلاسفة  على سبيل المثال يدرسن التاريخ كحوار بين الماضى والحاضر. ويشير ن، فهاتالبنائي
 نبين مشاعره ا، وعندما يجدن صراعً على أنه تفكير جدلىالمدخل  والسيكولوجيون إلى هذا

لأحدهما أن يخمد الآخر  نا بينهما بدلًا من أن يسمحد حوارً ايجإيحاولن  نفإنه نوأفكاره
(Clinchy, 2002: 83).       

         :الحديث الواقعى                                                      Real Talk 

الذى تكون فيه نية المتحدث  برنه كلام تعليمىتعت ، وماالبنائيات بين المناقشة الواقعيةميز ت  
أن يقترح ويبدى رأيًا بدلًا من مشاركة الأفكار. ففى الكلام التعليمى كل مشارك ربما يقرر الخبرة، 
ولكن لا توجد محاولة لربط المشاركين معًا للوصول إلى فهم جديد. والمناقشة الفعلية تتطلب 

طريقة تبادلية على أنك تحقق الوضع الأمثل ولهذا فإن الاستماع بحرص، وتتضمن اتفاق مشترك ب
الأفكار الجديدة، والطارئة )النامية( يمكن أن تنمو وتتطور. والحديث الواقعى يصل بعمق إلى خبرة 
كل مشارك، وتعتمد أيضًا على القدرات التحليلية لكل منهما. والمحادثة )الحوار( كما توصفها 

ستكشاف، والتحدث، والاستماع، والأسئلة، والحجج، والتأمل من المناقشة، والاالبنائيات تتض
 (.Belenky et al., 1997: 144، والمشاركة ))التخمين(

والعارف البنائى لديه إحساس متكامل بالذات، وهو واضح ومتأمل فى ذاته )استنباطى( 
self-reflectiveونها الآخرون ، وي كون صورة إيجابية عن نفسه، ويرفض الصورة السلبية التى يك

يتضمنه من  ا فيه بكل ماا، ويفكر مليً . كما أنه يقدر الموقف جيدً (Alfred, 2002: 6)عنه 
 .(Struck & Oja, 1998: 5)عناصر، ويستمع للآخرين ويشاركهم ثم يصل إلى الإجابة 

إن الاستماع للآخرين لم يعد يقلل من قدرة النساء فى الاستماع لأصواتهن الخاصة. فالقدرة 
لى التحدث مع الآخرين والاستماع لهم أثناء التحدث المتزامن مع الذات والاستماع للذات يعتبر ع

، وتسود التبادلية الواقعى تختفى الهيمنة وفى الحديث. يسمح بفتح حوار بين البنائيات والعالم اإنجازً 
بأنه إنعاش  ، وربما يوصفوالتعاون. وبالرغم من أن الشك قد يظل مستخدمًا لاختبار الأفكار

، فإن النساء البنائيات هن أكثر احتمالًا أن يستبدلن الشك بالإيمان، والتصديق )تنشيط(، أو مزاح
-Belenky et al., 1997: 145كأفضل طريقة للإحساس بالفكرة الجديدة، أو صديق جديد )

146.) 
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     :الصمت والصراع                                             Silence & Conflict 

إن المشكلات المتعلقة بالصوت )التعبير( تكثر حتى بين النساء اللاتى يشعرن أنهن قد 
، ولا يكترث بهن سواء فى المنزل أو العمل. ففى لا أحد يسمعهن وجدن صوتهن. فقد يشعرن أنه

عاناة ، فإن النساء البنائيات لم يعدن محصنات ضد مالذى يقدر كلمات السلطة الذكوريةالمجتمع 
والنساء البنائيات يحتجن الغرباء، ويقيمنهم، بالإضافة إلى فهم الأصدقاء والزملاء. . الشعور بالقمع

بمعنى أن أفكارهن يمكن أن تثير الاهتمام بين -ومعرفة أن أفكارهن يمكن أن تستوعب وتطبق 
 (.Belenky et al., 1997: 146)عملية ابتهاج، وخبرة توكيدية  ت عتبر -الآخرين غير المعروفين

ومع ذلك فالنساء البنائيات يشعرن بأن النساء لديهن )تتحملن( مسئولية نحو محاولة 
بلاغهم كيف يرون الأشياء، ولماذا يقيمن ما يفعلن، حتى  التواصل مع كلٍ من الرجال والنساء، وا 

فتراضات والحوار بين النوعين قد يتولد عنه ا. ولو شعرن أن كلماتهن قد تقع على آذانٍ صماء
وبالرغم من إصرارهن على بذل  .هماليالغضب، أو ك متعارضة، ويتقدم شيئًا فشيئًا نحو الصمت، أو

التوقعات الاجتماعية والتى تشكل إلا أن الجهود لكى ي سمعن ويتمسكن بإحساسهن بالصوت، 
ن السلوك بين الجنسين، تستمر فى بذل الضغط على النساء البنائيات ليتقبلن الوضع الراه

(Belenky et al., 1997: 147-148.) 
         :الأمور الأخلاقية                                         Moral Imperatives  

عند سؤال النساء البنائيات عن ما الذى يجب أن تفعلنه فى حالة الاختيار الأخلاقى؟، 
للصواب والخطأ بالنسبة لأعمال فعادة ما يخبرن عن أن ذلك الاختيار المتعلق بأساسيات الحكم 

لما يجب أن يفعلنه، أو  وشخصية الإنسان إنما يتوقف على الموقف. وهن يعارضن التعميم المبكر
لما يجب أن يحدث )يتم فعله( وخاصة فيما يتعلق بأمور الصواب والخطأ. وهن يصرون على 

اجات، وأخطاء كل فرد الناتجة الاعتبارات الدالة على الاحترام فيما يتعلق بالتفصيلات الخاصة بح
عن ضعف التقدير الذى ينبع من الطبيعة الإنسانية غير الكاملة، حتى إذا كان هذا يعنى تأجيل 

من إتخاذ القرار، أو الإجراء. وهن لا يرغبن فى إهمال )إلغاء( ضروريات )متطلبات( الحياة اليومية 
 endالعناصر الهامة )الهدف الأسمى(  ما من ، أو البحث الخادع عن نوعٍ أجل العدالة المجردة

all, be all )أو الترياق )دواء لكل الأمراض ،cure all  (Belenky et al., 1997: 149.) 
إن النساء البنائيات يحلون )ينهون( الصراعات ليس بالاستشهاد بسلسلة منطقية من 

-، وحاجاته، وأهدافه المبادئ المجردة، ولكن خلال محاولة فهم الصراع فى سياق منظور الشخص
وبذل أقصى جهد ممكن من أجل كل فرد متورط فى الصراع. وبالنسبة للبنائيات فإن الاستجابة 

استجابة اهتمام ورعاية. وهذه الفكرة بالنسبة للبنائيات تؤثر على تعريف الرأى  ت عتبرالأخلاقية 
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رام كبير للعالم، وللناس فى هذا الجيد، فالرأى الجيد هو فقط الرأى الإنسانى، الرأى الذى يظهر احت
، إنه شىء من مجرد إعمال للفكر، إنه التزامالعالم، وللأشياء التى تعتزم أن تؤثر فيها. فالرأى أكثر 

 (.Belenky et al., 1997: 149ما تعيش به )
     :)الالتزام والتصرف )الفعل                              Commitment & Action 

نائيات يفكرن مليًا فى كيف تندمج أحكامهن، واتجاهاتهن، وسلوكهن فى )نحو( إن معظم الب
الخبرة الداخلية الخاصة بالاتساق )الثبات( الأخلاقى. وهؤلاء النساء مشغولات البال أكثر من 
غيرهن على نحوٍ خطير بالبعد الأخلاقى، أو الروحانى فى حياتهن. والأكثر من ذلك، فهن يكافحن 

 (.Belenky et al., 1997: 150لالتزام الخلقى إلى فعل )سلوك( )لترجمة هذا ا
، وينظرن إلى الأسئلة مثل "هل هذا ذو تفكير معقد نبأنه اتالبنائي اتتميز العارفتكما 

يحدث هذه الأيام؟"، "أى الإجابات صحيحة وأيها خطأ؟" عى أنها أسئلة غير مهمة، ويميلن إلى 
 نيكفيه ، ولاعلى الأقل حالة شك ، أو-حالة ذهنية مشوشة– اعىحالة من التشوش )الارتباك( الإبد

لمعالجة القضايا، فالقضايا تختلف ويجب أن توجد أكثر من   طريقة واحدة وجود إجابة واحدة أو
 . (Clinchy, 2002: 81)إمكانية )احتمالية( لمعالجتها 

وهن    بة للآخرين.وهن يطمحن فى العمل الذى يسهم فى تحسين وتقدم نوعية الحياة بالنس
يشعرن بدورهن فى بذل الجهد ليتدبرن مع الآخرين القضايا اليومية الساخنة )المثيرة(، ويشاركن 

"استخدم -            يستطعن. وهن يتحدثن عن تكامل المشاعر، والرعاية فى أعمالهن بقدر ما
 (.Belenky et al., 1997: 152عقلى لمساعدة الناس" )

فى علاقته بالمعتقدات  -المعرفة البنائية– موقفذا الهث صعوبة دراسة : يرى الباحتعقيب
  يتوافر فيه مقاييس لقياسه حتى الآن. معقد، ولا موقفحيث أنه  المعرفية، والتعلم المنظم ذاتيًا

ولا يتوفر عنه حتى الآن إلا القليل من  .ا، وأصعبها فى البناءتعقيدً  مواقفأكثر المن  هوف
ا زال محدودً  . ولأن المفهوم والدعم الأمبريقى ما(Clinchy, 2002: 80)ل معه البيانات للتعام

 :Schommre-Aikins & Easter, 2006)بالنسبة للمعرفة البنائية فإنه يصعب استخدامها 

414). 
 مواقفخصائص هذه ال Taylor et al., 2000: 346)) تايلور وآخرون وقد لخص

 التالى. (1)المعرفية فى الجدول 
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 (1ول )جد
  طـــرق المعــــرفة

 

 المعرفة الذاتية المعرفة المتلقاه الصمت 
 المعرفة الإجرائية

 المعرفة البنائية
 المنفصلة المتصلة 

 المعـــرفة
Knowledge 

يتم الحصول 
على المعرفة 

من خلال الخبرة 
الملموسة وليس 

 الكلمات.

يتم تلقى المعرفة 
 من السلطة.

صادر تنشأ المعرفة من الم
الداخلية، والأفكار الواقعية 
فى حاجة إلى أن نحس 
بأنها صحيحة، والتحليل 

 قد يدمر المعرفة.

الاعتراف بأطر نظرية ومجالات 
دراك الدور  مختلفة للمعرفة، وا 
الإيجابى للتحليل والإجراءات 
 الأخرى لتقييم معرفة محددة.

تكامل قوى 
الأخرى  مواقفال

السابقة، وأنظمة 
ن التفكير ي مك

اختبارها وتشكيلها 
 ومشاركتها.

 وجهـة النظـر
Mind 

ترى الذات 
"كالأصم 

والأبكم" مع قدرة 
قليلة على 
 التفكير.

ترى الذات على 
أنها متعلم متشبع 

 بالمعلومات.

الآراء الخاصة فريدة وذات 
قيمة، وترغب فى 

استكشاف وجهات النظر 
تهتم بالتوافق  الأخرى، لا

بين الحقائق الخاصة 
 قع الخارجى.  والوا

تهدف إلى رؤية العالم كما هو 
فى الواقع، والشك فى أى معرفة 

 ذاتية لم ت ختبر.

حوار متبادل مع 
كل من القلب 

والعقل: حيث يتم 
البحث عن الحقيقة 
بالاستفسار وتبادل 

 الآراء.

 الطــــريقة
Mode 

الطاعة للسلطة 
الفعالة 
 والتأديبية.

مستمع جيد، يتذكر 
وي عيد إنتاج 
 المعرفة.

تستمع لصوتها الداخلى 
بخصوص الحقيقة والتى 
تثعتبر صحيحة بالنسبة 

 لها.

المنطق، 
والتحليل، 
 والجدال.

المشاركة 
الوجدانية، 
والتعاون، 
والإنصات 
 باهتمام.

تكامل نمطى 
المعرفة المتصلة 

 والمنفصلة.

 الصــــوت
Voice 

وعى بسيط  
بقوة اللغة فى 
مشاركة الأفكار 

 والتبصر. 

صمم على م
الاستماع، ونادرًا ما 

ي عبر عن رأيه 
بحرية أو يقدم وجهة 

 نظر.

تتحدث من خلال 
مشاعرها/ خبراتها مع 
نفسها ومع الصحف، 

وتستمع للآخرين وترغب 
قى أن يستمع لها الآخرون 

 بدون نقد.

تهدف إلى 
الدقة والإحكام 
وتعديل الصوت 
ليناسب معايير 

المنطق 
 والنظام.

تهدف لتبادل 
اء حيث الآر 

يتم فهم الذات 
والآخرين 

بوضوح ودقة 
حتى ولو 
كانت آراء 
 مختلفة.

ماهر فى ترتيب/ 
نقد الحجج 

بالإضافة إلى 
الاستماع الوجدانى 
والفهم، يتكلم/ 
يستمع بثقة، 

 وتوازن، وحرص.

 :.Belenky et alعام على نموذج  تعقيب
ن التوصل إلى أنماط معرفية إن اعتماد هذا النموذج على مقابلات النساء فقط قد مكنهم م

مستنتجة من أصوات النساء فقط. ولكن فى نفس الوقت فإن اختيار هذا المدخل قد عرض عملهن 
لنقد ادعاءاته. وبالرغم من أنهن يعترفن بأن هذه الأنماط المعرفية ممكن أن توجد فى تفكير الرجال 

نوع الخاصة بنتائجهن. وهذا النموذج أيضًا، فإن دراستهم لم تقدم طرق قياس الطبيعة المرتبطة بال
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يركز على مصدر المعرفة، والحقيقة أكثر من تركيزه على طبيعة المعرفة. وفى هذا النموذج فإن 
 (. Hofer & Pintrich, 1997: 96دور الذات فى علاقتها بالآخرين، والمعرفة يلعب دورًا مهمًا )

تربويين، وخاصة على المستوى وقد تم استخدام هذا النموذج بشكلٍ كبير من ق بل ال
الطريقة الأكثر إفادة هى التمييز بين المعرفة المنفصلة والمتصلة. وهذا التمييز  ت عتبرالجامعى. و 

 .Belenky et al بيلينكى وآخرون ي عتبر وسيلة لفهم مداخل التعلم المرتبطة بالنوع. وقد قدمت
والذين يشكلون ويعرضون  participant-observersنموذجًا للمعلمين كملاحظين مشاركين 

عمليات تفكيرهم فى حوار عام، وثقافة حجرة الدراسة التى تتقبل التعبير عن الشك، ومعايير التقييم 
التى يتم بناؤها بمشاركة المعلمين والطلاب، والفصول التى تتولد فيها المعرفة ليس بالصراع ولكن 

 (.Hofer & Pintrich, 1997: 97بالإجماع  )

ذا النموذج نجد أن النساء يتقدمن من حالة عدم امتلاك الصوت إلى تنمية صوت فى ه
قوى. وبدايةً من الخوف من الاستجابة لكلماتهن، تتحرك النساء أولًا نحو الاعتماد على السلطة، ثم 
إلى رؤية أنفسهن كمصدر للسلطة. وأخيرًا يبحثن عن الإجراءات التى ستساعدهم على المعرفة. 

 ,Nudgentية ينْمون ليرب طن خبراتهن بخبرة السلطة، ويكون  نظرتهن الخاصة بالعالم )وفى النها

1993: 5 .) 

مختلفة  مواقف، ولكنها ست أنماطًا نمائية مميزة للمرحلةوهذه الطرق المعرفية لدى النساء لي
 )خرون بيلينكى وآ ترىو  (.Alfred, 2002: 8تبحر )تنتقل( داخلها المرأة نحو نموها المعرفى )

15:1997 Belenky et al.,)  السؤال عن كيف، ومتى تتحول المرأة من نمط للمعرفة إلى أن
 -وذلك كما فعلت الكثير من النساء خلال المقابلات وذلك فى فترات معينة من حياتهن-آخر 
 .تقبلىللعمل المس ها. ونتركجدً  امهمً  ي عتبر

عتبران منظورين مختلفين،       فلا صلة ت  وبالرغم من أن المعرفة المتصلة والمعرفة المنف
يرتبطان بالقدرات المعرفية. وهما ليسا  يعكس أحدهما أداء عقليًا أعلى من الآخر حيث أنهما لا

نما هما ب عدان منفصلان، أو متعامدان )مستقلان إحصائيًا(  نقيضين لبعضهما البعض، وا 
(Knight et al., 2000: 409.)  

خصصات والأدوار، فإننا نجد أن المتصلين ينجذبن إلى تخصصات وبالنسبة لاختيار الت
وأدوار معينة أكثر من غيرها. وي عتبر المحامى مثالًا للعارف المنفصل، بينما عالم النفس التحليلى 

  (.Knight et al., 2000: 411مثال للعارف المتصل )
همًا جدًا. وأن كل فرد لديه ويرى الباحث أن الاهتمام بأفكار ومشاعر الطلاب ي عتبر أمرًا م

 القدرة على التعلم بالطريقة المنفصلة، والطريقة المتصلة. 
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 :العوامل المؤثرة فى طرق المعرفة الإجرائية

     :النوع 
،  anecdotal reportsإن التقارير القصصية )المشتملة على الحكايات والنوادر(

ن البنات والنساء لديهن صعوبة كبيرة أكثر بالإضافة إلى البحث فى الفروق بين الجنسين توضح أ
اعتبار أنفسهن على أنهن مصادر للسلطة، وفى  من الأولاد والرجال فى التأكيد على سلطتهن، أو

التعبير عن أنفسهن علانية ليسمعهم الآخرون، وفى اكتساب احترام الآخرين لعقولهن وأفكارهن، 
    .(Belenky et al., 1997: 4-5)دنيا العمل وفى الاستفادة التامة من قدراتهن، وتدريبهن فى

تقترح الدراسات حول الفروق بين النوعين فى استخدام اللغة أن العالم ينقسم بصفة عاملة و 
 -ولكن ليس باتساق دائمًا-إلى مجالين: التحدث، والاستماع. وقد وجدت الدراسات بشكل متكرر 

اللاتى يقمن بالاستماع. وهذه الفروق الجنسية  أن الرجال هم الذين يقومون بالتحدث، والنساء هن
    .(Belenky et al., 1997: 45)كبيرة، ودائمة، وتلاحظ فى المجالات الخاصة، والعامة ت عتبر

بالرغم من أن طرق المعرفة مبنية على أساس المقابلات مع النساء، فإنها توصف الآن و 
لا نستطيع أن ندعى أن كل النساء والنساء فقط بشكلٍ واسع على أنها دراسة للفروق بين الجنسين. و 

عارفين بالطريقة  ني عتبرن عارفات بالطريقة المتصلة، وأن كل الرجال والرجال فقط يعتبرو 
المنفصلة. ولكنه بسبب أننا قابلنا النساء فقط فالأصوات التى نستخدمها لتوضيح هذين النمطين 

 (. Clinchy, 2002: 79هى أصوات نسائية )
أكثر من سبب لكى نتوقع على الأقل علاقة بين الجنس وطريقة المعرفة السائدة  ويوجد

باستخدام عينة كبيرة من الطلبة  للنمو المعرفى Perry (1970/1981) لدى الفرد. ففى دراسة
الذكور لم يقرر أفراد العينة الموقف المعرفى المتصل نحو المعرفة والتعلم. وفى دراسة 

(1997/1986 )Belenky et al.  فقد قررت كل أفراد العينة وهن من النساء هذا الموقف المعرفى
فقد وصفن النساء  Layons (1983)و ،Gilligan (1982) متكرر، وفى دراسة المتصل بشكلٍ 

 Baxter Magoldaأنفسهن بأنهن متصلات فى علاقتهن بدلًا من كونهن مستقلات. وقررت 
رق التى يستخدمنها النساء والرجال فى أداء مهام ( أنه توجد فروق حسب الجنس فى الط1992)

    .(In Galotti et al., 2001: 422)التعلم وفى الفهم 
فروقًا حسب النوع فى  (Galotti et al., 1999: 762) وآخرون جالوتى وجدتقد و 

درجات النمطين، حيث لم تجد فروقًا دالة بين درجات الرجال فى المعرفة المتصلة والمعرفة 
ن كانت درجاتهم فى المعرفة المنفصلة أعلى من درجاتهم فى المعرفة المتصلة، المن فصلة، وا 
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وأظهرت النساء درجات أعلى فى المعرفة المتصلة عن المعرفة المنفصلة وكانت الفروق دالة. كما 
 حينفى  كانت درجات النساء فى المعرفة المتصلة أعلى من درجات الرجال وكانت الفروق دالة. 

 ,.Galotti et al) جالوتى وآخرون وجدتكما  درجات الرجال أعلى فى المعرفة المنفصلة.كانت 

 -المتصلة والمنفصلة–نس فى طرق المعرفة الإجرائية أنه ت وجد فروق حسب الج (427 :2001
لة فى فالرجال يستخدمون الطريقة المنفصلة فى المعرفة، بينما تستخدم النساء الطريقة المتص

 .المعرفة
 أن المعرفة المتصلةAnderson & Haddad, 2005: 39) ) أندرسون وحداد رىوي

ن لديهم و والمعرفة المنفصلة ترتبطان بالنوع ولكنهما ليسا قاصرين على نوع محدد، فالأفراد المحنك
 .مرونة لاستخدام أى من الطريقتين تبعًا للموقف

أن كل  (& Easter, 2006: 417)  Schommre-Aikinsوايستر اكينز -شومر ووجدت
من الرجال والنساء أحرزوا درجات مرتفعة فى المعرفة المتصلة والمنفصلة، كما أن درجات الرجال 

  فى المعرفة المنفصلة كانت أكبر من درجات النساء.
بمعنى أنهم –وكأنهم يتحدثون لغات مختلفة ن ن من النساء والرجال يوصفو و المتعلمو 

. فى حين يةالوجدان والمشاركةوجهات نحو مشاركة الأحاسيس، فالنساء م -يتعلمون بطرق مختلفة
أن الرجال يشاركون فى المعلومات، ويقدمون النصيحة. ويبدو أن النساء يفضلن حل المشكلات 

 . (Hayes, 2001: 36)بطريقة مستقلة  هابينما يفضل الرجال حل ،داخل الجماعة
لحجج مفيدة لنموهم العقلى بشكلٍ أكبر والرجال ربما يجدون المعرفة المنفصلة، واستخدام ا

من النساء. بينما العديد من النساء يرون أن المعرفة المنفصلة تجعلهن أقل شعورًا بالراحة. والعديد 
 ,.Knight et alمن الرجال يقرون بنفس الشعور بعدم الراحة عند استخدام المعرفة المتصلة     )

الرجال والنساء يختلفون فى اتجاهاتهم نحو التعلم، وفى وهذه النتيجة تؤكد فكرة أن  (.403 :2000
لعلاقات المرتبطة بالنوع تؤدى بكل من فا .(Galotti, 1999: 762)مناقشاتهم وفى معرفتهم 

الرجال والنساء إلى تنمية طرق مختلفة للتعلم. ويقترح بعض المنظرين أنه نتيجة أن النساء أقل قوة 
ا مما يؤدى بهم إلى هف على مشاعر ووجهات نظر الآخرين وفهممن الرجال فإنهن يملن إلى التعر 

 . (Hayes, 2001: 39)التوجه نحو التعلم المتصل والذى ينسب إلى النساء 
 والتنشئة الاجتماعية الثقافة  : 

إن طرق المعرفة قد تختلف نتيجة اختلاف المجتمع، والثقافة، والجماعات العرقية، والمحلية 
بين النساء  اغيرها مما يؤدى إلى تفضيلات مختلفة للتعلم بين النساء، وأيضً ، و locality)الوضع( 

والرجال. فعلى سبيل المثال فإن النساء الأمريكيات الأفريقيات يشعرن بأن الصراع والأحاسيس 
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لخبرة التعلم ذات المعنى. ومثل هذه المعتقدات يبدو أنها تعكس تنشئة  اأساسيً  اشيئً  ت عتبرالقوية 
مع الموضوع أو مع الأفراد، وفى المقابل فإن  يًاحقيق اعد فيها هذا الصراع اندماجً والذى ي   ثقافية

من مثل هذه الأحاسيس القوية داخل حجرة الدراسة. وهذا  اكثير من النساء البيض يتضايقن جدً 
 (.,Hayes 40-39 :2001يرتبط بتحريم ثقافى لمثل هذا الصراع )

من أنماط اجتماعية كثيرة  اواحدً  ي عتبرفإن النوع  ومن منظور نظرية تصنيف الذات
مرتبطة أو منفصلة  ت عتبرت ستخدم لتحديد )لتعريف( أنفسنا، وتوجه سلوكياتنا. وسواء كانت الذات 

فى علاقتها بالآخرين فإن ذلك يعتمد على السياق الاجتماعى بدلًا من النوع فى حد ذاته. فالنوع 
 رتبط معايير أنماط الجنس المحددةالذات فقط عندما يرتبط النوع وتيصبح مؤشرًا دالًا على مفهوم 

أنفسهن من منظور  للذكور والإناث بالموضوع. عندئذ وتحت هذه الشروط فإن النساء يصفن
 David, 2003: 694، ويصف الرجال أنفسهم من منظور السمات المنفصلة )السمات المتصلة

& Ryan  .) 
 (& Easter, 2006: 420-421)  Schommre-Aikinsوايستر اكينز -شومر تؤكدو 

على أن الثقافة تؤثر فى طرق المعرفة عند تفسيرهما لنتائج بحثهما، والذى توصلتا فيه إلى أنه 
فروقًا حسب النوع  جالوتى وآخرونتوجد فروق حسب النوع فى المعرفة المنفصلة، فى حين وجدت 

سيويين فى العينة. ولأن ثقافة نسبة كبيرة من الأ فى المعرفة المتصلة. حيث أرجعتا ذلك إلى وجود
فإن الهوية الفردية ترتبط بالجماعة. فالاهتمام  -أى ثقافة اشتراكية–سيويين هى ثقافة جماعية لأا

لكل من الرجال  ى  أساس ىء  أولًا بالجماعة ثم بالفرد. ومن ثم فإن الارتباط أو الاتصال هو شي
 والنساء.

امل بها الطلاب البيض والطلاب السود مع الصراع فى شيكاغو، وبدراسة الطرق التى يتع
و جد أن الطلاب البيض يتبنون أسلوب المعرفة المنفصلة. وهم يعتقدون أن ميزات الفكرة هى ميزات 
داخلية فى الفكرة نفسها، ولا يرتبط اهتمام الفرد بالفكرة أو معتقداته حول هذه الفكرة بقيمة الفكرة 

غير عاطفى )انفعالى(، وهم  ي عتبروهو  ابل يستخدم الطلاب السود مدخلًا معاديً نفسها. وفى المقا
بأفكار الفرد ، وبينما يرى البيض أن الاهتمام ايقدمون وجهات نظر كمحامين ويتخذون موقفً 

بين التمسك بأفكار الفرد  ايرى السود تناقضً  تجعل الفرد أقل تقبلًا للأفكار المعارضة، لا الخاصة
 :Clinchy, 2002قيمة ) اوالانفتاح على الأفكار الأخرى )البديلة( والتى قد تكون أفكارً  الذاتية

76         .) 
مختلفة  مواقفالمعرفية ليست مراحل ثابتة من النمو المعرفى ولكنها  مواقفومن ثم فإن ال

عية. حيث تؤثر قد يسلكها الأفراد عندما يتفاعلون مع أنظمة متعددة داخل البيئة الثقافية الاجتما
 التالى:( 2)ضح ذلك فى شكل يتفيها الثقافة، وقوة الفرد، والطبقة الاجتماعية و 
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(2002: 5 Alfred,.) 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 ( 2شكل )
 المعرفية مواقفتنقل النساء خلال ال

المعرفية المختلفة لطرق  مواقفمثل هذا الشكل عملية انتقال )إبحار( النساء خلال الوي  
لدى النساء. فعلى سبيل المثال بالنسبة للنساء الكريبيات الناطقات بالإنجليزية نجد أنهن المعرفة 

انتقلن بالتدريج خلال الخبرات المدرسية من المعرفة المتصلة إلى المعرفة المنفصلة، فتعليمهن 
الأول فى كاريبيا أهلهن أن يكن عارفات متصلات لأن نمط تعلمهن كان عدم اعتراض )الشك فى( 

ن كعارفات متصلات. يخبرة السلطة فى المواقف الرسمية أو غير الرسمية، ومن ثم فإنهن قد ترب
وعند وصولهن للولايات المتحدة الأمريكية اصطدمن بثقافة تشجيع المعرفة المنفصلة واعتبارها جزءً 

يات ا فى عملية التعلم. وعلى ذلك فمعظمهن أصبحن صامتات فى حجرات الدراسة فى الولاأساسيً 
المتحدة الأمريكية، بينما تحدى بعضهن المعلمين، والكلمات المكتوبة، وناقشوا القضايا، وأظهرن 

ا من المعرفة المتصلة والمعرفة الصامتة، ومع الوقت تعلمت ا مزدوجً موقفمعرفتهن البنائية، وتبنون 
 7 :2002ظهر فقط فى كتاباتهن ) موقفالطالبات أن يكن متعلمات منفصلات، ولكن هذا ال

Alfred, .) 

 ةالبيئة الثقافية الاجتماعي

 المعــرفية مواقفال

 بنائى

 الأسـرة المجتمع

 متلقى صامت

 إجرائى ذاتى

 المؤسسة الاجتماعية  الجالية

 ،الثقافةو القوة، 
 والطبقة الاجتماعية
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وبسبب مرونة طرق المعرفة، فإن المرأة يمكنها أن تستحضر أى منها بناءً على السياق 
الثقافى الاجتماعى لموقف التعلم، والمعنى الذى تكون ه نحوه. ثم بناءً على إدراكها لذاتها داخل 

يئة، فإنها توجد أحد هذه البيئة الثقافية الاجتماعية، ومستوى الطبقة الاجتماعية المتأصلة فى الب
السياق، والقوة الشخصية، والطبقة الاجتماعية هى الأنوية )الأسس( التى  ي عتبرالمعرفية. و  مواقفال

توجه تعلم المرأة، ونموها المعرفى. كما أن الثقافة، والتنشئة الاجتماعية الأولية فى بلد المنشأ يؤثران 
ل النظام البيئى الثقافى الاجتماعى. وعلى ذلك فهما على استجابة المرأة للخبرات التفاعلية داخ

 (. ,Alfred 8 :2002)يؤثران أيضًا فى طرق المعرفة التى تنشأ كطرق سائدة 
خيًا وثقافيًا فمعظم النساء ينشأن على ضرورة التعامل مع التحديدات التى تبلورت تاري

 .Belenky et al., 1997: 5))، والخصائص الأنثوية المتعلقة بالأنوثة
والقوى الاجتماعية التى تؤثر على الأسرة خلال سنوات البنت التقويمية )ذات الأثر الفعال 
فى التكوين( تستمر فى تشكيل خبرتها. ولذلك فإن العائلات، والمدارس، والأعمال التى تشمل 

يف مع النساء الفقيرات من المحتمل أن تكون مرتبة )متفقة( بشكل تدريجى. وتتطلب التطابق والتك
وكلها غير مدعمة للنمو العقلى المستمر. ونفس -القواعد، والأساليب السائدة. والسلبية، والطاعة 

المؤسسات التى تقدم لأصحاب الامتياز من المحتمل أكثر أن تشجع التفكير الفعال والمبدع، والنمو 
 .Belenky et al., 1997: 156)العقلى مدى الحياة )

تحدث الطالبات مرات أقل، وبثقة أقل عن الطلاب نتيجة لدور وداخل حجرة الدراسة قد ت
. والطلاب يكونون ذا ، ومتحفظاتث الطالبات على أن يك ن  مهذباتالتنشئة الاجتماعية الذى ي ح

  (.Anderson & Haddad, 2005: 4، وجازمين )صوت

ن نمطيًا مو مدعالعائلات تعكس بدقة البيئات التى تؤدى إلى إحدى طرق المعرفة. فالأفراد و 
 (.Belenky et al., 1997: 156بعائلاتهم، ويواصلون عند هذا المستوى طوال مرحلة شبابهم )

والأساليب الوالدية ترتبط بمعرفة الفرد المتصلة، والمنفصلة. كما ترتبط بعدد من السلوكيات 
دراكات الذات، والاس تقلال الذاتى، والتفكير متضمنة الكفاية الاجتماعية والمعرفية، والثقة بالنفس، وا 

 (.Knight et al., 1997: 230الأخلاقى )
عتبر الإحساس الرئيسى بالعيش متصلًا مع الآخرين، أو منفصلًا عنهم _الإدراكات وي  

المختلفة للذات، وعلاقة الذات بالعالم_ متأصلًا بعمق فى الخبرة الخاصة بعلاقات الأطفال الأولية 
   .Belenky et al., 1997: 177)ربية )ربى أو الم  مع الم  

معظم العارفات الإجرائيات يقررن أنهن يتحدثن مع أمهاتهن حول موضوعات شخصية، ف
حول الموضوعات غير الشخصية نسبيًا. وآبائهن  -إذا تحدثن بأى حال-ويتحدثن مع آبائهن 
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 امطورة وفرصً ن نماذج للمعرفة المنفصلة، بينما نجد أن العلاقات مع الأمهات تمثل نماذج و يمثل
للمعرفة المتصلة. والإجرائيات يصفن أمهاتهن العقلانيات على أنهن مثل الطلاب الذين يحاولون 

 نالمعلمين التقليديين والذين يصممو  نأن يفهموا، ويتحدثن عن آبائهن الأذكياء على أنهم يشبهو 
 .Belenky et al., 1997: 183)على نقل وتمرير الحقائق )
ترتبط إيجابيًا بأسلوب الوالدية التحكمى للأم والذى يتميز بالارتباط،  والمعرفة المتصلة

 verbalوتبادل الأفكار والآراء، والتوجيه الواضح، والحوار اللفظى القائم على تبادل الآراء        

give -and- take (Knight et al., 1997: 230.)  والمعرفة المنفصلة تتوافق بشكلٍ واضح مع
 لذى يؤكد على ويعتمد على استقلالوا جتماعية على أساس دور النوع لدى الذكورالتنشئة الا

وتتوافق المعرفة المتصلة مع الطريقة التى يتم تنشئة النساء عليها وهى اعتبار العلاقات هى  .الذكر
 .(Candib, 1998: 673-674)النشاط الأساسى فى حياتهن 
ترتيب المولود. فالمولود الأول يتميز  التى ترتبط بالمعرفة هى ومن العوامل الأخرى

  (.Knight et al., 1997: 232بالمعرفة المنفصلة بشكلٍ أكبر من المولود الأخير )
ولا نستطيع أن نتخيل أن الفرد الواحد يمكنه استخدام طرق المعرفة المتصلة وطرق المعرفة 

عتقد أنه من السهل أن نفهم المنفصلة مع كل الناس وفى كل السياقات، فمثلًا من المنطقى أن ن
الآخرين وأن نضع أنفسنا مكانهم عندما نتفاعل مع أشخاص مشابهين لنا. ومن السهل أن نناقش 

توجد فروق فردية ثابته فى  ونلعب دور المحام البارع مع شخص مختلف عنا. وهذا يوضح أنه لا
نوع فى طرق المعرفة المتصلة أساليب المعرفة خلال السياقات. فالأفراد يمكنها أن تستفيد من الت

 & David, 2003: 694، والشخص الذى يتعاملون معه )لمتطلبات السياق اوالمنفصلة تبعً 
Ryan.) 

 
 :طرق المعرفة الإجرائية والتعلم

–فهم مفهوم المعرفة ي مثل مكونًا وعنصرًا مهمًا وحيويًا فى نشاط التعليم: فالمعلم      إن 
، وما معنى أن يعرف المرء شيئًا يه أن يعرف كيف ت كتسب المعرفة؟يتعين عل -من زاوية فلسفية

، وما ؟هوما طبيعة ذلك الشىء الذى يقوم على تعلموما معنى أن يتعلم المرء شيئًا ما؟، ما؟، 
إلى آخر تلك المنظومة التى لا يستقيم نشاط التعليم  شروط المعرفة؟، وأن ى لنا أن ن قرر أننا نعرف؟

   (.3: 2004)هانئ فرج،  كل أبعادها ومكوناتها دون معرفة وفهم
الغرض الأساسى للتعليم هو أن نساعد الطلاب فى التحرك نحو المراحل الناضجة للنمو و 

 (.Belenky et al., 1997: 228، والأخلاقى )لى، والمعرفىالعق
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ط: ماذا للنساء، فلابد من أن نبدأ بالسؤال البسي امناسبً  اوفيما يتعلق بكيف نصمم تعليمً 
تعرف النساء؟ فالمناهج التقليدية لا تبدأ بهذه الطريقة. فهى لا تبدأ بمعرفة الطلاب ولكنها تبدأ 

الموضوعات التى تخرج من الاتجاه السائد -بمعرفة المعلم. والمناهج تدور حول موضوعات الثقافة 
ساء قد تختلف عن ذلك . فى حين أن موضوعات وأسئلة الن-للنظام فى التفكير أو التأثير أو العمل

(Belenky et al., 1997: 198.) 

. فدور المعلم هو أن يملأ banking )البنكى( التعليم التقليدى يشبه الإيداع المصرفىو 
)يحشو( الطلاب بالمعلومات التى يعتبرها المعلم أنها تمثل معرفة حقيقية. ووظيفة الطالب هى 

لطلاب ليعرفوا بل ليتذكروا المحتويات التى يرويها مجرد تخزين هذه الودائع. أى أننا لا ندعو ا
 (.Belenky et al., 1997: 214المعلم )

-معرفى لا يرغبن فى نظام تعليمى تمر فيه المعرفة فى اتجاه واحد  موقفوالنساء فى أى 
-          حتى النساء اللاتى يقدرن السلطة بدرجة كبيرة يتمنين أن يتعاملن -من المعلم للطالب

 to be treated as containersكحاويات للمعرفة بدلًا من معاملتهن كأوانٍ فارغة  -الأقل على

of knowledge rather than empty receptacles (Belenky et al., 1997: 217.) 
ذا استطاع النظام التعليمى أن يجد طرقًا ابتكارية لتنمية المعرفة المتصلة فهو ليس فى  وا 

د المعرفة المنفصلة حيث أن الأسلوبين مستقلان ومنفصلان، فتعلم أحدهما حاجة إلى أن يقف ض
ربما   bilingualللأسلوبين )عارف ثنائى اللغة( اربما يعزز من معرفة الآخر، وكونك تصبح عارفً 

 ,Galotti)ت عبر عنه  . وهذا ما(Galotti, 1998: 283)يقوى درجة المرونة المعرفية والعقلية 

انية أو الصينية بها: أن ذلك مثل تعليم طلابنا لغة أخرى مثل الفرنسية أو الأسبقول (283 :1998
فهذا ليس بهدف إضعاف اللغة الإنجليزية الأصلية لدى طلابنا، ولكن على العكس فنحن نعتقد 

 . يزيد من فهم الطلاب للغة الأولى ونأمل أن تعلم اللغة الثانية
ن معنى للحقيقة بربط المعرفة ت واللاتى ي كو  والعديد من النساء ي عتبرن عارفات متصلا

الجديدة بالخبرة فى سياق من العلاقات. وهن معتمدات على المجال أكثر من الرجال. وهذا يعنى 
 Andersonأنهن يفضلن أنماط التعلم التى تركز على السياق، وتؤكد على التفاعلات المتبادلة )

& Haddad, 2005: 4.) 
اعدوا النساء فى تطوير أصواتهن الخاصة الموثوق بها إذا أكدوا ويمكن للتربويين أن يس

على الارتباط أكثر من الانفصال، على الفهم والتقبل أكثر من التقييم، والتعاون أكثر من الجدال. 
ذا احترموا المعرفة التى تنشأ من الخبرة المباشرة، ومنحوا الوقت المناسب لها. ذا شجعوا الطلاب  وا  وا 
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فيها، وذلك بدلًا من  نل بأنماطهم الخاصة فى العمل بناء على المشكلات التى ينهمكو على الانشغا
 (.Belenky et al., 1997: 229أن يفرضوا على الطلاب توقعاتهم، ومتطلباتهم الاعتباطية )

–        والموضوعية فى التدريس المتصل كما فى المعرفة المتصلة تعنى أن نرى الآخر
أداؤه  اا للرياضيات ووجدت طالبً غته. فمثلًا إذا كنت مدرسً بل  أى طلحاته من خلال مص -الطالب

منخفض فى الرياضيات، وقررت أن تتحدث معه فإنه يخبرك أنه يكره الرياضيات. عندئذ فإنك لا 
داء باهر ورائع تصممه لتثير اهتمامه، أو أن تغير اتجاهه. ولكنك يجب أن تبدأ بقدر أتبدأ ب

ملة. من هذا المنظور روعة، وم  ، وم  ربكة، وم  حبطةيته هو: فالرياضيات م  الإمكان من خلال رؤ 
وفى التعليم المنفصل التقليدى فإن الطالب يحاول أن يرى . ا فى الكفاح مع الرياضياتتبدأون معً 

المادة خلال عيون المعلم )منظوره(. فى المقابل فإن المعلم الحريص يتلقى ويتقبل مشاعر الطلاب 
 :Belenky et al., 1997التعليمية، ويعترف أن الطالب مستقل، وهو جوهر الشىء ) نحو المادة

224.) 
والعارف بالطريقة المتصلة ي فضل المعلم الموجه، والمتفهم، والم ساعد، والعاطفى. وفى 
المقابل ي فضل العارف بالطريقة المنفصلة المعلم الس لطوى، وكثير المطالب "القاسى"، والناقد 

(Marrs & Benton, 2009: 65 .) 
. latent knowledgeعبرن عن إيمانهن بأنهن يمتلكن معرفة كامنة والعديد من النساء ي  

وأن نوع المعلم الذى يمتدحنه ويتوقن )يشتقن( إليه هو المعلم الذى سيساعدهن على إظهار وتوسيع 
للمعلم المصرفى  وهو مقابل midwife-teacherالمعلم المساعد )المولد( -معرفتهن الكامنة 

banker-teacherتعلم فإن المعلم المولد . فبينما المعلم المصرفى يودع المعرفة فى رأس الم
، ويساعد الطلاب على توليد أفكارهن الخاصة، وفى جعل معرفتهم الضمنية صريحة أو يستخرجها

أن يفكر الطلاب  يدعم تفكير طلابه. ولكنه لا يفكر للطلاب، ولا يتوقع ووه ،يساعدهم فى اتقانها
فى  نيساعدو  partner-teachers -ن الشركاءو المعلم-ن و ن المساعدو . فالمعلموكما يفكر ه

هم على التحدث بأصواتهم الفعالة الخاصة نظهور الوعى )الشعور( لدى الطلاب، ويشجعو 
(Belenky et al., 1997: 217-218.) 

كار الطلاب الوليدة، وأن يرى أنها أن يحافظ على أف تتمثل فى: ساعدواهتمامات المعلم الم
ن و ن المرتبطو فالمعلم ،عزز من نمو الطفلأن ي  و  تولدت بصدقٍ تام، وأنها لن تتحول إلى أكذوبة.

بالطلاب يدعمون نمو وتطور أفكار طلابهم. ولا يركزون على أفكارهم الخاصة بل على معرفة 
ب على أن ينقلوا كلماتهم للعالم، وهم الطلاب، ويشاركون فى المعرفة عند الحاجة. ويساعدون الطلا

فى  -ماضية وحاضرة -يستخدمون معرفتهم ليضعوا الطلاب فى محادثات مع أصوات أخرى
بمجرد أن تخرج المعرفة و  .الثقافة، ويشجعوا الطلاب على أن يستخدموا معرفتهم فى الحياة اليومية
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يحترمه ويتقبله  ايصبح بها شابً تى الشكل النمو الطبيعى للطفل بالطريقة ي   المعلم للعالم فإن
 (.Belenky et al., 1997: 218-220الآخرون )

ا على المعلم. ولكنه ليس حكرً  رات الدراسة القائمة على الترابطوموضوع المعرفة داخل حج
وسيلة )بيئة( يستثار فيها التفكير التأملى الناقد لكل من المعلم والطلاب. فبدلًا من أن يفكر المعلم 

لموضوع بشكلٍ خاص، وباستقلال ويتحدث عنه علانية لكى يخزنه الطلاب. فإن كل من فى ا
ما يفكرون فيه فى حوار علنى عام، وأثناء  نفى عملية التفكير، ويناقشو ن المعلم والطلاب يشتركو 

تفكيرهم ونقاشهم، فإن الأدوار تندمج. فأثناء الحوار، لم تعد توجد طريقة الحديث الموجه من المعلم 
نحو الطلاب، وحديث الطلاب الموجه نحو المعلم، بل ظهر أسلوب جديد وهو حديث الطالب 

 ,.students-teachers (Belenky et alمع المعلمين الطلاب  teacher-studentالمعلم 

1997: 219.) 

وداخل حجرات الدراسة هذه فإن المعلمين المتصلين يحاولون تكوين مجموعات يستطيع 
وا أفكار بعضهم البعض، ويصلوا بها إلى مرحلة النضج والإدراك. وداخل هذه ها أن ينمؤ أعضا

المشكوك فيها. فمن المفترض أن نشأة، وتطور  أحد يعتذر عن الأشياء المجهولة، أو الحجرات، لا
وحجرة الدراسة المرتبطة تبنى الحقيقة،  (.Belenky et al., 1997: 221) يةتجريب ت عتبرالأفكار 

، والذى يعنى أصلًا جماع )الاتفاق الجماعى فى الرأى(الصراع ولكن من خلال الإ ليس من خلال
ا ليس الموافقة الحتمية، ولكن تخطى الحواجز بين ذات وذات ا. متضمنً الإحساس أو الإدراك معً 

قامة جسر للربط بين الخبرة الخاصة، والمشتركة )ىأخر   (.Belenky et al., 1997: 223، وا 

 أن هذين المدخلين المعرفيين لا .(Galotti, et al., 2001: 419) رونجالوتى وآخ وترى
 يؤثران على مقدار التعلم الحادث ولكنهما يؤثران على اتجاه المتعلم نحو عملية التعلم.

ومن خلال الإطار الخاص لطرق المعرفة فإن عملية التعلم تحدث بطرق مختلفة بالنسبة 
، وقد تتأثر بأساليب التعلم بالنسبة للأفراد الآخرين الموجودين للأفراد المختلفين فى مواقف مختلفة

كمداخل أو  ت عتبرطرق المعرفة و  .(Galotti, et al., 2001: 420-421)فى نفس الموقف 
 .(Galotti et al., 1999: 745-746)أساليب للتعلم بدلًا من كونها قدرات أساسية 

ء تضمينات تستحق داتجاهات وليس بالأولارتباط طرق المعرفة المتصلة والمنفصلة بالا
ء قد يعنى ضعف العلاقة داالدراسة المستقبلية. وضعف علاقة المعرفة المتصلة والمنفصلة بالأ

بالكمية التى تم تعلمها. ويكون لدى طلاب المدارس العليا والكليات استقلال متزايد عن المقررات 
ذا أعدت المدارس تجعل الطلاب  االمعلمون مواقفً  أو ،المقررات أو ،أو الأنظمة ،التى يدرسونها، وا 

ذوى أساليب التعلم المعينة متضايقين، فإنهم بذلك يغلقون الباب أمام هؤلاء الطلاب لدراسة هذا 
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ن كان ذلك الاستنتاج يتطلب التركيز عليه فى الدراسات المستقبلية  الميدان )المجال( المحدد. وا 
(Galotti et al., 2001: 435). 

، والدرجات المنفصلة بسرعة التعلم، والتركيببط كل من المعرفة المتصلة والمعرفة وترت
 ,Easterالنهائية. كما يوجد ارتباط بين كل من المعرفة المنفصلة وبنية المعرفة والنجاح )

2006:417 & Schommre-Aikins.) 
عًا فى سلام أن النمطين يتواجدان ويتعايشان م Clinichy, 1996: 208) )كلينتشى  وترى

 داخل الفرد الواحد.

ن فى طرق المعرفة سواء المعرفة المتصلة أو المعرفة المنفصلة يؤدون و الطلاب المتشابهو 
وهذا التشابه يقلل من  ا.بشكلٍ أفضل ويستمتعون بالمهام التى يؤدونها بدرجة كبيرة عند اشتراكهم معً 

 :Galotti et al., 2001)كبير  جانسة بشكلٍ بيئة تعلم مت االانفعال أثناء التعلم، كما يقدم أيضً 

أقل احتمالًا لأن يسألوا بعضهم  نالمشاركون المختلفون فى طرق المعرفة يكونو بينما . (430
 . (Galotti et al., 2001: 435)أسئلة، أو أن يعتمدوا على أفكار بعضهم البعض 

لعليا من التفكير، والحاجة وكل من المعرفة المتصلة والمعرفة المنفصلة يرتبط بالمستويات ا
مشكلات صعبة  للمعرفة. فكلما زادت المعرفة المتصلة والمعرفة المنفصلة زادت الحاجة لوجود 

ة عن طريق إعادة ، وزاد اعتقادهم فى أن الأفراد يتعلمون بفعاليضتتحداهم، وزاد تقبلهم للغمو 
ومن ثم لابد من تشجيع الطلاب  ، والربط بينها، وتقبل الغموض، وسؤال الخبير.تنظيم المعلومات

لى المعلمين أن فع (.,Anderson & Haddad 40 :2005على استخدام كلتا الطريقتين )
، اعدة الطلاب على أن يكونوا مرنينلة والمعرفة المتصلة لمسصمن المعرفة المنف يشجعوا كلاً 

 & Easter, 2005: 3واستراتيجيين )قادرين على وضع الاستراتيجيات واستخدامها( )
Schommre-Aikins.) 

                        Epistemological Beliefsثانيًا: المعتقدات المعرفية:

    مفهوم المعتقدات المعرفية: 
أنه بالرغم من أن المعرفة ت عتبر   (Richter & Schmid, in press)ريتشتر وشميد يذكر

معتقدات المعرفية ودورها فى اكتساب المعرفة قد فى معظم نظريات التعلم، إلا أن ال يًاأساس اتركيبً 
   منذ وقتٍ قريب فقط.  نالت الاهتمام الواسع بين علماء النفس التربويين

أن التعريف المطلق  (Schommer-Aikins, 2002: 109) اكينز -شومر تذكرو 
البعد الفلسفى زال محل جدل بين الباحثين فى المجال. فإذا تم اشتقاقه من  للمعتقدات المعرفية ما
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ما الذى –المجرد، نجد أن تعريف المعتقدات المعرفية ي حدد فى المعتقدات حول طبيعة المعرفة 
ي شكل المعرفة؟، ما الذى يخدم كتبرير للمعرفة؟ ما مصدر المعرفة؟. وبالرغم من أن هذه ت عتبر 

طة بشكلٍ جوهرى. ومن ثم تلم بالقضايا المعرفية الأخرى والمرتب معرفة فى حسها الفلسفى، فإنها لا
عدين عن معتقدات التعلم: معتقدات حول سرعة التعلم، ومعتقدات حول ضبط فقد تم تضمين ب  

التعلم. ومن الناحية العملية فإن هذه المعتقدات حول التعلم ترتبط بالعديد من مظاهر التعلم مثل 
التعليم. ومن الناحية النظرية  المثابرة فى مواجهة المهام الصعبة، ووقت التفكير المخطط، وتقييم

فإن أكثرية الباحثين يوافقون على أن أهمية المعتقدات المعرفية ترجع إلى دورها فى الناحية المعرفية 
   .والوجدانية. وأن المعتقدات حول التعلم تفيد فى هذه الحالة
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ومن ثم فإن السؤال حول ما الذى يجب أن يتضمنه تعريف المعرفة الشخصية يشتمل على 
تحديد العلاقة بين المعتقدات حول التعلم، والمعتقدات حول المعرفة، ومجال اهتمام البحث. فلكى 
نكون صورة أعمق للمعتقدات المعرفية، فإنه يجب تضمين المعتقدات حول التعلم، ومعتقدات أخرى 

 (.  Schommer-Aikins, 2002: 110لمعتقدات حول الذات، والمعتقدات حول المجالات )مثل ا
بقوله أن المعرفة الشخصية تتضمن ذلك  (Pintrich, 2002: 391) بنتريتش ويؤكد

معارف الفرد ومعتقداته حول طبيعة التعلم، والذكاء، والتعليم، وحجرات الدراسة، والمعتقدات المحددة 
 لات الدراسة، والمعتقدات حول الذات.بالمجال حول مجا

يعنى نظرية المعرفة. ويشير المقطع اليونانى القديم  epistemologyومصطلح 
episteme  إلى المعرفة، والمقطعlogos التفسير. ومن ثم فإن  يشير إلى النظرية أو

ود المعرفة الابستيمولوجى )نظرية المعرفة( تُعرف بأنها الدراسة الفلسفية لطبيعة ومصادر وحد
(Moser et al., 1998: 4.) 

نظرية المعرفة بأنها فرع من الفلسفة يهتم بطبيعة  (Muis, 2004: 317) مويس عرفوتُ 
 المعرفة، وتبرير المعتقد. وهى تنقسم إلى ثلاثة مجالات من البحث خلال الأسئلة العامة التالية: ما

هى طبيعة المعرفة  لإنسانية؟، وماهى مصادر المعرفة ا هى حدود المعرفة الإنسانية؟، وما
 الإنسانية؟. 

وتُشير المعرفة الشخصية كمصطلح نفسى إلى مفاهيم ونظريات الأفراد بخصوص طبيعة 
 (. Burr & Hofer, 2002: 201المعرفة والتعلم )

(Hofer, 2004b: 1 هوفر وترى

يعتقده  أن المعرفة الشخصية هى مجال يدرس ما ) 
ث المعرفة، وما الذى يُعد معرفة، وأين تكمن المعرفة، وكيف يتم بناؤها الأفراد حول كيفية حدو 

 وتقييمها. 
، أو أنها folk epistemologyالمعرفة الشخصية بأنها معرفة شعبية  معتقداتوتُوصف 

 (.Brownlee  & Berthelsen, 2008: 400المعرفة )وجهات نظر الأفراد الفطرية حول طبيعة 
أن المعرفة الشخصية هى مجموعة محددة من الأبعاد  (Hofer, 2008: 14) هوفر وترى

الخاصة بالمعتقدات حول المعرفة والتعلم المنظمة كنظريات، والتى تتقدم فى اتجاهات قابلة للتنبؤ 
 وراء معرفية.  بها بشكلٍ عقلى، وتنشط فى السياق، وتعمل بطريقة معرفية وما

 المعرفية، فمنهم من تناوله على أنه:ى تناول مفهوم المعتقدات الباحثون ف ويختلف
                                                           

  يشكر الباحثProf. Barbara K. Hofer  ة كليب علم النفسأستاذMiddlebury لمساعدتها للباحث،  بالولايات المتحدة الأمريكية
مدادها له بالعديد من أبحاثها الحديثة.  وا 
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  .يةمعرف ائيةبنية نم -أ
 المعرفية.  العمليات ىتؤثر ف ىالت فتراضاتالا أو ،والاتجاهات ،مجموعة من المعتقدات -ب
 . (Hofer & Pintrich, 1997: 111) حد ذاتها ىعمليات معرفية ف -ج

أن يهتموا بالمصطلح من ويجب على الباحثين المهتمين بدراسة المعتقدات المعرفية 
المنظور الفلسفى والنفسى. فالأعمال الفلسفية سوف تساعد فى توضيح طبيعة المعتقدات، 
والدراسات النفسية تكون مفيدة فى تفسير طبيعة العلاقة بين المعتقدات والسلوك، بالإضافة إلى فهم 

 (. De Corte et al., 2002: 303وظيفة وبنية المعتقدات )
تُعد مصطلحًا غامضًا بوجه خاص فى التراث النفسى. وقد حاول العديد التمييز  المعتقداتف

بين المعتقدات، والاتجاهات، حيث أوضحوا أن الاتجاهات أكثر وجدانًا، والمعتقدات أكثر معرفة 
(Hofer & Pintrich, 1997: 112.)  

بصفة عامة فإن وتعريف المعتقدات المعرفية يتخذ معانى مختلفة من دراسة لأخرى. ولكن 
الباحثين فى مجال المعتقدات الشخصية يهتمون بما يعتقده الأفراد حول مصدر، ويقينية، وتنظيم 

 (.Schommer, 1994b: 293المعرفة. بالإضافة إلى ضبط وسرعة التعلم )
المعتقدات المعرفية  أن (Scholes, & Kardash 1996: 261) كارداش وشولز ويرى
مجموعة من  ىهو لها.  ةوراء المعرفة أو مصاحب ماا كمكون مهم لعمليات يً صاغ مفاهيميمكن أن تُ 

 ،وضبط ،بالإضافة إلى مصدر ،المعرفة يةويقين ،ومصدر ،بنيةن عا بيً نس لةالمعتقدات المستق
 وسرعة اكتساب المعرفة.

والمعتقدات المعرفية كما تُحدد من قبل علماء النفس التربويين هى معتقدات عن طبيعة 
هو الرائد فى صياغة  Perry بِرى فة والتعلم، ولكن ليس بحس أواتجاه فلسفى صارم. ويُعتبرالمعر 

 ,Schommerالمعتقدات المعرفية داخل علم النفس التربوى. وهو يعتبرها بعدًا معقدًا وفرديًا )

1998a: 129 .) 
التعلم. ومنظومة معتقدات الفرد هى وجهة نظره، ومنظوره الذى يباشر به العمل فى مهام 

فمعتقدات الفرد تستطيع أن تحدد كيف يختار مدخل التعلم؟، وأى استراتيجية سيستخدمها وأيها 
لى أى مدى، وبأى جهد سيستمر فى العمل فى هذه المهمة؟ )  ,.De Corte et alسيتجنبها؟ وا 

2000: 698 .) 

دات المعتقدات المعرفية على أنها معتق (,Bendixen  (196 :2002بنديكسن عرفوتُ 
 حول طبيعة الحقيقة والمعرفة.
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وتُشير المعتقدات المعرفية إلى طبيعة المعرفة، وطبيعة التعلم، وغالبًا تتضمن معتقدات 
حول الذكاء. فكيفية اكتساب المعرفة من المحتمل أن تتداخل مع شبكة معتقدات الطلاب 

(Mason, 2003: 203.) 
منظومة المعتقدات المعرفية  عن Schommer شومر فى ضوء نموذجالباحث ويعرفها 

وجهات نظر أوتصورات الطالب الذهنية حول طبيعة المعرفة )يقينية، ومصدر، وبنية على أنها 
 المعرفة(، وعملية التعلم )ضبط وسرعة اكتساب المعرفة(. 

 طبيعـة المعتقدات المعرفية:
ولكن فى  إن الأسئلة الأساسية مثل كيف أعرف ما أعرفه؟ قد شغلت الفلاسفة لقرون.

العقود الحديثة قد بدأ علماء النفس فى فحص كيف أن الإجابات على مثل هذه الأسئلة تتشكل فى 
العقل البشرى؟، وكيف تتحول عبر الوقت؟. فالمعتقدات والنظريات التى يمتلكها الأفراد حول 

حيث ترتبط  المعرفة والتعلم أصبحت ذات اهتمام خاص لعلماء النفس المهتمين بالتعليم والتربية،
 (.Hofer, 2004c: 130هذه المعرفة الشخصية بالتعلم الأكاديمى )

طر الخاصة بالمفاهيم، فقد حدث انتقال ويخوض علم النفس التربوى الحديث تحول فى الأُ 
من الاهتمام الخاص بالمعرفة غير المدركة بالحواس، والمجردة من السياق مثل معالجة المعلومات 

الاهتمام بالمعرفة السياقية المثيرة للاهتمام والجدل مثل المعتقدات، والدوافع وقياسات الحاسب إلى 
فى السياقات الواقعية، والدافع الأساسى لهذا التحول النموذجى هو أن المعرفة الخالية من السياق لا 
تستوعب العديد من المتغيرات الأخرى غير الواضحة بشكلٍ مباشر ولكنها فى الوقت نفسه أساسية، 
والتى تؤثر فى التفكير. ومن بين المتغيرات العديدة التى تُعتبر الآن مهمة نجد المعتقدات المعرفية 
مثل الاعتقاد بيقينية المعرفة، وتنظيم المعرفة، وضبط الأفراد لاكتساب معرفتهم الخاصة 

(Schommer-Aikins & Hutter, 2002: 5-6) . 

هتم بطبيعة وتبرير المعرفة الإنسانية، وأحد وتُعد المعرفة أحد مجالات الفلسفة والتى ت
مجالات الاهتمام المتزايدة لعلماء النفس، والتربويين يتمثل فى النمو المعرفى الشخصى، وفى 

هى النظريات والمعتقدات  المعتقدات المعرفية من حيث: كيف يحصل الفرد على المعرفة؟، وما
هى الطريقة التى خلالها تُعتبر هذه المُقدمات  االتى يتبناها الأفراد حول المعرفة والتعلم؟، وم

جزءًا من وكذلك تؤثر فى العمليات المعرفية للتفكير  epistemological premisesالمعرفية 
 (.Hofer & Pintrich, 1997: 91والاستدلال )

ولقد تمت دراسة الطريقة التى ينظر بها الأفراد إلى المعرفة، وطرق المعرفة تحت عنوان 
هو المعرفة الشخصية بمداخل خاصة متعددة. وجميعها تمثل مدخلًا نفسيًا لحقل المعرفة عام و 
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الفلسفى. وتركز على ما يعتقده الأفراد حول المعرفة، وأين تكمن، وكيف يتمكن الأفراد من المعرفة، 
، وكيف يتم بناء المعرفة وتقييمها. فعلماء نفس النمو يهتمون بتسلسل الفهم المعرفى مع الوقت

ويهتم علماء نفس التعليم أكثر بكيف تؤثر المعتقدات المعرفية فى العمليات المعرفية من التفكير 
والاستدلال، كما دخل معلمو العلوم والرياضيات ميدان المعتقدات أيضًا معززين فهمنا للمعتقدات 

 (. Hofer, 2008: 5الخاصة بمجال محدد )
حتل مكان الصدارة فى اهتمام الباحثين والبحث فى معتقدات الطلاب المعرفية قد ا

التربويين، وتكمن أهمية الموضوع عمومًا فى أن هذه المعتقدات ارتبطت بالأداء الأكاديمى 
للطلاب. فعلى سبيل المثال نجد أن الطلاب ذوى الاعتقاد القوى بأن المعرفة لا تتغير يواجهون 

تقاد القوى بأن المعرفة منظمة كأجزاء صعوبة فى قبول الإجابات التجريبية. والطلاب ذوى الاع
وقطع يكونوا أكثر احتمالًا لمواجهة الصعوبة فى فهم النص المعقد، وأقل احتمالًا للمشاركة فى 

 ,.Schommer-Aikins et al)التعلم المنظم ذاتيًا، وأقل احتمالًا إلى أن يكونوا مدفوعين داخليًا

2003: 347)  . 
رفية تُعتبر مهمة، فالمعتقدات المعرفية وتأثيراتها تلقى الضوء ومن ثم فدراسة المعتقدات المع

على الحاجة الماسة للفحص الدقيق لها. ودراسة هذه المعتقدات، وتحديد كيف تؤثر فى عملية 
التعلم سيساعدنا لكى نفهم العقل بشكلٍ أفضل، وبهذا الفهم نستطيع أن نوجه التلاميذ لكى يصبحوا 

 (. Schommer, 1990: 504ين، وعميقى التفكير )متعلمين مستقلين، ومثابر 

والمعتقدات هى التقييمات الإيجابية أو السلبية التى يقوم بها الناس نحو الأشياء والتى قد 
 .تكون أشياءً ملموسة، أو أشخاصًا، أو أفكارًا مجردة، أو مواقف ووجهات نظر حول شىء معين

مجموعة المعتقدات تشكل اتجاهات الفرد نحو  تُعتبر وحدات البناء للاتجاهات، بمعنى أنكما 
 (.Dole & Sinatra, 1994: 248-249الشىء )

نعرفه؟ وكيف نختار ما، ومن نؤمن به؟ والتفكير ذو المستويات العليا،  فكيف نعرف ما
والقدرة على عمل أحكام منطقية كل ذلك أصبح سمة مميزة للتربية الحرة. ومعرفة الكثير عن دور 

عرفى كجزء من النمو العقلى يساعدنا على رسم المسار نحو هذه الأهداف التربوية التفكير الم
 (.Hofer, 2001: 354المهمة )

أن دراسة المعتقدات الشخصية كتركيب نفسى له  (Hofer, 2002: 13) هوفر وترى
لمعرفية تضمينات تربوية تُعتبر هدفًا أساسيًا. ويجب أن نعترف أنه مجال مهم للدراسة. فالمعتقدات ا

عملية سوف )المعتقدات حول المعرفة والتعلم( لها تأثير قوى على التعلم، وتعميق فهمنا لهذه ال
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كما يبدو أن المعتقدات المعرفية تؤثر على الطرق التى يميل المتعلمون أن  .يعزز من فعالية التعلم
 (.   Valanides & Angeli, 2008: 197يباشروا بها المشكلات )

ففى مواجهاتنا اليومية الدنيوية للمعلومات، وفى معظم سعينا الدقيق نحو وبصفة عامة 
المعرفة نتأثر بما لدينا من معتقدات حول المعرفة والتعلم. وما يسمى بالمعرفة الشخصية 
أوالمعتقدات المعرفية ينشط كلما اندمجنا فى عملية التعلم. وفى داخل حجرة الدراسة فإن الطلاب 

لمعلومات الجديدة، وربما يسلكون فى عملية التعلم بطرق مختلفة بناءً على ما إذا يواجهون بانتظام ا
كانوا يعتقدون أن المعرفة عبارة عن مجموعة من الحقائق المجمعة، أو أنها مجموعة متكاملة من 

 للمعرفة، أو كمنتجين نشطين لها. التراكيب. أو بناءً على ما إذا كانوا يرون أنفسهم كمتلقين سلبيين
وفى كلٍ من هذه المواقف فإن كفاية معتقداتنا المعرفية سوف تحدد المعنى الذى نكونه للمعلومات 

 (.Hofer, 2002: 3الجديدة التى تواجهنا وكيف نكونه )

ومن المحتمل أن يكون تأثير المعتقدات المعرفية غير واضح بشكلٍ مباشر. وهذا يعنى أنه 
يكون لها ضبط أساسى وحقيقى على سلوك الفرد، فإن بالرغم من أن المعتقدات المعرفية قد 

الملاحظ الخارجى قد يعزو سلوك الفرد إلى شىء آخر غير المعتقدات المعرفية، أو أنه يعتقد 
ببساطة أن السلوك يتعذر تفسيره. وصعوبة الكشف هذه عن المعتقدات المعرفية قد ترجع إلى أنها 

 ,Schommer)باشر بدلًا من كونه تأثيرًا مباشرًا من المحتمل أن يكون لها تأثير كبير غير م

1998a: 132 .) 
إن الناس عادةً يؤكدون على أهمية امتلاكك للمعرفة، وعلى هذا فنحن نهدف خلال حياتنا 
أن نكتسب المعرفة. وأحيانًا نسعى وراء المعرفة لأننا نحب أن نتعلم، وأحيانًا أخرى توجد ضغوط 

رفة. وقد نشعر فى بعض الأوقات أننا مثل الأوانى التى يُفرغ فيها خارجية علينا لكى نكتسب المع
 (. Moser et al., 1998: 2الآخرون المعلومات باستمرار )

والبحث فى مجال المعتقدات المعرفية يولد مشكلتين أساسيتين: الأولى: تحديد مجموعة 
وصادق لهذه المعتقدات. فمنذ مختصرة وشاملة من المعتقدات المعرفية. والثانية: بناء مقياس ثابت 

قد أُفترض عدد من المعتقدات المعرفية، وتطورت أُطر نظرية ومفاهيمية لفحص  Perryعمل 
هو أكثرها  Schommer شومر وتفسير هذه المعتقدات. ويُعتبر الإطار المفاهيمى الذى قدمته

 (.   Schraw et al., 2002: 2-3) أهمية فى البحث الحديث
أنه مع ازدهار البحث فى مجال المعرفة  ((Mason, 2003: 2303 ماسون وتذكر

الشخصية فى العقد الماضى، فقد اتخذ خطين أساسيين: الأول: نمو التفكير المعرفى، والثانى: 
 . المظاهر المختلفة لعمليات التعلمتأثيرات المعتقدات المعرفية حول طبيعة اكتساب المعرفة على 
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ولكنهم يمتلكون  يأتون إلى المدرسة كحالات صماء جدًا لافالطلاب حتى الأطفال الصغار 
تكون متقدمة حول العالم، وكيف تسير الأمور فيه. وليس بالضرورة أن  أفكارًا شاملة وغالبًا ما

   (.Dole & Sinatra, 1994: 245) يتخلى الطلاب عن هذه الأفكار أثناء التعليم
المعرفية الأساسية مثل القراءة، وحل  وحيث أن المعتقدات المعرفية ترتبط بالمهارات

المهارات بنحن فى حاجة إلى المزيد من البحث لفحص علاقة المعتقدات المعرفية فالمشكلات. 
الاستدلال الأخلاقى، وتكوين الهوية، وفحص دور المعتقدات المعرفية فى  :المعرفية المعقدة مثل

 life-span (Schraw et al., 2002: 19.)نمو دورة الحياة للفرد )من المهد إلى اللحد( 
أنه حتى الآن يوجد القليل من البحث فى مجال  (Hofer, 2008: 6) هوفر وتذكر

المعتقدات المعرفية فى مرحلتى الطفولة والمراهقة لنتحقق مما يحدث خلال هذه المراحل التكوينية. 
ى المتوقعة فى مرحلة الجامعة وما يُظهره البحث فى المرحلة الجامعية يقترح أن مراحل النمو المعرف

. ومن ثم فنحن فى حاجة إلى المزيد من -مرحلة المراهقة-قد تحدث بالفعل فى المراحل السابقة 
 البحث خلال مرحلة المراهقة بصفة خاصة لكى يستفيد التربويون من نتائج البحث.

كبر سنًا ومن الملاحظ أن البحث فى مجال المعتقدات المعرفية قد ركز على العينات الأ
)الجامعة، والمرحلة الثانوية( وذلك لافتراض أنه من الصعب تحديد التفكير المعرفى بين الطلاب 

 (.Conley et al., 2004: 188الأصغر سنًا )
إن دراسة المعتقدات المعرفية توجهنا فى تعديل التعليم ليلائم طرق تفكير الطلاب. حيث 

-Schommerنساعد المعلمين فى مساعدة المتعلمين )أنه يجب علينا أن نفهم المتعلمين، وأن 

Aikins, 2002: 108 .) 
إن دراسة المعتقدات المعرفية تعتبر مهمة بالنسبة للتربويين. فكلما زاد فهمنا للمعتقدات 
المعرفية، زاد احتمال إعداد المعلمين ليفهموا طلابهم ويعلمونهم. فعندما يؤدى الطلاب بشكلٍ 

نما منخفض داخل حجرة الد راسة، قد تكون المشكلة أكبر من مجرد نقص المعرفة الحقيقية لديهم، وا 
 (.  Schommer-Aikins, 2008: 331قد ترجع إلى طبيعة المعتقدات المعرفية لديهم )

تأثيرات قوية وفعالة فى كل القرارات التى يتخذها الفرد، وفى كل اختياراته،  لمعتقداتلو 
 ,Buehl & Alexander) بيوهل والكسندر وترى(. Aksan, 2009: 897) وفى كل سلوكياته

من خلالها الأفراد المعلومات، ويضعون يُفسر أن المعتقدات المعرفية تُعتبر عدسة  (700 :2005
  المعايير، ويقررون طريقة الأداء الملائمة.

أن نظرية المعرفة من الناحية الفلسفية تهتم بأصل،  (Hofer, 2002: 4) هوفر وترى
ة، وحدود، ومبررات المعرفة الإنسانية. ومن المنظور النفسى والتربوى فإن التركيز من جانب وطبيع

المهتمين بدراسة المعرفة الشخصية يكون حول كيف ينمى الفرد المفاهيم حول المعرفة والتعلم؟ 
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يتم وكيف يستفيد منها فى تنمية فهمه للعالم؟. وهذا يتضمن المعتقدات حول تحديد المعرفة، وكيف 
 بناء المعرفة؟، وكيف يتم تقييمها؟، وأين تكمن المعرفة؟، وكيف يحدث اكتساب المعرفة؟.   

وتتمثل المعتقدات بأنها خاصة حيث تُمثل تفسيرات ومفاهيم الفرد الشخصية. وكذلك تُعتبر 
تتطلب صدق خارجى. ولها بعد وجدانى حيث ترتبط بالمشاعر والأحاسيس. وتنتقل من  ذاتية ولا

لآخر كجزء من التراث الثقافى والأسرى للفرد. كما أنها ذات قوة تأثير كبيرة على أحداث  جيل
 (. Alexander & Dochy, 1994: 233وسلوك الفرد )

وتعمل معتقدات الطلاب المعرفية فى سياقات متعددة: السياق الاجتماعى الثقافى الأوسع، 
الذى يتعلم فيه  يُعتبر مكونًا للمناخ المعرفىوالسياق الأكاديمى، والسياق التعليمى. وكلٌ منها 

 (.Muis et al., 2006: 43الطلاب )
 محددة المجال: المعتقدات المعرفيةو عامة الالمعتقدات المعرفية 

بالنسبة لقضية المجال العام مقابل المجال المحدد فهى ليست جديدة. فهذا الجدل يرجع 
ل تُعتبر استراتيجيات الدراسة خاصة بمحتوى حقل إلى البحث فى استراتيجيات الدراسة، بمعنى ه

دراسى معين )مجال محدد(؟ أم أنها قابلة للتطبيق فى مدى واسع من محتوى حقول دراسية معينة 
)مجال عام(؟. وقد أوضح البحث الحديث أن كل المعتقدات المعرفية المحددة بمجال أو العامة 

 (.Schommer-Aikins, 2008: 316)يجب أن تتم دراستها 
ومعظم البحوث الأولى فى مجال المعتقدات المعرفية تمت على أساس الافتراض بأن 
المعتقدات المعرفية تُعتبر عامة فى المجالات، بمعنى أنها تُعمم عبر المجالات المختلفة. ففى 

موا البداية لم يعتبر الباحثون أنها محددة المجال، ولكن حديثاً تحدى الباحثون هذا الافتراض، ودع
الافتراض بأنها محددة المجال. فقد اقترح البحث فى مجال الخبرة أن معرفة الخبير تُعتبر محددة 
المجال بشكلٍ دائم. والنظريات الحديثة فى الذكاء تقترح وجود ذكاءات متعددة محددة المجال. 

م مختلفة عبر وبالمثل بدأ الباحثون فى تقييم المعتقدات المعرفية لمعرفة ما إذا كانت متماثلة أ
 (.Muis et al., 2006: 4المجالات )

أن المعتقدات المعرفية فى السنوات  (Schommer, 1993a: 365) شومر فقد وجدت
 -شومر وتوصلت الأولى فى الجامعة تميل إلى أن تكون عامة بدلًا من كونها محددة المجال.

معتقدات المعرفية تُعتبر إلى أن ال ((Schommer-Aikins et al., 2003: 360 وآخرون اكينز
عامة. حيث وجدت أن معتقداتهم المعرفية متماثلة فى كلٍ من العلوم الاجتماعية، والرياضيات، 

دارة الأعم  .الوا 
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أن العاملين فى التراث الخاص بنموذج المجال العام   (Hofer, 2002: 11)هوفر وتذكر
، ويختلفون فى عليها الفهم المعرفىللمعتقدات الشخصية يٌجمعون على بعض المظاهر التى يشتمل 

بعض المظاهر الأخرى. فالمعتقدات حول طبيعة المعرفة، وطرق اكتسابها يتم التسليم بها بين 
النماذج المختلفة. ولكن القضايا الخاصة حول التعلم والذكاء، وما إذا كانت يجب أن يتم تضمينها 

 زالت فى حالة نقاش. داخل النماذج ما
على أن المعتقدات المعرفية تُعتبر عامة المجال.  (Barnard, 2007: 91) بارنارد وتؤكد

ختلفة بين طلاب حيث لم تجد فروقًا فى المعتقدات المعرفية خلال المجالات الأكاديمية الم
 .الجامعة

وبالرغم من أنه يوجد الكثير من العمل الامبريقى والمفاهيمى الخاص بالمعرفة الشخصية 
تقدات المعرفية تُعتبر عامة فى كل المجالات. ومن المنظور النمائى فإن هذا الذى يفترض أن المع

يتطابق مع تصور أن كل مرحلة تحتوى على تكامل وفهم منظم للأفكار. فمع ذلك يوجد مدخل 
آخر يفترض أن مجالات الدراسة محددة بأنماط مختلفة من المعرفة. ومن ثم توجد فروق معرفية 

 ,Hoferفراد أيضًا يكون لديهم معتقدات مختلفة عن مجالات الدراسة )متضمنة بينها. وأن الأ

2002: 11.) 
فالطلاب يعملون من خلال منظومة معتقدات متعددة والتى تستلزم أيضًا وجود معتقدات 
خاصة يمكن أن تختلف تبعًا لاختلاف المجال الدراسى. فما يعتقده الطلاب حول المعرفة والتعلم 

تلف عما يعتبرونه صحيحًا فى التاريخ. وبناءً على ذلك فمعتقدات الطلاب فى الرياضيات قد يخ
 Buehlالمعرفية المحددة بالمجال يجب أن تصبح جزءًا من المناقشات الخاصة بحجرات الدراسة )

& Alexander, 2005: 721 .) 
وأدبيات البحث توضح حساسية متزايدة لتأثير العوامل السياقية على مخرجات التعلم. 

توجد أسباب عملية ونظرية لفحص المعتقدات المعرفية المحددة بالمجال، فمثلًا فإن التعليم و 
الرسمى يُدرَك فى صورة مجالات منفصلة من الدراسة )بمعنى العلوم والرياضيات مثلًا( والتى 
 يتعرض لها الطلاب. وأيضًا يستخدم المعلمون طرقًا مختلفة لتعليم مجالات دراسية مختلفة. وهذه
التمييزات فيما يتم تعلمه، وكيف يتم تعلمه تؤثر تأثيرًا دالًا على معتقدات الطلاب حول المعرفة. 
وهذه الفروق البنائية بين المجالات المختلفة، بالإضافة إلى التباين فى محتوى وطرق التعليم تؤدى 

 (.Buehl et al., 2002: 419إلى فروق فى وجهات نظر الطلاب حول المعرفة )
أن المعتقدات  (Schommer & Walker, 1995: 424) شومر ووالكر وجدت وقد

المعرفية مستقلة عن المجال. حيث أن المعتقدات المعرفية فى الرياضيات والعلوم الاجتماعية 
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كلتيهما يتنبأ بفهم النص، ومعظم الطلاب أظهروا مستوى متسق من التعمُق المعرفى خلال 
أن الطلاب يعتنقون معتقدات  ((Buehl et al., 2002: 415 ونبيوهل وآخر  وجدتكما  المجالين.

 محددة بالمجال حول المعرفة فى الرياضيات والتاريخ. 
أن المعتقدات  ((Karabenick & Moosa, 2005: 377 كارابينيك وموسى ويرى

المعرفية تختلف باختلاف مجال المعرفة، مثل المعتقدات حول الفيزياء مقابل المعتقدات حول 
المعرفة بصفة  أىكما تعتمد على إلى أى مدى يكون المجال المرجعى محددًا أم عامًا. لتاريخ. ا

فى مجال علمى مثل البيولوجى، أو مجال محدد من البحث مثل ميكانيكا  ، أو المعرفةعامة
  الكوانتم.
ى تعلم مادة دراسية محددة يتطلب دائمًا نموًا فى المعتقدات المعرفية الخاصة بالمحتو و 

فالمعتقدات حول  (.Bromme, 2005: 191داخل سياق هذا المجال المحدد من المعرفة )
يجعل شخص  المعرفة والتعلم تختلف باختلاف المجال والسياق. ومعظم الناس يوافقون على أن ما

يجعله بالضرورة عالمًا جيدًا. فطبيعة الخبرة فى مجال ما تختلف تمامًا عن  ما راقصًا جيدًا، لا
 (. Hammer & Elby, 2002: 173ة الخبرة والمعرفة فى مجالٍ آخر )طبيع

وهناك شك فى أنه من الممكن أن نحدد وندرس المعتقدات المعرفية امبريقيًا بشكلٍ مستقل 
عن المجالات التى تُشير لها المعرفة. فحيث أن هناك فروقًا كبيرة بين المجالات الدراسية      )من 

واللغة( فمن المعقول أن تعكس أفكار الطلاب حول المعرفة مثل هذه حيث المفاهيم، والطرق، 
 (. Bromme, 2005: 195الفروق )

أن هناك فروقًا محددة المجال فى طبيعة  (Pintrich, 2002: 392) بنتريتش ويؤكد
المعرفة والتعلم والتى يجب أن تركز عليها نماذج المعرفة الشخصية. فالأفراد لديهم معتقدات مختلفة 
حول طبيعة الرياضيات، والعلوم، وحول عملية توليد وتقييم المعرفة، وحول دور الخبراء ويقينية 
المعرفة فى هذه المجالات. فمثلًا توجد داخل مجال العلوم طرق معروفة ومقبولة للمعرفة العلمية 
 )مثل استخدام الطريقة العلمية( والتى قد تختلف عن طرق أخرى للتفكير فى مجالات أخرى
)كالفن، والموسيقى، والأدب، والتاريخ، والعمل الاجتماعى، والتحليل النفسى، والتربية( بالإضافة إلى 

 التفكير المعرفى العام. 
أن المعتقدات المعرفية  ((Pintrich & Garcia, 1994: 120 بنتريتش وجارسيا ويرى

تدلال، والبراهين. وهذه تمثل مستويات عليا من التفكير حول مجال الدراسة فيما يتعلق بالاس
المعتقدات محددة المجال. فطلاب الجامعة يفكرون ويستنتجون بطريقة مختلفة نوعًا ما حول طبيعة 
الدليل ومنطقية الحجة بناءً على مجال تخصصهم الدراسى. وعن طريق تعليم المحتوى، وطرق 

 ة للتفكير.التدريب الخاصة بالمجال، فإن الطلاب سوف ينمون معتقدات وأُطر مناسب
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وبالرغم من أن بعض الباحثين قد وجدوا أن المعتقدات المعرفية عامة عبر المجالات 
المختلفة، فى حين وجد بعضهم أنها محددة بالمجال. فقد وجد آخرون أن المعتقدات تُعتبر عامة، 

 (.Muis et al., 2006: 4-5ومحددة بالمجال ويوجد تفاعل بينهما )
الطلاب المعرفية تُعتبر محددة بالمجال. حيث أن معتقداتهم حول فبالرغم من أن معتقدات 

 (415 :2002 بيوهل وآخرون        فقد وجدت .المعرفة فى الرياضيات تختلف عنها فى التاريخ
Buehl et al.,)  علاقة بين استبيان المعتقدات المعرفية المحددة بالمجال واستبيانSchommer 

مما يُعتبر دليلًا على وجود معتقدات معرفية عامة للطلاب عبر للمعتقدات المعرفية العامة. 
 المجالات المختلفة.

أن كلًا من المعتقدات العامة  ((Schommer-Aikins, 2008: 316 اكينز -شومر وترى
والمعتقدات المحددة بمجال يجب أن تُدرس. فمعرفة متى تنمو هذه المعتقدات؟، وكيف تتفاعل 

 زالت فى حاجة إلى تحديد.  صية( مع بعضها البعض؟ مامستويات التحديد )الخصو 

من قبل بقوله  ,.De Corte et al)  306 :2002) دى كورت وآخرون هذا ما قد ذكرهو 
فى حاجة إلى العديد من الأبحاث لحل لغز العلاقات بين المعتقدات المحددة بالمجال فى  أننا

المعرفية من ناحية أخرى. فإذا كانت  مجالات علمية من ناحية والأبعاد الأساسية للنظريات
المعتقدات المعرفية بمعنى المعتقدات حول طبيعة المعرفة وعمليات التعلم تُعتبر أساسية وعامة جدًا 

تُعتبر كذلك. ولكنها تُدرك  فى طبيعتها، فإن المعتقدات المرتبطة بالرياضيات على سبيل المثال لا
 المعرفية العامة.على أنها مظاهر مُحددة المجال للأبعاد 

ويوجد تقبل نامى فى أدبيات المعتقدات المعرفية لفكرة أن المعتقدات المعرفية تُعتبر عامة 
ومحددة بالمجال فى طبيعتها. ففى الواقع قد يعتنق الطلاب معتقدات أساسية حول المعرفة 

متلكون معتقدات واكتساب المعرفة والتى تتخلل المجالات والمهام المتعددة. وبتزامن فإنهم قد ي
 & Buehlخاصة والتى تصبح مُلحة عندما نأخذ فى الاعتبار مجالات أو مهام محددة )

Alexander, 2005: 721.) 
نموذجًا نظريًا  (Buehl & Alexander, 2006: 32-34) بيوهل والكسندر وقد وضعت
دلة الخاصة بالمعتقدات التعقيدات وتعددية الأبعاد والتفاعلات المتبايتضح فيه  للمعتقدات المعرفية

المعرفية. فقد أدخلا المعتقدات المعرفية داخل منظومة المعتقدات الواسعة التى يعتنقها الطلاب مثل 
المعتقدات حول القدرة، وحول الذات، وحول التعلم. وقد افترضا أن هناك العديد من الطبقات 

ات حول المعرفة كبنية عامة ، فالطلاب قد يعتنقون معتقدالخاصة بمعتقدات الطلاب المعرفية
)أى معتقدات حول معرفة فى  بالإضافة إلى معتقدات حول أنواع من المعرفة المحددة بشكلٍ كبير

وداخل الطبقات المختلفة للمعتقدات المعرفية نجد أن الطلاب يعتنقون  .مجال دراسى معين(
عددية الأبعاد فقد أدمجا معتقدات حول مظاهر مختلفة أو أبعاد مختلفة من المعرفة. ولتوضيح ت
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الأبعاد حول بنية وثبات ومصدر المعرفة وافترضا أن هذه الأبعاد توجد عند كلا المستويين العام 
والمعتقدات أيضًا تُعتبر تفاعلية وهذه التفاعلات تحدث عبر الطبقات المختلفة والمحدد بالمجال. 

لمختلفة للمعتقدات. فالمعتقدات المعرفية للمعتقدات وداخلها، وتتمثل بالأسهم التى تربط الطبقات ا
عند مستويات مختلفة من الخصوصية قد تُكون أو تعوق بعضها البعض. وذلك يتضح من خلال 

الأبعاد المختلفة للمعتقدات والتى تمر عبر المستويات العامة والمحددة  الأسهم المُدون عليها
فية العامة توضح أن معتقدات الطلاب بالمجال، كما أن الأسهم بين منظومة والمعتقدات المعر 

تتفاعل مع المظاهر المختلفة لمنظومة المعتقدات لديهم كمعتقداتهم حول المعرفية من المحتمل أن 
القدرة. وتم تضمين منظومة المعتقدات داخل دائرة واسعة تُمثل السياق الثقافى الاجتماعى حيث أن 

طلاب، كما أن أنواع المعتقدات التى تنشط وتصبح هذا السياق يؤثر على تكوين وتفعيل معتقدات ال
واضحة لدى الفرد تعتمد على الموقف أو السياق. والأسهم توضح التفاعل المتبادل بين الثقافة 

      والمعتقدات.    
 (.Buehl & Alexander, 2006: 30)التالى:  (3)فى شكل  هذا النموذج تمثليو 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 (3شكل )

 ةيرفــالمع تقـداتالمعنمــوذج 
إطارًا نظريًا للمعرفة الشخصية  ((Muis et al., 2006: 30 مويس وآخرون وضعت كما
 theory of integrated domains inالمجالات المتكاملة فى المعرفة يمثل نظرية
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epistemology (TIDE framework) تقديم إطار نظرى نفهم، 1. وهذا النموذج يهدف إلى )
( إيجاد لغة مشتركة لوصف المعتقدات المعرفية 2له خصوصية المجال امبريقيًا، ونُقيم من خلا

( السماح بمقارنة البيانات عبر المداخل النموذجية، 3محددة المجال، والمعتقدات المعرفية العامة، 
( تقديم إطار نظرى يُمكن من خلاله مناقشة العلاقات بين المعتقدات المعرفية والمظاهر المختلفة 4
 لمعرفة، والدافعية، والتحصيل.  ل

بالمعتقدات المعرفية العامة  ((Muis et al., 2006: 33-36 مويس وآخرونو تعنى 
المعتقدات حول المعرفة والتعلم والتى تنمو فى سياقات غير أكاديمية مثل بيئة المنزل، والتفاعلات 

ينما تعنى بالمعتقدات المعرفية مع الأقران، وفى بيئة العمل، وفى أى بيئة أخرى غير أكاديمية. ب
الأكاديمية المعتقدات حول المعرفة والتعلم والتى تنمو بمجرد دخول الأفراد النظام التعليمى. وهى 

. أما المعتقدات كنها تصبح أكثر تمايزًا مع الوقتتُعتبر انعكاسًا للمعتقدات المعرفية العامة، ول
والتعلم والتى تتحدد بخصوص أى مجال تعليمى المحددة بالمجال فهى المعتقدات حول المعرفة 

 يتعرض له الطلاب.

 (. Muis et al., 2006: 30( التالى: )4ويتمثل هذا النموذج فى شكل )
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 (4شكل )

 نمــوذج المجالات المتكاملة فى المعرفــة
دد الأبعاد ( يمثل تع2( يشير إلى أوجه التشابه والاختلاف عبر المجالات، )1والأرقام: )

 أ، ب، جـ، د ( يشير إلى التأثيرات الاجتماعية الثقافية. والحروف:3المعرفية الأساسية المتشابهة، )
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( ب) ( المعتقدات المعرفية محددة المجال،أتحدد العمل الامبريقى الذى يمدنا بالدعم لفكرة وجود )
 Muis( والتى تنمو مع الزمن )دة، )( المعتقدات المعرفية العامجـالمعتقدات المعرفية الأكاديمية، )

et al., 2006: 30-32.)  
وهذا الإطار كائن داخل سياق اجتماعى ثقافى. ونمو المعتقدات المعرفية العامة داخل هذا 
السياق يبدأ منذ الميلاد ثم يستمر حتى نهاية الحياة. وهذه المعتقدات العامة تتضح بشكلٍ أوسع 

معرفية داخل السياق الأكاديمى والذى يمثل المكون الثانى فى هذا عما قاسه الباحثون من معتقدات 
النموذج. وبدء التعليم يستهل نمو المعتقدات المعرفية الأكاديمية للأفراد والتى تُعتبر مبنية اجتماعيًا 
وتمثل حدًا للسياق. وهذه المعتقدات تتأثر بشكلٍ أساسى بالسياق الأكاديمى. والخطوط المتقطعة فى 

ذج توضح أنها تكمن أيضًا داخل السياق الاجتماعى الثقافى، وكلٌ منهما له تأثير متبادل. النمو 
وبتضمين هذه العلاقة فإنه توجد تبادلية بين المعتقدات المعرفية العامة والمعتقدات المعرفية 

الأسهم الأكاديمية. فمعتقدات الأطفال الصغار الأكاديمية بالمعتقدات المعرفية العامة )كما تمثله 
 reciprocalالرأسية المخططة(، بالإضافة إلى ذلك فإنه يوجد احتمال لوجود سببية تبادلية 

causation  بين المعتقدات، والأفراد، والسياقات المتعددة داخل هذا الإطار. وبالمقارنة بالمعتقدات
دة بالمجال تتطور خلال المعرفية العامة، فالمعتقدات المعرفية الأكاديمية والمعتقدات المعرفية المحد

مجريات الحياة، ولكنها تتطور بشكلٍ أساسى خلال سنوات الدراسة الأكاديمية. ومن المفترض أن 
تكون المعتقدات المعرفية الأكاديمية هى نتاج لاندماج المعتقدات المعرفية العامة فى الحياة المبكرة، 

لمعتقدات المعرفية العامة تكون أقل سيادة، ولكن مع تقدم الفرد خلال مستويات التعليم العليا فإن ا
وتصبح المعتقدات المعرفية المحددة بالمجال أكثر تأثيرًا )الأسهم الأفقية المخططة(. وهذه 
المعتقدات المعرفية المحددة بالمجال تبدأ أيضًا فى النمو بمجرد دخول الأفراد النظام التعليمى. 

جال مبنية اجتماعيًا وتمثل حدًا للسياق مثل المعتقدات وتُعتبر المعتقدات المعرفية المحددة بالم
المعرفية العامة، والمعتقدات المعرفية الأكاديمية. وهذا السياق هو البيئة التعليمية التى تُعتبر 

 (.Muis et al., 2006: 31مطمورة أيضًا داخل السياق الأكاديمى، والاجتماعى الثقافى )
ذا كانت المعرفة الشخصية تتضمن مستويات من عمومية المجال وخصوصية المجال،  وا 

 topic-specificفإن هناك اهتمام أقل بالمعتقدات المعرفية حول موضوع محدد

epistemological beliefs  وهى تُمثل تعمق معرفة الفرد حول محتوى ومفاهيم محددة داخل
م تختلف باختلاف مجال محدد. وهى تهتم بما إذا كانت معتقدات الفرد حول المعرفة والتعل

 (.Braten et al., 2008: 818الموضوعات العلمية داخل المجال المحدد )
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وهذه المعتقدات المعرفية الخاصة بموضوع محدد تُضيف مستوى جديد متعدد الأبعاد 
وهذا المستوى  -المعتقدات العامة ومحددة المجال–يتداخل مع مستويات أخرى للمعرفة الشخصية 

ات التعليمية وخبرات الحياة، وهذا المستوى من المعتقدات يلائم التأكيد العام على ينمو نتيجة للخبر 
 (.Braten et al., 2008: 819العوامل السياقية فى البحث الخاص بالتعلم الأكاديمى والدافعية )

الطلاب لديهم وجهات نظر معرفية عامة ومحددة المجال، وكلاهما  وبصفة عامة فإن
تعليم. ومن أحد أهداف التعليم هو أن نساعد على تطور هذه المعتقدات فى كلا يرتبط بالتعلم وال

 .,.in press (Hofer et alالمجالين بحيث يصبحوا أفضل فى المهام المعرفية )
 

 أبعـاد المعتقدات المعرفية:
أن أكبر مثال للاستفادة من دراسة المعرفة الشخصية فى  ((Hofer, 2008: 8 هوفر ترى
عددة هى المعتقدات المعرفية. ومن هذا المنظور فأفكار الفرد حول المعرفة والتعلم تُعتبر ثقافات مت

 تنمو بطريقة موحدة. متعددة الأبعاد، وهذه الأبعاد لا
وتوجد عدة نماذج مختلفة للمعرفة الشخصية، ولكن الأبعاد الأربعة المهمة فى معظم هذه 

وبساطة المعرفة، ومصدر المعرفة، وطرق تبرير  النماذج هى: المعتقدات حول يقينية المعرفة،
 مواقفالمعرفة. وتفترض معظم النماذج أن الأفراد يختلفون فى هذه الأبعاد من الأقل تعمُقًا أو 

 (.Patrick & Pintrich, 2001: 135النمو المتقدمة ) مواقفالنمو المبكرة إلى الأكثر تعمُقًا أو 
المعتقدات أنه يوجد أكثر من بُعد  منظومةب (Schommer, 1994a: 28) شومر وتعنى

معرفى يؤخذ بعين الاعتبار. وقد افترضت خمسة أبعاد معرفية، كلٍ منها يتضمن مدى من القيم 
 المحتملة:
o يقين المعرفة :Certainty of knowledge  

 ويتراوح هذا البعد من اعتبار المعرفة مطلقة إلى أنها تجريبية )مؤقتة(.

o المعرفة بنية:  Structure of knowledge 

ويتراوح هذا البعد من اعتبار المعرفة منظمة كوحدات أو أجزاء منفصلة إلى أنها منظمة 
 كمفاهيم متكاملة بدرجة عالية.

o المعرفة مصدر:Source of knowledge   

ويتراوح هذا البعد من اعتبار أن المعرفة يتم الحصول عليها من السلطة إلى أنها تُشتق من 
 العقل )الحجة(.خلال 

o المعرفة اكتساب ضبط:Control of knowledge acquisition   

 ويتراوح هذا البعد من اعتبار القدرة على التعلم ثابتة منذ الميلاد إلى أنها متغيرة. 
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o سرعة اكتساب المعرفة :Speed of the knowledge acquisition  

كتسب على الإطلاق إلى  رعة أو لاويتراوح هذا البعد من اعتبار أن المعرفة تُكتسب بس ًً تُ
 أنها تُكتسب بالتدريج.

والأبعاد التى تحددت امبريقيًا هى: المعرفة المؤكدة، والمعرفة البسيطة، والتعلم السريع، 
 omniscientوالقدرة الفطرية. أما البعد الخامس وهو السلطة الموثوقة العالمة بكل شىء

authority   ا، ومكونًا ذا دلالة فى بعض مخططات النمو. كما أنه ليست مهمًا نظريً بعدًا يُعتبر
كل النماذج تتضمن هذه الأبعاد بذاتها. والبعدان الأوليان يُعتبران بُعدين عامين فى مسارات النمو. 
والبعدان الأخيران يبدو أن لديهما علاقة أقل بتعريف نظرية المعرفة بخصوص اهتمامها بالمعرفة 

على المعتقدات حول القدرة  Dweckن تراكيب نفسية أخرى مثل بحث والتعلم. وقد تولدا م
(Hofer, 2008: 8.)  والبناء العاملى كما أقرتهSchommer  لم يتأكد بشكلٍ ثابت. بمعنى أنه

 (. Bromme, 2005: 4ليست كل العوامل يمكن أن تتكرر فى دراسات أخرى )

المعتقدات  أن Pintrich, & (Hofer 120-119 :1997) هوفر وبنتريتش ذكرتو 
 : تتضمنالمعرفية 
 يقينية المعرفة وبساطة المعرفة.  ،عة المعرفة وتشملبي( ط1)
 شمل مصدر المعرفة وتبرير المعرفة.ت( طبيعة اكتساب المعرفة و 2)        

ينتقل من  ىالذ ىالفهم التقدم أنماهية المعرفة بمعنى  ىالاعتقاد ف ىوه: المعرفةطبيعة ( أولاا ) 
. ىإلى النظرة السياقية ثم الموقف البنائ ثمالمعرفة على أنها مطلقة إلى النظرة النسبية  رؤية

 والمعرفة اليقينية.  البسيطةعوامل المعرفة  ىوتنحصر طبيعة المعرفة ف
المعرفة على أنها ثابتة أو أكثر الفرد رى بها ي ىالت الدرجة ىوه: المعرفة يقينية -1
وعند المستويات الأعلى نجد أن  ،دنى توجد الحقيقة المطلقة مع اليقينالأ المستوياتوعند  مرونة،
 تجريبية ومتطورة.  المعرفة

للحقائق أو مفاهيم  جميعأنها تكإلى المعرفة على متصل  نظريُ  ومنها: المعرفة بساطة -2
ة ديالماالحقائق المنفصلة  ىأن المستوى الأدنى لرؤية المعرفة ه ونجد ة بدرجة كبيرة،ترابطمال

حتملة مُ المستويات الأعلى يرى الأفراد المعرفة على أنها نسبية و  ىوف ،معرفتها يمكن ىالملموسة الت
 . وسياقية

فالمعتقدات عن العملية  ؟كيف يكتسب الفرد المعرفة بمعنى: المعرفة اكتسابطبيعة  مجال( ثانياا)
وهذا  ى،بحث النمو المعرف من ىشكل الجزء الأساسالفرد بها إلى المعرفة كانت تُ  يتوصل ىالت

 وتبرير اكتساب المعرفة.  ،المعتقدات عن مصدر المعرفة يشمل
 السلطة الخارجية.  ىقيم فأن المعرفة تنشأ خارج الذات وتُ  ىوه: المعرفة مصدر –1
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الأفراد مزاعم المعرفة وتشمل استخدام قيم يُ  كيف ويشمل: اكتساب المعرفة تبرير -2
فراد من الاعتقادات الازدواجية إلى القبول المتعدد الأ ينتقل  وهنا .المعتقداتوتجسيد وتبرير  ،الأدلة

عد تبرير المعرفة أن بُ  (Braten, 2008: 346) نبراتِ  ويذكر .للمعتقدات ىالجدلللآراء إلى التبرير 
 .Schommerعد من أبعاد منظومة المعتقدات المعرفية لـ يقابل أى بُ  لا

  خمسة عوامل: (Wood & Kardash, 2002: 250-251) وود وكارداش حددكما 
o سرعة اكتساب المعرفة :Speed of knowledge acquisition   

ويمثل المعتقدات حول عملية التعلم مع التركيز على الوقت الذى يحدث فيه التعلم. ويتراوح 
عتبر يحدث إلى الاعتقاد بأن التعلم معقد، ويُ  هذا البعد من أن التعلم يحدث بسرعة أو لا
 عملية متدرجة تتطلب كل من الوقت والجهد.

o بنية المعرفة :Structure of knowledge  

ويتراوح هذا البعد من أن المعرفة تتكون من أجزاء من المعلومات المنفصلة، وغير مشوشة  
توجد أحيانًا  تكون معقدة، ومتكاملة، وغامضة. مع التضمين بأنه لا إلى أن المعرفة غالبًا ما

 ة صحيحة واحدة.إجاب
o  تفسير وتعديل المعرفة: Knowledge construction & modification  

ويتراوح هذا البعد من أن المعرفة مؤكدة يتلقاها الفرد بسلبية، وتقُبل عند المعنى الظاهرى لها      
 إلى أنها نامية بشكلٍ ثابت، وتبُنى بشكلٍ شخصى وفعال، ولابد أن تخضع للتساؤل. 

o طلاب الناجحينخصائص ال :Characteristics of successful students 

، بمعنى أنهم يستطيعون أن كذلك نن الطلاب الناجحين يُولدو أمن اعتبار  دويتراوح هذا البع
يفهموا الأفكار الأساسية، ويتذكروا الحقائق بسهولة، وينجزوا مهام التعلم بسرعة وبأقل جهد 

 ب وقت وجهد.إلى أنهم يعترفون بأن التعلم يتطل

o إمكانية الوصول إلى الحقيقة: Attainability of truth   
حقيقة موضوعية يمكن أن نعرفها إذا حاول العلماء يتراوح هذا البعد من الاعتقاد بوجود 

باجتهادٍ بالغ أن يصلوا إليها إلى التشكيك فى صدق المعلومات التى نقرؤها، وعدم الاعتقاد 
 ى وجود إجابة واحدة صحيحة.فى وجود حقيقة موضوعية، وف

 وهى:  أخرى إلى خمسة عوامل ,.Schraw et al) (10 :2002شراو وآخرون  وقد توصل
 Innate abilityالقدرة الفطرية:                     -1
 Certain knowledge (1)(:  1المعرفة المؤكدة ) -2
 Incremental learningالتعلم التزايدى:           -3
 Certain knowledge (2)(:  2رفة المؤكدة )المع -4
 .Integrated thinkingالتفكير التكاملى:            -5
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( حيث تتعلق المعرفة 2( تمثل تركيب منفصل عن المعرفة المؤكدة )1المعرفة المؤكدة )و
 ( باحتمالية أن يكتشف العلماء الحقائق العامة، أى يمثل إمكانية الوصول للحقائق1المؤكدة )
( بدرجة 2. بينما تتعلق المعرفة المؤكدة )accessibility to certain knowledge  المؤكدة

 likelihood of certainوجود المعرفة المؤكدة، أى يمثل احتمالية المعرفة المؤكدة 

knowledge (Schraw et al., 2002: 10.) 
ت الطلاب فى أنه من الممكن أن نصنف معتقدا (Hammer, 1994: 151) هامر ويرى

 مجال مادة الفيزياء إلى ثلاثة أبعاد:
o .المعتقدات حول بنية المعرفة الفيزيائية: أ( كتجمع لحقائق منفصلة، أو ب( كنظام مترابط فريد 

o ب( كمفاهيم تشكل الصيغ. المعتقدات حول محتوى المعرفة الفيزيائية: أ( كصيغ، أو 

o ،ب( عملية فعالة لإعادة بناء وتنظيم فهم أو المعتقدات حول تعلم الفيزياء: أ( تلقى معلومات 
 . الفرد

 (.Hammer, 1994: 163التالى: ) (5) ويتمثل هذا الإطار النظرى التحليلى فى شكل
 

  المعتقدات حول بنية المعرفة الفيزيائية 
 تـــرابط  أجـــزاء
  المعتقدات حول محتوى الفيزيـاء 
 مفاهــيم  صـــيغ
  م الفيزيـاءالمعتقدات حول تعـل 

 باستقـلال  عن طريق السلطة
 (5شكل )

 الإطار النظرى التحليلى لمعتقدات الطلاب فى الفيزياء
وهذا التحليل يفسر الأداء عند مستوى المحتوى الفيزيائى، ويأخذ فى الاعتبار المعرفة 

هى  عامة ما الفيزيائية السابقة للطلاب من خبراتهم اليومية. وكيف تنُظم هذه المعرفة، وبصفة
 (. Hammer, 1994: 152مصادر الطلاب المعرفية المتاحة عند مستوى المحتوى )

خمسة تراكيب أساسية لفحص معتقدات الطلاب  (Elder, 2002: 349) اِلدر ولقد حددت
( قابلية التغير فى العلوم purpose of science ،2( الغرض من العلوم 1حول طبيعة العلوم: 

changeability of science ،3 دور التجارب العلمية فى تنمية النظريات )role of 

experiments in developing science theory ،4 ترابط العلوم )coherence of 
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science ،5 مصدر المعرفة العلمية )source of scientific knowledge وهذه التراكيب .
 تعكس الأعمال الأخرى فى المعرفة الشخصية.

إلى أربعة أبعاد للمعتقدات  (Conley et al., 2004: 190) كونلى وآخرون لتكما توص
المعرفية فى العلوم وهى: مصدر، ويقينية، ونمو، وتبرير المعرفة. والمعتقدات حول مصدر وتبرير 

 -يقينية، ونمو المعرفة–المعرفة تعكس المعتقدات حول طبيعة المعرفة، بينما يعكس البعدان 
بيعة التعلم. وبُعد نمو المعرفة يخص المعتقدات التى تحدد العلوم على أنها مادة المعتقدات حول ط

 متنامية، وأن الأفكار والنظريات يمكن أن تتغير مع الوقت على أساس البيانات والأدلة الجديدة.

 نمـــاذج المعتقدات المعرفية:
لتركيز على البحث أنه بالرغم من الاهتمام المتزايد، وا (Cano, 2008: 219) كانو يرى

يوجد حتى الآن  والنظريات الخاصة بالمعتقدات المعرفية داخل ميدان علم النفس التربوى، إلا أنه لا
 نموذج موحد لفهم وتفسير هذه المعتقدات.

وتعد مفاهيم الطلبة عن المعرفة واكتساب المعرفة من الموضوعات التى احتلت نطاقًا 
مسميات متعددة منها المعتقدات المعرفية، والتأمل المعرفى، واسعًا من برامج البحث والتى لها 

والحكم التأملى، وهذه المجالات المتنوعة من الأبحاث هى جزء من مجموعة أبحاث ضخمة يتم 
 (. Hofer, 2004b: 1تصنيفها فى فئة المعرفة الشخصية )

مشترك بتفكير  المختلفة فى المعتقدات المعرفية، فإنه يوجد اهتمامالبحث وخلال مجالات 
الأفراد، ومعتقداتهم حول المعرفة والتعلم والتى تتضمن المعتقدات حول تعريف المعرفة، وكيف يتم 

    (.Burr & Hofer, 2002: 201بناؤها، وكيف تقُيم، وأين تكمن، وكيف يحدث التعلم )
على مدار عدة عقود من البحث فى المعرفة الشخصية، قد تم تصور هذا التركيب و 

هيميًا بطريقتين: كعملية نمائية معرفية حيث تتقدم فى تتابع نمائى نمطى، أو كمنظومة من مفا
تنظر للمعرفة  alternative approachesالمعتقدات المعرفية. وحديثاً ظهرت مداخل بديلة 

الشخصية كنظرية، أو كمصادر معرفية. وكلٌ من هذه النظريات أو المصادر تنشط وتندمج فى 
 (. Hofer, 2004a: 44م بطرق معتمدة على السياق )عملية التعل

 النماذج النمائية: :أولاا 
إن معظم مجموعة البحث فى مجال المعرفة الشخصية تقترح أن الأفراد ينتقلون خلال 

، Perry بِرى نموذجومن هذه النماذج:  ،تتابع نمطى من النمو فى معتقداتهم حول المعرفة والتعلم
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-Hofer, 2001: 355، ونموذج الحكم التأملى، ونموذج الاستدلال الجدلى )نموذج التأمل المعرفى

356:.) 
 

 للنمو المعرفى والأخلاقى:     "Perry"مخطط  -1
       Perry's Scheme of Intellectual and Ethical Development 

 
يف لفهم ك Perry (1970) بِرى . أدت محاولاتPiaget بياجيه أعمال متوازٍ مع فى خطٍ 

 In)لدى طلاب الجامعة  عددة إلى نظرية فى النمو المعرفىفسر الطلاب الخبرات التعليمية المتيُ 

Hofer & Pintrich, 1997: 88.)  

كيف أن الطلاب يستجيبون بشكلٍ مختلف لبيئة معرفة ب Perry بِرى بسبب اهتمامف
    وصفية عن خبرات الطلابالجامعة الاجتماعية، والعقلية المتعددة. فقد شرع فى تجميع تقارير 

(Hofer & Pintrich, 1997: 90.)  

أنه تم دعوة الطلاب المتطوعين ليخبرونا فى نهاية  (Perry, 1981: 77) بِرى ويذكر 
ما هو الشىء البارز بالنسبة لهم. وقد شجعناهم على أن  ،السنة الدراسية الأولى فى الجامعة

دة من جانبنا. ولقد تجاوزت الفروق فى تقاريرهم كل يتحدثوا بحرية فى المقابلة دون أسئلة مع
ن اختلافهم فى أنماط الشخصية. ولكن عندما أعاد عتوقعاتنا. وقد افترضنا أن هذه الفروق ناتجة 

وفهمهم لحياتهم.  ،بإعادة تفسيراتهم (وجئنافُ صُعقنا )نفس الطلاب تقرير خبراتهم عامًا بعد عام. فقد 
رتقاء منطقىآنذاك بدت هذه التفسيرات ا . logical progressionلمعادة أنها تسير وفق تسلسل وا 

والطلاب المختلفين قد  .كل مرحلة تمثل تحدٍ )استدعاء( لوجهة النظر الحالية للطالب بالنسبة للعالم
مختلف. ولكنهم جميعًا يواجهون نفس التحديات الأساسية لتكوين معنى فى عالم  يستجيبون بشكلٍ 

  .معقد
وزملاؤه إلى مخطط للنمو المعرفى  Perry بِرى لى هذه المقابلات فقد توصلع ناءً وبُ 
 28طالبًا، 112متتابعة. وبالرغم من أنه أجرى مقابلاته مع ) مواقفالذى يتضمن تسع  ،والأخلاقى

ها نتائج دراسته. وبالرغم من أنه قرر أن خبرات الطالبات تطالبة(، فإن نتائج طالبتين فقط قد تضمن
الطالبات الباقيات لم يكن واضحًا  نتائج لحذف إلا أن الأساس المنطقى ،خطط النموم مئلاتُ 
(Hofer & Pintrich, 1997: 90-91.)  

حيث تتحدث عما يمكن أن  ،مهمة والأخلاقى للنمو المعرفى  Perryبِرى تُعتبر نظريةو 
ترض بأن الطلاب لا نعلمه للطلاب، وما هو المكان الذى نود أن يكونوا فيه بعد التخرج. وهى تف

هم مادة عليميمكن أن يتعلموا المادة التعليمية إذا لم يصلوا لمستوى محدد من النمو، ومحاولات ت
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أن يتعلموها تؤدى إلى الإحباط، والاستظهار بدون فهم. ولذلك فلقد أصبح  نتعليمية لا يستطيعو 
  نو ندها الطلاب المختلفمتزايد أن نفهم المستويات التى يستطيع أن يؤدى ع من المهم بشكلٍ 

(Oreovicz, 1992: 264 & Wankat).  
يفوق و  ،يتضمن موقفلاحظ فيه أن كل ويُ ، Perry بِرى ا لمخططملخصً  (6شكل )ويمثل 

ف عر  التالية. وهذه الحقيقة تُ  مواقفالسابقة لا تؤدى دور ال مواقفحيث أن ال ،السابق له موقفال
 .(Perry, 1981: 78أو مراحل ) كنمو بدلًا من مجرد تغيرات  الحركة
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 (6شكل )

 للنمو المعرفى والأخلاقى "Perry" بِرى مخطط

ذا أدينا بجد، وقرأنا كل كلمة، وتعلمنا الإجابات الصحيحة، فإن كل شىء سيكون  السلطة هى التى تعلم، وا 
 جيدًا.

 1 موقفال
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ولكن ماذا عن الآخرين الذى أسمع عنهم؟ وعن الآراء المختلفة؟ وماذا عن الأشياء المشكوك فيها؟ فبعض من 
 تعرف، وبعضهم يقدم لنا مشكلات بدلًا من الإجابات.  مصادرنا تتعارض مع بعضها، أويبدو أنها لا

 ـــقالالانت

زلنا على حق، والآخرون يجب أن يكونوا مختلفين،  السلطة الحقيقية صادقة، والآخرون مخادعون، نحن ما
 ومخطئين. والسلطة الحقيقية تقدم لنا مشكلات لكى نتعلم ونصل إلى الإجابات الصحيحة بفكرنا المستقل.

 2 موقفال

 الانتـــقال لإجابات أيضًا.تعرف كل ا ولكن حتى السلطة الحقيقية تعترف بأنها لا

عندئذ فإن بعض الآراء المختلفة، والمشكوك فيها قد تكون صحيحة، ومنطقية مؤقتاً حتى بالنسبة     للسلطة. 
 فهم يعملون بها ليصلوا إلى الحقيقة.

 3 موقفال

 الانتـــقال فونها لفترة طويلة.يعر  يعرفون إجاباتها! وسيظلون لا ولكن من الغريب أنه يوجد الكثير من الأشياء الذين لا

صحيحًا، فليس هناك  يُعتبرتعرف الإجابات الصحيحة، فإن الرأى الخاص بكل فرد  وبما أن السلطة نفسها لا
 أحد مخطىء!  

 أ 4 موقفال

 الانتـــقال ولكن بعض من أصدقائى يطلبون منى أن أدعم أرائى بالحقائق، والحجج.  
 )و/ أو(

 بأى حق هم يقيموننا؟ عن ماذا؟. ثم الانتـــقال

تسأل عن الإجابات الصحيحة. فهم يريدوننا أن نفكرفى الأشياء بطريقة  فى مقررات معينة، فإن السلطة لا
 معينة، مدعمين الرأى بالبيانات.وهذا هو الشىء الذى يقيموننا عليه.

 ب 4 موقفال

 الانتـــقال وحتى خارجها.ولكن يبدو أن هذه الطريقة تستخدم فى معظم المقررات، 

، ولكن ليس بنفس عتبر نسبيًاومن ثم فكل التفكير يجب أن يكون مثل هذا، حتى بالنسبة لهم. وكل شىء يُ 
الدرجة من الفعالية والقوة. وأنت يجب أن تفهم كيف يعمل كل سياق. فالنظريات ليست الحقيقة، ولكنها 

 لى يجب عليك أن تفكر حول تفكيرك.استعارات )رموز( لنفسر بها البيانات. وبالتا

 5 موقفال

 الانتـــقال ولكن إذا كان كل شىء نسبى، فهل أنا أيضًا نسبى؟ كيف يمكننى أن أعرف أننى أؤدى الاختيار الصحيح؟.

 6 موقفال أنا أرى أننى مستمر فى اتخاذ قرارى الخاص فى عالم متقلب، لا يخبرنى فيه أحد أننى على حق.

 ومحطم، بالرغم من أننى لست كذلك. عندما أقرر بشأن العمل )أو الزواج، أو القيم( فإن كل شىءأنا تائه 

 يتساوى.
 الانتـــقال

 7 موقفال حسنًا، لقد وصلت إلى أول التزام )تعهد( لى!

 الانتـــقال لماذا لم يحسم ذلك كل شىء؟.

 8 موقفال ؟، ماعمقها؟، كم هى موثوقة؟، كم هى تجريبية؟.ما مقدارها–لقد اتخذت عدة التزامات. سأبدأ فى موازنتها 

 الانتـــقال لقد أصبحت الأشياء متناقضة. وأنا لا أستطيع تكوين معنى منطقى.

هذه هى الطريقة التى ستكون بها الحياة. فأنا يجب أن أكون صادقًا أثناء التجريب، أناضل من أجل قيمى 
رى، أعتقد بأن قيمى العميقة صحيحة، ومع ذلك أكون على استعداد الخاصة، ومع ذلك أحترم القيم الأخ

 للتعلم. وأرى أننى يجب أن أعيد العمل مرارًا وتكرارًا، ولكن آمل أن يكون ذلك بحكمة أكبر. 

 9 موقفال
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نشاط ال مثل، والنمو يساكنةعتبر تُ  مواقفأن ال (Perry, 1981: 78) بِرى ويعترف
 اكان واضحً  مواقفالهذه عتبر مثيرة ومفعمة بالنشاط. وكل من فالانتقالات تُ  ،عليه حركة. وبناءً الو 

 .عالم المعرفة، والقيم، والتعليم يرفستالخاصة بمعنى الطريقة ذات للفى وصفه 
 هى: التسعة مواقفوال

  Basic Duality                                             الأول: الثنائية الأساسية موقفال
. فالإجابات الصحيحة موجودة لكل شىء  Garden of Eden"جنة عدن" طلق عليهاويُ 

والفرد يرى . (Perry, 1981: 80) بصورة مطلقة، وهى معروفة للسلطة التى دورها أن تعلمهم
ر للسلطة من المفترض أنه يعلم كل العالم من منظور ثنائى، ولا توجد بدائل. والمعلم هنا كمصد

ذا فشل فى تقديم الإجابات الصحيحة للطلاب فهذا يعنى أنه معلم غير كفى. وهو منظور  شىء وا 
 ,Oreoviczسطحى حيث لا توجد بدائل، ولا توجد نقطة أفضلية تسمح للفرد أن يرى نفسه )

1992: 270 & Wankat). 
  Multiplicity Prelegitimate           لٍ كاملالثانى: التعددية غير المنطقية بشك موقفال

، بينما التعقيدات mediationهنا تؤدى السلطة الحقيقية دورها الكامل فى التوسط المباشر 
 ولكنه ما ،درك الطالب وجود التعدديةيُ  موقفوفى هذا ال. (Perry, 1981: 81ربك المتصنعين )تُ 

 ،عالم. فهناك صواب وخطأ. ووجهات النظر المتعددةزال لديه وجهة النظر الثنائية الأساسية لل
أو أنها تفسر على أن السلطة تراوغ. وحيث  ،إما خطأ تُعتبر ،والمؤشرات بأن هناك مناطق رمادية

فإن الأشياء المطلقة تنفصل عن السلطة، ولذلك فبعض  ،من الممكن أن تكون السلطة مخطئة هأن
ظهر ولكن السلطة تُ  ،خص قد يرى وجود إجابة واحدةمن الأخرى. والش مصادر السلطة تكون أبرع

كطريقة لتجعل الطلاب يتعلمون كيف يتوصلون إلى الإجابة الصحيحة  إجابات متعددة
(Oreovicz, 1992: 271 & Wankat). 

يريد أن يكون المعلم هو مصدر المعرفة وأن ينقلها لهم بدون  موقفوالطالب فى هذا ال
ويعطى  ،منطقى يقدم محاضرة منظمة بشكلٍ الذى معلم الجيد هو إرباك. ومن هذا المنظور فال

ه يالطلاب فرصة لممارسة مهاراتهم. ومن وجهة نظرهم أن الامتحان المناسب هو الذى يكون شب
 .(Oreovicz, 1992: 270 & Wankatبالواجب المنزلى )

 الثالث: التعددية منطقية ولكنها ثانوية )أقل أهمية(  موقفال

Multiplicity Legitimate but Subordinate    
    فإن من ،بافتراض أن السلطة العملية لا تعرف كل الحقائق فى مجال تخصصها

زالت  صبح التعددية لا مفر منها. وماوهنا تُ . (Perry, 1981: 82الممكن أن يكتفى الفرد بالقليل )
رف الطالب أن المعرفة فى بل السلطة. ويعتولكنها غير معروفة من قِ  ،هناك إجابة واحدة صحيحة
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النفسية  التضارباتأو وجد فيه بعض الصراعات تُ  موقفغامضة. وهو  تُعتبربعض المجالات 
 إذا كان هو نفسه لا يعرف الإجابة ،م عمل الطالب، فكيف يمكن للمعلم أن يقي  الإجرائية المدمجة

(Oreovicz, 1992: 271-272 & Wankat) . لطلاب فى هذا نظر اوجهة والمعلم الجيد من
هو الذى يوضح لهم الطرق التى يمكن  -early multiplicityرة التعددية المبك   موقف_ موقفال

، ويقدم لهم -مؤقتاً–حتى ولو كان هو نفسه لا يعرفها  ،استخدامها للتعرف على الإجابة الصحيحة
      .(Oreovicz, 1992: 272 & Wankatمحكمات واضحة للتقييم )

 ويسمى الثنائية المعقدة، والتعددية المتقدمةبع: الرا موقفال 

complex dualism & advanced multiplicity  

بدون تحفظ، بينما النساء يقاومن و يقاومون السلطة بصراحة  موقفوالرجال فى هذا ال
 & hidden multiplicity (Oreovicz, 1992: 273-273السلطة داخليًا كتعددية خفية 

Wankat). 
 :إلىوينقسم  
 : تعددية )تنوع وشك( متناسقة مع المعرف )أ(الرابع  موقفال

 Coordinate with the Known     (Diversity and Uncertainty)Multiplicity   
على الطبيعة الثنائية.  -خلال تقسيمهم العالم لمجالين-يحافظ الأفراد  موقففى هذا ال

الخطأ للسلطة بثنائية مزدوجة للعالم التى -الم الصوابولكنهم يستبدلون الثنائية البسيطة الخاصة بع
خطأ السلطة أحد عناصرها، ويكون اختلاف الشخصية والذى نسميه ال-صواباليكون فيها عالم 

الطلاب فى المحافظة على البناء الثنائى لعالمهم، وفى  نجحالتعددية هو العنصر الآخر. وهنا ي
وفى . (Perry, 1981: 84بشر بحرية مطلقة )لهم يُ  نفس الوقت يبنون بمجهودهم الخاص مجالاً 

لا تزال كل الافتراضات الجدلية متنافرة. فالرأى لا يرتبط بشىء إلا بالشخص الذى  موقفهذا ال
يكونه. والقدرة على التفكير الأسمى لمقارنة الافتراضات والعمليات الخاصة بطرق التفكير المختلفة 

 .(Perry, 1981: 85لم تظهر بعد )

وهنا نجد أن الطلاب يعملون وفق ما تريده السلطة، ويتعلمون أنماط التفكير العقلى 
كسبهم درجات عالية. وفى المستقل. وهؤلاء الطلاب يتعلمون أن التفكير شبه المستقل سوف يُ 

تعلم الأنماط غير كافٍ، وقد يكون الطلاب  يُعتبرو . الحقيقة فإن التفكير المستقل لم يتحقق تمامًا
 .(Oreovicz, 1992: 272 & Wankatين للهروب )ميال

 Relativism Subordinate                 : النسبية الثانوية          )ب(الرابع  موقفال 
والتى تزداد ثقتهم فى السلطة يبدو أنهم يجدون مسارًا  ،يننجد أن الطلاب المؤيدِ يه وف

بشكلٍ أقل فى حصن التعددية. وهم يثقون فى امتلاك السلطة  ةتكون مطوق  نزاهتهم  يبدو أنو . سًالِ سَ 
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تلك الأسس  فاشحتى فى المجالات المشكوك فيها. وهم يعدون أنفسهم لاكت ،لأسس مناسبة للتقدير
(Perry, 1981: 68). يًابنائ اعتبر أساسً وتُ  ،وهى حالة من التفكير. ويتميزون بحالة وزن الأمور 

بمعنى التفكير -       ل أو أكثر من مدخل يقوى مقارنة أنماط التفكيرللنسبية. ووزن أكثر من عام
، ولكنه أصبح holder of meaningفالشخص سابقًا كان حاملًا أو حاويًا للمعنى  -حول التفكير

 .وبالنسبة لهؤلاء الطلاب فإن الحدث يبدو مدركًا، وظاهرًا a maker of meaningصائغًا للمعنى 
على مقارنة مداخل مختلفة للمشكلة لتنمية رأى الفرد الشخصى من المفترض أنها والآن، فإن القدرة 

 .(Perry, 1981: 87المعنى المألوف للتفكير المستقل )
يقارن )يوازن( ما تريده السلطة فى مجالات تكون فيها  موقفأى أن الطالب فى هذا ال
وهى أن كل . ا إلى وجهة نظر نافذةلآراء ليصلو من تعددية ا نالتعددية مهمة. والطلاب ربما يزيدو 

فرد له الحق فى رأيه. وهى موقف يواجه به الطلاب السلطة. وخطورة الموقف هذا تتمثل فى أن 
 ،". والطلاب قد يرفضون أن يفكرواanything goesوهو أن كل شىء جائز " ،لم  يسود اتجاه مُ 

    .(Oreovicz, 1992: 273 & Wankatأن كل شىء قد نحله بالحدس ) ونيعتقد محيث أنه
 Relativism                                                      النسبية     الخامس: موقفال

بين مجالات  analogyتحدث عملية قياس التشبيه )تناظر وظيفى(  موقففى هذا ال
على حقيقة أن الأفراد  لقى الضوءوهذه العملية تُ  .مختلفة من الخبرة )أى عملية ترحيل أفقى(

بنيتهم المعرفية بدرجاتٍ مختلفة فى مجالات الحياة المختلفة. ويمكنهم بالتالى أن ينقلوا  نيطورو 
أنماط التفكير المتقدمة التى تعلموها فى مجالٍ معين إلى المجالات الأخرى التى يفكرون فيها 

ين، ع من فهمه للآخر كاديمى ليوس  مة فى العمل الأيستخدم الطالب النسبية المتعل  . كما بسذاجة
. وبدون شك فإن هذا يزيد من قدرته على المشاركة الاجتماعية ويزيد من مهاراته الاجتماعية

(Perry, 1981: 89).  
وفى هذا المنظور ينهمك الطلاب فى التوسع فى مهاراتهم الجديدة، ويستكشفون منظورات 

هذه الاستكشافات قد تشغلهم لأكثر من عام قبل أن بديلة فى مجالات ونواحٍ عديدة فى حياتهم. و 
 :Perry, 1981يشعروا بضرورة توجيه أنفسهم بمقدار كبير من النسبية خلال التزامهم الخاص )

89).  
أى أن الطالب يرى كل شىء نسبى، وذلك ليس لأن السلطة تريد ذلك، ولكن لأن هذه هى 

إلى رابع ال موقفمن ال revolutionary switch الطريقة التى يرى بها العالم. فهناك تحول جذرى
عتبر حالة صبح النسبية صفة سائدة لكل شىء. والحقيقة المطلقة تُ الخامس. حيث تُ  موقفال

الرابع يحدث العكس، فالثنائية كانت المبدأ العام، والنسبية كانت حالة خاصة  موقفخاصة. وفى ال
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تسع للانفصال، وجد مُ ال حيث يُ فع   موقفية النسب موقفمفيدة لأنماط معينة من المشكلات. و 
فالفرد يمكن أن يؤمن بأفكار محظورة سابقًا. أى يكون لديه القدرة على أن يبتعد عن  .والموضوعية

 موقفوهذا ال             .(Oreovicz, 1992: 273 & Wankatالموقف ويفكر بموضوعية )
 ،فرد العالم إلى منطقة نسبية، وأخرى ثنائيةالأولى يقسم الفى المرحلة  :لال ثلاث مراحلخيحدث 

المرحلة الثانية يرى العالم كله بمنظور النسبية، ولكن فى و  .حيث أن السلطة تظل تمتلك الإجابة
يتم رؤية العالم كله بمنظور النسبية  ةالثالثوفى المرحلة يتناوب مع الثنائية.  موقفهذا ال

(Oreovicz, 1992: 273 & Wankat). 
الخامس، يتصرف على أنه مصدر الخبرة،  موقفالجيد من منظور الطلاب فى ال والمعلم

يعلم كل الإجابات، حيث أن العديد من الإجابات غير معروفة. وهذا المعلم  والمعرفة. ولكنه لا
يساعد الطلاب على أن يصبحوا ماهرين جدًا فى تكوين القواعد لتطوير الحلول المنطقية، 

لول. ومن المهم للمعلم أن يُظهر أن الآراء الجيدة تد عم بالحجج. وهؤلاء والمحتملة، أو طرق الح
الطلاب يصبحون أكثر شعورًا بالراحة عند تقييمهم فى عالم نسبى. ويدركون أن التقييم يكون 

 .(Oreovicz, 1992: 274 & Wankat)لأعمالهمن وليس لشخصهن 
  Commitment Foreseen                          ادس: التنبؤ بالالتزام        الس موقفال

شيرون تكرارًا مباشر يُ  إن الطلاب الذين لديهم القدرة على فهم تضمينات النسبية بشكلٍ 
على أنها تضييق لأفق التفكير حيث  ب الالتزامات، والخياراتلاويدرك الط. لتقدمهم بالنسبة للالتزام

ف ذهنيًا بعيدًا عنها. ولا تزال الطاقة الأكيدة يوجد العديد من الاحتمالات والبدائل التى ينصر 
 .(Perry, 1981: 92-93المستمرة هى الوعى بالقوة الروحية الداخلية الهامة )

حرصه  قصد بالالتزام نزعة داخلية يدرك خلالها الفرد إمكانية توجيه الذات، واستثمارويُ 
ار حكيم يتخذه الفرد بعد تقبله وهو قر  .(Perry, 1981: 94)ى مؤكد ونسبغير اهتمامه فى عالم و 

مكانيات. وهذا الالتزام يساعد الفرد فى لانظر له على أنه نسبى، وبعد رؤيته لكل ابأن العالم يُ 
            .(Oreovicz, 1992: 274 & Wankatتحديد هويته، وأسلوبه فى الحياة )

هو  النسبية موقفة بالخاصالشك )عدم التأكد( حالة عن  الابتعادعتبر يُ  موقفوفى هذا ال
والحاجة     ن الالتزام بعد. ولكنه لم يكو   ،الالتزام. والطالب هنا يستطيع أن يرى الحاجة للالتزام

قد يقاومه، والأفراد الذين  أو رقب الطالب الالتزام بتحمسللالتزام يراها على أنها ضرورة. وقد يت
 نأو يتقهقرو  نأو قد يهربو  ،الخامس فى حالة ضيق موقففى ال نه ربما يظلو نيقاومو 

(Oreovicz, 1992: 274 & Wankat). 
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  Evolving Commitment        من السابع إلى التاسع: الالتزامات المتطورة   مواقفال  
داخل النسبية يعترفون الآن   at seaإن الطلاب الذين هم فى حالة من الارتباك والحيرة 

أى نجم -. شخصية من بين أنظمة متباينة من الإبحارأنهم يجب أن يختاروا على مسئوليتهم ال
أن أعرف "يشعرون أنه بمجرد  من الطلاب  العديدإن  .-?What star to steer by ؟تدى بههنس

ثم  -fall in lineتتضاءل -حل أو على الأقل ، فإن كل المشكلات ستُ "ما يجب على أن أعمله
وفى  ،أو لمهنة      النسبة لوضع القيم أو لأشخاصسواء ب. (السابع موقفيؤدون أول التزام لهم )ال

 .(Perry, 1981: 94) يتضح الإدعاءأو فإن الإحساس بالاستحقاق  ةأى حال

 اصبح من الضرورى أن نعادلهالثامن، والتاسع(، فإنه يُ  موقفوعندما تتأكد الالتزامات )ال
لقوة، والفعل، والوقت. وهذه )نقارن بينها عقليًا( كى نؤسس أولويات بين الالتزامات فى ضوء ا

، والسعادة فى الطمأنينةو ى إلى إحساس بالصفاء الترتيبات والتى غالبًا ما تكون شاقة يمكن أن تؤد
" getting it all together" وسط لحظات التعقيدات الخاصة بحالة الحصول على كل شىء معًا

(Perry, 1981: 95). 
مستويات للالتزام. تبدأ  -التاسع موقفإلى ال السابع موقفمن ال– مواقفهذه ال تُعتبرو 

السابع. وهى تمثل درجات من نمو وعمق الالتزام. والشخص يتحرك  موقفبالالتزام المبدئى فى ال
السابع فى مجال معين باتخاذ التزام بناء على إرادته الحرة.  موقفالسادس إلى ال موقفمن ال

تجريبى فى مجالات آمنة نسبيًا. وعندما يزداد  عتبر ذلك مخاطرة للبعض، وربما يتم بشكلٍ ويُ 
يجد  لان هذه الالتزامات فى مجالات أخرى. وأخيرًا إحساس الفرد بالراحة بهذه الالتزامات. فإنه يكو  

فى الحياة قد  تهقد تمت، ولكن أيضًا أن طريق والمحددة ط أن سلسلة من القرارات المتحفظةفق
السابع يتخذون  موقفوالطلاب فى ال .(Oreovicz, 1992: 275 & Wankatتطورت )

 دراسةسأواصل مثل: هم فى مجال محدد فى الحياة )موقفالمسئولية لأول مرة لتحديد ماهيتهم. و 
 stylisticالثامن تصبح الموضوعات الأسلوبية )المتعلقة بالأسلوب(  موقففى الو الهندسة(. 

أصبحت مهندسًا فى الكهرباء، كيف الخاصة بالالتزام ذات أهمية )ماذا سيكون تخصصى؟، إذا 
حيث  ،من المفترض أن يصل فيه الفرد لحالة النضج اموقفالتاسع  موقفال يُعتبرو سيكون أدائى؟(. 

 & Oreovicz, 1992: 275بالذات فى كلٍ من الالتزامات والأساليب ) اينمى إحساسً 
Wankat).              

حتى       ض فيه أن يمنح الطلاب الحريةتر مفوالمعلم الجيد خلال مستويات الالتزام من ال
 & Oreovicz, 1992: 275) ل ارتباطات داخل الفصلما يريدون أن يتعلموه. وأن يشك   ايتعلمو 

Wankat).                       
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(، واتبعها بتعريفات للمصطلحات 7)خريطة للنمو تتضح فى شكل  Perryوقد رسم 
                       (.Perry, 1981: 80) ى:الأساسية فى نموذجه وذلك كما يل

 النمــو                                                         
        
 الالتزام المتطــــور                 الثنائية المعدلة بالتعددية              

 أ 4                                  
       9     8      7      6و/ أو                   3     2      1    موقفال

 ب 4                                  
 
 التقهقر       الهروب             

 (7شكل )
 "Perry" بِرى خريــطة النمــو لـ

ء، صواب مقابل خطأ، ىجيد مقابل رد- يم المعنى لحقلينستق :Dualismالثنائية * 
والإجابات الصحيحة توجد تقريبًا لكل  ثل.، والمِ فشلاً  يُعتبر اما هو ليس نجاحً  نحن مقابل هم، كل

درك والقوة تُ  ،ميةوالإجابات الصحيحة يتم تذكرها بالعمل الجاد، والمعرفة كَ  .مشكلة. والسلطة تعرفها
 ,Perryدرجات الاختبار، والوظيفة المناسبة )و السلطة،  " فىout thereالخارج( " فى)بعيدًا 

1981: 79). 
فى المجالات  ىء منطقى: تنوع الآراء والقيم يعرف على أنه شMultiplicity التعددية* 

لا و  .أو نظام ،التى لا يتم التعرف فيها بعد على الإجابة الصحيحة. فالآراء تظل متنافرة بدون نمط
 .(Perry, 1981: 79-80) موجد أحكام بينهت

والقيم. والأحكام تشتق من المصادر المترابطة، : تنوع الآراء، Relativism النسبية *
والأنماط التى تسمح بالتحليل والمقارنة. وبعض الآراء قد نجدها والبراهين، والمنطق، والأنظمة، 

، والمعرفة كيفية .تبقى بعض الاعتبارات التى قد يختلف حولها العقلاءتبينما قد عديمة القيمة، 
 .(Perry, 1981: 80ومعتمدة على السياق )

أو  التأكيد، والاختيار، .استهلالى( Cحرف ب: )Commitmentالالتزام )التعهد( * 
بالنسبية. من الوعى تتم فى حالة  العلاقات الشخصية(و السياسة، و  القيم،و القرار الخاص )بالمهنة، 
 .(Perry, 1981: 80) والقوة تدرك داخل الفرد

 وهناك ثلاثة احتمالات )بدائل( للنمـو وهى:
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 :Perry, 1981) : تأجيل )تعليق( العمل لسنة أو أكثرTemporizingلمماطلة ا* 

 ، أووية يتبعها عادةً فواصل )توقفات(ولكن تُوجد فترات نمو ق ،يسير بشكلٍ خطى فالنمو لا .(80
حالات استقرار. وخلال فترات التوقف هذه يستجمع الطلاب قُواهم لنموٍ أفضل. وفى هذه الحالة 

ب يكونوا على وعىٍ بأنهم ينتظرون اتحاد، أو دمج صحيح للطاقة مع الإرادة يبدو أن الطلا
ليتقدموا. وفى نمطٍ بديل للمماطلة فإن الطلاب قد ينتظرون القدر ليقرروا ماذا سيحدث، وربما قد 

 .(Oreovicz, 1992: 276 & Wankat)ينساقون نحو الهروب 
 فةلتردد بالرجوع إلى الثنائية المحر  : تجنب التعقيد، واRetreatالتقهقر )الانسحاب(  *

. أى الرجوع (Perry, 1981: 80)الاختلاف عن الغير( ) othernessره الآخرية كُ )المصبوغة( ب ـِ
الثالث، أو الثانى عندما  موقفسابق. وأكثر مثال مثير )دراماتيكى( للتقهقر هو الرجوع لل موقفل

الأول. والتقهقر للثنائية يتطلب  موقفحدث تقهقر للتصبح تعقيدات النسبية، والتعددية ساحقة. وقد ي
وجود منافس. والطلاب أيضًا يكون لديهم قابلية للتقهقر للثنائية عندما يعتمدون على التراكيب 

ولكنها ليست دراماتيكية التسلطية للضبط الانفعالى. وقد يحدث تقهقر من مستويات مرتفعة، 
(Oreovicz, 1992: 276 & Wankat).               

: إقصاء النفس، والتنازل عن المسئولية. واستغلال Escape)التجنب(  الهروب* 
. وهنا يتجنب الطلاب الالتزام عن طريق (Perry, 1981: 80) التعددية، والنسبية لتجنب الالتزام

ين الرابع، والخامس. ويوجد مساران للهروب موقفاستغلال استقلالية الرأى الممنوحة لهم فى ال
هما يبدأ من المماطلة: ففى عملية الانفصال يُلقى الطلاب بالمسئولية على القدر، وهنا يتوقفون كلا

، وفيه يتجنب الطلاب النسبية، وذلك بالكفاية لرابع. والمسار الآخر هو التغليفا موقفعند ال
ئلة متعلقة المطلقة فى مجالهم. فمثلًا كأن يُصبح الطالب متفوقًا فى الهندسة، ولكنه يتجنب أى أس

الرابع، أو  موقفبالمعانى العميقة، أو القيم. ويستخدم الطلاب أسلوب التغليف ليظلوا فى ال
 ,Oreovicz) الخامس. وعملية الهروب ليست دائمة، فقد يجد الطلاب طرقًا مختلفة لمتابعة النمو

1992: 276 & Wankat). 
قائم على أساس مراحل  )أى stage modelنموذج مرحلة  Perry بِرى نموذجويُعتبر 

متتالية للنمو(. وهو يميل إلى أن يهمل خصائص السلوك، والمعرفة الموقفية. فالناس الواقعيون فى 
المواقف الواقعية لديهم الميل للتعقيد. ومن ثم فلا يلائمهم مرحلة واحدة. ولكن اعتمادهم على 

          .(Oreovicz, 1992: 275 & Wankat)السياق )الموقف( قد يتم بعدة مراحل مختلفة 

وقد وُجه النقد لهذا النموذج من حيث عدم كفاية تحديد التغيرات فى المواضع التسعة. ومن   
٪ من طلاب عينته قد وصلوا إلى مرحلة الالتزام لم يتم تدعيمه بالبحث.  75حيث أن ادعاءه بأن 
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ن، وداخل كلية واحدة كما أن عينته كانت متجانسة من الطلاب الذكور البيض، والمتميزي
(Hettich, 1997: 4). 

وبالرغم من أن هذا النموذج لم يتلق الدعم الكافٍ من البحث، إلا أنه أصبح موضوعًا 
شائعًا لدى العديد من المؤتمرات، وورش العمل الخاصة بالتعليم خلال العقدين الماضيين. وقد حفز 

 ,Hettich)تويات المعرفة لدى الطلاب  هذا المخطط المعلمين لإعادة فحص افتراضاتهم حول مس

1997: 4-5). 
  

 Epistemological reflection model               نموذج التأمل المعرفى: -2

ويتعلق بمعرفة إلى أى مدى تنمو  Baxter Magolda (1992) وهو نموذج لـ
 ,Baxter Magoldaالافتراضات حول طبيعة، وحدود، ويقينية المعرفة خلال مرحلة الرشد )

. وتركز Perryوقد بدأ عملها كمحاولة لقياس طرق التفكير كما ثبُتت فى مخطط  (.89 :2002
عملها الأول على تطوير وتحقيق صدق مقياس التأمل المعرفى. كما اهتمت بالتضمينات المحتملة 

 Perry (1970) & Belenky et–المرتبطة بالنوع، حيث وجدت فجوة فى الأعمال السابقة لها 

al. (1986) - ومن ثم حاولت فحص أنماط النمو المعرفى المرتبطة بالنوع بدراسة كلٍ من .
 (.Hofer & Pintrich, 1997: 97-98الرجال والإناث )
أن وجهة نظرها مبنية على  (Baxter-Magolda, 2002: 89) باكستر ماجولدا وتذكر

، والبنائية تُشير إلى constructive-developmental traditionأساس تقليد بنائى نمائى 
الاعتقاد بأن الأفراد يبنون وجهات نظرهم بفعالية عن طريق تفسير خبراتهم. والنمائية تُشير إلى 

 . بمبادئ تحكم استقرارها وتغيرها الاعتقاد بأن هذه التراكيب تنمو خلال العصور، وهى محددة

الافتراضات المعرفية والتراكيب  وتوجد عدة افتراضات تُوجه بناء هذا النموذج: أولًا: إن
التى تُشكلها تعتبر ذات بناء اجتماعى. حيث أن المعنى الذى نكونه لخبراتنا يعتمد فى جزء منه 
على افتراضاتنا المعرفية الأولية، وفى جزء آخر على طبيعة التناقض الذى نلاقيه عندما نواجه 

الذى يحدث فيه هذا التناقض. ثانيًا:  أشخاصًا آخرين بافتراضات مختلفة، وفى جزء على السياق
الافتراض بأن قصص المشاركين تُعتبر محددة بالسياق، حيث أن المعنى الذى يكونونه لخبراتهم 
يعتمد على السياق الخاص بافتراضاتهم المعرفية، وخبراتهم الخاصة. وهذان الافتراضان يؤديان إلى 

وع داخلها كأشياء ممكنة ومُتعلمة عن طريق وصف التراكيب المعرفية، والأنماط المرتبطة بالن
السياق، ومرنة بناءً على السياق بدلًا من كونها حالات أساسية، ودائمة، وقابلة للتعميم على 

 (. Baxter Magolda, 2002: 91الآخرين )
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التراكيب والأنماط داخل النموذج بنيات اجتماعية يستخدمها الشباب للانتقال من  تُعتبر و
 . وتتمثل فى:self-authorship عتماد على السلطة إلى إيجاد الذاتمرحلة الا
 

 المعرفة المطلقة: معرفة التلقى والتمكن  -1
Absolute knowledge: Receiving & mastering knowledge 

أى أن المعرفة مؤكدة، ويُنظر للناس على أنها سلطة تعرف الحقيقة. وبناءً على هذا 
ن المنظور المطلق يعتقدون: أ( أن المعلمين مسئولون عن توصيل الافتراض فإن العارفين م

المعرفة بفعالية، وعن التأكد من فهم الطلاب لها. ب( أن الطلاب مسئولون عن الحصول على 
المعرفة من المعلمين. ج( أن الأقران يساهمون فى التعلم بمشاركة المادة التعليمية، وتفسيرها 

 Baxter)  يُعد وسيلة تُوضح للمعلم أن الطلاب قد اكتسبوا المعرفةلبعضهم البعض. د( أن التقييم 

Magolda, 2002: 93  .) 

وداخل بناء المعرفة المطلقة يوجد نمطان مميزان مرتبطان بالنوع ولكنهما غير قاصرين 
على نوعٍ محدد. فمعظم النساء أكثر من الرجال فى استخدام نمط التلقى، حيث يتميزن بالاستماع 

المعلومات لاكتساب المعرفة. ولكن الرجال أكثر من النساء فى استخدام نمط التمكن،  وتسجيل
 ,Baxter Magoldaويتميزون بالاندماج الفعال للمحافظة على الانتباه، وتذكر المادة التعليمية )

2002: 93-94  .) 

 المعرفة الانتقالية: الأنماط البينشخصية وغير الشخصية: -2
Transitional knowledge: Interpersonal & impersonal patterns 

. وفيها يُنظر للمعرفة على أنها غير مؤكدة فى المجالات التى تقُدم فيها تفسيرات مختلفة
ويعتقد العارفون من هذا المنظور أن المعرفة تُعتبر مؤكدة فى مواد معينة مثل: العلوم والرياضيات، 

علوم الاجتماعية والإنسانية. وداخل المجالات غير ولكنها غير مؤكدة فى مواد أخرى مثل: ال
المؤكدة، يركز الطلاب على الفهم بدلًا من التذكر، ويرون الأقران كمساعدين فى توضيح التفسيرات 
المختلفة. ويستلزم النمط البينشخصى الارتباط مع الآخرين والذات لتصنيف الآراء داخل المجالات 

ط البينشخصى هم أساس من النساء واللاتى يستمتعن بالمجالات غير المؤكدة. والعارفون فى النم
ؤكدن على استخدام الأحكام الشخصية ليُقررن الآراء ويُ غير المؤكدة أكثر من المجالات المؤكدة، 

ركزن على مشاركة وجهات النظر. وفى المقابل نجد أن العارفين فى النمط غير ويُ  .بشكلٍ حاسم
يهتمون بآراء الآخرين، وبالمناقشة لأنها تدفعهم ليفكروا، ويركزوا الشخصى عادة من الرجال وهم 
 (. Baxter Magolda, 2002: 94على الدفاع عن وجهات نظرهم )
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 المعرفة المستقلة: الأنماط بين الأفراد والأنماط الفردية: -3
Independent knowledge: Interindividual & individual patterns  

ض بأن معظم المعرفة إن لم يكن كل المعرفة تُعتبر غير مؤكدة. فكل وهنا يكون الافترا
توجد حقيقة فى العالم، وكل فرد له رأيه الصادق الخاص به. وهنا يركز العارفون  شىء نسبى ولا

المستقلون على التفكير لأنفسهم، ويتوقعون أن يعزز المعلمون من هذا التفكير المستقل، وأن 
لطلاب. كما يتبادلون وجهات النظر مع الأقران ليزيدوا من إمكانياتهم. يتجنب الحكم على آراء ا

والعارفون بالنمط بين الفردى هم أساس من النساء وهن يرون بسرعة كيف أن وجهات نظر 
الآخرين قد تكون صحيحة، ولديهن القابلية لتغير وجهات نظرهن تبعًا لذلك. وفى المقابل نجد 

كون بآرائهم بشدة، ويقاومون الاستماع إلى وجهات نظر الآخرين الرجال فى النمط الفردى يتمس
(Baxter Magolda, 2002: 95.) 

 المعرفة السياقية: تكامل المعرفة العلاقية وغير الشخصية: -4
Contextual knowledge: Integrating relational & impersonal knowledge 

دقة بنفس الدرجة، فالحلول الجيدة توجد تفترض المعرفة السياقية أنه ليست كل الحلول صا
فى سياقات محددة، ومبنية على المعلومات المرتبطة. وأن المعرفة التى تبُنى داخل السياق تؤدى 
بالمشاركين إلى التعلم كيف يفكرون خلال المشكلة، وأن يكاملوا ويطبقوا المعرفة فى سياقات 

 (.Baxter Magolda, 2002: 96محددة. وأن يكونوا أحكامًا بناءً على  الأدلة )

وهذا البناء أصعب كثيرًا من التراكيب المعرفية السابقة، فبالرغم من أن المعرفة المستقلة 
تتطلب بناء أحكام حول هذه  تتطلب استخدام منظورات متعددة، وعمل اختيارات خاصة فهى لا

 Baxterلأسوأ )المنظورات المتعددة، واستخدام محكات لتحديد الاختيارات الأفضل أو ا

Magolda, 2002: 96.) 
بوجود أنماط تفكير منطقية مرتبطة بالنوع Baxter Magolda  باكستر ماجولدا أقرتوقد 

 Inخلال طرق المعرفة الثلاثة الأولى. وتفترض أن هذه الأنماط تتقارب فى المعرفة السياقية )

Hofer & Pintrich, 1997: 98 .) 

أن دور النوع يبدو  (Baxter Magolda, 2002: 97)دا باكستر ماجول وفى النهاية ترى
بعد الجامعة، حيث يكامل المشتركون الأنماط العلاقية وغير الشخصية  أنه يتبدد فى السنوات ما

 معًا.
 Reflective judgment model                نمــوذج الحكم التأملى:  -3

ط بشكلٍ فعلى بالقدرة على فهم طبيعة عند دراسة نمو المدركات المعرفية، وُجد أنها ترتب
لنمو هذه المدركات  نموذج وضعتم . وقد المشكلات غير محددة البنية، والقدرة على بناء حلولٍ لها
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وهذه المشكلات  (.King & Kitchener, 2002: 38المعرفية. ويسمى بنموذج الحكم التأملى )
 & Duellحلٍ صحيح لها )يتفق الخبراء على  نعرف الكثير عنها، ولا هى التى لا

Schommer-Aikins, 2001: 429.) 

ويصف هذا النموذج نمو الافتراضات التى يكونها الأفراد حول المعرفة متضمنة 
يعرفه الفرد؟ )أى افتراضات حول المعرفة،  الافتراضات حول: أ( ما الذى يمكن أن يعرفه أو لا
يتم إخبار الأفراد بواسطة السلطة، يمكن أن والواقع(، ب( كيف يعرف الأفراد شيئًا ما؟ )بمعنى: 

درجة يقين الفرد فيما يعرفه؟ )من المحتمل أن يكون حقيقى،  هو موجود(، ج( ما يلاحظ الأفراد ما
 (.Duell & Schommer-Aikins, 2001: 429أو حقيقى بدرجة مطلقة( )

ا. وهى افتراضات وتتمثل هذه الافتراضات فى سبع مجموعات متمايزة، ولكنها مرتبطة نمائيً 
حول عملية المعرفة )وجهة النظر فى المعرفة(، وكيف تُكتسب المعرفة )تبرير المعرفة(. 

قبل التأملى  وللاختصار فقد تم تلخيص هذا النموذج فى ثلاثة مستويات رئيسة: التفكير ما
 King( )7-6(، والتفكير التأملى )المراحل 5-4(، والتفكير شبه التأملى )المراحل 3-1)المراحل 

& Kitchener, 2002: 39.)  

 (.King & Kitchener, 2002: 41-42وتتمثل هذه المراحل فيما يلى: ) 

 
 قبل التأملى: التفكير ماأولاا: 

 المرحلة الأولى:
 :تفُهم كفكرة مجردة،  يُفترض فى المعرفة أنها مطلقة، وواقعية ملموسة، ولا وجهة النظر حول المعرفة

 ا بالملاحظة المباشرة.ويمكن الحصول عليه
 :يعتقده الفرد أنه  تحتاج المعتقدات إلى تبرير، حيث يُفترض وجود توافق مطلق بين ما لا مفهوم التبرير

  يتم إدراك معتقدات بديلة. هو صحيح. ولا صحيح، وما

 

 المرحلة الثانية:
 :لكنها غير متاحة بشكلٍ يُفترض فى المعرفة أنها مؤكدة تمامًا، أو مؤكدة و  وجهة النظر حول المعرفة

فورى. ويمكن الحصول عليها مباشرة من خلال الحواس )كما فى الملاحظة المباشرة(، أو عن طريق 
 السلطة. 

 :المعتقدات غير مدروسة، وغير مبررة، أو أنها تبرر عن طريق توافقها مع معتقدات  مفهوم التبرير
يوجد  القضايا لها إجابة واحدة صحيحة. ولذلك لاالسلطة )كالمعلم  أوالوالدين(. ومن المفترض أن معظم 

 تضارب أو يوجد تضارب قليل جدًا عند اتخاذ القرار حول القضايا موضوع النقاش.
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 المرحلة الثالثة:
 :يُفترض فى المعرفة أنها مؤكدة بشكلٍ مطلق أو غير مؤكدة بشكلٍ مؤقت.  وجهة النظر حول المعرفة

إن المعتقدات الشخصية فقط هى التى يمكن أن نعرفها حتى يمكن وفى حالات عدم التأكيد المؤقت، ف
الحصول على المعرفة المطلقة. وفى حالات التأكيد المطلق، فإن المعرفة يتم الحصول عليها من 

 السلطة.
 :فى المجالات التى توجد فيها إجابات مؤكدة، فإن المعتقدات تبرر بالرجوع إلى وجهات  مفهوم التبرير

توجد فيها إجابات، فإن المعتقدات يتم الدفاع عنها كوجهات نظر  وفى المجالات التى لانظر السلطة. 
 شخصية، حيث أن الارتباط بين الدليل والمعتقدات غير واضح.

  

 التفكير شبه التأملى: :ثانياا

 المرحلة الرابعة:
 :فة تُعبر خاصة يُفترض فى المعرفة أنها غير مؤكدة، وأن مزاعم المعر  وجهة النظر حول المعرفة

بالأفراد. حيث أن المتغيرات الموقفية )مثل النقل الخاطئ للمعلومات، والبيانات المفقودة مع الوقت، 
 والتفاوت فى الوصول إلى المعلومات( يؤكد دائمًا أن المعرفة تتضمن عنصر اللبس.

 :بر الحجج، واختيار البدائل تبُرر المعتقدات بتقديم الأسباب، واستخدام الأدلة، ولكن تُعت مفهوم التبرير
 من خصوصيات الفرد )مثل اختيار الدليل الذى يلائم الاعتقاد المعُتنق(.

 

 المرحلة الخامسة:
  :يُفترض فى المعرفة أنها سياقية، وذاتية حيث تُرشح خلال إدراكات الفرد، وجهة النظر حول المعرفة

 ضايا فقط هى التى نعرفها.  فتفسيرات الحجة، والأحداث التى تُمثل قوالمحكات للحكم. 
 :تُبرر المعتقدات داخل سياق محدد بواسطة قواعد البحث الخاصة بهذا السياق،  مفهوم التبرير

وبالتفسيرات المحددة بالسياق كدليل. ويُفترض فى المعتقدات الخاصة أن تكون محددة بالسياق، أو أن 
 تُؤخر( الاستنتاجات.ن مقابل تفسيرات أخرى والتى قد تُعقد )وأحيانًا تُوازَ 

 
 التفكير التأملى:ثالثاا: 

 المرحلة السادسة:
 :يُفترض فى المعرفة أنه يتم بناؤها نحو الاستنتاجات الفردية للمشكلات غير  وجهة النظر حول المعرفة

محددة البنية على أساس المعلومات من مصادر متعددة. ويمكن معرفة التفسيرات على أساس تقييم 
 ياقات، وعلى أساس الآراء المقيمة للأفراد الموثوق فيهم. الحجة عبر الس

 :يتم تبرير المعتقدات بمقارنة الدليل  والآراء من وجهات نظر مختلفة بالنسبة لقضية أو  مفهوم التبرير
عبر سياقات مختلفة، وبواسطة بناء حلول يتم تقييمها بمحك مثل أهمية الدليل، فائدة الحل، أو الحاجة 

 دث.العملية للح
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 المرحلة السابعة:
 :يُفترض فى المعرفة أنها تُعتبر نتيجة لعملية البحث المنطقى والتى تُبنى فيها  وجهة النظر حول المعرفة

هو أكثر منطقية واحتمالية  الحلول للمشكلات غير محددة البنية. وتُقيم كفاية هذه الحلول فى ضوء ما
دما تتاح أدلة جديدة، أو منظورات جديدة، أو أدوات بحث تبعًا للدليل الحالى. ويمكن إعادة التقييم عن

 جديدة ذات صلة بالموضوع.
 :تبُرر المعتقدات على أساس تنوع الاعتبارات التفسيرية مثل )أهمية الدليل، قيمة التفسير  مفهوم التبرير

العوامل(. وتفُند  الشارحة، خطورة الاستنتاجات الخطأ، تتابع الأحكام البديلة، والعلاقات البينية بين هذه
 الاستنتاجات أثناء تقديمها للفهم الكامل والمعقول للقضية على أساس الحجة المتاحة.

 
قبل التأملى من غير المحتمل أن يدركوا أن  ومن ثم فإن الأفراد فى مرحلة التفكير ما

راف بأن المشكلات قد توجد بدون إجابات صحيحة لها. ومرحلة التفكير شبه التأملى تتميز بالاعت
يستطيع أن يعرف بيقين. وفى مرحلة التفكير التأملى تُدرك المعرفة على أنها تبُنى بفعالية،  الفرد لا

 (.Hofer & Pintrich, 1997: 100-101وتفُهم بشكلٍ سياقى، وأن الأحكام قابلة لإعادة التقييم )
انعكاس مباشر  رة عنعباو  ة،الأولى يعتقد الأفراد أن المعرفة بسيط النمو مراحلأى أنه فى 
ولكنهم  ،المعرفةيقينية  عدمإدراك  ىون فأومع نمو الأفراد يبد .لى تبرير التأكيدإللواقع دون حاجة 

خلال الوقت الملائم، وفى  ىكحالة مؤقتة فقط معتقدين أن السلطة ستحدد الحقائق النهائية ف هايرون
مراحل  . وفىدعامة أساسية للتبريرإبداء رأيه يعد  ىف بأن لكل شخص الحق فإن الافتراض ذلك

ا، ولابد أن فهم سياقيً الأخيرة يؤمن الأفراد بتجريبية المعرفة، ويعتقدون أن المعرفة لابد أن تُ النمو 
 .(Schommer-Aikins, 2004: 19) تكون قابلة لإعادة التقييم

 يث أجرتوبالنسبة للفرق فى التفكير التأملى حسب النوع، فلم تُحسم هذه القضية بعد. ح
أربع عشرة دراسة، ولم تجدا فروقًا فى سبع  (King & Kitchener, 2002: 48) تشنريكنج وك

دراسات، وتضاربت نتائج الدراسات الأخرى. وافترضتا أن الفروق بين النوعين تفُسر بالفروق فى 
 المستوى التعليمى.

 
 Argumentative reasoning         نموذج الاستدلال )التفكير( الجدلى:  -4

بالتفكير الذى يتم فى الحياة اليومية. وبدأت تسعى وراء فكرة أن  Kuhn كَهن لقد اهتمت
التفكير يُعتبر عملية استدلال جدلى. ويُعتبر عملها محاولة لدراسة كيف يستجيب الأفراد للمشكلات 

لرغم من الغرض لبس فيها. وبا اليومية غير محددة البنية والتى ينقصها الحلول المحددة التى لا
، فإن محاولة فهم كيف، argumentative thinkingالأساسى للدراسة هو فحص التفكير الجدلى 
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ولماذا يجادل الأفراد قد أظهرت معتقدات حول المعرفة، وقد ركز جزء من هذه الدراسة على 
 (.In Hofer & Pintrich, 1997: 103المنظورات المعرفية )

 أن دراسة التفكير المعرفى ,Kuhn & Weinstock)  (121 :2002ووينستوك كَهن وترى

يحتل وضعًا بسيطًا نسبيًا فى مجال النمو المعرفى. وقد أرجعتا سبب عدم وجود اهتمام كبير بهذا 
 الموضوع إلى اللبس، والتعقيد المفاهيمى الخاص به.

على كيف يعرف الطلاب؟ وتفترض إجابة وهى أن  (Kuhn, 2003: 24) كَهن وتركز
هم الطلاب المتطور لما يعنيه أن يتعلموا، وأن يعرفوا يُعتبر مكونًا أساسيًا لعملية المعرفة. ولكنه ف

 ليس الوحيد، فبالتأكيد تُعتبر البيئات التعليمية التى يتعامل معها الطلاب عاملًا حاسمًا. 
ونتيجة لدراسة فهم الطلاب المعرفى قد أصبح لدينا الآن صور مجمعة لسلسلة من 

خطوات التى تميز النمو نحو فهمٍ معرفى أكثر نضجًا فى السنوات من الطفولة المبكرة إلى مرحلة ال
 early adulthood (Kuhn, 2003: 25.)البلوغ )الشباب المبكر( 

وهى تُمثل تتابع من عدد من المراحل المتمايزة، وتتحدد كل مرحلة بعدة خصائص تخدم 
صائص قد تكون مُشترَكة عند كل مرحلة، وبعضها تُعتبر فى تعريف هذه المرحلة. وبعض هذه الخ

 & Kuhnخصائص فريدة وخاصة بمرحلة ما، وتظهر فقط فى تعريف هذه المرحلة )

Weinstock, 2002: 122  .) 

 (.Kuhn, 2003: 25-26التالى: ) (2) وتتمثل هذه المراحل فى جدول
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 (2جدول )
 مراحل التفكير الجدلى

 

 التفكـير الناقـد المـــعرفة يداتالتــوك المستوى

عى
واقـ

ال
 

نحصل على المعرفة من مصدر  نماذج )نُسخ( من الواقع الخارجى
 خارجى، وتكون مؤكدة

التفكير الناقد يُعتبر غير 
 ضرورى

لق
مُـط

ال
 

 حقائق قد تكون صحيحة،
 أو خاطئة فى تفسيرها للواقع

المعرفة تأتى من مصدر خارجى، 
الحصول عليها يتم  ومؤكدة، ولكن لا

 مباشرة، وقد تُكون معتقدات خاطئة  

التفكير الناقد يُعتبر أداة 
لمقارنة التوكيدات بالواقع، 
وتحديد مدى صدقها، أو 

 كذبها  

دى
تـعد

ال
 

وجهات نظر يتم اختيارها بحرية، 
 وذات قيمة تفسيرية فقط لصاحبها

تتولد المعرفة بعقول الناس، ولذلك فهى 
 غير مؤكدة 

الناقد غير متصل التفكير 
 بالموضوع

مى
قـيي

الت
 

أحكام يُمكن تقييمها، ومقارنتها 
 بناءً على محك الحجة والدليل 

المعرفة تتولد بعقول الناس، وغير 
 مؤكدة، ولكنها قابلة للتقييم

يُقيم التفكير الناقد كأداة 
تُعزز التأكيدات السليمة، 

 وتعزز الفهم 

 
من مهارات التفكير مثل تحديد الافتراضات، وتحديد وفكرة التفكير الناقد تشمل العديد 

الغموض والتعامل معه، وعمل أحكام ذات قيمة، وتحليل الحجج، طرح الأسئلة الخاصة بالتوضيح 
 :Anderson & Soden, 2001أوالتحدى وتكوين إجابات، والحكم على مصداقية المصدر )

37.) 

 الأراءبين تمييز ال ة يتضمن القدرة على: أ(والتفكير الناقد باعتباره نوع من الحجة المنطقي
الأدلة، ب( تدعيم الأراء بالأدلة المنطقية، ج( افتراض أراء بديلة لأراء الفرد الخاصة، ومعرفة أى ب

دليل قد يدعمها، د( تقديم دليل يُدعم آراء الفرد، وفى الوقت ذاته يدفع بالحجة الأراء البديلة، هـ( 
للمعرفة  the pros & consييم الحجج المؤيدة والحجج المعارضة اتخاذ موقف معرفى يتضمن تق

 (.Anderson & Soden, 2001: 37الحالية )

 أن معتقدات أصحاب المستوى الواقعى وهم الأطفال ما (Kuhn, 2003: 25) كَهن وتذكر
خارجى قبل سن المدرسة هى نماذج أو نسخ مطابقة للواقع. فهم يتلقون المعرفة مباشرة من العالم ال



 

 

ثمتغــــــــالبحثب   ـــــ  104
ث

يوجد أى  يوجد أداء غير دقيق للأحداث، ولا بدلًا من أن يتم تكوينها بواسطة العارف. ومن ثم فلا
 احتمال لتضارب المعتقدات حيث أن كل فرد يُدرك نفس الواقع الخارجى.

وأصحاب الاعتقاد المطلق يرون المعرفة على أنها مطلقة، ومؤكدة. ويؤكدون على اعتبار 
رة هما أساس المعرفة. ويظهرون درجة عالية من التأكيد حول معتقداتهم الخاصة أن الحقائق، والخب

(Hofer & Pintrich, 1997: 104.) 

وأصحاب الاعتقاد المتعدد ينقلون مصدر المعرفة من الشىء المُعرف إلى الذات العارفة. 
 :Kuhn & Weinstock, 2002وعندئذ يُصبحون واعين للطبيعة الذاتية، وغير المؤكدة للمعرفة )

123.) 

وفى هذا الإطار تتخذ المعتقدات وضع الملكيات الشخصية. وتتساوى كل وجهات النظر 
 & Hoferفى صحتها، فوجهة نظر الفرد الخاصة قد يكون لها نفس مصداقية وجهة نظر الخبير )

Pintrich, 1997: 104.) 

ة بالاعتراف بعدم يقينية وأصحاب الاعتقاد التقييمى يُعيدون تكامل البعد الموضوعى للمعرف
ين معرفيين منطقيين "كلاهما موقفالمعرفة بدون التخلى عن التقيم. ولذلك قد نجد فردين يعتنقان 

ين يكون لديه ميزة أفضل من غيره "أكثر صحة" عن الآخر إلى المدى موقفصحيح"، ولكن أحد ال
 :Kuhn & Weinstock, 2002بشكلٍ أفضل بالحجة والدليل ) موقفالذى يدعَم فيه هذا ال

123.) 

أن النضج وخبرة الحياة  ,Kuhn & Weinstock)  (138 :2002ووينستوك كَهن ذكروت
 وخاصة الخبرة التعليمية يُعتبران أكثر العوامل التى تُسهم فى نمو الفهم المعرفى.

 

 ثانياا: منظومة المعتقدات المعرفية:
 مارلين شـومرنفس التربـوى يـدينون لــإن كل الدارسين للمعرفة الشخصية الآن داخـل علـم الـ

Schommer Marlene  التــى تُعتبــر الرائــدة فــى فحــص إلــى أى مــدى تــرتبط المعتقــدات المعرفيــة
 (.Braten, 2008: 345-356بالمعرفة والأداء الأكاديمى )

 وتكمن إسهاماتها فى ثلاثة مجالات:
بعاد المستقلة نسبياً عن افتراض أن المعتقدات المعرفية يُمكن أن تكون منظومة من الأ -1

 بعضها البعض.
 بدء البحث التجريبى لدراسة عدة أبعاد مقترحة. -2
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بــدء خــط مهــم مــن البحــث والــذى يــربط المعتقــدات المعرفيــة بقضــايا الــتعلم الأكــاديمى  -3
 (Hofer & Pintrich, 1997: 108والأداء داخل حجرة الدراسة )

ث النفســى هــو مقيــاس الورقــة والقلــم فــى التــرا Schommer شــومر ســهاماتإومــن ضــمن 
لقيــاس المعتقـــدات المعرفيــة. فمنـــذ بنــاء هـــذا المقيــاس وهـــو يُســتخدم فـــى العديــد مـــن البحــوث وذلـــك 
لسهولة تطبيقه. حيث يتم تطبيقه علـى أعـداد كبيـرة مـن الأفـراد، ويسـمح ببحـث المعتقـدات المعرفيـة 

 (. Buehl et al., 2002: 418مع مقاييس أخرى للتعلم والنمو )

أن البحـــث فـــى مجـــال  (Schommer-Aikins, 2002: 104) اكينـــز -شـــومر وتـــرى
المعتقــدات المعرفيــة منــذ نهايــة الســتينات إلــى منتصــف الثمانيــات قــد تــم مــن قبــل بــاحثين لكــل مــنهم 
بؤرة اهتمام خاصة بالبحث، ولمدى محدد دون أن يعرف بعضهم البعض. وبتأليف أو تركيـب هـذه 

 ى الإلمام بتعقيد المعتقدات المعرفية قد تولدت فكرة منظومة المعتقدات المعرفية.الأفكار، والرغبة ف

خمسـة معتقـدات معرفيـة تُصـاغ مـن  (Schommer, 1990: 499) شـومر وقـد افترضـت
المنظــور الســطحى كــالآتى: أ( المعرفــة البســيطة مقابــل المعرفــة المعقــدة ) المعرفــة البســيطة(، ب( 

بــل المعرفــة المشــتقة بالعقــل )الســلطة الموثوقــة(، ج( المعرفــة المؤكــدة المعرفــة مصــدرها الســلطة مقا
مقابـــل المعرفـــة التجريبيـــة )المعرفـــة المؤكـــدة(، د( القـــدرة علـــى الـــتعلم فطريـــة مقابـــل القـــدرة المكتســـبة 

 يحدث على الإطلاق )التعلم السريع(. )القدرة الفطرية(، هـ( التعلم سؤيع أو لا

عـن المعتقـدات  Perry بـِرى قينية، ومصدر المعرفة هو عمـلوالأصل المفاهيمى لبنية، وي
حـول  Dweck & Leggett  (1988)المعرفية. بينما لضبط، وسـرعة اكتسـاب المعرفـة هـو بحـث

عـن المعتقـدات حـول الرياضـيات  Schoenfeld  (1988 ,1985 ,1983)طبيعة الـذكاء، وبحـوث
(Hofer & Pintrich, 1997: 106) . 

 أنـه بـالرغم مـن أن هـذه الأبعـاد الخمسـة لا ((Schommer, 1994a: 28 شـومر وتعترف
تشــمل كـــل مظـــاهر المعتقـــدات المعرفيـــة، إلا أنهـــا تُعتبـــر نقطـــة بدايـــة لهـــذا الخـــط مـــن البحـــث. وقـــد 
توصـــل التحليـــل العـــاملى إلـــى أربعـــة عوامـــل تُمثـــل أربعـــة أبعـــاد معرفيـــة، ويتحـــدد اســـم العامـــل مـــن 

 -4المعرفـــة المؤكـــدة،  -3المعرفـــة البســـيطة،  -2الثابتـــة،  القـــدرة -1المنظـــور الســـطحى كـــالآتى: 
 التعلم السريع.  

  Dweck & Leggettنـاتج مـن أعمــال   fixed abilityفـى القـدرة الثابتـة والاعتقـاد
حيث وجـدا أن بعـض الأفـرد يعتقـدون أن للـذكاء وجـود ثابـت، والآخـرون يعتقـدون أنـه تزايـدى حيـث 

والأفـراد الـذين يعتقـدون أن الـذكاء تزايـدى  .((Hofer & Pintrich, 1997: 106يمكـن أن ينمـو 
يعتقدون أنه طيع ويمكن ضـبطه. ولكـن أصـحاب نظريـة الوجـود الثابـت للـذكاء يعتقـدون أنـه ثابـت، 
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. وهـذا الاعتقـاد يمثـل المعتقـدات (Dweck & Leggett, 1988: 262)وسمة غير قابلة للضـبط 
ـــتعلم. فنجـــد بعـــض الطـــلاب يعتقـــد ـــولادة فـــى حـــين يعتقـــد حـــول ضـــبط ال ـــه منـــذ ال ون أن القـــدرة ثابت

الآخرون أنهم يستطيعوا تعلم كيف يتعلمون. والطلاب أصحاب الاعتقاد فى القدرة الثابتة لن يبـذلوا 
ـــــدًا مـــــن الجهـــــد للـــــتعلم، ويكونـــــوا أقـــــل طلبًـــــا للمســـــاعدة فـــــى حالـــــة عـــــدم الفهـــــم، وأكثـــــر مـــــيلًا  مزي

ذا اعتقد الطالب أن القدرة علـى الـتعلم فطريـة، . و  (Nist & Holschuh, 2005: 84)للانسحاب ا 
يعتقـد أنـه يسـتطيع اكتسـاب  وليست مكتسبة، فإنه قد يختار عدم الاندماج فى موقـف الـتعلم لأنـه لا

يســـتخدم أبـــدًا الاســـتراتيجيات المعرفيـــة الفعالـــة  القـــدرة اللازمـــة لحـــل مشـــكلة الـــتعلم. وبالتـــالى فإنـــه لا
(Linder & Harris, 1993: 8-9.)  كلمـا زاد اعتقـاد الطـلاب فـى أن القـدرة علـى الـتعلم ثابتـة و

فــوا عــن المحاولــة فــى مواجهــة المهــام منــذ المــيلاد، فمــن المحتمــل أكثــر أن يقــاوموا المدرســة، وأن يكُ 
 (.Schommer  & Dunnell, 1997: 153الأكاديمية الصعبة )

إلــى المعرفــة     يمتــد مــن النظــر  simple knowledgeلبســيطةا المعرفــة فــى والاعتقــاد
علـــى أنهـــا عبـــارة عـــن أجـــزاء منفصـــلة وواضـــحة إلـــى النظـــر للمعرفـــة كمفـــاهيم مرتبطـــة بشـــكلٍ قـــوى 

Hofer & Pintrich, 1997: 107)).  ذا اعتقــد الطــلاب فــى أن المعرفــة بســيطة فــإنهم لــن وا 
 ,Patrick & Middleton)يحـاولوا أن يكـاملوا ويوحـدوا أفكـارًا مختلفـة ومصـادر معرفـة مختلفـة 

. فعند دراسة الكيمياء مـثلًا نجـد أن الطالـب الـذى يعتقـد أن المعرفـة عبـارة عـن سلسـلة (31 :2002
من الحقائق غير المرتبطة يحاول أن يعتمد على تذكر كـل الصـيغ، والمعـادلات، وكلمـات مفتاحيـة 

ول أن يفهـم استعدادًا للامتحان. بينما من يعتقد أن المعرفـة عبـارة عـن مفـاهيم، وأفكـار مرتبطـة يحـا
كلمـا زاد اعتقـاد و  . (Nist & Holschuh, 2005: 86)النظريـات والعمليـات الكيميائيـة التـى تـتم

الطلاب فى أن المعرفة تنُظم كأجزاء منفصلة، فمن المحتمل أكثر أن يُبسطوا الأفكار الرئيسـية فـى 
 (. Schommer  & Dunnell, 1997: 153النص بشكلٍ كبير )

يمتد مـن النظـر إلـى المعرفـة علـى  certain knowledge ة المؤكدةوالاعتقاد فى المعرف
 :Hofer & Pintrich, 1997) أنهـا مطلقـة إلـى النظـر لهـا علـى أنهـا تجريبيـة )مؤقتـة( وناميـة

توصـــــــلوا إلــــــى اســـــــتنتاجات مطلقـــــــة  ،. وكلمــــــا زاد اعتقـــــــاد الطــــــلاب فـــــــى المعرفـــــــة المؤكــــــدة(107
(Schommer, 1990: 502)يعرفون درجة اللون  تقدون أن المعرفة مطلقة لا. والطلاب الذين يع

الرمـــادى. فالأشـــياء إمـــا ســـوداء أو بيضـــاء، صـــحيحة أو خاطئـــة. وهـــم يجـــدون صـــعوبة فـــى المـــواد 
مـا. ومـن ثـم فهـم  ىءٍ الدراسية التى تتطلب تقييم نظريات، أو حيث لا يوجد تفسيرًا واحدًا حاسـمًا لشـ

وكلمــا قـل اعتقــاد .  (Nist & Holschuh, 2005: 86)حتـاجون للمعلـم كــى يمـدهم بالإجابــةي
الأفــراد بــأن المعرفــة مؤكــدة، قلــت اعتقــاداتهم الأوليــة فيمــا يتعلــق بموضــوع معــين. وكلمــا اســتمتعوا 
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بالمهــام التــى تتســم بالتحــدى المعرفــى، زاد احتمــال كتــابتهم لاســتنتاجات تعكــس الطبيعــة التجريبيــة 
نص الــذى يقرؤونــه. وعلــى النقــيض مــن ذلــك فــالأفراد غيــر القاطعــة للأدلــة المختلطــة المقدمــة فــى الــ

ذوو الاعتقادات القوية فى يقينية المعرفـة، ويُعلنـون كـراهيتهم بشـكلٍ ذاتـى للمشـاركة فـى مهـام تتسـم 
 & Kardashبالتحدى المعرفى، كانوا أكثر ميلًا إلـى كتابـة اسـتنتاجات توضـح التشـبيه المتحيـز )

Howell, 2000: 525.)  قاد الطلاب فى أن المعرفة مؤكدة، فمن المحتمل أكثر أن كلما زاد اعتو
 ,Schommer  & Dunnellيفسروا النتائج التجريبية بشكلٍ غيـر دقيـق علـى أنهـا حقـائق ثابتـة )

1997: 153.) 

يعنـى عنـد أحـد طرفـى المتصـل أن الـتعلم   quick learningوالاعتقاد فى التعلم السـريع
ق، وفـى الطـرف الآخـر للمتصـل يكـون الاعتقـاد بـأن الـتعلم يحدث بسرعة أو لا يحدث على الإطلا

(. ويتعامـــل هـــذا الجانـــب مـــع (Hofer & Pintrich, 1997: 107يحـــدث بشـــكلٍ تـــدريجى 
الاعتقــادات حـــول ســـرعة الـــتعلم، والطـــلاب الـــذين يعتقـــدون فـــى الـــتعلم الســـريع يجـــدون صـــعوبة فـــى 

داء المهمـة عنـد فشـل محـاولتهم الأولـى، المثابرة على أداء المهمة، ولا يفكرون فـى طـرق مختلفـة لأ
 & Nist)       ورأيهــم هــو "إذا كنــت لــم أســتطع الــتعلم بســرعة مــن أول مــرة فلــن أتعلــم مطلقــا"

Holschuh, 2005: 87) فهـم الضـعيف للـنص، وقـل الزاد  ،بأن التعلم سـريع عتقاد. وكلما زاد الا
الاعتقـاد فـى الـتعلم السـريع   نبـأ. كمـا يت(Schommer-Aikins, 2004: 27)التحصـيل الدراسـى 

كلمـا زاد اعتقـاد الطـلاب و  .(Schommer, 1990: 502)بـل الطـلاببالاستنتاجات البسيطة مـن قِ 
فـــى أن الـــتعلم ســـريع، فمـــن المحتمـــل أكثـــر أن يتعمـــدوا عـــدم اســـتغلال الوقـــت فـــى حـــل المشـــكلات 

(Schommer  & Dunnell, 1997: 153.) 
ذا اعتقد الطلاب فى أن التعل م سريع/ثابت، فإنهم سيفترضون أن الواجبات سوف تتم فى وا 

قــد يكــون  -الــذين يركــزون علــى الاعتقــاد الســريع–زمــن قصــير. وعنــدما يقــابلهم تحــدٍ، فــإن بعضــهم 
ـــديهم وقـــت محـــددًا ســـلفًا لإتمـــام المهمـــة، وعنـــدما ينتهـــى الوقـــت فـــإنهم ينتقلـــون إلـــى نشـــاط آخـــر.  ل

ـــا، فـــإنهم يكفـــون عـــن والطـــلاب الـــذين يركـــزون علـــى اعتقـــاد القـــد رة الثابتـــة ولـــم يحققـــوا نجاحًـــا فوريً
المحاولـــة لأنهـــم يفترضـــون أنهـــم إذا كـــانوا يمتلكـــون القـــدرة بالفعـــل لأمكـــنهم حـــل المشـــكلات بســـرعة 

(Schommer-Aikins et al., 2005: 301-302                      .) 
ــا لتقيــيم  مــدخلاً  (Schommer-Aikins, 2004: 20) اكينــز -شــومر ولقــد قــدمت كميً

المعتقدات المعرفية. ويشتمل هذا المـدخل علـى سـتة ملامـح تميـزه عـن غيـره مـن الأعمـال وهـى: أ( 
إضافة المعتقدات حول التعلم، ب( إثبات هويـة المعتقـدات المتمـايزة، ج( أخـذ النمـو اللامتـزامن فـى 
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المعتقـد، و( تقـديم تقيـيم  الاعتبار، د( الاعتـراف بالحاجـة إلـى التـوازن، هــ( تقـديم مصـطلح )تسـمية(
 كمى.

وعلى عكس افتراض أن المعرفة الشخصية تعتبـر أحاديـة البعـد، وتتطـور فـى مراحـل ثابتـة 
المقبول هو أن المعرفة الشخصية عبارة عن منظومـة  Schommer شومر من التقدم، فإن تصور

يمكــن حصـرها فــى  أنـه لامـن الأبعـاد المســتقلة تقريبًـا. فهــذه المعتقـدات قــد تكـون معقــدة جـدًا لدرجــة 
 ,Schommerبعــدٍ واحــد، وبالتــالى فقــد افترضــت أنهــا منظومــة مــن المعتقــدات المســتقلة نســبيًا )

1994a: 27-28 .) 
صـورها مفاهيميًـا علــى توبتقـديم منظومـة مــن المعتقـدات المعرفيـة، فــإن هـذه المعتقـدات يــتم 

هــذه المعتقــدات المســتقلة كــان طريقــة . والقــرار بــالتفكير فــى unique entitiesأنهــا كيانــات فريــدة 
 (.  Schommer-Aikins, 2004: 21)تسمح للفحص التحليلى لمعتقدات الفرد المعرفية 

أن اختيــار تســمية  (Schommer-Aikins, 2004: 212-22) اكينــز -شــومروتــذكر  
 للمعرفــة الشخصــية قــد اختلــف مــع الوقــت. فــالمراجع الخاصــة بالمعرفــة الشخصــية قــد اشــتملت علــى

المعرفيــــة، والإدراكــــات المعرفيــــة، والتأمــــل المعرفــــى، والتفكيــــر  مواقــــفمصــــطلحات متعــــددة مثــــل ال
المعرفــى. وبتقــديم منظومــة مــن المعتقــدات المعرفيــة، فإنــه يــتم تقــديم فكــرة المعتقــد لهــذا المجــال مــن 
البحـــث. والســـبب فـــى ذلـــك هـــو أن المعرفـــة الشخصـــية لـــديها العديـــد مـــن الخصـــائص التـــى تنُســـب 

عتقدات بصفة عامة. فمفهوم المعتقد قد يتداخل مع مفهوم المعرفة. وعناصـر المعتقـد التـى يبـدو للم
أنها أكثر ارتباطًا مع المعرفة الشخصية هى: الوجدان، والتقيد المحدود بالمنطق، وصعوبة التغير، 

ى فـى والتأثير القوى على التفكير. وما هـو واضـح الآن هـو أن غمـوض المعتقـدات يزيـد مـن التحـد
    .تقييم منظومة المعتقد المعرفى

عنــى كلمــة منظومــة وجــود أكثــر مــن مُعتقــد يــتم أخــذه فــى الاعتبــار، ونعنــى بأنهــا مســتقلة وت
تقريبًــا أن المتعلمــين يمكــن أن يكونــوا مُتعمقــين فــى بعــض المعتقــدات، ولكــن ليســوا بالضــرورة كــذلك 

   .(Schommer, 1993b: 406)فى معتقدات أخرى 
يكونــــون بالضــــرورة متعمقــــين أو ســــطحيين فــــى كــــل  أن الأفــــراد لاتعنــــى نســــبيًا  المســــتقلةو 

معتقــداتهم بشــكلٍ متــزامن. فمــثلًا قــد يعتقــد الطــلاب أن حــل مشــكلة الفقــر يعتبــر غايــة فــى التعقيــد، 
-Schommer)                 عتبر حلًا مطلقـًاوجد الحل لهذه المشكلة، فإنه يُ ولكن بمجرد أن يُ 

Aikins, 2004: 29  .)ــــد تنمــــو أو لا ــــدات ق ــــم فهــــذه المعتق تنمــــو بمعــــدل متــــزامن  ومــــن ث
(Schommer-Aikins, 2004: 20  .) 
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وهذا يعنى أن المعتقدات لا تتطور تزامنيًـا بالضـرورة، فعلـى سـبيل المثـال: يمكـن أن يكـون 
كـن أن يعتقـد لدى الطالب اعتقادًا قويًا بأن التعلم المتسم بـالعمق هـو تعلـم تـدريجى، ولكنـه أيضًـا يم

 . (Schommer et al., 1997: 37)أن المعرفة تتميز بأنها معلومات منفصلة 
وكمثــال للنمــو اللامتــزامن للمعتقــدات المعرفيــة هــو أن الفــرد الــذى يعتقــد أن المعرفــة معقــدة، 

 (.  Schommer-Aikins, 2004: 21فإنه أيضًا قد يعتقد فى نفس الوقت أن المعرفة ثابتة )

ـــذلك فهـــذه  ـــد الفـــرد أن ول ـــنفس الســـرعة. أى يمكـــن أن يعتق المعتقـــدات لا تنمـــو بالضـــرورة ب
المعرفـــــة عاليـــــة التعقيـــــد، وفـــــى نفـــــس الوقـــــت قـــــد يعتقـــــد أن المعرفـــــة مؤكـــــدة أو أنهـــــا غيـــــر مؤكـــــدة         

(Schommer-Aikins et al., 2003: 350) . 

ــة المؤيــدة لاســتقلال الأبعــاد المعرفيــة فــى منظومــة الم عتقــدات المعرفيــة، ونجــد بعــض الأدل
حيث تم مقارنة نمو المعتقدات المعرفية لطلاب المدرسة الثانوية للموهوبين وغيـر الموهـوبين. وفـى 
الســنوات الأولــى مــن المدرســة الثانويــة لــم نجــد أى فــروق فــى المعتقــدات المعرفيــة بــين الجماعــات، 

قاد فى المعرفة البسيطة، والتعلم وفى نهاية المدرسة الثانوية كان الطلاب الموهوبين أقل ميلًا للاعت
السريع، ومع ذلك فقد حافظوا على معتقدات معرفية أقل تعمقًا فى القدرة الثابتة، والمعرفـة المؤكـدة، 

 ,Schommer)ولـم يكـن هنـاك دليـل يـوحى بـأن معتقـدات الطـلاب الموهـوبين كانـت تنمـو تزامنيًـا 

1994a: 29). 

مهمًـا للفهـم. فعنـد طـرف المتصـل الـذى يمثـل  وتمثيل المعتقدات على طرفى متصـل يعتبـر
ـــدعم المســـتوى الأساســـى للتفكيـــر. فمـــثلًا بالنســـبة  المعتقـــدات الســـطحية، نجـــد أن هـــذه المعتقـــدات ت
ــديهم اعتقــاد قــوى فــى المعرفــة المؤكــدة، والبســيطة، وأنــه يــتم الحصــول عليهــا مــن  للطــلاب الــذين ل

لتعلم الذى يتطلب تذكر الحقـائق المنفصـلة. وفـى السلطة الموثوق بها، نجد أن هذا الاعتقاد يدعم ا
الطـــرف الأخـــر للمتصـــل نجـــد أن المعتقـــدات المتعمقـــة تـــدعم المســـتوى الأعلـــى مـــن التفكيـــر. فمـــثلًا 
بالنســـبة للطـــلاب ذوى الاعتقـــاد القـــوى فـــى أن المعرفـــة معقـــدة، وتجريبيـــة، وأنهـــا تشـــتق مـــن العقـــل 

ذى يتطلـب التفكيـر الناقـد، والتـأليف والتطبيـق. والهـدف والدليل، نجد أن هذا الاعتقاد يدعم التعلم الـ
-Schommer-Aikins, 2008: 316مـن هــذا التوضــيح هــو أن كــلا الطــرفين يــدعمان الــتعلم )

317.)   

 epistemologicalوتُعتبـــــــر فكـــــــرة التـــــــوازن أساســـــــية لتعريـــــــف التعمُـــــــق المعرفـــــــى 

sophisticationكل. فمثلًا الاعتقـاد المتطـرف فـى ، فالاعتقاد المتطرف من الممكن أن يكون مُش
أى يتسـمون بالتأكيـد الجـازم – dogmaticأن المعرفة مؤكدة أو ثابتة سوف يجعـل الأفـراد جـازمين 

، وغيـــر قـــادرين علـــى التغيـــر عنـــدما تتغيـــر متطلبـــات الموقـــف. بمعنـــى أنهـــم -لمبـــادئ غيـــر مُثبتـــة
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والإبـداع. وعلـى العكـس فـإن فـى عـالم يتطلـب التجديـد   obsoleteيصـبحون غيـر نـامين )عتيقـين(
الاعتقـاد المتطــرف فـى المعرفــة المؤقتـة ســوف يجعــل الأفـراد غيــر قـادرين علــى اعتنـاق وجهــة نظــر 
خاصة، ويكونون منفتحين عقليًا بدرجة كبيرة وكأنهم بدون عقل، بدرجـة تجعلهـم فـى أسـوأ الحـالات 

ر فـى معتقـداتهم الخاصـة وذلـك لـنقص الاسـتقرا mental breakdownعند حافة الانهيار العقلـى 
 (.Schommer-Aikins, 2004: 21فى الحياة )

ولاســتيعاب فكــرة التــوازن، نفتــرض تمثيــل المعتقــدات المعرفيــة علــى أنهــا توزيــع تكــرارى بــدلًا 
من متصل ذى طرفين. فمثلًا نجد الأفراد يعتقدون فى أن نسبة كبيرة من المعرفة متغيرة، ومع ذلك 

بر ثابتة. وهؤلاء الأفراد سوف يكون لديهم الميل لأن  يفترضوا ويتعـاملوا فبعض المعرفة عندهم تُعت
علــى اعتبــار أن المعرفــة ســوف تتغيــر. وكــذلك ســوف يكونــون قــادرين علــى أن يُبقــوا علــى الاعتقــاد 

 (.         Schommer-Aikins, 2004: 21بوجود بعض الاستقرار فيما يعرفونه )
مـــق هـــو النســـبة المخصصـــة لكـــلٍ مـــن هـــذه الأنمـــاط. والفـــرق بـــين المـــتعلم الســـطحى والمتع

فــالمتعلم الســطحى يُخصــص النســبة الأكبــر مــن التوزيــع التكــرارى للاعتقــاد فــى أن المعرفــة ثابتـــة، 
المتعلم المتعمق يُخصص النسبة الأكبر مـن التوزيـع التكـرارى للاعتقـاد فـى أن المعرفـة ناميـة  ولكن

(Schommer, 1998a: 131.) 

أن الفـــرق بـــين المـــتعلم ( Schommer-Aikins, 2008: 315) نـــزاكي -شـــومر وتـــرى
المتعمـق والأقــل تعمُقـًا يكــون فـى شــكل التوزيـع التكــرارى. بمعنـى أن المــتعلم المتعمـق ينســب النســبة 

المـتعلم الأقـل  الأكبر مـن التوزيـع التكـرارى للمعرفـة الناميـة، وهـذا يعطيـه مـيلًا لطلـب التغييـر. بينمـا
  .هذا يعطيه ميلًا لمقاومة التغييرة الأكبر من التوزيع التكرارى للمعرفة الثابتة، و تعمُقًا ينسب النسب

وبالنســبة للمتعلمــين الســطحيين فإنــه يكــون لــديهم توزيــع محــدود للمعتقــدات المعرفيــة. حيــث 
يعتقــدون أن معظــم المعرفــة مطلقــة، وأن بــاقى المعرفــة مجهولــة مؤقتًــا، وقــد يجــد الخبــراء الإجابــات 

يقـرؤن بشـكلٍ ناقـد، وعنـدما يـتم تقريـر المعلومـات علـى أنهـا  أم آجلًا. وبهذا التوزيع فإنهم لاعاجلًا 
 :Schommer, 1994a)تجريبية سواء بشكلٍ صريح أو ضمنى فإنهم قد يشوهون هذه المعلومات 

29.) 
فالافتراض هو أن الدرجة الناتجة من المقياس تمثل المظهر السـائد لمعتقـدات الفـرد. فمـثلًا 
إذا أحـــرز الطالـــب درجـــة عاليـــة فـــى المعتقـــدات بـــأن المعرفـــة مؤكـــدة، فـــإن هـــذا يعنـــى أنـــه الاعتقـــاد 
الأقــوى. وهـــذا ســـوف يوجـــه تفكيــره فـــى غيـــاب المـــؤثرات الخارجيــة الأخـــرى عنـــد تفســـير المعلومـــات 

(Schommer-Aikins, 2008: 316   .) 
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اريـة، بـدلًا مـن أن تكـون نقطـة وبذلك فإن هذه المعتقدات المعرفية تتميز بأنها توزيعـات تكر 
واحدة فى كل بعد، وبهذا الوصف للمعتقدات المعرفية يُصبح التمييز بـين المـتعلم البسـيط، والمـتعلم 
المتعمــق هــو مســألة شــكل التوزيــع. فــالأفراد ذوى المعتقــدات المعرفيــة المتعمقــة فــى يقينيــة المعرفــة، 

وبعض الأشـياء غيـر مؤكـدة مؤقتـًا، وأشـياء كثيـرة يعتقدون بوجود أشياء قليلة مؤكدة فى هذا العالم، 
تكــون مجهولــة، أو متطـــورة باســتمرار. وبهــذا التوزيـــع يُصــبح المــتعلم المتعمـــق قارئًــا ناقــدًا. أى أنـــه 

 ,Schommer)يناقش دائمًا ما يتم قراءته. إذ أن حقائق كثيرة يمكن أن تكون تجريبية، أومجهولة 

1994a: 29) . 
لديهم وجهات نظر متعمقة فى يقينية المعرفة يعتقدون أنه على الـرغم  كما أن الأفراد الذين

من أن معظم المعرفة تتطور باستمرار، وكذلك غير مؤكـدة، إلا أن بعضـها لا يـزال فـى حاجـة إلـى 
 .(Kardash & Scholes, 1996: 261)الكشف عنه، وقدر صغير منها ثابت لا يتغير 
ى مرونــة المعرفــة وقابليتهــا للتكــوين تتمثــل فــى أن وبــذلك فالصــورة الأكثــر دقــة للاعتقــاد فــ

نسبة مئوية معينة تجريبية، ونسبة مئوية معينة ثابتة، ونسبة مئوية معينـة مـن المعرفـة لابـد أن يـتم 
اكتشـافها. والفــرق بـين المتعلمــين المتعمقـين، والســطحيين هـى فــى النسـبة المئويــة التـى يعزوهــا لكــل 

 (. (Schommer et  al., 1997: 37نمط 
٪ 20٪ مــن المعرفــة يقينيــة بدرجــة مطلقــة، وأن 70فــيمكن أن يعتقــد المــتعلم الســطحى أن 

٪ مـن المعرفـة متطـورة. والمـتعلم الأكثـر تقـدمًا يمكـن أن يعتقـد 10من المعرفة لم تُكتشف بعد، وأن 
٪ مـن 70٪ مـن المعرفـة لـم تكتشـف بعـد، وأن 20٪ من المعرفة يقينيـة بدرجـة مطلقـة، وأن 10أن 
 .(Schommer-Aikins & Hutter, 2002: 9)معرفة متطورة ال

أن المعتقدات المعرفية الفردية للطلاب فى العلوم فى  (Elder, 2002: 360) اِلدر وترى
المرحلة الابتدائية تعكس مزيجًا من الفهم الساذج والمتعمق. فمن ناحية، يُقدم الطلاب فهمًا قليلًا 

لتفسير الظاهرة. ومن ناحية أخرى، فإن الطلاب يميلون إلى بأن مادة العلوم تتضمن بذل الجهد 
 اعتبار المعرفة العلمية على أنها نامية، وتركيب متغير يتولد بالاستدلال والتجربة.  

ويوجد جدال ومناقشات حول تصور المعتقدات المعرفية على أنها متعددة الأبعاد. فبعض 
المجردة، وذلك بعزل المعتقدات حول التعلم. الباحثين يريدون أن يحصروا المعرفة الفلسفية 

 وبعضهم يعتقد أنه يجب دراسة المعتقدات المعرفية داخل سياق دراسى محدد فضلًا عن دراستها
 بشكلٍ عام. وبعضهم يرفض فكرة أن الدراسة المسحية يمكن أن تقيس المعتقدات المعرفية بدقة. وما

متصل من المعتقدات السطحية،  الى أنها نهايتالمعرفية عزال البعض يهتم بتصنيف المعتقدات 
    (.Schommer-Aikins, 2008: 315-316ه تصنيف متميز )نوالمتعمقة ويعتبرو 
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أنه من غير الواضح إذا  ((Hofer & Pintrich, 1997: 116 هوفر وبنتريتش وترى
المعرفية. فمن كانت المعتقدات حول التعلم والذكاء والتعليم تُدرك كمكونات أساسية للمعتقدات 

تتعامل بشكلٍ واضح مع طبيعة المعرفة والتعلم، من حيث كيف تُعرف  ناحية فهذه المكونات لا
وتبُرر المعرفة كما حددها الفلاسفة وعلماء النفس التربوى. وهى مكونات غير متضمنة فى معظم 

المعرفية يجب أن  ، فإن المعتقداترفية. وقياسًا بالوضوح المفاهيمىالنماذج حول المعتقدات المع
تكون محددة بمعتقدات الأفراد حول المعرفة، وعمليات الاستدلال وتبرير المعرفة. ومن ناحية أخرى 
فإن المعتقدات حول التعلم والتعليم ترتبط بكيف يتم اكتساب المعرفة. وقياسًا بالواقع النفسى الخاص 

 والمعرفة من المحتمل أن تتداخل. بشبكة معتقدات الفرد، فإن المعتقدات حول التعلم والتعليم 

والأساس الضمنى للمعتقدات حول التعلم هو المعتقدات حول الذكاء والقدرة الفطرية. فإذا 
اعتقد الفرد أن الذكاء أو القدرة على التعلم ثابتة وغير قابلة للتغيير، عندئذٍ فإن معتقداته حول إلى 

بطيئًا قد تختلف عما إذا اعتقد أن الذكاء قابل  أى درجة يكون التعلم سهلًا أو صعبًا، سريعًا أو
للتغيير بطريقة فطرية. وبهذه الطريقة فإن المعتقدات حول الذكاء قد تقُيد مدى المعتقدات حول 

 (. Pintrich, 2002: 391التعلم )
أن تضمين المعتقدات ( Schommer-Aikins, 2008: 316) اكينز -فسرت شومروقد 

تكامل البحث فى المعتقدات المعرفية والذى دمج بالفعل المعتقدات حول حول التعلم كان نتيجة ل
سرعة التعلم، والقدرة على التعلم فيما يُسمى بالمعتقدات المعرفية. وهى تُسلم بأنه ربما نكون فى 
حاجة إلى التمييز بين معتقدات المعرفة، ومعتقدات التعلم داخل منظومة من المعتقدات المعرفية 

. ومن ناحية أخرى فإنه يبدو أن دراسة معتقدات حول التعلم وثيقة الصلة بالمعتقدات لتجنب اللبس
 حول المعرفة. ودراستهما معًا بشكلٍ متزامن يقدم فهمًا أعمق للمتعلمين.

أنه بالرغم من أن منظومة ( Schommer-Aikins, 2004: 23) اكينز -وترى شومر
 narrowزال محدودًا وغير كافٍ  لشخصية، فالبحث ماالمعتقدات المعرفية تُسهم فى فهم المعرفة ا

in scope ونحن فى حاجة لدراسة وتصور المعتقدات المعرفية الراسخة المُحكمة داخل منظومات .
-للمعتقدات المعرفية  embedded systemic modelأخرى. والحاجة إلى نموذج نظامى مُحكم 

تنبع من  -لمدركات المعرفية، والانفعالبمعنى نموذج يتضمن العديد من المظاهر الأخرى ل
تعمل فى الفراغ. ففى الواقع عند أى لحظة، فإن أفكار  الافتراض بأن المعتقدات المعرفية لا

 المتعلمين، وتصرفاتهم، ودافعيتهم تمثل نقطة التقاء لمنظومات متعددة. 
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 ثالثاا: المداخل البديلة:
                                                Epistemological theory :النظرية المعرفية  -1

  
يوجد تصور بديل وهو اعتبار أن أفكار الأفراد حول المعرفة ربما تنتظم فى نظريات، وهذه 
النظريات المعرفية تُعتبر متعددة الأبعاد. ولكن هذا التصور العقلى يقترح وجود تكامل بين 

 (.   Hofer, 2004a: 45ن مجرد تجميع معتقدات مستقلة )منظورات الفرد والتى تُعتبر أكثر م
وهذه النظريات المعرفية من المتوقع أن تُعالَج ليس فقط كمجموعة من المعتقدات، ولكن 
كطرق منظمة للمعرفة، سواء عند مستوى مجال عام أو خاص. فمثلًا قد يمتلك الطالب نظرية 

دة حول المعرفة فى العلوم مقابل المعرفة فى معممة من المعرفة، وأيضًا قد يمتلك نظريات محد
التاريخ. وهى تقُيم عند مستوى الفحوصات داخل حجرة الدراسة، وأيضًا خلال مقاييس التقرير الذاتى 
المحددة بالمجال، ويُنظر لها كمفاهيم تنشط، وتندمج خلال التعلم كمظهر لما وراء المعرفة 

(Hofer, 2004a: 45   .) 
ر كنظريات ربما يساعدنا على أن نفسر أو ندرك التفكير المعرفى وتصور هذه الأفكا

بالطرق التى تُعزز فهمنا لميكانيزمات الاكتساب والتغير. وتسمح لنا بفهم المعرفة المحددة بالمجال 
والتى تتسق مع العمل الحالى فى مجال علم النفس التربوى. فيبدو أن الأفراد لديهم افتراضات 

 :Hofer, 2001ت المختلفة بدلًا من وجود معتقدات عامة حول المعرفة )معرفية حول المجالا

361 .) 

فترض للنظريات المعرفية يتكون من أبعاد مقترحة من مراجعة كلٍ من النماذج والنموذج المُ 
النمائية، ونموذج المعتقدات المستقلة. ونقطة الخلاف الوحيدة بين الباحثين هى إلى أى مدى تُعتبر 

حول التعلم، والتعليم، والذكاء جزءًا من نظرية المعرفة، أو أنها تُعتبر جزءًا من مجموعة المعتقدات 
 (. Hofer, 2001: 361)أكبر من المعتقدات والنظريات الشخصية 

أنه بالنسبة لشكل وبنية ( (Hofer & Pintrich, 1997: 117هوفر وبنتريتش  ذكروت
أى –الأفراد حول المعرفة، وعملية اكتساب المعرفة  أن معتقداتنفترض المعتقدات المعرفية فإننا 

تُعتبر نظريات شخصية. ويتمشى هذا الافتراض مع أدبيات التغير المفاهيمى  -عملية التعلم
conceptual change بالإضافة إلى البحث فى نظرية العقل والتى تقترح أن معرفة الأفراد فى ،

النظريات فى العلوم. وهذا الافتراض والذى يتصور  مجال ما تبُنى بالطرق المناظرة لكيفية بناء
المعتقدات المعرفية، والتفكير المعرفى كنظرية شخصية يمتلكها الفرد يبدو أنه يُعتبر تسوية جيدة 

تسمح بالتباين داخل المرحلة فى بنية المعتقدات )بمعنى مشكلة  بين نماذج المراحل العامة التى لا
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 أن المعتقدات المعرفية، والتفكير المعرفى تُمثل أبعادًا متعامدة، ولاالأفقى(، والنماذج التى ترى 
 يجب بالضرورة أن تترابط فى بنية شاملة.

يبدوا        قدرة نظرية العقل على فهم العلاقات بين معتقدات، وأحداث، ورغبات الأفرادو 
تبر أعم من ذلك حيث أنها تعتمد على الفهم الأساسى لطبيعة المعرفة. بينما الفهم المعرفى يُع

يشمل مدى واسع من المفاهيم الخاصة بالمعرفة والتعلم والتى تنمو مع الوقت. وتضمين نظرية 
العقل فى مسار نمو المعرفة الشخصية يساعد فى توضيح الطرق الى يفكر بها الطلاب نحو 

 .  .Wildenger et al( in pressالمعرفة والتعلم )
أنه بالرغم من أن المعتقدات المعرفية، والنمو  (Hofer, 2004a: 45) هوفر كما تذكر 

المعرفى قد تم دراستها كمداخل نموذجية متميزة لفهم المعرفة الشخصية، إلا أنها من المحتمل أن 
تُعتبر وجهات نظر متناغمة. وكلما تم تنظيم وبناء المعتقدات كنظريات، فإنه من المتوقع أن 

زال قليلًا لفحص هذه  للتنبؤ. وعلى أية حال فإن البحث ما تتطور مع الوقت بطرق نمطية قابلة
 النظرة التركيبية.

وتوجد عدة محكات على ضوئها يمكن اعتبار المعتقدات المعرفية، والتفكير المعرفى 
 (.Hofer & Pintrich, 1997: 117-118كنظرية: )

ساسية. وعند أحد أن النظرية يجب أن يتوافر فيها الترابط بين أفكارها ومفاهيمها الأ -1
طرفى متصل، توجد الحقائق والأفكار المنفصلة. وعند الطرف الآخر توجد نظرية رسمية 
)نظامية(. وبالنسبة للمعتقدات المعرفية فإنه يبدو أن معتقدات الأفراد حول المعرفة، وكيفية تفكيرهم 

لك الأفراد نظرية معرفية نعنى بذلك أن يمت فى المعرفة تترابط بطرق معقدة ومترابطة منطقيًا. ولا
نظامية كالفيلسوف المحترف، ولكن أن تتجه أفكار الأفراد حول المعرفة إلى طرف النظرية فى 

 المتصل وليس إلى الطرف الذى يُمثل المعرفة كأجزاء منفصلة وغير مترابطة.  
هو موجود فى المجال، وكيف يتم تصنيف الأشياء  أن النظرية تساعد فى تحديد ما -2

خل هذا المجال. أى تقوم بعمل تمييز بين الكيانات المحددة والعمليات داخل المجال. ونجد أن دا
النماذج المختلفة للمعتقدات المعرفية تُميز بين طبيعة المعرفة وعملية الحصول على المعرفة. 

كير الفرد، وتميز بين يقينية المعرفة ومصدر المعرفة. وهذا التمييز يبدو أن له تضمينات بالنسبة لتف
فإنه  -بمعنى مطلقة مقابل نسبية–فمثلًا إذا اتخذ الفرد موقفًا معرفيًا محددًا بالنسبة ليقينية المعرفة 

سوف يُدرك ويفكر فى خبرته بطريقة معينة. وهذا يدعم فكرة أن المعتقدات المعرفية للأفراد تعمل 
 مى المشتق من النظرية.  كنظرية والتى توجه تفكيرهم التالى كما يحدث فى التفكير العل
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أن النظرية تقدم إطارًا نظريًا مفسرًا وسببيًا للظاهرة فى المجال. ومن غير الواضح أن  -3
يحدث ذلك مع المعتقدات المعرفية. وبالرغم من أن مظاهر طبيعة المعرفة ربما تعمل كتقييد لعملية 

قة، فإنه قد يعتقد أن مصدر المعرفة الحصول على المعرفة. فمثلًا إذا اعتقد الفرد أن المعرفة مطل
 هو السلطة.

أنه بالرغم من أن المحكين  ((Hofer & Pintrich, 1997: 118وترى هوفر وبنتريتش 
الأولين ينطبقان على المعتقدات المعرفية، إلا أن المحك الثالث غير واضح أنه قابل للتطبيق. ومن 

لاختبار افتراضنا بأن المعتقدات المعرفية يمكن  ثم فإننا فى حاجة إلى المزيد من البحث الامبريقى
تصورها على أنها نظريات. ومع ذلك فنحن نعتقد أن تصورنا العقلى للمعتقدات المعرفية، والتفكير 
كنظريات فردية حول طبيعة المعرفة، وعمليات التفكير سوف يساعدنا فى توضيح وتحديد هذا 

 التركيب. 
لف من أبعاد متعددة، وتظهر هذه الأبعاد بوضوح فى والنظريات المعرفية الشخصية تتأ

بعض النماذج النمائية. وتفُهم بالتلميح فى نماذج أخرى. ولكن كل النماذج تتضمن محتوى يتعلق 
بطبيعة المعرفة، وعمليات الحصول على المعرفة، ويختلف المحتوى الخاص بكل بعد بعض الشىء 

ين المجالين العامين يمثلان البنية الأساسية للنظريات عبر النماذج المختلفة. ومن المفترض أن هذ
المعرفية الفردية. بينما المعتقدات الأخرى حول التعلم، والتعليم، والذكاء ربما ترتبط بالأبعاد 

 (.Hofer & Pintrich, 1997: 118-119الأساسية، ولكنها تُعتبر خارج نظرية الفرد )

كدة وبسيطة، فإنه قد يُكون تفضيلات مختلفة حول فمثلًا إذا اعتقد الطالب أن المعرفة مؤ 
 :Hofer, 2001بيئات التعلم المرغوبة أكثر من الطالب الذى يعتقد أن المعرفة معقدة ومترابطة )

361-362.) 
والنظريات المعرفية تتكون من مكونين أساسيين يُعتبران ملائمين للتعريف التقليدى لنظرية 

سفى الذى يهتم بطبيعة المعرفة وطرق اكتسابها. وهذان المكونان هما: المعرفة على أنها الميدان الفل
طبيعة المعرفة )اعتقاد الفرد حول ماهية المعرفة(، والذى يتضمن بعدين هما: يقينية المعرفة،  -1

طبيعة أو عملية اكتساب المعرفة )كيف يحصل الفرد على المعرفة( ويتضمن  -2وبساطة المعرفة، 
 (.Hofer, 2004a: 46لمعرفة، وتبرير المعرفة )بعدين هما: مصدر ا

 وهذه الأبعاد هى:  
 مرونـة.أو أكثـر  ،المعرفـة علـى أنهـا ثابتـةالفـرد رى بهـا ي ىالت الدرجة ىوهالمعرفة:  يقينية -1 

 المعرفـةوعند المستويات الأعلى نجد أن  ،الأدنى توجد الحقيقة المطلقة مع اليقين المستوياتوعند 
 . (Hofer & Pintrich, 1997: 119) ةتجريبية ومتطور 
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أو مفاهيم  ،للحقائق جميعت لمعرفة على متصل على أنهال نظريُ  حيث: المعرفة بساطة -2    
ة الماديالحقائق المنفصلة  ىأن المستوى الأدنى لرؤية المعرفة ه ونجد ة بدرجة كبيرة،ترابطم

، الأفراد المعرفة على أنها نسبيةوفي المستويات الأعلى يرى  ،معرفتها يمكن ىالملموسة الت
         . (Hofer & Pintrich, 1997: 120) وسياقية ومحتملة،

ويشــير هــذا البعــد إلــى العلاقــة بــين العــارف والمُعــرف، ويعكــس التقــدم مــن  :المعرفــة مصــدر -3
النظــر إلــى المعرفــة علــى أنهــا تكمــن خــارج الــذات، وتنتقــل مــن الســلطة إلــى اعتبــار ذات الفــرد هــى 

            (.Hofer, 2004a: 46المكون الفعلى للمعنى )
، شمل استخدام الأدلةيو  ،يقَيم الأفراد مزاعم المعرفة كيف ويشمل: اكتساب المعرفة تبرير -4   

يمتـد هـذا البعـد مـن  و .(Hofer & Pintrich, 1997: 120) هـاوتبرير  المعتقـداتصـحة  تأكيـدو 
يبـدو  )عندما تُدرك المعرفـة أنهـا مؤكـدة(، أوعلـى أسـاس مـا لطةالتبرير القائم على الملاحظة أو الس

ــدرك المعرفــة أنهــا غيــر مؤكــدة(، إلــى اســتخدام قواعــد البحــث، وتقيــيم الخبــرة  أنــه صــحيح )عنــدما تُ
                    (.  Hofer, 2004a: 46)المعرفة( )

داتهم، فــإنهم ينتقلــون خــلال متصــل وكلمــا تعلــم الأفــراد أن يقيمــوا الــدليل، ويُثبتــوا، ويبــرروا معتقــ   
 & Hofer)مــن المعتقــدات الثنائيــة إلــى القبــول المتعــدد لــلأراء إلــى التبريــر المنطقــى للمعتقــدات 

Pintrich, 1997: 120). 
 

  Epistemological resources                         مصادر المعرفة:نموذج  -2
ت الطــلاب حــول المعرفــة والــتعلم فــى أن معتقــدا ((Hammer, 1994: 151 هــامر يــرى  

يتعلمونـه. وقـد  مجال ما ربما يكون له تأثير دال على كيفية معالجتهم لهذه المادة العلمية، وعلـى مـا
 ركز دراسته للمعتقدات المعرفية فى سياق مادة الفيزياء.   

 فجهودنا لفهم معتقدات الطلاب الخاطئة والصعوبات التى تواجههم فى تعلم الفيزياء
يتضمن تحليلًا لمعتقدات الطلاب حول المادة. وهذا التحليل بدوره يساعد المعلمين فى تصميم 
المقررات بتقديم معلومات حول الطلاب، ومناقشة نواتج التعلم المتوقعة والمرغوبة. وذلك لأن 

جال الطلاب لديهم أفكارًا مسبقة ليس فقط حول الظواهر الفيزيائية، بل حول المدارس والتعلم وم
الفيزياء أيضًا. وبالنسبة للبعض فإن هناك الكثير من الصعوبات قد تنشأ عن الإدراك الخاطئ 
لماهية الفيزياء، وكيفية تناولها. فمثلًا إذا اعتقد الطالب أن الفيزياء عبارة عن تجمع من الحقائق 

ك بطريقة غير ينتبه للاستدلال المنطقى، وقد يسل المنفصلة والمعادلات الرياضية، فإنه قد لا
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تتطلبه  تأملية. وذلك ليس بسبب أنه غير مهتم، أوغير ذكى، ولكن بسبب اعتقاده بأن هذا ما
 (. Hammer, 1989: 664المادة )

أن دراسة المعتقدات  (Hammer & Elby, 2002: 169-170) هامر واِلبى ويرى
الذى يُثبت أن و  conceptual understandingالمعرفية تُضاهى دراسة الفهم المفاهيمى 

الطلاب لديهم معرفة غير رسمية حول الظواهر الفيزيائية، والتى تؤثر بقوة على تعلمهم. ومن غير 
فى  كيف نُكون نموذجًا دقيقًا لما يدورأو الفهم المفاهيمى  ،الواضح بالنسبة للمعتقدات المعرفية

 هو الشكل الداخلى للمعرفة غير الرسمية؟.  عقول الطلاب؟ وما
فترض الباحثون دراسة المعتقدات المعرفية كمكونات أساسية تكاملية لنظريات وقد ا

يمتلكها  لا المعرفة. بمعنى أن المعتقدات تتوافق مع وحدة من البنية المعرفية التى قد يمتلكها أو
الفرد. والمعتقدات المعرفية تفُسر بهذه الطريقة على أنها مشابهة للمفاهيم الموضوعة كعناصر 

 (. Hammer & Elby, 2002: 169المعرفية )للبنية 
فكما أن البحث فى الفهم المفاهيمى يفترض أن الفيزياء السطحية عبارة عن فهم سيئ مثل 
"القوة تسبب الحركة"، والذى يختلف عن الفهم المتعمق "القوة تسبب العجلة". فإن البحث فى نظرية 

"المعرفة مؤكدة"، والذى يختلف عن  الطلاب على أن لديهم اعتقاد سيئ قد وضح أنالمعرفة 
المعتقدات المتعمقة "المعرفة تجريبية". ومن خلال هذه النظرة فإن تنمية المعتقدات الأكثر تقدمًا 
تتطلب تشكيل معتقدات جديدة مثلما أن تنمية المعرفة فى مجال ما أكثر تقدمًا يتطلب تشكيل 

 (. Hammer & Elby, 2003: 55مفاهيم جديدة )

 الخطأ/أى إطار المفاهيم – unitary ontologyلوجود التكاملى الوحدوى وهذا ا
 يُظهر عدة صعوبات:  -المعتقدات الخطأ

فى حالة اعتقاد أن المعرفة السطحية تتكون من تراكيب مثل المعرفة المؤكدة، فإن المنظورات  -1
 طلاب معتقدات جديدة.تبُدى أهمية للمادة الخام التى يمكن من خلالها أن يُطور ال الحالية لا

يتسق  كما أن الدليل من بروتوكولات المقابلة يقترح أن الاستدلال السطحى فى الفيزياء لا -2
عمومًا مع الأسلوب الذى يتضمنه وصف المفاهيم الخاطئة. حيث يُوجد دليل على عدم اتساق 

 معرفة الطلاب عبر مجالات الدراسة، وعبر السياقات داخل مجال معين.
كون من معتقدات مستقلة عن جد صعوبة حقيقية بخصوص الافتراض بأن المعرفة تتتُو  -3

يبدو فيها أن المعرفة تجريبية بشكلٍ واضح "كالمعرفة بأن الأرض  ، مثل السياقات التى لاالسياق
 (.Hammer & Elby, 2000: 4كروية وليست مسطحة" )
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ون من مصادر معرفية ذرية دقيقة وهذه الاعتبارات تقترح أن النموذج الملائم يجب أن يك  
fine-grained ومن هذا المنظور فإن المعرفة السطحية تعتمد على هذه المصادر، وتنشطها .–

بطريقة تكون حساسة للسياق. فمثلًا يبدو أن العديد  -أحيانًا بشكلٍ ملائم، وأحيانًا بشكلٍ غير ملائم
طة، ومع ذلك فإنه حتى الأطفال الصغار من الطلاب يعتقدون أن المعرفة العلمية تأتى من السل

؟" "لقد Annيكون لديهم مصادر معرفية لفهم المعرفة على أنها تبُتكر )"كيف تعرف أن اسم دميتك 
سميتها بنفسى"(، أو أنها مُستنتجة )"كيف عرفت أننى أحضرت لك هدية" "رأيتك تُخفى شيئًا"(. 

لٌ منها ينشط، ويُخصص داخل سياقات والمعرفة السطحية ربما تتكون من مجموعة مصادر. ك
 (.Hammer & Elby, 2003: 55-56مألوفة )

وهذ المصادر المعرفية والتى تُعتبر أبسط وأكثر عمومية من النظريات والسمات تتكيف مع 
(. Hammer & Elby, 2002: 176نتجة )للمصادر المُ  وتُعطى أهميةوتلائم التبعية للسياق، 

ة للمعرفة السطحية. وتتكون من مصادر ووحدات للبنية المعرفية فى وهى تُعتبر وجهة نظر بديل
 :Louca et al., 2004نظريات ) حجم ذرى دقيق، بدلًا من كونها مراحل نمائية أو معتقدات أو

58  .) 
أربعة أنماط من المصادر  ((Hammer & Elby, 2002: 177-181 هامر واِلبى ويحدد

 المعرفية:
 

  :صادر المعرفةمصادر لفهم طبيعة وم -1

Resources for understanding the nature & resources of knowledge  
، حيث تنتقل من شخص )المصدر( propagated stuffوتشمل أ( المعرفة كمادة تنتقل 

لآخر )المستقبل( دون أن يفقد المصدر أى معرفة )"كيف تعرف بوجود الحساء على العشاء؟" "لقد 
، فالخيال المُبدع والابتكار يعتبران بالنسبة للأطفال خبرة ب( المعرفة كإبداع حر والدتى"(، أخبرتنى

الإجابة "لقد فعلتها بنفسى" تفسيرًا روتينيًا للعديد من أفكارهم متضمنة القصص،  روتينية. وتُعتبر
معرفة كمادة والشخصيات الخيالية، والألعاب، وهى معرفة ليس لها مصدر سوى عقل الطفل، ج( ال

، حيث قد يعتقد الأطفال أن المعرفة يتم اكتسابها أو استنتاجها من معرفة أخرى، ملفقة )يتم تركيبها(
" "لقد جمعت 15=  5×3وهى ليست إبداعًا حرًا ولكنها مُقيدة بطبيعة المادة )"كيف عرفت أن 

 "(. وبهذا المعنى فإن السؤال كيف عرفت ذلك؟ يُناظر السؤال كيف فعلت ذلك؟، د(5+5+5
"(، هـ( المعرفة فطرية )"كيف !المعرفة كإدراك مباشر )"كيف عرفت أننى فى الغرفة؟" "لقد رأيتك

 عرفت أن هذا هو اللون الأحمر" "لمجرد أننى أعرفه"(.
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 مصادر لفهم الأنشطة المعرفية: -2

Resources for understanding epistemological activities  
فى الفناء؟"  ماما، فعندما نسأل الطفل "هل accumulationوتشمل: أ( التراكم )التجميع( 

يعرف الإجابة، فإنه ببساطة يُجيب "سأذهب لأجدها". وهذا يعكس فهم الاكتشاف )البحث(  ولا
كنشاط بسيط، واسترجاع المعلومات. والتراكم ينشأ مبكرًا جدًا من الخبرة مع الأشياء العادية مثل 

، فالأطفال يفهمون فة معينة"، ب( التكوين )التشكيل(لى معر "احضر اللعبة" كأساس لـ "احصل ع
لأغانى، أوابتكار الأنشطة التى يكونون فيها الأفكار بأنفسهم سواء فى كتابة القصص، أوتأليف ا

، حيث أن الطفل يفهم الطلب "تأكد من أنك وضعت الكتاب بعيدًا" والذى يعكس لعبة، ج( الفحص
ه نشاط معرفى. وهو قد يرتبط بالتراكم )عندما يبدأ الطفل فى الفهم بأن يكون متأكدًا على أن

تج استرجاع المعلومات بخصوص مكان الكتاب(، أو قد يرتبط بالتكوين كما فى حالة فحص النا
، وذلك فى المواقف التى تتضمن استخدام جزء من المعرفة بالحساب، د( التطبيق 15=  5×3

ت، اتباع قاعدة. كم توجد مصادر أخرى لفهم النشاط الموجودة مثل غناء أغنية، اخبار معلوما
 المعرفى مثل المقارنة، والتخزين، والتسمية، والعد والإضافة. 

 المعرفية:نماط )الصيغ( مصادر لفهم الأ  -3

Resources for understanding epistemological forms  
ضمن أنماطًا معرفية. مصادر لفهم الأنشطة المعرفية غير كافية، فهذه الأنشطة تتإن ال

ة. ومثل فمثلًا نشاط كتابة قصة يتطلب مصادر لفهم نشاط الكتابة، ومصادر لفهم صياغة القص
، والقواعد هى مصادر معرفية متاحة للأطفال الصغار داخل أنشطة هذه المصادر تسمى روايات

ظام القاعدة يُعتبر كذلك التكوين )كابتكار قاعدة جديدة للعبة(، أوالتطبيق )تنفيذ قاعدة موجودة(، ون
مصدرًا لفهم مجموعة مترابطة من القواعد التى تحدد اللعبة مثل الشطرنج، كما تُعتبر الحقائق 
مصدرًا لفهم جزء من المعرفة مثل رقم تليفون أوعنوان. كما توجد مصادر أخرى مثل الأغانى، 

 والقوائم، والصور، والتصنيف، والعبارات.     
 المعرفية: مواقفالمصادر لفهم   -4

Resources for understanding epistemological stances  

وهى مصادر لفهم المواقف التى يتخذها الفرد نحو الأنماط المعرفية. فعند استماع شىء ما 
عدم الاعتقاد كمواقف  أعتقد ذلك". وهذا يعكس فهم الاعتقاد أو يبدو منطقيًا، يقول الطفل "أنا لا لا

أن يعتنقها الفرد نحو معلومات معينة. ويُعتبر الشك مصدرًا لفهم الموقف المعرفى بديلة يمكن 
 بالنسبة للطفل فى سن المدرسة نحو معرفة معينة، فقد يقبل أو يرفض.  

 anchoringوهذه المصادر المفاهيمية المنتجة تُدرك على أنها مفاهيم ارتكاز "مساعدة" 
conceptsد يجد الطلاب صعوبة فى فهم فكرة العالم نيوتن عن القوة . فمثلا، فى مادة الفيزياء ق
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الكامنة مثل القوة التى تبذلها المنضدة لأعلى على الكتاب الموضوع عليها. وجزء من هذه الصعوبة 
هو فهمهم كيف تبذل المنضدة قوة. والطلاب بسهولة يرون أن الزنبرك المضغوط يبذل قوة. وهذا قد 

نبرك أى كقياسات تمثيلية تساعد الطلاب فى اعتبار المنضدة كزُ  يخدم كمفهوم ركائزى مساعد،
 (. Hammer & Elby, 2000: 5صلب )

 هذا المجال ىاقترحتها أهم النماذج النظرية ف ىالت المعرفيةص أبعاد المعتقدات يلخيمكن تو 
 (.:Hofer & Pintrich, 1997 115-113( )3جدول )فى 

 (3جدول )
 فى النماذج النظرية اد المعتقدات المعرفيةأبع

 
 

المعتقدات حول التعلم 
 عليم والذكاءوالت

 الأبعاد الأساسية للنظريات المعرفية

 الباحثون
طبيعة 
 الذكاء

التعلم طبيعة 
 والتعليم

 ةـــــــرفــــة المعـــطبيع طبيعة الحصول على المعرفة

 يقينية المعرفة  بساطة المعرفة  مصدر المعرفة  تبرير المعرفة

 :مطلقة  الذات  :  السلطة   
 نسبية سياقية

Perry 

   

 :المعرفة متلقاة
بناء المعرفة خارج 

 :الذات
 ئغةالذات كصا
 للمعنى

   Belenky et al. 

 

 دور المتعلم
 يم التعلميتق

 دور الأقران
 علمدور الم

 التلقى أو الإتقان 

: 
الحكم على الدليل 

 داخل السياق

ى    الاعتماد عل

 الذات  :  السلطة
 

 

 سياقية  :  مطلقة
Baxter Magolda 

  

لمعرفة لا تحتاج ا

 :إلى تبرير
 ،بنىالمعرفة ت  
الأحكام وتخضع 

 قدايم النيللتق

 ىالاعتماد عل

 :السلطة
     ئغةالذات كصا   

 للمعنى       

 معقدة  :  بسيطة

 مؤكدة،

 :صواب/ خطأ 
 سياقية، مؤكدةغير 

King & Kitchener 

  

حقائق، قبل الت

 :والخبرات
 لخبراتا  يميتق

         :الخبراء
 للخبراءلتقييم الناقد ا

 

إجابات مطلقة، 
 صحيحة / خاطئة

: 
تقييم المعرفة على 

 الأفضليةأساس 
 النسبية

Kuhn 

القدرة 
 فطريةال

 السريعالتعلم 
 

 

 كتسب من السلطةت  

: 
ت كتسب بالعقل 

 والبرهان

 عناصر
 واضحة، لةتقمس 

: 
 مترابطةمفاهيم    

      :يقينية 
 تجريبية ومتطورة

Schommer 
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 :تعقيب على نماذج المعتقدات المعرفية
لنمو  Perry بِرى يرى الباحث أن النماذج النمائية كلها تسير فى فلكٍ واحد وهو تصور 

. ومن وجهة نظرى أنها صور م، وتعلمهمالمعتقدات المعرفية لدى الطلاب خلال مراحل نموه
 وحيث أن هدف البحث الحالى ليس تتبع نمو المعتقدات المعرفية، ولكن متعددة لفكرة واحدة.

نسب نموذج هو نموذج منظومة أ، فإن بحث علاقتها باستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا الهدف هو
يسمح لنا ببحث  ، واستقلالها نسبيًان تعدد الأبعادأ. حيث Schommerشومر المعتقدات المعرفية لـ
وسوف يقوم الباحث بإعداد استبيان للمعتقدات ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا. علاقة كل بُعد با

ر المعتقدات وذلك لما وجده الباحث فى التراث النفسى من تأثُ  المعرفية يناسب البيئة المصرية.
   والوسط الاجتماعى. ،المعرفية للطلاب بالثقافة

تشمل  ات المعرفية الخمسة لاهذه المعتقدأن  ((Schommer, 1994a: 28 شومر وتذكر
كل المعتقدات المعرفية المحتملة، ولكنها تخدم كنقطة بداية لهذا الخط من البحث. وبالرغم من أن 
التحليل العملى الذى أجرته قد توصل إلى أربعة معتقدات فقط، إلا أن باحثين آخرين قد توصلوا 

 إلى الخمسة أبعاد.
دنا بالطريقة نات المعتقدات الشخصية ولكنها تمُ تكشف فقط عن مكو  تعددية الأبعاد لاو 

 (.Schommer, 1990: 503)الملائمة لاختبار الثأثيرات المختلفة لكل بعد على الفهم والتعلم 
ومعتقدات الإنسان متشابكة ومتداخلة، ويؤثر كل منها فى الآخر ويتأثر به. كما أنها 

يُمكن أن ننسب معتقدًا واحدًا  ن ثم فإننا لاتتفاعل بشكلٍ دقيق مع أهداف الإنسان واتجاهاته، وم
–. وذلك ببساطة لأن المعتقد الواحد يتعين الحكم عليه عينهابلدى إنسان ما إلى سلوكه فى ظروف 

بالرجوع إلى المعتقدات الأخرى لدى هذا الإنسان فضلًا عن أهدافه واتجاهاته التى تتدخل  -جزئيًا
         (.  26: 2004هانئ فرج، يها السلوك )جميعًا فى تكوين الظروف التى يمارس ف

 
 وتغير المعتقدات المعرفية: نمو

من الافتراضات النظرية الهامة فى مجالات البحث فى المعتقدات المعرفية أن معتقدات 
المتعلم المعرفية تنمو من المعرفة السطحية إلى المعرفة المتعمقة. ومصطلح السطحية يُستخدم 

يعتقد على سبيل المثال أن المعرفة مؤكدة، وهى عبارة عن تجمع من الحقائق، ليعبر عن أن الفرد 
ويمكن أن تنتقل من شخص فى موقع سلطة كالمعلم. وبالتعلم يصبح الأفراد واعيين بأن المعرفة 
على سبيل المثال أكثر تعقيدًا، ونسبية، وسياقية، ويتقبلون عدم يقينية الحقيقة وقابليتها للتغير 

(Pieschl et al., 2008: 18.) 
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معرفة الطلاب، ومعتقداتهم تصبح متناغمة بشكلٍ رائع مع واقعية المواقف مثل البيئات ف
الأكاديمية، ولكن حيث أن هذه البيئات تتغير فإن المعرفة، والمعتقدات تتغير أيضًا. أى أنه توجد 

  (.Paris et al., 2001: 258ملاءمة متوالية، وتكيفية مع متطلبات البيئة )
أن المعتقدات المعرفية تتغير  (Schommer et al., 1997: 37) شومر وآخرون وترى

ت شخصية امع الوقت. وهذا يناقض الافتراض بأن المعتقدات المعرفية موروثة )فطرية(، وأنها سم
تتغير. فقد وجدت فروقًا فى معتقدات الطلاب المعرفية خلال سنوات المدرسة الثانوية. وهذا  لا

 لاعتقاد بأن نمو المعتقدات المعرفية يرتبط بالتعلم خلال المرحلة الثانوية.يقوى ا
يمكن أن  و ، تانتصلمعملية المعرفة وعملية النمو ( أن 177: 2005ويذكر باولو فريرى )

نرى أن عملية المعرفة تتضمن النمو، إذ ليس من الممكن أن نعرف دون نمو من نوع ما، وليس 
 .ما معرفة من نوعٍ  من الممكن أن ننمو دون

والمسار النمائى العام هو أن المعتقدات المعرفية تصبح أكثر تعمقًا مع الوقت. حيث يبدأ 
الأفراد من المنظور الموضوعى نحو المعرفة )وجود إجابة واحدة، وأن السلطة كالمعلم سيخبرنى 

بذلك فإن إجابتى قد بها(، ثم ينتقلون إلى المنظور النسبى )كل الإجابات متساوية فى صحتها، و 
تكون صحيحة مثل إجابة المعلم أو أى شخص آخر(. وفى النهاية يُوجد رأى نهائى متزن على 

النسبية والذى يعترف بوجود اختلاف فى وجهات النظر، مع أهمية وجود –متصل الموضوعية 
 (. Pintrich & Zusho, 2002: 261)الدليل، والاستدلال لتدعيم وجهات نظر الفرد 

أن الأفراد يمرون خلال تتابع من النمو  (Bendixen, 2002: 191-192) بنديكسن ىوتر 
المعرفى، ففى المراحل الأولى يعتنق الأفراد وجهات نظر بسيطة ثنائية للمعرفة، والتفكير. ثم تصبح 
معقدة أكثر فأكثر ونسبية. وكلما نمت معتقدات الطلاب المعرفية تصبح وجهات نظرهم نسبية مع 

 ز على تقييم وجهات النظر المختلفة.التركي
وتفترض نماذج النمو المعرفى ثلاث مراحل عامة تتميز أولًا بالمعتقدات المطلقة يتبعها 
المعتقدات النسبية يتبعها المعتقدات التعددية والتى تُعتبر فيها المعرفة نسبية ولكن يمكن الدفاع 

 (. Schraw, 2001: 456لبراهين )عنها بناءً على قدرة الفرد على تدعيمها بالبينة وا
ويوجد نمو فى المعتقدات المعرفية من قطب المعرفة المطلقة إلى قطب المعرفة السياقية 

 (. Bromme, 2005: 197يتم دراسته ) ذىالعمر ال ىبصرف النظر عن مستو  بحوثفى كل ال
مراجعة، وتنقيح، ، وهذه العملية الدورية من ة تطور المعتقدات المعرفية دوريةوقد تكون فكر 

وشحذ معتقداتنا داخل منظومة من المعتقدات المعرفية من الممكن أن تكون عملية مستمرة مدى 
الحياة. والوقت الوحيد الذى قد تنتهى فيه هذه العملية هو نهاية حياتنا، أو عند زوال قدرتنا على 

 (. Schommer-Aikins, 2002: 111التفكير )
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المعتقدات المعرفية للفرد تتطور بشكلٍ متزامن أو غير متزامن  ومحاولة تحديد ما إذا كانت
ترتبط بإدراك الفرد للمعتقدات المعرفية على أنها أحادية البعد، أو أنها متعددة الأبعاد. ويتوقف عدد 

 ,Schommer-Aikinsالأبعاد على مستوى نمو المشاركين عند استخدام المقاييس الكمية )

2002: 111.) 
ببُعدية منظومة المعتقدات المعرفية، فيبدو أنه فى بداية الحياة فإن المعتقدات  فيما يتعلقو 

تُعتبر غير متمايزة. وعندما يكتسب الطفل مُدخلات من الآباء، والأقران، والثقافة، والتعليم فإنهم 
يبدأون فى التمييز بين مظاهر مختلفة من المعرفة مثل المعتقدات حول يقينية المعرفة، ومصدر 

 (.Schommer-Aikins, 2002: 110لمعرفة، وبنية المعرفة )ا
( أن ارتقاء المعتقدات المعرفية لا يحدث بنفس 81: 2008وقد وجد أبوالمجد الشوربجى )

الحجم تبعًا لخبرات الدراسة، وهذا يعنى أن تغير أحد المعتقدات لا يعنى تغيرًا منتظمًا ومتزامنًا فى 
 المعتقدات الأخرى.     

لنمو المعرفى للنظريات المعرفية سوف يساعدنا فى فهم معتقدات الطلاب، وفحص ا
والمعلمين حول المعرفة. وهذه المعلومات بدورها سوف تساعدنا على فهمٍ أفضل لعمليات التعلم، 

فتفكير الأفراد حول القضايا  (.Hofer & Pintrich, 1997: 133والتعليم داخل حجرات الدراسة )
فقط مع الوقت، ولكنه يتطور وينمو نحو منظور متقدم بشكلٍ كبير نحو المعرفة  يتغير المعرفية لا
 (.Pintrich, 2002: 400والتعلم )

أن المعتقدات المعرفية تتغير،  (Hammer & Elby, 2002: 174) هامر واِلبى ويرى
كون مليئة كما أن سياقات حجرة الدراسة تتغير. فالطلاب الذين يتوقعون من أول يوم أن السبورة ست

بالمعادلات أثناء المحاضرة، والذين يعتقدون أن المعرفة العلمية هى معرفة رسمية، ومطلقة، ويتم 
تلقيها من السلطة، نجدهم فى نهاية فترة المشاركة فى المناقشات الساخنة يسلكون ولديهم ثقة 

 بأفكارهم، وخبراتهم الخاصة. 

الفرد حول المعرفة والتعلم تتغير  أن معتقدات (Mason, 2003: 204) ماسون وتعتقد
خلال فترة نموه من مرحلة الطفولة إلى المراهقة إلى الرشد. حيث تتحول من وجهة نظر موضوعية 
إلى نسبية ذاتية إلى بنائية منطقية وذلك بمعدلات فردية مختلفة. فالفرد الموضوعى يعتقد فى أن 

ن مصدرها السلطة والواقع. والفرد الذى يرى تحتاج إلى تبرير حيث أ المعرفة مطلقة، ومؤكدة، ولا
الأفراد ذو و ، idiosyncraticأن المعرفة نسبية يعتقد فى أن المعرفة غامضة، وذات خصوصية 

وجهة النظر البنائية المنطقية لديهم نظريات ومعتقدات معرفية تمنعهم من وجهات النظر المتطرفة 
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اس الاعتقاد بوجود معايير مشتركة للبحث حيث أنها مبنية على أس -الموضوعية، والنسبية–
 تكون مبررَة ومدعَمة بشكلٍ عقلى أكثر من غيرها. مواقفوالمعرفة. حيث أن بعض ال

بعض النمو المعرفى الذى يحدث خلال  (Schommer, 1993b: 410) شومر ووجدت
لسريع تتغير من المدرسة الثانوية. فالمعتقدات فى المعرفة البسيطة، والمعرفة المؤكدة، والتعلم ا

 طلاب الصف الأول إلى طلاب الصف النهائى، حيث تتناقص هذه المعتقدات.         

أنه مع بداية  (Schommer & Dunnell, 1994: 207) شومر ودونيل كما وجدت
المدرسة الثانوية فإنه يبدو عدم وجود فروق فى المعتقدات للطلاب الموهوبين أو غير الموهوبين. 

دراسة، فإن الطلاب الموهوبين يتكون لديهم اعتقاد أقل فى المعرفة البسيطة، والتعلم ومع نهاية ال
 السريع، بينما تظل معتقدات غير الموهوبين ثابتة. 

أنه عندما يدخل الطلاب الجامعة  (Purdie et al., 1996: 88) بوردى وآخرون ويرى
ن المعرفة بسيطة، ومؤكدة، ويتم ويتعاملون مع المنهج الدراسى، فإنهم يعتقدون بادئ الأمر أ

الحصول عليها من السلطة. ولكن خلال تعرضهم لطرق مختلفة من التفكير، وأدائهم لأشياء 
مختلفة، فمعظم الطلاب يعتقدون أن المعرفة معقدة، ويتم الحصول عليها من خلال عملية 

  .الاستدلال، وأنها قد تتضمن حقائق متعارضة، وغامضة
أن معتقدات الطلاب حول  (Conley et al., 2004: 186) خرونكونلى وآ توقد وجد

 .  وجد تغير فى نمو، وتبرير المعرفةي مصدر، ويقينية المعرفة تصبح أكثر تعمُقًا مع الوقت. ولا

أن طلاب السنة الأولى  (,Valanides & Angeli  (198 :2008فالانيدز وانجيلى ويرى
معرفة بسيطة، ومؤكدة، وأن مصدرها السلطة. ومع مرور الجامعية يميلون إلى الاعتقاد فى أن ال

الوقت ووصولهم إلى السنة الرابعة، فإن معتقداتهم تتغير حيث يعتقدون بشكلٍ كبير أن المعرفة 
 تجريبية، ومعقدة، ومشتقة من العقل والحجة.     

ى لتغير والأفراد يميلون أكثر إلى الاندماج فى التفكير العميق، والتأمل الناقد الضرور 
ا. فالطلاب المدخنون ينتبهون لفصلٍ من المعتقدات عندما يُعالج النص موضوعًا يعتبرونه شيقً 

 ,Dole & Sinatraالكتاب يتحدث عن التدخين والصحة أكثر من الطلاب غير المدخنين )

1994: 258.) 

رسة، وفى بعض الأحيان قد تتعارض معتقدات الأفراد مع ما يقرؤونه أو يسمعونه فى المد
وهذا التعارض قد يثبط تعلمهم من النص. وعند تعارض معتقدات الطلاب مع النظريات فى 

نفس سميه علماء اليُ  النص، فإن الطريقة الوحيدة للتغير الحقيقى والدائم فى المعتقدات هى ما
عزز من المعتقدات وفق شروط محددة: ، أوالنظامية. فالنص قد يُ الاجتماعى بالطريقة الأساسية
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ذا كان الموضوع غير ف مثلًا إذا كانت معتقدات الطلاب معتدلة فقد تتغير خلال قراءتهم للنص، وا 
ذا كان النص واضح ومفهوم فإن المعتقدات قد تتغير،  مثير للجدل فإن معتقدات القارئ قد تتغير، وا 

ذا كان محتوى النص غير بالغ الصعوبة من الناحية المفاهيمية فإن المعتقدات قد تتغ ير. وبالرغم وا 
من أن كل شرط من هذه الشروط يُعتبر ضروريًا لتغير المعتقدات إلا أن الشرط الواحد يكون غير 
كافٍ لحدوث التغير فى المعتقدات. وهذه الطريقة النظامية لتغير المعتقدات تتطلب التفكير العميق، 

 (.Dole & Sinatra, 1994: 257والتأمل الناقد، وتقييم الأمور )

نمو معتقدات الفرد وانتقاله لمواقف معرفية متقدمة، فإنه يُوجد مظهر مهم يرتبط  وأثناء
. حيث يشك الفرد باستمرار فى وجود epistemic doubtبالتفكير النسبى وهو الشك المعرفى 

وتعرض الفرد لمعتقدات غير التى يؤمن بها تجعله  (.Bendixen, 2002: 194المعرفة المطلقة )
بنظرة جديدة. فالطلاب يأتون إلى المدرسة ويقابلون أفرادًا آخرين جُدد، ويتعرضون ينظر لمعتقداته 

لمجموعة مختلفة من المعتقدات والأفكار لم يكن يعرفونها، والتى قد تُغيرهم أو تتحدى معتقداتهم 
(Bendixen, 2002: 198.) 

تُوجد أربعة شروط ويُعتبر الشك المعرفى أساسيًا لحدوث التغير فى المعتقدات المعرفية. و 
يجب أن يجد الفرد أن  -2عدم الرضا عن المعتقدات الموجودة بالفعل.  -1لحدوث هذا التغير: 

يجب أن يجد الفرد أن هذه المعتقدات الجديدة جديرة  -3هذه المعتقدات البديلة واضحة، ومفيدة. 
لى تعلم جديد يجب أن تثبُت المفاهيم الجديدة فى وجه التحديات، وتؤدى إ -4بالتصديق. 

(Bendixen, 2002: 203.) 

أن نمـــو  ((Brownlee & Berthelsen, 2008: 402 براونلـــى وبيرثيلســـن وتـــرى
المعتقــدات المعرفيـــة يقـــوم علـــى إطــار نمـــائى اجتمـــاعى تتشـــكل فيــه المعتقـــدات خـــلال التفاعـــل مـــع 

العلاقـة بـدلًا الآخرين داخل السياقات الاجتماعية. ومـن ثـم فمـن الأفضـل اسـتخدام مصـطلح معرفـة 
الاجتماعيــة( ) مــن المعرفــة الشخصــية لــيعكس بشــكلٍ أفضــل الــدور الــذى تلعبــه العلاقــات الخارجيــة

 والداخلية )الفردية( فى البناء الاجتماعى للمعتقدات المعرفية. 

والعلاقات الخارجية هى التى تتضمن العلاقة بين الذات والآخرين )متضـمنة بيئـة الـتعلم(، 
ــــة والعلاقــــات الداخ ــــدة المتعلمــــة مــــع المعرف ــــين المعلومــــات الجدي ــــتم ب ــــة هــــى الارتباطــــات التــــى ت لي

 (.Brownlee & Berthelsen, 2008: 402والمعتقدات السابقة )
للـتعلم الـذى يحـدد ثـلاث مجموعـات مرتبـة مـن العناصـر التـى  3Pويتضح ذلك فى نموذج 

)الشخصـــية،  presageاخلى( تـــؤثر علـــى تعلـــم الأفـــراد وهـــى: العوامـــل المنبئـــة )عوامـــل الحـــس الـــد
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)مخرجـــات الـــتعلم(.  products)مـــداخل الـــتعلم(، والنـــواتج  processوالموقفيــة(، وعوامـــل العمليـــة 
 (.Brownlee & Berthelsen, 2008: 402-403) التالى: (8ويتضح هذا النموذج فى شكل )

 
 
 
 

 

 
 
 
 
 

 

 
 
 
 
 (8شكل )

 نموذج البناء الاجتماعى للمعتقدات المعرفية
 
لطلاب يأتون إلـى خبـرة الـتعلم بمـا لـديهم مسـبقًا مـن معتقـدات معرفيـة، وقـدرات، ومعرفـة، فا

ودافعيــة، وكــذلك ســمات شخصــية. وهــذه الخصــائص الشخصــية ثــؤثر فــى وتتــأثر بــدورها بالعوامــل 
الموقفيــة التــى تتضــمن العلاقــات الاجتماعيــة )الانــدماج مــع الأقــران والمعلــم، ومنــاخ العلاقــات بــين 

، وســياق الــتعلم )طبيعــة المهمــة، والتقيــيم(، ونتيجــة لــذلك فــإن الطــلاب فــى أى موقــف الأشــخاص(
تعليمــــى يُنَمــــون إدراك محــــدد بالســــياق لمهمــــة الــــتعلم. وهــــذه الارتباطــــات الخارجيــــة مــــع الســــياقات 
الاجتماعيـــة، وســـياقات الـــتعلم تـــؤثر علـــى كـــلٍ مـــن بنيـــة المعرفـــة المحـــددة بالســـياق، وعلـــى مـــداخل 

 (.Brownlee & Berthelsen, 2008: 402م )مكون العملية فى النموذج( )الطلاب للتعل
عـدة افتراضـات لتنميـة   (King & Kitchener, 2002: 55)كـنج وكيتشـنر ولقـد حـدد

المدركات المعرفية لدى الطلاب وتشمل: إعطـاء الفـرص للطـلاب ليناقشـوا ويحللـوا المشـكلات غيـر 

العوامل المنبئة الشخصية 
، دافعية، )معتقدات معرفية

 (قدرات معرفية

ادراكات السياق 
الاجتماعى، وسياق 
التعلم، المعتقدات 

المعرفية المنبئة بشكلٍ 
 اجتماعى

 المدخل
العميق/ السطحى 

 للتعلم

 نواتج التعلم،
تطور المعتقدات 

 المعرفية

منبئة الموقفية )بيئة العوامل ال
حجرة الدراسة، استراتيجيات 

 (التقييمم، يالتعل
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سواء داخل حجرة الدراسة أو فى أماكن أخـرى، وتعلـيم  ill-structured problemsمحددة البنية 
شراك الطلاب فى مناقشـات خاصـة بموضـوعات جدليـة،  الطلاب مهارات تجميع وتقييم البيانات، وا 
ـــــرام  ظهـــــار الاحت ومســـــاعدة الطـــــلاب فـــــى فحـــــص افتراضـــــاتهم حـــــول المعرفـــــة وكيـــــف تُكتســـــب، وا 

ديم التغذيـــة الراجعـــة والـــدعم علـــى لافتراضـــات الطـــلاب بصـــرف النظـــر عـــن المســـتوى النمـــائى، وتقـــ
 المستوى المعرفى والوجدانى.

أن هنـاك عـدة  (Alexander & Dochy, 1994: 239-240) الكسـندر ودوتشـى وتـرى
ــــى عــــدة تصــــنيفات: طبيعــــة  عوامــــل تــــؤثر فــــى معتقــــدات الفــــرد، وتســــاعد فــــى تغييرهــــا، وتنقســــم إل

ت الجديدة التى تُعتبر مقنعة، أومتناقضة المتغيرات، والمعلومات/المعرفة وخاصة المعرفة والمعلوما
مع معتقدات الفرد الحالية، والتعليم/الخبرة وخاصة الخبرات التى يمر فيها الفرد بالشدائد والأزمـات، 
ويتوقــف التغيــر فــى المعتقــدات نتيجــة التعلــيم والخبــرة علــى عمــر، ونضــج الفــرد صــاحب الاعتقــاد. 

عـــدم التغيـــر يـــرتبط بدرجـــة كبيـــرة بشخصـــية الفـــرد  والشخصـــية حيـــث أن التغيـــر فـــى المعتقـــدات أو
)الحالـــة الانفعاليـــة، تقـــدير الـــذات، الصـــبر(، وبمـــا إذا كـــان لـــديهم الرغبـــة فـــى أن يكونـــوا منفتحـــين، 

 ومتشككين فى معتقداتهم.
بعـــض التوصـــيات التـــى توجـــه  (Schommer, 1994b: 311-312) شـــومر وتُعـــدد

علـــم بالطريقـــة التـــى توضـــح للطـــلاب أن الـــتعلم  -1: المعلمـــين لتنميـــة معتقـــدات الطـــلاب المعرفيـــة
يُعتبــر بنـــاء فعــال وشخصـــى للمعرفــة. فمـــثلًا ســـاعدهم فــى تجـــارب العلــوم والتـــى تســمح لهـــم بتوليـــد 

صل لهم أن المسـتوى العـالى مـن الـتعلم يتطلـب الجهـد والـذى بـدوره يولـد الانفعـالات.  -2المعرفة. 
بيـة، فمـثلًا يجـب أن تفسـر لهـم أن مواجهـة الصـعوبات أن تفُسر بطريـق إيجا بوهذه الانفعالات يج

ســتكون الاســتجابة هــى أن يعملــوا بجــد، ولمــدة  تُعتبــر مواجهــة تحــدى ولــيس مواجهــة فشــل. عندئــذٍ 
أطــول، ويســتخدموا اســتراتيجيات مختلفــة لتحقيــق الهــدف. وبالتــالى فــيمكن للمعلــم أن يقــدم للطــلاب 

، ويشــجعهم علــى قضــاء الوقــت المناســب لهــم فــى مشــكلات معقــدة، ولــيس لهــا إجابــة واحــدة قاطعــة
علـــم بالطريقـــة التـــى تُظهـــر الـــتعلم كعمليـــة ارتباطـــات بـــين  -3الحـــل والبحـــث عـــن حلـــول متعـــددة. 

 الأفكــار، وأن هـــذه الأفكــار دائمًـــا تكـــون متناميــة بطبيعتهـــا. فــالمتعلم يريـــد أن يـــرى العلاقــة بـــين مـــا
عــه. ويريــد أن يكتشــف أن تطبيــق المعرفــة ســوف يتعلمــه داخــل حجــرة الدراســة ومــا يتعلمــه فــى مجتم

تطبيـق المعرفـة  أو     يحتاج إلى تبرير من أجل مواقف معينة. وعندما نطلب من الطـلاب تفسـير
 داخل سياقات متعددة، فإن ذلك يسهل من وعى الطلاب بالطبيعة المعقدة، والديناميكية للمعرفة.
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بعناية فى كيف يدعمون الأفراد عند  التربويين فى حاجة إلى التفكير وبصفة عامة فإن
هذه  يصاحبفيها عمل تحولات فى فهمهم المعرفى بخصوص العالم وخاصة فى الحالات التى 

 .,.in press (Hofer et alالتحولات تغيرات ملازمة فى المعتقدات حول الذات والسلطة )
 

 العـوامل المؤثرة فى المعتقدات المعرفية:
 :رــالعم

أن المعتقدات المعرفية  (Schommer-Aikins et al., 2005: 292) زاكين -شومر ترى
 تُعتبر نمائية بطبيعتها. بمعنى أن تعمق معتقدات الطلاب يزداد مع العمر والخبرة.  

والعمر والتعليم لهما تأثير كبير على نمو المعتقدات المعرفية. فكلما كبر الأفراد، زاد 
مكن تنميتها. وكلما زادت درجة تعليمهم، زاد اعتقادهم فى أن اقتناعهم فى أن القدرة على التعلم ي

 (. Schommer, 1998b: 557المعرفة معقدة، وتتطور دائمًا باستمرار )

أنه كلما زاد عمر الطلاب، قل  (Schommer, 1994a: 34-36) شومر وقد وجدت
د فى التعلم السريع، والمعرفة اعتقادهم فى القدرة الثابتة. والنساء أقل احتمالًا من الرجال فى الاعتقا

المؤكدة. وأن الأطفال الصغار من المحتمل أن يعتنقوا معتقدات مستقلة عن المجال، ومستوى 
التعمُق فى هذه الاعتقادات سوف يعتمد مباشرة على مناخ الأسرة لهذا الطفل. وعندما يدخل 

 ية.المدرسة فإن المعلمين، والأقران سوف يؤثرون على معتقداته المعرف
وتوجد علاقة إيجابية واضحة بين كلٍ من العمر ومستوى التعليم، والنمو المعرفى. ولكن 
من غير الواضح أين تبدأ عملية الفهم المعرفى. ومن ثم فنحن فى حاجة إلى المزيد من الدراسات 

ية ثم إلى الطولية التى تتبع النمو المعرفى خلال الانتقال من المدرسة الإعدادية إلى المدرسة الثانو 
 (.Hofer & Pintrich, 1997: 122الجامعة )

أن الطلاب الأكبر كانوا  (Paulsen & Wells, 1998: 374) بولسن وويلس وقد وجد
 أقل احتمالًا لتبنى معتقدات معرفية سطحية فى القدرة الثابتة عن الطلاب الأصغر.  

قدات المعرفية تُعتبر وُجد أن المعت (Youn et al., 2001: 18) يوون وآخرين وفى بحث
ذاتية، وتتضمن اتجاهات الطلاب نحو سرعة وضبط التعلم، وهى ترتبط سلبيًا بالعمر، حيث أنه 

 ذاتى أقل بالنسبة لمداخل التعلم. صبحوا أقل مثابرة، ويشعرون بضبطٍ كلما كبر الطلاب الكوريون، أ
الأول والثالث ( إلى عدم وجود فروق بين الصفين 222: 2006كما توصل نبيل زايد )

الإعدادى فى كلٍ من معتقدات القدرة على التعلم، ومعتقدات ثبات المعرفة. كما اتضح تفوق تلاميذ 
 .ة التعلم، ومعتقدات بنية المعرفةالصف الثالث الإعدادى فى كلٍ من معتقدات سرع
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ضايا و يحدث تغير نمائى فى المعتقدات المعرفية لدى الأطفال الأكبر سنًا كلما واجهوا ق
حول المعرفة والتعلم فى المواقف التعليمية. وفى فصول العلوم عندما يندمج الطلاب فى تصميم 
التجارب، وتجميع وتحليل البيانات، فإن ذلك ينمى لديهم التفكير المعرفى. والاشتراك فى هذه 

خلال  تأتى من السلطة، ولكن من الأنشطة يساعد الطلاب على فهم أن الإجابات على الأسئلة لا
 (.Conley et al., 2004: 191تتغير ) البحث، وأنها لا

ومعظم البحوث التى تفحص معتقدات الطلاب المعرفية فى العلوم تركز على الطلاب 
المراهقين متضمنة طلاب المرحلة الإعدادية، والثانوية، والجامعة. وذلك بالرغم من أن الأدبيات 

و المعتقدات المعرفية من المحتمل أن توجد فى المراحل النمائية المعرفية تُدافع عن فكرة أن نم
العمرية الصغرى. فالطلاب الصغار الذين يدرسون العلوم خلال البرامج القائمة على البحث 
والاستكشاف، ربما يكونون حساسين للقضايا المعرفية، وينمون مفاهيمًا متعمقة حول طبيعة المعرفة 

بتدائية عندما يتعرضون للتعليم الرسمى فى العلوم ويكتسبون فى العلوم. والطلاب فى المرحلة الا
 :Elder, 2002فهمًا للعالم من حولهم، فإنهم يطورون بعض الفهم حول طبيعة المعرفة العلمية )

347-348.) 
 :النــوع

زال موضوع النوع يستحق الانتباه، ويستحق المزيد من البحوث لتوضيح الأنماط  ما
نظريات المعرفية. ويتم تصور كلٍ من النوع والعرق مفاهيميًا على أنهما المرتبطة بالنوع فى ال

يقدمان فرصًا مختلفة، ومنحًا، وتقييدات للنمو بدلًا من كونهما مجرد خصائص شخصية للفرد   
(Hofer & Pintrich, 1997: 129-130.) 

فى يُوجد إجماع حول دور النوع  أنه لا ((Pintrich, 2002: 407 بنتريتش ويذكر
المعتقدات المعرفية بالرغم من وجود تاريخ طويل من البحث على دور النوع. فمن ناحية يقترح 
بعض الباحثين وجود فروق مهمة فى المعتقدات الشخصية حسب النوع، وطرق المعرفة. بينما وجد 

 آخرون فروقًا قليلة حسب النوع.
قادًا من البنين فى أن البنات أقل اعت (Schommer, 1993b: 410) شومر وقد وجدت

 توجد فروقًا بينهما فى المعرفة المؤكدة، والمعرفة البسيطة. التعلم السريع، والقدرة الثابتة. ولكن لا
أن البنات فى المرحلة  (Schommer et al., 1997: 39) شومر وآخرون ووجدت

 زداد فى سنة التخرج.الثانوية أقل احتمالًا من البنين فى الاعتقاد بأن التعلم سريع. وهذا الفرق ي
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أن البنات أقل احتمالًا من  ,Paulsen & Wells)  (374 :1998بولسن وويلس كما وجد
البنين لتبنى معتقدات ساذجة فى القدرة الثابتة، والتعلم السريع. وأكثر احتمالًا فى تبنى معتقدات 

 ساذجة فى المعرفة البسيطة.

نين أكثر احتمالًا من البنات لأن أن الب (Hofer, 2000: 395) هوفر تفى حين وجد
 يرون المعرفة على أنها مؤكدة، وثابتة، وأن يرون السلطة والخبراء كمصدر للمعرفة.

أن الفروق فى  (Wood & Kardash, 2002: 2355) وود وكارداش كما وجد
المعتقدات المعرفية حسب النوع والمرتبطة بسرعة اكتساب المعرفة تكون لصالح النساء بشكلٍ 

تسق خلال مستويات التعليم المختلفة. بينما الفروق فى المعتقدات حول بنية المعرفة، وتفسير م
توجد فروق فى أى من  وتعديل المعرفة كانت لصالح البنين فى السنوات الأولى فى الجامعة. ولا

 المعتقدات المعرفية حسب النوع بالنسبة لخريجى الجامعة من النوعين. 
أن موضوع الفروق بين  (De Corte et al., 2002: 316) دى كورت وآخرون رىيو 

النوعين فى المعتقدات المعرفية فى مجال الرياضبيات فى حاجة إلى فحص. حيث أنه من المتوقع 
 أن مادة الرياضيات تُعتبر مجالًا حساسًا للنوع.

 تأثيرًا للنوع، أو العرق على (Conley et al., 2004: 186) كونلى وآخرون ولم تجد
 المعتقدات المعرفية.

إلى أن طلاب  ,Karabenick & Moosa)  (375 :2005كارابينيك وموسى وتوصل
الجامعة العمانيين أكثر تقبلًا للسلطة العلمية من الطالبات العمانيات، ولم توجد فروق حسب النوع 

 بين الطلاب الأمريكيين.
ين فى المعتقدات المعرفية ( إلى وجود فروق بين النوع222: 2006كما توصل نبيل زايد )

المرتبطة بالمعرفة )ثبات المعرفة، وبنية المعرفة(. مما يوضح أن البنات أكثر تعمقًا من البنين فى 
المعتقدات المعرفية المرتبطة بالمعرفة، وعدم وجود فروق بين النوعين فى المعتقدات المعرفية 

 المرتبطة بالتعلم )القدرة على التعلم، وسرعة التعلم(.
 :الدراسى التخصص

أن معتقدات الطلاب المعرفية تختلف باختلاف مجال  ((Hofer, 2000: 382 هوفر ترى
الدراسة. فالطلاب الذين يدرسون العلوم الاجتماعية والإنسانية يكونوا أكثر احتمالًا من الطلاب 

دارة الأعمال فى أن يرون المعرفة غير المؤكدة.   الذين يدرسون الهندسة وا 
أن الطلاب المتخصصين  ,Paulsen & Wells) (374 :1998 بولسن وويلس دوقد وج

فى مجالات نظرية كانوا أقل احتمالًا من المتخصصين فى المجالات التطبيقية فى أن يتبنوا 
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معتقدات ساذجة فى المعرفة البسيطة، والتعلم السريع، والمعرفة المؤكدة. وكذلك المتخصصين فى 
قل احتمالًا من المتخصصين فى المجالات الصعبة فى أن يتبنوا معتقدات المجالات السهلة كانوا أ

 ساذجة فى المعرفة المؤكدة.
أن الطلاب يرون المعرفة فى مادة العلوم مؤكدة  ((Hofer, 2000: 394 هوفر ووجدت

ر وثابتة عنها فى علم النفس التربوى. ويعتبرون أن المعرفة الشخصية والخبرة المباشرة أساسًا لتبري
المعرفة فى علم النفس التربوى أكثر منها فى العلوم. ويرون أن السلطة والخبرة هما مصدر المعرفة 
فى العلوم أكثر من علم النفس التربوى، حيث يدركون أنه يتم الحصول على الحقيقة بواسطة 

 الخبراء فى العلوم أكثر منها فى علم النفس التربوى. 
الأكاديمية. ففى العلوم الطبيعية كالفيزياء والهندسة فالمعتقدات تختلف عبر التخصصات 

 ,Schrawيعتنق الطلاب معتقدات أكثر تقدمًا منها فى حالة دراسة التربية والعلوم الإنسانية )

2001: 458.) 
أن الطلاب  (Buehl & Alexander, 2005: 718) بيوهل والكسندر وقد وجدت

تبر أقل تأكيدًا عنها فى الرياضيات، ويعتقدون فى أن يعتقدون فى أن المعرفة فى مادة التاريخ تُع
 المعرفة فى التاريخ تأتى من المصدر بشكلٍ أقل من الرياضيات. 

وفى تخصص العلوم بصفة خاصة فإن الطلاب لديهم الفرصة للتساؤل، والاندماج فى  
ات وهذا بدوره عملية توليد المعرفة والتى بالتأكيد تتضمن التعرض للعديد من الفروض، والإثبات

 & Tabak) التقييمية مواقفالمطلقة إلى ال مواقفسوف يساعد على تعزيز الانتقال من ال

Weinstock, 2008: 187.) 
تأثيرًا قويًا لدراسة مقرر علم النفس التعليمى  (78: 2008وقد وجد أبوالمجد الشوربجى)

رجع هذا وأَ  للارتقاء بتلك المعتقدات.على ارتقاء المعتقدات المعرفية، مما يشير إلى إمكانية التدخل 
الثأثير إلى أن مقرر علم النفس التعليمى له سمة مميزة وهى أن مفهوم التعلم ونظرياته وقوانينه 
تعتمد على التجريب والملاحظة، وهذا ما أثر بشكلٍ واضح وبصفة خاصة فى ارتقاء الاعتقاد بأن 

ربة والبحث العلمى والخبرة الشخصية. كما أن أن مصدرها هو التجالسلطة هى مصدر المعرفة إلى 
قيام الطالبات بإجراء تجارب معملية فى التعلم والتى تتطلب القيام بعدد من المحاولات للوصول إلى 

 فى ارتقاء الاعتقاد فى التعلم السريع. رقد أث   ثبات منحنى التعلم
 التعليمى: المستوى

ران عاملين أساسيين فى تغيير المعتقدات المعرفية فى إن المستوى التعليمى والخبرة يعتب
كلٍ من الدراسات الطولية والمستعرضة، وهما أكثر تأثيرًا من العمر. وهذا يُثير تساؤلًا حول ما إذا 
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كان النمو المعرفى يُعتبر نموًا طبيعيًا، وعامًا، أم أنه يتأثر بالاندماج فى أنشطة ثقافية موجهة نحو 
 (. Tabak & Weinstock, 2008: 179داخل المدرسة ) هدف مثل التعليم

وكلما زاد مستوى الطلاب التعليمى، قل اعتقادهم فى المعرفة البسيطة، والمؤكدة 
(Schommer, 1994a: 35.) 

أنه بالرغم من أن العلاقة  ,Paulsen & Wells) (374 :1998 بولسن وويلس كما وجد
مى لم تكن ذات دلالة إحصائية، إلا أن الطلاب ذوو بين المعتقدات المعرفية والمستوى التعلي

 المستوى التعليمى المتقدم كانوا أقل احتمالًا لتبنى معتقدات معرفية سطحية.
أن المستوى التعليمى يؤثر فى نمو المعتقدات  ,Schraw) 456 :2001) شراو ويرى

كثر مما لدى الطلاب ذوى المعرفية، فالطلاب مرتفعوا المستوى التعليمى لديهم معتقدات متقدمة أ
المستوى التعليمى المنخفض. ومن التفسيرات المحتملة هو أن المستوى التعليمى يُغير المعتقدات 

حث الطلاب على أن يشكوا فى، ويُعدلوا من بطريقتين: بتقديم معرفة ومعلومات جديدة للطلاب، وبِ 
 معتقداتهم الموجودة كلما واجههم دليل وتضارب.

طلاب على تنمية معتقداتهم المعرفية، فإنه يجب على التربويين أن يقيموا ولكى نساعد ال
ويحترموا معرفة المتعلمين السابقة، وأساليبهم فى التعلم، بالإضافة إلى تدعيم الطلاب لعمل 

 (.Brownlee & Berthelsen, 2008: 412ارتباطات جديدة بين النظرية والخبرة الشخصية )
 المناخ الأسرى:

أن الحياة الأسرية تُعتبر عاملًا مهمًا يُسهم  (Schommer, 1993a: 365) شومر ترى
 فى تكوين المعتقدات المعرفية.

والذى  النفسىأن المناخ الُأسرى يُعتبر سياقًا للأداء  (Cano, 2008: 223) كانو ويرى
خصى، وتوجه د تبعًا لأبعاد متعددة: العلاقات، والمحافظة على أوتغيير النظام، والنمو الشيُحد  

هى الأهداف الأساسية التى تتوجه نحوها الأسرة؟ سواء كانت أهداف فكرية، أو  الهدف، بمعنى ما
 ثقافية، أو دينية أخلاقية. 

فالمستوى التعليمى للوالدين، والمناخ الُأسرى يُعتبران مصدرين للمعتقدات المعرفية حول 
 (.Cano, 2008: 228السرعة والجهد المتضمنين فى عملية التعلم )

ذا زاد مستوى تعليم الوالدين، وتوقع الوالدين من أطفالهم أن يتحملوا المسؤولية داخل  وا 
المنزل، وفى تفكيرهم الخاص، كلما طور الأطفال نظامًا متعمق من المعتقدات المعرفية 

(Schommer, 1990: 503.) 
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ة الثابتة، والتعلم السريع. وكلما زاد السماح للطلاب بسؤال الوالدين، قل الاعتقاد فى القدر 
وكلما قل دفع الطلاب للحصول على أعلى الدرجات، قل اعتقادهم فى المعرفة البسيطة. وكلما زاد 
السماح لهم باتخاذ قرارات، قل اعتقادهم فى المعرفة المؤكدة. وكلما زاد مستوى تعليم الوالدين، قل 

 (.Schommer, 1994a: 34-35اعتقاد الطلاب فى المعرفة البسيطة، والمؤكدة )
أن المعتقدات المعرفية هى نتاج لكل من  ((Schommer, 1998b: 553 شومر وترى

البيت والتعليم الرسمى، فالمعتقدات المعرفية التى يتبناها الأطفال وينمونها تتأثر بكلا الوالدين، 
لمون وسطاء ومعتقدات الوالدين تكون مشروطة بالوضع التعليمى والمهنى، وأخيرًا يصبح المع

زاد اعتقادهم فى أن التعلم عملية  ،وكلما أُتيح للطلاب مناقشة القضايا المهمة مع الوالدين للخبرة.
 (.  & Easter, 2008 Schommer-Aikins: 921تدريجية )

تأثيرًا للمناخ الُأسرى، والتحصيل  (Conley et al., 2004: 186) وآخرون كونلى ووجدت
دات المعرفية. فالطلاب ذوو مستوى التحصيل المنخفض، والمناخ الُأسرى الدراسى على تغير المعتق

 المنخفض لديهم معتقدات أقل تعمُقًا مقارنة بالمتوسطين والمرتفعين فى التحصيل والمناخ الُأسرى.
 الاختلافات العرقية والثقافية والاجتماعية:

والثقافة، والسياق الذى تتولد إن المعتقدات المعرفية حول المعرفة والتعلم هى نتاج للنشاط، 
 (.Youn et al., 2001: 11فيه )

فكلٍ من معتقدات الطلاب، ومعرفتهم يتحدد بشكلٍ أساسى بالبيئة الاجتماعية الثقافية التى 
يتواجد، ويعمل فيها. والطرق التى يرى بها الأفراد العالم، ويتفاعلون معه بها تعكس فهمهم 

لمشتركة مع أفراد أسرهم، والنظام العقلى، والمجموعات الأخرى التى للمعتقدات والمعرفة الأساسية ا
 (.  De Corte et al., 2002: 301يخدمون فيها )

بقولها أن التركيز على كيف ينظر الأفراد  ((Hofer, 2004c: 133 هوفر وتؤكد ذلك
من مجرد عملية هو أكثر من التعليم المباشر. فتغير المعتقد هو أكثر  للمعرفة والتعلم يتطلب ما

تحول بسيطة، فالمعتقدات تُوجد داخل سياق اجتماعى ثقافى ونحن فى حاجة إلى معرفة الكثير عن 
 التأثيرات السياقية والممارسات التربوية.  

أنه بالرغم من عدم وجود دليل امبريقى  ((Pintrich, 2002: 408 بنتريتش ويفترض
لفروق العرقية، فعلى أية حال فمن المهم أن نفحص خاص بالفروق فى المعتقدات المعرفية تبعًا ل

بنيات المعرفة الأساسية أو النظريات الضمنية التى تمتلكها مجموعات الأقلية العرقية المختلفة فى 
 السياقات المختلفة، وكيف توجه هذه التراكيب تفكيرهم المعرفى. 
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أو    لمعرفة بالنسبة لتراكيبفالمجموعات العرقية، والاجتماعية، والثقافية ربما تعتقد فى ا
نظريات متشابهة ولكن محتوى هذه النظريات يكون مختلف تمامًا. وهذه الفروق بين المجموعات 
لابد أن ترتبط بالطبيعة المختلفة للسياقات. وعمل تعميمات حول الأفراد بدون اعتبار للتباينات 

-Pintrich, 2002: 410حيلة )السياقية والثقافية سوف تكون غير ذات معنى، إن لم تكن مست

411.) 
وتؤكد وجهات النظر الحديثة للمعتقدات المعرفية على الطبيعة الاجتماعية لتوليد وتبرير  

المعرفة. ومن الواضح أن عملية توليد واستخدام المعرفة تنتشر بشكلٍ اجتماعى داخل السياق 
لأفراد، ولكن فى الكتب، والانترنت، تقُدم فقط عقول ا الثقافى. كما أنه من الواضح أن المعرفة لا

 (.Bromme, 2005: 197وفى الأعمال الاجتماعية، والتقنية التى يقوم بها الإنسان )
فالوضع الاجتماعى والقوة يلعبان دورًا فى اختيار النماذج الثقافية المستخدمة لتفسير 

ظر بعين الاعتبار إلى هذه التفاعلات اليومية، وتشكيل المعتقدات المعرفية. ومن ثم فإنه يجب الن
المعتقدات المعرفية من المنظور الثقافى الاجتماعى. وهذا يعنى أن التفاعلات اليومية، والنماذج 

 & Tabakالثقافية تلعبان دورًا مهمًا فى تكوين المعتقدات المعرفية، وفى طرق توظيفها )

Weinstock, 2008: 191.) 

أن الطلاب الأسيويون يعتمدون  ((Purdie et al., 1996: 89 بوردى وآخرون فقد وجد
بشكلٍ كبير على التعلم الصم. حيث أنهم يهتمون باسترجاع ما تعلموه مع القليل من الفهم 
والاستبصار للمادة التى يتعاملون معها. ويعتبرون المعرفة على أنها شىء ما نحصل عليه من أى 

ذ فالطلاب لا يشكون فيما يقوله المعلمون، ولا فرد فى موضع السلطة، وأنها تُخزن فى الذاكرة. عندئ
يشكون فى كتاب التدريبات، ويتوقعون أن المعلم سوف يمدهم بالإجابة الصحيحة. وبالتالى فهم 
متعلمون سلبيون يُظهرون الإذعان والطاعة، ويركزون فقط على تشرُب المعرفة دون فهمها. وفى 

طًا فى مداخلهم للتعلم، ويتميزون بالجزم )الإصرار(، المقابل نجد أن الطلاب الاستراليين أكثر نشا
والاستقلالية، والثقة بالذات، وتقبل الاختلاف، والرغبة فى التشكك وفحص الطرق البديلة للتفكير 

 والأداء.        

الصينيين فى المرحلة  أن الطلاب (Qian & Pan, 2002: 374) كيان وبان ووجد
بسيطة، ومؤكدة، وأن القدرة على التعلم فطرية أكثر من الطلاب  الثانوية يعتقدون فى أن المعرفة

 الأمريكيين. بينما يعتقد الأمريكيون فى التعلم السريع أكثر من الطلاب الصينيين.
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إلى أن طلاب  (,Karabenick & Moosa  (375 :2005كارابينيك وموسى وتوصل
الحقيقة العلمية، ويعتقدون فى أن  الجامعة العمانيين يتقبلون السلطة العلمية على أنها أساس
 المعرفة العلمية بسيطة، ومؤكدة أكثر من الطلاب الأمريكيين.

أن طلاب الجامعة فى الولايات المتحدة الأمريكية  (Hofer, 2008: 10) هوفر وقد وجدت
 -رفةيقينية، وبساطة، ومصدر، وتبرير المع–كانوا أكثر تعمُقًا فى اعتقاداتهم حول العوامل الأربعة 

من طلاب اليابان. وأن الطلاب الصينيين كانوا أكثر احتمالًا فى الاعتقاد فى أن المعرفة بسيطة، 
 ومؤكدة، وأن القدرة فطرية. بينما الطلاب الأمريكيون يعتقدون أكثر فى أن التعلم يكون سريع أو لا

 يحدث على الإطلاق.
 b)      الثقافى، والنمو المعرفىونحن فى حاجة لفحص العلاقة بين بيئة التعلم، والسياق 

in press Hofer,). 
 :التعليم طريقة

تُعتبر طريقة التعليم عاملًا مؤثرًا فى المعتقدات المعرفية. حيث أن الامتحانات التى تركز 
على تذكر الحقائق المنفصلة، تؤدى بالأفراد إلى الاعتقاد فى أن المعرفة عبارة عن مجموعة من 

 (. Schommer, 1998b: 553الحقائق )

فسياق حجرة الدراسة يؤثر على معتقدات الطلاب المعرفية. فحجرات الدراسة التى تعتمد 
حيث يُخبر المعلمون الطلاب كيف يحلون المسائل، -أنماط التعلم المتمركزة حول المعلم 

ى ويوضحون لهم كيف يستخدمون المعادلات، ويُشركون الطلاب فى أنشطة من المتوقع أن تنُجز ف
تقترن بمعتقدات الطلاب بأن المعلم هو مصدر المعرفة، وأن  -وقتٍ قصير بمعدل نجاح مرتفع

 (. Muis, 2004: 338التعلم سريع )

أن طريقة التعليم داخل حجرة الدراسة تؤثر  (Muis, 2004: 362-363) مويس وتذكر
دث هذا التغير بتغيير على المعتقدات المعرفية وتؤدى إلى تغييرها، فمعتقدات الطلاب طيعة. ويح

الطرق التى يُشارك بها الطلاب فى التعلم. فالتعلم الذى يُركز على سرعة، ودقة، وتذكر القواعد 
والإجراءات التى يقدمها المعلم ويتم ممارستها بشكلٍ منعزل، ترتبط بالاعتقاد بأن التعلم سريع، وأنه 

 ، وأن المعلم هو مصدر تبرير المعرفة.توجد إجابة واحدة صحيحة، وأن النجاح يتطلب قدرة فطرية
والمعلم يستطيع أن يُوصل للطلاب )يطبع فى ذهن الطلاب( فى المدرسة أن المعرفة 
متكاملة، وأن المعرفة السابقة يجب أن يتم معالجتها، وأنه فى أحيانٍ كثيرة قد توجد أكثر من إجابة 

معرفية الساذجة التى يمتلكها طلاب واحدة. فالدليل القصصى يوضح  أن العديد من المعتقدات ال
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 ,Schommerالمرحلة الثانوية والجامعة قد تولدت لديهم من الطرق التى تعلموا بها مسبقًا )

1990: 503-504 .) 

أن المعتقدات حول سياق  (De Corte et al., 2002: 311) دى كورت وآخرون ويرى
ذا أخذنا حجرة الدراسة تُحدَد بشكلٍ قوى بالأنشطة، والتجارب، و  التفاعلات داخل حجرة الدراسة. وا 

ذلك فى الاعتبار دون تجاهل تأثير العوامل الأخرى مثل بيئة المنزل والثقافة العامة، فإن الافتراض 
المعقول هو أن تعليم الرياضيات الرسمى له تأثيرٌ كبير على نمو الأنماط المختلفة لمعتقدات 

لمدارس نجد أن كل ما يفعله الطلاب هو أن يستمعوا، الطلاب المرتبطة بالرياضيات. فى معظم ا
ويشاهدوا، ويقلدوا الأشياء التى يُخبرهم بها المعلم، ويُظهرها لهم الكتاب المدرسى. ومن ثم فإن 
الطلاب يدركون أن المعرفة الرياضية عبارة عن معرفة متلقاه، وليست معرفة يُمكن بناؤها سواء 

 بصورة شخصية أو اجتماعية.

أن طرق التعليم، واختبارات حجرة الدراسة،  (Schommer, 1993a: 368) شومر وترى
يفهمون الأساس المعرفى للتعلم، أو أن تعدل  ومناقشات حجرة الدراسة إما أن تثبط الطلاب الذين لا

 (Schommer, 1994a: 34) شومر تذكر كما معتقدات الطلاب الموجودة للأفضل أو للأسوأ.  
حول سرعة وسهولة الحلول الرياضية، والفشل فى تكامل المفاهيم الرياضية قد أن معتقدات الطلاب 

تكون نتيجة لكيفية تعلمهم. فمثلًا قد يؤكد المعلمون على تذكر الصيغ الرياضية، ويتجاهلون الفهم 
 المفاهيمى فى طريقة تعليمهم و/أو اختبارات الرياضيات.

أن أن يستطيع الطلاب أن يتعلموا  أنه من المفيد (Hammer, 1994: 179) هامر ويرى
أخطاءهم المفاهيمية بأنفسهم. وتقدم المعتقدات المعرفية سببًا للتفاؤل: يتعلموا أن يجدوا، ويصححوا 

يعتقدونه حول الفيزياء. فإذا  يستخدمونها بسبب ما فالطلاب ربما يكون لديهم معرفة وقدرات لا
تقداتهم، فإن الطلاب قد يمكنهم حشد كل استطاع أسلوب التعليم أن يتعرف على ويخاطب مع

 مصادرهم للتعلم.
أن المعتقدات المعرفية  ((Schommer & Walker, 1995: 430 شومر ووالكر وتؤكد

فى حجرة الدراسة. حيث أنها قد تساعد على أو تعوق عملية التعلم. وعلاوة على  تلعب دورًا أساسيًا
دل بناءً على التفاعلات داخل حجرة الدراسة. فإذا كنا ذلك فالمعتقدات المعرفية من المحتمل أن تتع

نريد من الطلاب أن يكونوا عميقى التفكير، ومفكرين مستقلين، وبالرغم من ذلك علمناهم قائمة من 
الحقائق على أنها ثابتة. فعندئذ فإننا قد نطبع فى ذهن الطلاب منظومة فلسفية تقاوم أهدافنا 

 التعليمية.
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ة للمعلمين تؤثر على طبيعة التعليم، والتقييم. ونتيجة لذلك فإنها ثؤثر فالمعتقدات المعرفي
على نمو المعتقدات المعرفية لدى الطلاب. فمثلًا إذا كان لدى المعلم معتقدات تقييمية 

evaluativistic beliefs،  ،فإنه يستخدم التقييم، والمنهج الذى يتعين فيه على الطلاب أن يكاملوا
ومن ثم فإن الطلاب قد يفهمون أن المعرفة تجريبية، وغير مؤكدة، ويجب أن تقُيم.  وينقدوا المعرفة.

ولذلك فإن الطلاب قد يتبنون موقفًا معرفيًا محددًا بناءً على الخبرات داخل الموقف التعليمى الذى 
 (.Brownlee & Berthelsen, 2008: 413يشاركون فيه )

معتقدات تقترح أن التعليم يجب أن يساعد الطلاب والنظرة القائمة على المصادر المعرفية لل
على إيجاد وتنشيط المصادر المعرفية المُنتجة من أجل تعلمهم والمصادر التى يمتلكونها فعلًا ولكن 

نحتاج إلى أن  لاداخل إطار المصادر المعرفية  ووجهة نظرنا أنه يطبقونها فى سياقات أخرى.
. فالطلاب لديهم مصادر أخرى متاحة، robustونشيطة  تكون المعرفة السطحية ثابتة، أو قوية

 (.Hammer & Elby, 2003: 58وعلى التعليم أن يساعدهم على إيجادها وتطبيقها )
يحضر به  أن ما ,Bendixen & Hartley)  (28 :2003بنديكسن وهارتلى وترى

لتعلم. والعكس الطلاب من قدرات ومعتقدات معرفية لمهام التعلم له تأثير دال على مخرجات ا
صحيح بمعنى أن أنواع التعلم، وتقييم المهام التى نقدمها للطلاب قد تتطلب أن يكون لديهم أنواعًا 

 معينة من القدرات والمعتقدات لتحقيق النجاح.
 والتعلم: المعرفية المعتقدات

إن الإنســـان بصـــفة عامـــة يُظهـــر ميـــولًا لتكـــوين وتبنـــى معتقـــدات تُلائـــم )تُشـــبع( حاجـــاتهم، 
، ego-enhancementورغبــــاتهم، وأهــــدافهم الخاصــــة. وهــــذه المعتقــــدات تقــــوى مــــن تعزيــــز الأنــــا 

تقُــدم فقــط الســـياق الــذى يـــدركون  . وشـــبكة معتقــدات الطـــلاب لاself-protectiveوحمايــة الــذات 
 De Corte etويفهمون فيه العالم، ولكنها تلعب دورًا وجدانيًا ودافعيًا فى تعلمهم وحل مشكلاتهم )

al., 2002: 302 .) 

البحــث الســيكولوجى منــذ فتــرة أن المعرفــة فــى مجــال محــدد، والعوامــل الدافعيــة  ظهــرلقــد أو 
كتوجه الهدف، والاهتمام، وفعالية الذات، وكذلك التعلم المنظم ذاتيًا كلها تؤثر فـى عمليـات الـتعلم. 

ثر أيضًا فـى عمليـات وقد أظهر البحث حديثاً وجود عنصر آخر وهو المعتقدات المعرفية والذى يؤ 
 (.Mason, 2003: 199التعلم، والتفكير والاستدلال )

يتوقـف فقـط علـى الطـرق الخاصـة التـى تقُـدَم  ويعترف التربويون بشكلٍ متزايد أن الـتعلم لا 
ولكنـه يتوقـف أيضًـا علـى بنيـة وثقافـة بيئـة  ويـتم بهـا تعلمهـا،بهـا المهـارات ومحتـوى المـادة الدراسـية 

ترن عملية التعلم بالخلفية الثقافية للطلاب، بالإضافة للعديد من خصائصهم متضمنة التعلم. كما تق
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اتجاهـــاتهم نحـــو المدرســـة والـــتعلم، وتوجهـــاتهم المســـتقبلية. وبصـــفة خاصـــة فقـــد وُجـــد أن منظـــورات 
تــؤثر علــى  -وجهــات نظــرهم حــول مصــدر، ويقــين، وبســاطة، وتبريــر المعرفــة–الطــلاب المعرفيــة 
 :Tabak & Weinstock, 2008بهـا الطـلاب المعرفـة والمهـارات الجديـدة ) الطـرق التـى يكامـل

177-178.) 

والمتعلمون يتأثرون بشكلٍ كبير بما يعرفونه بالفعل، أو بما يعتقدون فيه. كما أن معتقدات 
الأفراد حول القضايا من المحتمل أن تؤثر علـى أحكـامهم وبصـفة خاصـة عنـدما نحتـاج إلـى اتخـاذ 

  (.Dole & Sinatra, 1994: 251ئم )قرارسريع وملا

قـــد أصـــبح علمـــاء الـــنفس التعليمـــى والتربـــوى مهتمـــين بدرجـــة كبيـــرة بمعرفـــة إلـــى أى مـــدى و 
تُعتبر معتقدات الطلاب الأساسـية عـن المعرفـة والـتعلم جـزءًا مـن عمليـة الـتعلم. والكيفيـة التـى تـؤثر 

لى أى درجـة يعتقـد الطـلاب أنهـم عملية اكتساب المعرفة،  -أو كيف تتوسط-بها هذه المعتقدات  وا 
 (.Hofer, 2001: 354يعرفون تُعتبران من المكونات الأساسية لفهم تعلم الطلاب )

والمعتقــدات المعرفيــة تــرتبط بالعديــد مــن مظــاهر الــتعلم، فقــد وجــد أن المعتقــدات المتعمقــة 
ت تعلـم أفضـل. فمـثلًا بشكلٍ كبير باستراتيجيات الـتعلم الأكثـر كفايـة، ومـن ثـم تـرتبط بمخرجـا ترتبط

تؤثر المعتقدات المعرفية على كلٍ مـن معالجـة الطـلاب للمعلومـات، والتغيـر المفـاهيمى، والعمليـات 
 Bromme etالمعرفية خلال التعلم، وحل المشكلات، وعمليات طلب المساعدة فى بيئة التعلم   )

al., 2008: 420-421 .) 
تعكـس فقـط فروقـًا  تراتيجيات الـتعلم، وغيرهـا لاإن الفروق الموجودة فـى مفـاهيم الـتعلم، واسـ

بـين النــاس، ولكنهـا تعكــس مراحـل مختلفــة فـى نمــو وهويـة الفــرد وبصـفة خاصــة فـى النمــو المعرفــى 
 (. Moore, 2002: 28للطلاب داخل سياق محدد، وبشكلٍ أساسى النظام الأكاديمى )

فــرد حــول طبيعــة المعرفــة يوجــد حولنــا العديــد مــن التلميحــات التــى توضــح أن المعتقــدات ال
والتعلم تؤثر فى طريقـة تعلـم الفـرد. فـإذا اعتقـد الطـلاب أن المعرفـة عبـارة عـن أجـزاء منفصـلة علـى 
نحو مميز، فإنهم يفترضون أن كونك قادرًا على سرد وتحديد المصطلحات داخل نـص معـين، فـإن 

يخـــدم كمعيــــار للفهــــم، ذلـــك يعتبــــر فهمًـــا. بمعنــــى آخــــر فـــإن هــــذا الاعتقــــاد فـــى المعرفــــة الســــطحية 
وبالتعاقب فإذا كان الفهم يعنى أن تكـون قـادرًا علـى تحديـد المصـطلحات فـالطلاب سـوف يختـارون 

-Schommer, 1994a: 25اسـتراتيجية الـتعلم التـى تتسـق مـع تحقيـق هـذا المعيـار مثـل التـذكر )

26.) 
، فإن هذا الاعتقاد والأفراد عندما يعتقدون بقوة فى أن المعرفة قد تتكون من أجزاء منفصلة

قد يؤثر على اختيارهم لاستراتيجيات الدراسة مثل الاستظهار الصم من غيـر فهـم. وقـد يـؤثر أيضًـا 
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ـــائق يعـــادل الفهـــم.  ـــى ســـرد قائمـــة مـــن الحق ـــراد لمعنـــى الفهـــم، مثـــل أن القـــدرة عل ـــى معـــايير الأف عل
مـــات التـــى يقـــوم بهـــا ســـوف تـــؤثر علـــى التمثـــيلات العقليـــة للمعلو  -الاســـتظهار الصـــم–واســـتراتيجة 

ـــى أدائهـــم. حيـــث يـــؤدون جيـــدًا فـــى  ـــد يـــؤثر ذلـــك عل الأفـــراد كمجموعـــات منفصـــلة، وفـــى النهايـــة ق
 (.Schommer, 1998a: 133الاستدعاء البسيط، ولكنهم يفشلون فى نقل وتطبيق المعرفة )

إن فهم معتقدات الطلاب حول وداخل مجال معين له تضميناته المهمة فيمـا يتعلـق بكيـف 
لم الطـــلاب وكيـــف يفهمـــون مجـــال دراســـة معـــين. وقـــد يُظهـــر أيضًـــا بعـــض المعوقـــات الخاصـــة يـــتع

 (.Hofer, 2002: 11بالتعلم )

أن معتقـدات الطـلاب حــول طبيعـة العلـوم، والمعرفــة  (Elder, 2002: 347) اِلـدر وتـرى
ــا ومهمًــا فــى تعلــيم العلــوم داخــل حجــرة  أداء الطــلاب فقــطيــرى المعلم فــ. العلميــة تُعتبــر جــزءًا حيويً

الدراسـة، وفـى محاولـة تشــخيص المشـكلة، فإنـه قـد يــدرك أن المتعلمـين يسـتخدمون اسـتراتيجية غيــر 
لــم يكــن واعيًــا بامكانيــة  يفهــم لمــاذا؟. ومــن الصــعب عليــه تشــخيص المشــكلة مــا ملائمــة ولكنــه لا

ويجـــب علـــى المعلمـــين أن يعـــووا بدقـــة  (.Schommer, 1998a: 133المعتقـــدات المعرفيـــة )
عتقــدات طلابهــم حــول الــتعلم، وأن يقيمــوا معتقــدات طلابهــم التــى يــدخلون بهــا كــل فصــل دراســى م

 (.Patrick & Pintrich, 2001: 138ليفهموا الفروق الفردية داخل حجرات الدراسة )

فالمعتقدات المعرفية تُشـكل سـلوكهم بـالطرق التـى يكـون لهـا عواقـب قويـة )وأحيانًـا سـلبية(. 
الإضافة إلى الاعتقاد الخاطىء )المعتقدات السطحية، وغيـر الصـحيحة( تُحـدد فمعتقدات الطلاب ب

الطريقة التى يندمج بها الطلاب فى الـتعلم وحـل المشـكلات، وأيضًـا تُحـدد نـوع الاسـتراتيجيات التـى 
 (. De Corte et al., 2002: 298يستخدمونها )

عتقـدات المعرفيـة علـى أنه بالنسبة لتأثير الم (Schommer, 1994b: 302) شومر وترى
الــتعلم فهــى تــؤثر علــى الدرجــة التــى عنــدها أ( يشــترك الأفــراد فــى عمليــة الــتعلم بنشــاط، ب( يثــابر 
الأفــراد فــى المهــام الصــعبة، ج( يفهــم الأفــراد الــنص المكتــوب، د( يتصــدى الأفــراد للمجــالات غيــر 

 محددة البنية.
ونواتج التعلم. فمثلًا نجد أن المتعلمين إن المعتقدات المعرفية تؤثر فى استراتيجيات التعلم 

"أن أتعلــم" علــى أنهــا  مثــل ذوى الاعتقــاد الســطحى بــأن المعرفــة بســيطة، وثابتــة قــد يفســرون مهمــة
تعنــى "أتــذكر المفــاهيم بقــدر الإمكــان". حيــث أن معيــار الــتعلم لديــه فــى هــذه الحالــة هــو أن الــتعلم 

ساسية. ومن ثم فهم يطبقون استراتيجيات التذكر. بينما يُعتبر كاملًا عندما يتم استدعاء المفاهيم الأ
المتعلمــون ذوو المعتقــدات المتعمقــة فــى أن المعرفــة غيــر مؤكــدة، ومعقــدة يفســرون "أن أتعلــم" علــى 
أنها "أن أفهم المحتوى لكى أستطيع أن أطبقه وأقيمه". ومعيار التعلم فـى هـذه الحالـة هـو أن الـتعلم 
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مكتســـبة الجديـــدة مـــع المعرفـــة الســـابقة. فالمعتقـــدات المعرفيـــة والمعرفـــة يـــتم عنـــدما تـــرتبط المعرفـــة ال
 (.Pieschl et al., 2008: 20-21السابقة يرتبطان كلاهما بعملية التعلم ونواتج التعلم )

إن الطـلاب ذوى المعتقــدات السـطحية والمتعمقــة لا يختلفــون فقـط فيمــا يتعلـق بفهــم الــنص، 
باستخدام الاستراتيجيات. فاستخدام استراتيجيات المستوى العميـق  ولكنهم يختلفون أيضًا فيما يتعلق

 :Braten, 2008)          والمراقبة يرتبط بالتذكر والفهم الأفضـل للـنص الشرح والتفصيل،مثل 

353  .) 
والأفــراد ذوو المعتقــدات المتعمقــة حــول طبيعــة المعرفــة والــتعلم ربمــا يســتخدمون العمليــات 

يجيات بصــفة عامــة. وقــد يســتخدمون اســتراتيجيات محــددة نوعيًــا لمراقبــة فهمهــم المعرفيــة، والاســترات
 :Kardash & Howell, 2000أكثـر مـن ذوى المعتقـدات الأقـل تعمُقـًا بالنسـبة لـنفس الأبعـاد )

(. والطـــــلاب ذوو المعتقـــــدات المتعمقـــــة يُعتبـــــرون متعلمـــــين نشـــــطين، ومســـــتقلين، ومثـــــابرين، 525
 (.Youn et al., 2001: 11ومرنين، ومتفتحى الذهن )

والطلاب ذوو الاعتقاد القوى فى أن المعرفة منظمـة كـأجزاء مـن المعلومـات، مـن المحتمـل 
أكثــر أن يكــون لــديهم صــعوبة فــى فهــم الــنص المعقــد، وأقــل احتمــالًا أن ينــدمجوا فــى الــتعلم المــنظم 

 (. Schommer-Aikins et al., 2003: 347ذاتيًا، وأقل احتمالًا أن يكونوا مدفوعين داخليًا )
إن المعتقدات المعرفية حـول السـرعة والجهـد فـى الـتعلم تتنبـأ بكـلٍ مـن اسـتراتيجيات الـتعلم، 
والأداء الأكـــاديمى. وتتوســـط تـــأثير المتغيـــرات الأســـرية علـــى هـــذه المتغيـــرات بصـــفة عامـــة، وعلـــى 

 (.Cano, 2008: 228وراء المعرفة بصفة خاصة ) استراتيجيات التعلم وما
أن الطلاب الذين يعتقدون  (Qian & Alvermann, 1995: 284) كيان واَلفرمان ويرى

فــى الــذكاء الثابــت، والمعرفــة البســيطة، والــتعلم الســريع يميلــون إلــى تجنــب العقبــات، ويلجــأون إلــى 
 الاستراتيجيات غير الفعالة، ويُظهرون سلوكيات غير تكيفية فى مواجهة الصعوبات والتحديات.   

أن الطـلاب ذوى الاعتقـاد فـى المعرفـة البسـيطة،  ((Hofer, 2004c: 158 رهـوف وتـرى  
 يٌحبون الأسئلة ذات النهاية المفتوحة. يُفضلون اختبار الاختيار المتعدد، ولا

وكلمـا قــل اعتقـاد الأفــراد بــأن المعرفـة يقينيــة، قلـت اعتقــاداتهم الأوليــة فيمـا يتعلــق بموضــوع 
ى تتسم بالتحدى المعرفى، زاد احتمال كتابتهم لاستنتاجات تعكس معين. وكلما استمتعوا بالمهام الت

الطبيعة التجريبية غير القاطعة للأدلـة المختلطـة المقدمـة فـى الـنص الـذى يقرؤونـه، وعلـى النقـيض 
مــن ذلــك فــالأفراد ذوو الاعتقــادات القويــة فــى يقينيــة المعرفــة وعــدم الميــل ذاتيًــا للمشــاركة فــى مهــام 

 & Kardashفــى كــانوا أكثــر مــيلًا إلــى كتابــة اســتنتاجات توضــح المعنــى )تتســم بالتحــدى المعر 

Howell, 2000: 525.) 
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نموذجًـا لتـأثير النظريـات المعرفيـة علـى  (Hofer, 2001: 372-373) هوفر وقد وضعت
ـــيم، والمعرفـــة  ـــتعلم داخـــل حجـــرة الدراســـة. وهـــذا النمـــوذج يوضـــح العلاقـــة بـــين طـــرق وأنـــواع التعل ال

أن معتقدات المعلم ربما تؤثر وتلعب دورًا فى الاختلاف الموجود فى معتقـدات  الشخصية، ويوضح
الطـــلاب المعرفيـــة. فـــالطلاب يـــأتون لحجـــرات الدراســـة بمعتقـــدات ونظريـــات معرفيـــة موجـــودة لـــديهم 
ذا تغيـــرت هـــذه المعتقـــدات فـــإن هـــذه  بالفعـــل، والتـــى تـــؤدى إلـــى تفســـيرات معينـــة خاصـــة بـــالتعليم، وا 

كـــذلك. وتغيـــر معتقـــدات الطـــلاب ربمـــا يتطلـــب تغيـــر معنـــى المعرفـــة والـــتعلم فـــى التفســـيرات تتغيـــر 
 :( التالى9المدرسة. ويتضح هذا النموذج فى شكل )

  
             

  
 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 ( 9شكل )

 ية على التعلم داخل حجرة الدراسةنموذج تأثير النظريات المعرف

معتقدات حول 
 التعلم والتعليم

 النظريات المعرفية
 للمعلمين

معتقدات ونظريات 
الطلاب المعرفية حول 

 المعرفة والتعلم

 الممارسات التربوية
 ومهام حجرة الدراسة

اختيار 
 الاستراتيجيات

 التعلـــم
اكتساب وتحويل 

 المعرفة

 دافعية الطلاب
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 Self-regulated Learning Strategiesً:ا:ًاستراتيجياتًالتتلم ًالنتم  ًتاتي تاثالثً 

ًًًًًً:طبيلةًالتلم ًالنم  ًتاتي ا
إن عملية التعلم تتضمن على نحوٍ نموذجى استخدام عمليات منظمة ذاتيًا عديدة مثل  

 :Azevedo, 2009مل )وراء المعرفية، والتنظيم والتأ التخطيط، وتجهيز المعلومات، والمراقبة ما

87.) 
 ىمجال علم النفس التربو  ىهو الموضوع الشائع ف ذاتيًالقد أصبح موضوع التعلم المنظم و 

وتشجيعهم  ،م هو تنشئة الطلابيللتعل ىالماضية. وذلك لأن الهدف الأساس السنوات القليلةخلال 
.(Paris et al., 2001: 523) وباستقلالية ،مئوملا ،فعال بشكلٍ على استخدام استراتيجيات التعلم 

نما ه ،التعلم عملية تحدث للطلابلا يُعتبر  وبالتالى  عملية تحدث بواسطة الطلاب  ىوا 
(Zimmerman, 1989a: 22).    

 تُعتبروحل المشكلات لا  ،والمهارة ،لعمليات اكتساب المعرفة ىوعملية التنظيم الذات
لعملية  اأساسيً  هدفًاحد ذاتها  ىنفس الوقت وف ىشكل فتُ  أيضًاولكنها  ،خاصية للتعلم الفعال فقط

المعرفية على عمليات  وراء مانظرية شاملة تؤكد بالإضافة إلى العمليات  ىهو . التعلم طويلة المدى
  .(De Corte et al., 2000: 688) والسلوكية ،والوجدانية ،والمراقبة الدافعية ،الضبط

أن الطلاب يجب أن   (Pintrich & Garcia, 1994: 121)بنتريتش وجارسيا ويرى 
 .حل المشكلات بفعالية على مدى حياتهم ىاستخدام تعلمهم ف ىوف ،عملية التعلم فىيستمروا 

وعندما يعتبر الطالب التعلم والتفكير مدى الحياة هدفًا أعظم للتعلم، فعندئذ تصبح المعرفة وسيلة 
  وحًا.، والأهداف الضمنية تصبح أكثر وضبدلًا من كونها غاية

بققأن الطققلاب  contemporary notionمققع الفكققرة المعاصققرة  ذاتيًققاويتفققا الققتعلم المققنظم  
علققى وضققع الققتعلم لإحققراز  اليسققوا متلقققين سققلبيين للمعلومققات ولكققنهم بققدلًا مققن ذلققك يمارسققون ضققبطً 

 .(Schunk, 1993: 3)أهداف تعلمهم 
أن يستخدمه الطالب أثناء  يمكن الذى المعرفىأعلى شكل من أشكال الاندماج  يُعتبرو  

. ومن ثم فهو يجب أن يكون الهدف الأسمى ذاتيًاالتعلم داخل حجرة الدراسة هو التعلم المنظم 
. فهى عملية ترتبط معرفيًا شخصيًا وبعما (Brophy, 1998: 197)لجهود الطلاب الدافعية 

جتماعى تشكلل التعلم بالسياا الاجتماعى فى الوضع الأكاديمى. والمظاهر المختلفة للسياا الا
 .(Pintrich, 2000a: 221)المنظم ذاتيًا 

والتعلم المنظم ذاتيًا يُعتبر تكيُفى لأنه يمثل استجابات الفرد للمتطلبات، والفرص البيئية 
 (.  Paris et al., 2001: 276المتغيرة بناءً على قدرات الفرد ونظرياته )
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والضبط من جانب  ى،د على الاستقلال الذاتتتضمن التأكي ذاتيًاوعملية التعلم المنظم 
وينظمون أفعالهم نحو تحقيا أهدافهم الخاصة باكتساب المعرفة  ،ويوجهون ،يراقبون الذينالطلاب 

(Paris & Paris, 2001: 89). 
حيث يتفاعل فيها المعلم والطالب. حيث يمد  synergistic processعملية تعاونية  وهى 

-self     ذاتيًاومهارات مختلفة للتعلم الموجه  ،تنمية استراتيجيات فى المعلم الطالب بالمساعدة

directed learning وتحديد هذه  ،الطالب مسئولية متزايدة لاستخدام ىثم بالتدريج يعط
     .(McCombs, 2001: 106)الاستراتيجيات بنفسه 

 ،ى مجموعة كبيرة من المكوناتويشتمل عل ،اوعميقً  امعقدً  تركيبًا ذاتيًاعتبر التعلم المنظم ويُ  
 ذاتيًاندهش من أن هناك الكثير حول التعلم المنظم نالعديد من السياقات المختلفة. ولا  فىويحدث 

 .(Patrick & Middleton, 2002: 37)بالنسبة لنا  ازال غير مفهومً  ما
 awarenessبالتفكير  الوعى -1: وهىيتميز بثلاث سمات )ملامح(  ذاتيًاوالتعلم المنظم  

of thinking :أو  ،المعرفة وراء ماوتحليل الفرد الخاص. وهذا يمثل  ،بالتفكير الفعال الوعى أى
حيث يتضمن التعلم المنظم  use of strategiesاستخدام الاستراتيجيات  -2التفكير حول التفكير. 

وراء تحقيا  ىوالسع ،وضبط الوجدان ،والدراسة ،من الاستراتيجيات للتعلم امتناميً  ارصيدً  ذاتيًا
وبين امتلاكك     ، being strategic االأهداف. ويجب التمييز بين كونك استراتيجيً 

عن كون  االاستراتيجية يختلف تمامً  هية. فمعرفة الفرد بماhaving strategiesالاستراتيجيات 
على مناقشة  اوقادرً  ،ةلمتطلبات المهمة المتغير  اوتعديلها وفقً  ،الفرد ميالًا لاستخدام الاستراتيجية

وهذا المظهر يتطلب الجهد  sustained motivationالدافعية الراهنة  -3الاستراتيجية وتعليمها. 
 ،وقيمة المهمة ،لصعوبة المدركةاو  قرارات دافعية حول أهداف النشاط، ويتضمن ،والاختيار

دراكات قدرة ال  & Paris)أو احتمالات الفشل  ،والفوائد المحتملة للنجاح ،تعلم على إكمال المهمةموا 

Winograd, 2001: 4-5). 
نما هو  وهو ليس قدرة عقلية )مثل الذكاء(، أو مهارة أكاديمية )مثل كفاية القراءة(، وا 

ل المتعلمون من خلالها قدراتهم العقلية إلى مهارات أكاديمية العملية الموجهة ذاتيًا والتى يُ  حول
(Zimmerman, 1998: 1-2).   

تكون محددة  ذاتيًانظور النظرية المعرفية الاجتماعية فإن عملية التعلم المنظم ومن م
 بشكلٍ أو مستوى محدد للنمو. ولكنها تعتمد على السياا  ،بالسياا بمعنى أنها ليست سمة عامة

 فىأو غير منظمين بصفة عامة. ولا نتوقع اندماج الطلاب  كبير. فالأفراد لا يكونون منظمين،
فمفاهيم  .(Schunk, 2001: 125)جميع المجالات  فىبدرجة متساوية  ذاتيًاظم التعلم المن
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سياقات التعليم  فى واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا التى يستخدمونها تختلف ،الطلاب عن التعلم
 .(Purdie et al., 1996: 98)المختلفة فى نسقها الثقافى 

أداء  فىاختيار ما إذا كنت ستستمر -هو الاختيار ذاتيًاومن المظاهر المهمة للتعلم المنظم  
مواقف التحصيل حيث يوجد عدم  فى اومثل هذا الاختيار قد يكون معقدً  –الأنشطة المختلفة أو لا

 .(Wigfield & Eccles, 2002: 110)تأكيد حول النواتج المحتملة 
حددة التى يمكنها أن وأثناء عملية التعلم، فإن الطلاب يُقيمون فعالية الاستراتيجيات الم 

تحقا أهداف التعلم الخاصة بهم، ويقيمون فهمهم للموضوع، ويُصدرون أحكامًا ضرورية خاصة 
بالمعرفة والسلوك والمظاهر الأخرى الخاصة بسياا التعلم. وهذه الأحكام التكيفية مبنية على 

متى، وكيف، وماذا  المراقبة المستمرة والمقارنة بمعايير التعلم، وهى تُسهل قراراتهم بخصوص
 (. Azevedo, 2009: 88ينظمون )

Winne et al., 2001: 122) واين وآخرون ىلقويُ 
)  الضوء على ثلاثة ملامح لبنية التعلم المنظم

يعتمد  :من المعرفة. فعلى سبيل المثال اتصف أنماطً  ذاتيًا. أولًا: أن نظرية التعلم المنظم ذاتيًا
 الذىوعلى العمليات المعرفية مثل البحث  ،ويات الذاكرة طويلة المدىعلى محت ذاتيًاالتعلم المنظم 

 ا: أنه تعبير عن القوة حتى عندما يبدو أن التعلم ينظم تلقائيً اثانيً  ،يقوم به المتعلم على هذا المحتوى
 معرفىبالقوة يستلزم أن يكون لدى المتعلم تصور  ذاتيًاد. ووصف التعلم المنظم مأو تع ،بدون تروٍ 

 ،المعرفية وراء ماالمراقبة  :يتضمن نشاطين مختلفين وهما ذاتيًا: أن التعلم المنظم اثالثً  ،هدافللأ
 المعرفى.  وراء ماوالضبط 
أن الأفراد قد لا يحتاجون إلى تنظيم Pintrich, 1999b: 109) ) بنتريتش وأخيرًا يرى 

دى فيها الأفراد تلقائيًا بدون تنظيم تعلمهم ذاتيًا طول الوقت، فقد توجد أعمال أو مناسبات عديدة يؤ 
 أو ضبط نشط وواعٍ. ذاتى

ً
 نفهو ًالتلم ًالنم  ًتاتي ا:

لوصقققف مقققداخل القققتعلم المسقققتقلة والفعالقققة والمرتبطقققة  ذاتيًقققاسقققتخدم مصقققطلح القققتعلم المقققنظم يُ  
ا ومحقورً  ،يُعتبقر عقاملًا أساسقيًا وهقو .(Perry et al., 2006: 237)بالنجاح داخقل وخقارج المدرسقة 

                                           
  يشكر الباحثProf. Philip H. Winne بجامعة أستاذ علم النفس Simon Fraser مداده له بالعديد من  بكندا لمساعدته للباحث، وا 

 أبحاثه الحديثة.
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ويشققير إلققى الأفكققار  (.Butler & Winne, 1995: 245) يرتكققز عليققه التحصققيل الدراسققى
والأحققققداث المخطققققط لهققققا والضققققرورية لتققققؤثر علققققى تعلققققم الفققققرد ودافعيتققققه  ذاتيًققققا،والمشققققاعر المتولققققدة 

(Ruohotie, 2002: 37). 
يصققفوا مكونققات  مققن حيققث أنققه يسققمح للبققاحثين أن يًققاقو  اتركيبًقق ذاتيًققاعتبققر الققتعلم المققنظم ويُ  
تحققدث  التقىوأن يفسققروا التفقاعلات المتقواترة والتبادليققة  ،مقن الققتعلم النقاجح اجقزءً  تُعتبققر والتقىمتعقددة 

وأن يربطوا التعلم والتحصيل مع الذات. بمعنى أن يربطوا التعلم والتحصيل  ،بين المكونات المختلفة
رادة ومشقاعر المقتعلم  مثقل ققدرة ت وهقى .(Boekaerts, 1999: 447)مع تكقوين الهقدف والدافعيقة وا 

يمكن أن تنتقل من سياا تعلم معين لسياا  التىوالاتجاهات  ،والمهارات ،الفرد على تطوير المعرفة
والفقققققرا   ،ومقققققن مواققققققف تعليميقققققة يقققققتم فيهقققققا اكتسقققققاب هقققققذه المعلومقققققات إلقققققى مواققققققف العمقققققل ،آخقققققر

(Boekaerts, 1999: 446). 
 . فققالمتعلم المققنظم ذاتيًققا يعققرف كيققفمققج للمهققارة مققع الإرادةإلققى د ذاتيًققاويشققير الققتعلم المققنظم  

ويقنظم ، وبنقاء علقى هقذه المعرفقة فهقو يضقبط ،ويعقرف إمكانياتقه وحقدوده ذاتيًقا،ويكون مقدفوع  ،يتعلم
والمهارات  الأداءن سيح لكىويعدلها بناء على السياا  ،م أهداف المهمةئتلالعمليات التعلم ويعدلها 

 .(Montalvo & Gonzalez Torres, 2004: 22)خلال المارسة 
والموجهققة  ذاتيًققا،بأنققه سققلوكيات الطققلاب المولققدة  Schunk, 1989: 83)) شققنك ويعرفققه 

بأنقه القتعلم النشقط  Brophy, 1998: 197)) بروفقى يعرفقهكمقا  بنظقام نحقو تحقيقا أهقداف القتعلم.
 فسهم للتعلم مع الفهم.يتحمل فيه الطلاب المسئولية على عاتقهم ليحفزوا )يدفعوا( أن الذى

يسققتخدم فيهققا الطققلاب  التققىبأنققه العمليققة  Pintrich, 1999a: 459)) بنتققريتش ويعرفققه 
بالإضافة  .المعرفية( وراء ماو  ،استخدام الاستراتيجيات المعرفية أىالاستراتيجيات لينظموا معرفتهم )

كمقققا  .طوا عمليقققة تعلمهقققميسقققتخدمها الطقققلاب ليضقققب والتقققىإلقققى اسقققتخدام اسقققتراتيجيات إدارة المصقققدر 
 ايضع المتعلمقون وفققً والتىبأنه العملية البنائية الفعالة  Pintrich, 2000b: 453)) بنتريتش عرفه

وسلوكهم  ،ودافعيتهم ،ثم يحاولون أن يراقبوا وينظموا ويضبطوا معرفتهم ،لها أهداف تعلمهم الخاصة
 ن بأهدافهم وسياقات بيئة التعلم.و ن ومقيدو وهم موجه
 مقا نشطين يكون عندها الأفراد مشاركين  التىيشير إلى الدرجة  ذاتيًامفهوم التعلم المنظم و  

 .(Zimmerman, 1994: 3)عملية تعلمهم الخاص  فى اوسلوكيً  ا،ودافعيً  ا،معرفيً  وراء
يتبنققاه  الققذى ىبققاختلاف الأسققاس النظققر  ذاتيًققاوبصققفة عامققة تختلققف تعريفققات الققتعلم المققنظم  

 :وهىذلك توجد عدة سمات أساسية تشترك فيها معظم التعريفات  الباحثون. ومع
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والاسققققتراتيجيات المحققققددة لتحسققققن مققققن التحصققققيل  ،( للعمليققققاتى)القصققققد ىرضققققغالاسققققتخدام ال -1
كققل التعريفققات يفتققرك أن يكققون الطققلاب واعيققين بالفائققدة المحتملققة لعمليققات  ىللطققلاب. ففقق الدراسققى
 .لدراسىاتعزيز التحصيل  فى الذاتىالتنظيم 

أثنقاء القتعلم.  self-oriented feed back loopحلققة التغذيقة الراجعقة الموجهقة نحقو القذات  -2
 التقققىوالاسقققتراتيجيات  ،وهقققذه الحلققققة تشقققير إلقققى عمليقققة دائريقققة يراققققب فيهقققا الطقققلاب فعاليقققة الطقققرا

ين التغيققرات ويسققتجيبون لهققذه التغذيققة المراجعققة بطققرا متعققددة تتققراوح مققا بقق .الققتعلم فققىيسققتخدمونها 
السققلوك مثققل تغييققر )تبققديل( الاسققتراتيجية  فققىإدراكققات الققذات إلققى التغيققرات الصققريحة  فققىالضققمنية 

 المستخدمة باستراتيجية أخرى.

محقددة أو اسقتراتيجية أو  ذاتيًقاوصف كيف ولماذا يختار الطلاب أن يستخدموا عمليات منظمة  -3
 .(Zimmerman, 1989a: 4)استجابات 

  ًالنم  ًتاتي ا:أبلادًالتلم

وعملياتقه  ،وسقمات المقتعلم ،يمكقن تمييقزه بظقروف المهمقة ذاتيًقابالرغم من أن القتعلم المقنظم  
 فىوالأشكال التقليدية لبحوث التعلم. والباحثون  ،بعك السيناريوهات مع الصور فىإلا أنه يتشارك 
 ،المفتاحيققة مثققل لمققاذا  لميققةالعللطققلاب يجققب أن يركققزوا علققى نفققس التسققاؤلات  ذاتيًققاالققتعلم المققنظم 

مثل  ،للتعلم ىوكيف ينظم الطلاب تعلمهم  وكل من هذه التساؤلات الأساسية مرتبطة ببعد سيكولوج
 .(Zimmerman, 1994: 7)الدافعية وطرا التعلم 

دراكققاتهم لفعاليققة الققذات لققديهم.  ،مققن تحصققيل الطققلاب ذاتيًققاوتعققزز عمليققات الققتعلم المققنظم   وا 
فققد   ،ذاتيًابالإضافة إلى مظاهر أخرى للتعلم المنظم ، ة بين عمليات التعلم والدافعيةولتفسير العلاق

الضققوء  ىيلققق امفاهيميًقق نموذجًققا ,Zimmerman & Risemberg) 1997: 108-107) وضققع
 .(4)جدول  فىعلى ستة أبعاد سيكولوجية أساسية. ويتمثل 

مققن خققلال مكوناتققه  ذاتيًققانظم الققتعلم المقق فققىرك مققن هققذا النمققوذج هققو تحليققل البحققث غققوال
ولتوضيح ظروف المهمة اللازمة لتنظيم كل مكون  ،العامة لإظهار الرابطة مع أشكال التعلم السابقة

الناتجقققققققة مقققققققن النمقققققققاذج النظريقققققققة المختلفقققققققة  ذاتيًقققققققاوربقققققققط وتكامقققققققل نتقققققققائج القققققققتعلم المقققققققنظم  ذاتيًقققققققا،
(Zimmerman, 1994: 7). 
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 (4جقدول )
 ًلمتلم ًالنم  ًتاتي اًاهينية()النفًيةتصورًالأبلادًال

 
ويبحث الظاهراتيون )أصحاب المنحى الظاهراتى( على إجابة هذا السؤال بدراسة مفاهيم 

بينما أصحاب نظرية العزو يركزون على تفسيرات الطلاب للنواتج الشخصية  ،لابالذات لدى الط
 .(Zimmerman, 1994: 7)من خلال الجهد والقدرة 

(، والحاجة 2( يركز على بعد طريقة التنظيم الذاتى )عمود 1وسؤال "كيف " )عمود 
، ويقوم الطلاب (3للسماح للطلاب باختيار طرقهم الخاصة لتعلم مهمة تربوية معينة )عمود 

استخدام استراتيجيات التعلم عملية مفتاحية عند  يُعد(. و 4بالتخطيط الجيد قبل أداء المهام )عمود 
 .(Zimmerman & Risemberg, 1997: 109)( 5تنظيم الفرد لطريقته الأكاديمية )عمود 

يتعاملون مع هذا السؤال بفحص استخدام الطلاب  يةمعرفال وراء مالوالمنظرون 
 Vygotskian. بينما يفحص أصحاب نظرية فيجوتسكىذاتيًاستراتيجيات التعلم المنظم لا

theorists  ذاتيًاكطريقة أولية )أساسية( لتنظيم التعلم  ذاتيًاالحديث الخاص أو الحديث الموجه 
(Zimmerman, 1994: 7). 

الأسئمةً
 اللمنية

الأبلادً
  روفًالنهنة المفسية

ًنةم نسناتًالال
 ي اتات

 ي اتاتًةم ننلنمياتًالالنلتقداتًوًال

 الذات،  فعاليةأهداف الفرد، و  داخليًامدفوع  اختيار المشاركة عققالدافًلناتا؟
 ، الخاتوالقيم، والعزو 

 استخدام الاستراتيجية، والراحة، الخ روتينىمُخطط، أو  ضبط الطريقة  الطريقةًكيف؟

حدود ضبط  الوقتًنتى؟
دارة  الوفع   ،حدد الوقتمُ  الوقت  ، الخالوقتتخطيط وا 

الذات، على المراقبة الذاتية، والحكم  ه نواتجاعٍ لأدائه و و  الأداءضبط  الأداءًناتا؟
 ، الخالإرادةوضبط الفعل، و 

 ئةبيضبط ال بيئىبُعد ًأين؟
 يةالفيزيق

ذو مصادر وحساس 
 بيئىال ناءالاختيار والب  بيئيًا

ًنعًنن؟
 بُعد

 اجتماعى
بيئة الضبط 

 الاجتماعية
ذو مصادر وحساس 

 اجتماعيًا
اختيار النموذج، وطلب المساعدة، 

 الخ
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(، حيث 2 عد وقت التنظيم الذاتى )عمود( إلى بُ 1" )عمود ويشير السؤال الثالث "متى 
يصبح الطلاب أكثر استقلالية وتحكم فى استخدامهم للوقت الأكاديمى أثناء تقدمهم فى السن 

(. وبالنسبة لسمات الفصل الدراسى، يكون الطلاب المنظمون 3ومستوى الصف الدراسى )عمود 
وقد حدد . (4ذاتيًا متحفزين أثناء تواجدهم فى حجرة الدراسة وأثناء إتمامهم للواجب المدرسى )عمود 

، الوقت تخطيطوبالتحديد بالباحثون عدة عمليات مفتاحية مرتبطة بالاستخدام الفعال للوقت، 
دار   .(Zimmerman & Risemberg, 1997: 109)( 5)عمود  يةمعتقدات الذاتال، و تهوا 

( بالأداء السلوكى الظاهر للمتعلمين المنظمين ذاتيًا 1ويرتبط السؤال الرابع "ماذا " )عمود 
(، فكى ينظم المتعلمون أداءهم، يجب أن يكونوا قادرين على اختيار، وتعديل، وتكييف 2مود )ع

(. ويمكن تمييز المتعلمين المنظمين ذاتيًا من خلال وعيهم بنواتج الأداء 3شكل استجاباتهم )عمود 
(، وأيضًا من خلال تعديلهم لأدائهم حسب الظروف المتغيرة، وهناك بعك العمليات 4)عمود 

لمفتاحية للتنظيم الذاتى تؤثر على كفاية الأداء وهى المراقبة الذاتية، وردود الفعل الذاتية، والتعليم ا
 .(Zimmerman & Risemberg, 1997: 109-110)( 5الذاتى والإرادة )صنع القرار( )عمود 

ن ولك ا،ليس كافيً  ذاتيًاوأصحاب نظرية الإرادة يرون أن مجرد الرغبة فى أن تنظم تعلمك 
 على حماية هذه النوايا من المشتتات، والنوايا المنافسة. وفى المقابل يناقش الما الابد أن تكون قادرً 

 الأداءفى ضوء مراقبة الذات للعمليات المعرفية خلال  للأداءوراء معرفيون الضبط الشخصى 
(Zimmerman, 1994: 8). 

ينظم بها الطلاب بيئتهم  ( على الطريقة التى1ويركز السؤال الخامس "أين " )عمود 
(، ويمكن أن يفشل بعك الطلاب فى ضبط بيئة دراستهم فى المنزل بسبب 2الفيزيقية )عمود 

(. ويمكن تمييز المتعلمين 3الزحام، أوالضجيج، أو التلفاز، أو نقص المصادر التعليمية )عمود 
(. 4هم الأكاديمى )عمود المنظمين ذاتيًا من خلال وعيهم بالظروف البيئية المحيطة أثناء تحصيل

وهؤلاء الطلاب يكون لديهم ضبط تنظيمى لهذه الظروف البيئية حيث يعدللون بيئة التعلم من حولهم 
 .(Zimmerman & Risemberg, 1997: 110)( 5)عمود 

والتفسيرات البنائية ركزت على بناء )تكوين( الطلاب لبيئات تعلم مدعمة باستخدام 
التعلم. بينما أكد أصحاب النظرية المعرفية الاجتماعية على طلب  نظرياتهم الشخصية لمهام

 .(Zimmerman, 1994: 8)النماذج والمساعدة الاجتماعية 
للتنظيم الذاتى  ( فيهتم بالبعد الاجتماعى1أما السؤال العلمى السادس "مع من " )عمود 

لآخرين مساعدتهم، أو إعادة (، فالطلاب المتعلمون ذاتيًا واعون اجتماعيًا بمدى إمكان ا2)عمود 
أو            (، ويمكن تمييزهم من خلال حساسيتهم عند اختيار زملاء الدراسة،3تعلمهم )عمود 
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(. ويمكن تمييز هؤلاء المتعلمين عن زملائهم من خلال الطريقة 4المدربين، أو المعلمين )عمود 
فقد أثبتت البحوث أن المتعلمين غير  التى يبدأون بها ويستجيبون من خلالها للمساعدة الاجتماعية،

المنظمين ذاتيًا يترددون فى طلب المساعدة لأنهم غير متأكدين مما سيسألون عنه، ولأنهم خائفون 
اختيار النموذج، وطلب المساعدة من المعلمين، والأقران من  يُعدمن الإحراج أمام الآخرين. و 

 ,Zimmerman & Risemberg)(5عمود ضمن عمليات التنظيم الذاتى الاجتماعى المفتاحى )

1997: 110). 
ومن ثم نجد أن التحليل البعدى يسهل المقارنة وتكامل نتائج النظريات المتباينة للتعلم 

 .(Zimmerman, 1994: 8) ذاتيًاالمنظم 

 :تاتي اعنمياتًالتلم ًالنم  ً
لبقققاحثين مقققن ذوى إن القققتعلم المقققنظم ذاتيًقققا كموضقققوع للدراسقققة، ققققد جقققذب انتبقققاه العديقققد مقققن ا 

الخلفيقققات النظريقققة المتعقققددة. وققققد ققققدم عمليقققات مفتاحيقققة تمكقققن الطقققلاب مقققن التغلقققب علقققى العقبقققات 
    (.Zimmerman, 1994: 18-19)البيئية، والشخصية لنجاحهم الأكاديمى 

تتضمن عملية التعلم المنظم ذاتيًا ثلاث عمليات فرعية وهى: الملاحظقة الذاتيقة، والأحكقام و 
، ورد الفعققل الققذاتى. وهققذه العمليققات ليسققت منعزلققة ولكنهققا تتفاعققل مققع بعضققها الققبعك، عققن الققذات

فأثنقاء ملاحظقة الفقرد لمظقاهر سقلوكه الخقاص فإنقه يقيمهقا، ويحكقم عليهقا فقى ضقوء معقايير محقددة، 
ويتفاعققل معهققا بشققكلٍ إيجققابى أو بشققكلٍ سققلبى. وهققذه التقييمققات والتفققاعلات تهيقق  المنققا  )الموقققف( 

ت إضافية. إما بالنسبة لنفس المظاهر السلوكية أو مظاهر أخرى. وهذه العمليات لا تعمقل لملاحظا
            بشقققققققققكلٍ مسقققققققققتقل عقققققققققن بيئقققققققققة القققققققققتعلم، فالتقققققققققأثيرات البيئيقققققققققة تسقققققققققاعد فقققققققققى نمقققققققققو التنظقققققققققيم القققققققققذاتى

(Schunk, 2001: 130). 
 Self observation: النلاح ةًالتاتية

للسلوك الظاهر والأداء الخفى، والعوامل الموقفية مثل وهى تشير إلى مراقبة مظاهر محددة  
-Zimmerman, Martinez) ، والمشتتاتار غير المرتبطة بالمهمةعدد صفحات الواجب، والأفك

Pons, 1992: 187-188). 
يمكنهم تنظيم أفعالهم  )متأنٍ( لمظاهر سلوك الفرد، فالطلاب لا امتعمدً  اانتباهً  تُعتبروهى  

. وهى عامل مؤثر فى تعلم الطالب حيث تحسن (Schunk, 1994: 76)ؤدونه ي حتى يعرفوا ما
دارة وقت المهمة، والقدرة على حل المشكلات   ,Lan)من الأداء الأكاديمى، والتحصيل الدراسى، وا 

1998: 86). 
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الملاحظة الذاتية مفيدة جدًا عندما تركز على الشروط التى يحدث السلوك فى  تُعتبرو 
المعلومات تكون ذات قيمة فى إعداد برنامج للتغيير. والطلاب الذين يلاحظون ظلها. فمثل هذه 

أنهم يؤدون بشكلٍ أقل عندما يذاكرون مع صديا عما يذاكرون بمفردهم فإنهم يذاكرون أكثر 
 .(Schunk, 2001: 131)بمفردهم 
فالمعلومات والملاحظة الذاتية تحث وتنشط السلوك وتجعله ممتعًا مليئًا بالحياة والنشاط،  

 التى يكتسبها الطالب تستخدم لتحديد كيف يتقدم بشكلٍ جيد نحو تحقيا أهدافه، ويمكن أن يق ييم
 .(Schunk, 2001: 130-131)، والأصالة السلوك فى ضوء أبعاد مثل الكمية، والكيفية

ويتم تدعيم الملاحظة الذاتية بالتسجيلات الذاتية، حيث يتم تسجيل السلوك من حيث  
قت، والمكان، ومدة حدوثه. وبدون هذه التسجيلات فقد لا تظهر السلوكيات بدقة نتيجة الذاكرة الو 

 .selective memory (Schunk, 1994: 77)الاختيارية )التذكر الانتقائى( 
رب والقُ  ،regularityويوجد محكان أساسيان للملاحظة الذاتية وهما: الدورية )الانتظام(  

proximity .تعنى أن الملاحظة تتم بشكلٍ مستمر )ساعة بعد ساعة، يومًا بعد يوم(  والدورية
يعنى أن السلوك يتم  ربوالقً وليس بشكلٍ متقطع. فالملاحظة غير المنتظمة تعطى نتائج مضللة. 

بدلًا من ملاحظته بعد فترة طويلة من حدوثه  -فى وقتٍ قريب من حدوثه–ملاحظته فور حدوثه 
أثناء اليوم وذلك فى نهاية اليوم(، والملاحظة القريبة تفيد فى تقديم  مثل )استرجاع ما تم عمله

 .(Schunk, 2001: 131)معلومات مستمرة لكى نستخدمها فى تقييم عملية التقدم فى الأداء 
ً

 Self judgment: الحك ًعمىًالتات
بنقققوع  وتشقققير هقققذه العمليقققة إلقققى مقارنقققة الأداء الحقققالى بأهقققداف الفقققرد. وهقققذه الأحكقققام تتقققأثر 

 .(Schunk, 1994: 77)المعايير المطبقة، وخواص الهدف، وأهمية تحقيا الهدف، والعزو 
تمثقل معققايير مطلققة أو نسقبية، فالطالققب : فالأهقداف ققد Types of standards متو ًالنلتايير -

الذى يكون هدفه أن يكمل ست ورقات عمل فى نصف ساعة، فإنه يحكم على أدائه من خقلال هقذا 
المطلا. والمعقايير النسقبية غالبًقا مقا تكتسقب خقلال ملاحظقة النمقاذج، والمقارنقة الاجتماعيقة  المعيار

مققع الآخقققرين. والاعتقققاد بقققأن الفقققرد يتقققدم نحقققو تحقيققا الهقققدف يعقققزز مققن فعاليقققة الققذات لديقققه ويققققوى 
فضًققا دافعيتقه. والطالقب الققذى يقدرك أن المهمققة سقهلة جقدًا، فإنققه يقدرك أنققه ققد وضقع هققدفًا مطلققًا منخ

جدًا، ومن ثم فإنه سيضع هدفًا أعلى فقى المقرة القادمقة. ومعرفقة أن الأشقخاص الممقاثلين لقه ققد أدوا 
نفقققس المهمقققة فقققإن ذلقققك ينمقققى فعاليقققة القققذات والدافعيقققة. فقققالطلاب يتبنقققون الاعتققققاد بأنقققه إذا اسقققتطاع 

 .   (Schunk, 2001: 131-132)الآخرون النجاح فى المهمة، فنحن أيضًا تستطيع أن ننجح فيها 
: حيقققث يظهقققر تقققأثير الأهقققداف مقققن خقققلال خواصقققها مثقققل Goal properties ختتتوالًالهتتتدف -

الخصوصققية )التحديققد(، القققرب، ومسققتوى الصققعوبة. فالأهققداف التققى تلائققم معققايير أداء محققددة تزيققد 
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مقققن فعاليقققة القققذات حيقققث أنقققه مقققن السقققهل تقيقققيم الأداء نحقققو هقققدف واضقققح. ولكقققن الأهقققداف العامقققة     
فقى المتنقاول تعقزز مقن  تُعتبقرمثل: ابذل قصار جهدك( لا يقدعم الدافعيقة، والأهقداف القريبقة والتقى )

الدافعية عن الأهداف البعيدة. كما أن الطلاب لا تزداد دافعيتهم بالأهداف التقى يعتققدون أنهقا سقهلة 
ن تحقيقهقا فإنهقا جدًا أو صعبة جدًا. ولكن الأهداف التى يدركون فيها التحدى وفى الوقت نفسقه يمكق

 .(Schunk, 2001: 132)تزيد من دافعية الفرد وتقوى الإحساس بفعالية الذات 
: إن الأحكققام عققن التقققدم نحققو Importance of goal attainment أهنيتتةًتحقيتتهًالهتتدف -

ل تحقيا الهدف تتم فقط بالنسبة للأهداف ذات القيمة بالنسبة للفرد. فالأفراد الذى يعيرون اهتمامًا أق
بكيفية أدائهم، فإنهم لا يقيمون هذا الأداء، ولن يبذلوا فيقه جهقدًا أكبقر ليحسقنوه. ومقع ذلقك فالأهقداف 
ذات القيمة الأقل قد تصبح ذات أهمية أكبر عندما يتلقى الأفراد تغذية راجعة تدل على نمقو المهقارة 

(Schunk, 1994: 77). 
ب، ودافعيقققتهم، وانفعقققالاتهم. والطقققلاب : يقققؤثر العقققزو علقققى توقعقققات الطقققلاAttribution اللتتت و -

، والحقظ. فقى التحصقيل إلقى عوامقل مثقل الققدرة، والجهقد، وصقعوبة المهمقةيعزون نجاحهم أو فشلهم 
وهذه العوامل لها أوزان عامة، ولكقن فقى بعقك الحقالات يُقدرك بعضقها علقى أنهقا العوامقل الأساسقية 

م فإنه يعقزو ذلقك إلقى الققدرة )أنقا متفقوا فقى فى العلو  (A)فمثلًا إذا حصل طالب على تقدير مرتفع 
العلوم(، والجهقد )أنقا أذاكقر بجقد مقن أجقل الامتحقان( وذلقك بشقكلٍ كبيقر. وهقذه العقزوات تمثقل خقلال 
ثلاثققة أبعققاد: داخليققةي خارجيققة بالنسققبة للفققرد، الثبققاتي عققدم الثبققات مققع الوقققت، قابليققة الضققبطي عققدم 

عقاملًا داخليًقا، وغيقر ثابقت، وقابقل  يُعتبقرالمثال فإن الجهقد قابلية الضبط بواسطة الفرد. فعلى سبيل 
 .(Schunk, 1994: 81)عاملًا داخليًا، وثابتًا، وغير قابل للضبط  تُعتبرللضبط. بينما القدرة 

  
 Self reaction: التاتىردًالفللً
د ، إلقى نققself praiseويشير إلى مدى واسع من الاستجابات التى تتراوح مقن مقدح القذات  
، ومن المثابرة على الاستراتيجية لأقصى حد، إلى تغيير الاستراتيجية، ومن self criticismالذات 

الالتققزام بالهققدف، إلققى تعققديل الهققدف. ومققن المنظققور المعرفققى الاجتمققاعى يوجققد ثلاثققة أنققواع مققن رد 
التققى يسققتخدمها اسققتجابات واضققحة و  تُعتبققرالفعققل الققذاتى: أ( ردود الأفعققال الذاتيققة السققلوكية: والتققى 

الطقققلاب لتفعيقققل نقققواتج تعلمهقققم، ب( ردود الأفعقققال الذاتيقققة البيئيقققة: والتقققى تتضقققمن اختيقققار الطقققلاب 
جقققق( ردود الأفعقققال الذاتيقققة    وتعقققديلهم وبنقققائهم للبيئقققة الفيزيقيقققة التقققى يقققتم فيهقققا القققتعلم بسقققهولة ويسقققر،
متضقققققمنة فقققققى عمليقققققة القققققتعلم الشخصقققققية: والتقققققى تعقققققزز العمليقققققات المعرفيقققققة والعلميقققققات الوجدانيقققققة ال

(Zimmerman, Martinez-Pons, 1992: 188). 
وردود الأفعال الذاتية للتقدم نحو الهدف ذات تأثيرات دافعية. فالطلاب الذين يحكمون علقى  

تقدمهم نحو الهدف على أنه مقبول، ويتوقعون الرضا من تحقيا الهدف يشعرون بالفعالية ويكونقون 
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فى إتمام وتحسين المهمة. والتقييمات السالبة لا تقلل الدافعية بالضرورة إذا مدفوعين نحو الاستمرار 
 أدرك الطلاب أنهم قادرون على تحسين الأداء بالعمل الجاد، ولا تزداد الدافعية إذا 

 .(Schunk, 2001: 133)أدرك الطلاب أنهم ينقصهم القدرة على النجاح أو تحسين الأداء 
نموذجًا معرفيًا اجتماعيًقا لعمليقات القتعلم المقنظم ذاتيًقا  Schunk, 1989): 88)وقد عرك 

 :التالى (10كما يتضح فى شكل )
 
 
 
 
 
 

 ( 10شكل )
ًًالمنوتجًالنلرفىًالاجتناعىًلمتلم ًالنم  ًتاتي ا

  
ويفترك هذا النموذج أن الطقلاب ينقدمجون فقى أنشقطة القتعلم بأهقدافٍ معينقة مثقل اكتسقاب 

الانتهاء من كراسة التدريبات، أو إكمال بعك تجقارب  المعرفة، أو تعلم كيف يحلون المشكلات، أو
العلقققوم. والطقققلاب سقققوف يختلفقققون فقققى مققققدار شقققعورهم بالكفايقققة نحقققو إحقققراز هقققذه الأهقققداف. وهققققذا 

اس بفعاليقققققة القققققذات للقققققتعلم يتقققققأثر بعقققققدة عوامقققققل مثقققققل ققققققدرات الطقققققلاب، والخبقققققرات السقققققابقة، الإحسققققق
والاتجاهقققات نحقققو القققتعلم، بالإضقققافة إلقققى العوامقققل الاجتماعيقققة والتعليميقققة )مثقققل تققققديم المعلقققم للمقققادة 

ذاتى، الدراسققية، وبنيققة المكافققلت داخققل حجققرة الدراسققة(. وتتققأثر فعاليققة الققذات أيضًققا بعمليققة التنظققيم القق
فالطلاب الذين يقيمون تقدمهم فى إحراز أهداف التعلم على أنقه تققدم مقركٍ، فقإنهم يكونقون ميقاليين 

 (.Schunk, 1989: 89للشعور بالثقة فى تحسين مهاراتهم )
وتبعًا لنظرية المعرفة الاجتماعية فإن الأهداف تزيد من رد فعل الطلاب الفع ال والمعرفى 

لأهداف تحدد متطلبات النجاح الشخصى، والأهداف تقوى المراقبة الذاتية، لنواتج الأداء. حيث أن ا
 .(Schunk, 1994: 77)والأحكام عن الذات الخاصة بإحراز الأداء المرغوب 

ً:تاتي اخصائلًالنتلمنينًالنم نينً
أن كقل المتعلمقين يسقتخدمون عمليقات منظمقة  (Zimmerman, 1990: 5) زيمرمقان يقرى 

متعلمين المنظمين ذاتيًا يتميزون بق أ( وعيهم بالعلاقات الاستراتيجية بين العمليات لدرجة ما، ولكن ال

 معتقدات الطالب  العمليات المنظمة ذاتيًا
 * الملاحظة

 * الحكم
 * رد الفعل     

 * أهداف التعلم
 * فعالية الذات
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المنظمقققة، أو الاسقققتجابات ومخرجقققات القققتعلم، ب( اسقققتخدامهم لهقققذه الاسقققتراتيجيات لإحقققراز أهقققدافهم 
 الأكاديمية.

 ويستطيع المعلمون تصنيف الطلاب والتعرف على المنظمين ذاتيًا بناء على محكات معينة
، ويثابرون على مهام التعلم بدرجة كبيرة،         self-startersوهى: أ( يستهلون العمل ذاتيًا 

 ب( واثقون من أنفسهم، واستراتيجيون، وماهرون )واسعو الحيلة( فى مواجهة المشكلات. 
 .(Zimmerman, 1994: 5)جق( يتفاعلون ذاتيًا، ويتجاوبون مع نتائج أداء المهمة 

فى حلقة دائرية من الأنشطة المعرفية عند العمل فى مهمة معينة، فعند البدء وهم يشتركون 
التعليقات من  نويقدمو فى المهمة فهم يحللون متطلبات المهمة، ويفحصون التلميحات، ويراجعون، 

خلال التعليمات اللفظية للمعلمين، وبناءً على متطلبات المهمة فإنهم يختارون، ويكيفون المداخل 
ذا وجدوا الاسترات يجية لإنجاز الأهداف. وهم يق يمون نواتج الأداء ذاتيًا فى ضوء محكات معينة، وا 

تفاوتاً بين الأداء المرغوب )الأمثل(، والأداء الحقيقى )الفعلى( فإنهم يضبطون نشاطات التعلم. كما 
أو الزملاء( عند أنهم يستخدمون التغذية الراجعة )مثل درجات الاختبار، وتعليقات أو كتابات المعلم 

 .(Butler, 2002: 82)تقييمهم للأداء ذاتيًا 
وهم واعون لتأثيرهم، ويخططون كيف يديرون التفاعل بينهم عند الاندماج فى المهمة 
ويتروون )يفكرون مليًا( عند اختيار الاستراتيجيات، ويختارون أحدها بدلًا من الأخرى بناءً على 

منها قادر على تدعيم التقدم فى الأداء نحو تحقيا الأهداف المؤشرات التى تدل على كيف أن أى 
 .(Winne, 1995: 173)المرجوة 

نوعية معرفتهم، ومعتقداتهم، ودافعيتهم، ومعالجاتهم المعرفية. وهى لواعون  كما أنهم
المكونات التى تُكون معًا مرحلة التحديث للمهام التى يعمل عليها الطلاب. وهذا الوعى يمدنا 

الذى يحكم الطلاب فى ضوئه على مدى مضاهاة الاندماج المعرفى المتنامى للمعايير  بالأساس
التى وضعوها للتعلم الناجح. وكذلك فهم يطلبون التغذية الراجعة من مصادر خارجية مثل 
مشاركات الأقران داخل مجموعات التعلم التعاونى، ودرجات المعلمين على عملهم داخل حجرة 

جابة فى كتاب التدريبات. وبصفة عامة، فالطلاب يكونون أكثر فعالية عندما الدراسة، ونماذج الإ
 (.Butler & Winne, 1995: 245-246يهتمون بالتغذية الراجعة المقدمة لهم بشكلٍ خارجى )

وهم يبحثون عن مواقف التحدى، ويتغلبون على العوائا أحيانًا بطلب المساعدة من  
، ويضعون أهدافًا واقعية، ويتعاملون inventiveبشكلٍ إبداعى  الزملاء، وأحيانًا بحل المشكلات

تجميع التوقعات الإيجابية، والدافعية، والاستراتيجيات  يُعتبرمع المهام الأكاديمية بثقة وبهدف، و 
 .(Winne, 1995: 173)المتنوعة لحل المشكلات من مزايا المتعلمين المنظمين ذاتيًا 
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دهم بشكلٍ شخصى لاكتساب المعرفة، والمهارة بدلًا من يبدأون ويوجهون جهو  كما أنهم 
 .(Zimmerman, 1989b: 329)الاعتماد على المعلمين، أو الآباء، أو أى عامل آخر 

ويتميقققزون كقققذلك بقققأنهم واعقققون بققققوتهم وضقققعفهم الأكقققاديمى، وواعقققون بالاسقققتراتيجيات التقققى  
حقققدى، ويعتقققدون بقققأن القققدرة تزايديقققة، يسققتخدمونها داخققل حجقققرة الدراسققة لمواجهقققة متطلبققات مهققام الت

ويركزون على التقدم الشخصى، والفهم العميا، ولديهم كفاية عالية للتعلم، ويعزون نواتج التعلم إلى 
عوامققل قابلققة للضققبط )مثققل الاسققتخدام الفعققال للاسققتراتيجيات(. وعنققدما يواجهققون مهققام تحققدى فققإنهم 

عتقدون أنه يناسب حل المشكلة. أى أنهم متعلمون يختارون من رصيد الاستراتيجيات، والخطط ما ي
متكيفققون، وقققادرون علققى تعققديل المهققام، أو تعققديل أنفسققهم للتصققدى إلققى ضققغوط الققتعلم داخققل حجققرة 

 .(Perry et al., 2006: 238)الدراسة 
ويحاول جميع المتعلمين تنظيم تعلمهم وأدائهم الأكاديمى ذاتيًا بطريقة ما. ولكن توجد فروا 

 .(Zimmerman, 1998: 6)فى طرا الطلاب ومعتقداتهم الذاتية  dramaticمثيرة 
العمليقات  (Zimmerman & Risemberg, 1997: 106)ولققد حقدد زيمرمقان وريزمبقرج 

 ( التالى: 5المنظمة ذاتيًا للطلاب مرتفعى ومنخفضى التحصيل ويتضح ذلك فى جدول )
 
ً(5)ًجدول

ًونمخفضىًالتحصيلعنمياتًالتم ي ًالتاتىًلمطلابًنرتفلىً
 نمخفضوًالتحصيل نرتفلوًالتحصيل اتتتتاللنمي

 مندفعون بشكلٍ كبير يُديرون وقت الدراسة جيدًاًاستختدا ًالوقتت

يضعون أهدافًا مُحددة، وقريبة بدرجة ًالأهتتتتتتداف
 يضعون أهدافًا أكاديمية ضعيفة عالية

 يُراقبون بدقة أقل ىيُراقبون بشكلٍ مُتكرر وبدقة أعلًالنراقبتةًالتاتيتة
 أكثر نقدًا للذات يضعون مستوى مرتفع للإشباعًردودًالفللًالتاتية

 أقل فعالية ذاتية أكثر فعالية ذاتيةًفلاليتتةًالتتات
 ينسحبون من العمل بسرعة أكبر يصمدون أمام العقباتًالدافتتتتتتلية

 
ب المنظمين ذاتيًا الفروا بين الطلا Ruohotie, 2002): 65-64) روهوتى حدد كما 
 التالى:( 6)ويتضح ذلك فى جدول  naïveوالسطحيين  skillful self regulatorالمهرة 
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 (6جدول )
ًوالسطحيينًالفروهًبينًالطلابًالنم نينًتاتي اًالنهرة

ً

 المتعلم المنظم ذاتيًا السطحى المتعلم المنظم ذاتيًا الماهر 

دف
 اله

ضع
و

 

ات المحققددة مققن الخطققو  امتققدرجً  ا* يضقع نظامًقق
 التى تؤدى إلى أهداف بعيدة.

تعطيققققه الفرصققققة  ات* يرعقققى الأهققققداف كتحقققدي
 .ىلتقييم التقدم الشخص

غيقققققر محقققققددة تقققققؤدى إلقققققى حقققققالات  ا* يضقققققع أهقققققدافً 
 وتنظيم الذات. ىمتواضعة من الضبط الإراد

دف
 اله

وجه
ت

 

وموجهقققققة نحقققققو  ،ي تعلقققققمأداء* يضقققققع أهقققققداف 
فايقققة المهمقققة. بمعنقققى أنقققه يرغقققب فقققى زيقققادة الك

 وتقييم خبرات التعلم بنفسه.

موجهة نحو الأنا تهدف إلقى أن  أداء* يضع أهداف 
وأن يحصقققل علقققى تقيقققيم  ،يكقققون أفضقققل مقققن الآخقققرين

 .ىإيجاب أداء
 الأداء* يحققققاول أن يتجنققققب مواقققققف الققققتعلم إذا كققققان 

 سيقيم بدون تحيز ويقارن بالآخرين.

ات
 الذ

الية
فع

 

ات تقؤدى * لديه معتقدات قوية عقن فعاليقة القذ
 ،وتنظقيم القذات بفعاليقة ،إلى دافعية قوية للتعلم

 ،ومراقبققققققة الققققققذات ،وأهققققققداف عاليققققققة المسققققققتوى
 وتوقعات مرغوبة للنواتج.

 ،ولا يعتقد فى قدرته الخاصة ،* ينقصه فعالية الذات
 .ويتجنب فرص التعلم ،وهو قلا بشأن تعلمه

خلى
الدا

ام 
هتم

الا
 

همققة بالموضققوع أو الم ى* يظهققر اهتمققام حقيققق
 التى يتعلمها.

ويبقققققذل  ،* يبحقققققث بنشقققققاط عقققققن فقققققرص القققققتعلم
للقققققققتعلم والمثقققققققابرة بقققققققالرغم مقققققققن وجقققققققود  اجهقققققققدً 

 المشاكل.

 ى* لديقققققققققه مشقققققققققاكل فقققققققققى تنميقققققققققة الاهتمقققققققققام القققققققققداخل
 أو المهارة المتعلمة. ،بالموضوع

* يعقققزو المشقققاكل إلقققى عوامقققل خارجيقققة مثقققل المعلقققم 
 غير الملهم )غير المحفز( والمهام المملة.

الت
كيز

ر
 

مقققققققا يجقققققققد صقققققققعوبة فقققققققى التركيقققققققز نتيجقققققققة  ا* غالبًققققققق الأداء.على التعلمي  الكامل ركز انتباهه* يُ 
والأفكققققققققار المشققققققققتتة أو  ،الاضققققققققطرابات فققققققققى البيئققققققققة

 الأخطاء والإخفاقات التى تشتت العقل.

تً
جيا

راتي
ست

ا
لم 

الت
ً

* يكيف ويطور من طرا وتقنيقات القتعلم مثقل 
ة لتحسقققين أو اسقققتخدام النمذجققق ىالتعبيقققر اللفظققق

 .الأداء

 ،* يثققا فققى الخبققرة المكتسققبة خققلال المحاولققة والخطققأ
نفسه بقصد من الفشل بتقرك المهقام دون  ىوربما يحم
 أو أن يؤجلها. ،أن يكملها

 

 

ً
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 المتعلم المنظم ذاتيًا السطحى المتعلم المنظم ذاتيًا الماهر 

بة 
مراق ات
الذ

 

ذا تطلققققب الأمققققر  ،* يلاحقققظ تعلمققققه الخقققاص وا 
 .أدائهل من فإن يعد

ويعتمد على المعلومقات العشقوائية  ،* لا يراقب تعلمه
 .بأدائهالمتعلقة 

ات
 الذ

قييم
ت

 

 ه الخاص.ءداأ* يقيم تعلمه و 
علقققى أهقققداف واضقققحة  ى* يعتمقققد تقييمقققه القققذات
 وضبط ذاتى دقيا.
 السابا. ى بأدائه* يقارن تعلمه الحال

با السققا وأدائققه* يعتبققر تقييمققه الققذاتى بالنسققبة لتعلمققه 
والضقققبط القققذاتى  ،نتيجقققة الأهقققداف المبهمقققة مسقققتحيلاً 

 .ىالجزاف
 ه بالآخرين.ءداأ* يستطيع فقط أن يقارن تعلمه و 

زو
الع

 

* يعقققزو النتقققائج المتواضقققعة إلقققى الاسقققتراتيجية 
 .أو الطريقة الخطأ أو إلى التمرين غير الكافٍ 

وهققذا  ،المتواضققع إلققى قدرتققه المحققدودة الأداء* يعققزو 
 سالبة وقلة الجهد المبذول. أداءعات يؤدى إلى توق

ت 
وقعا

ت
جة

لنتي
ا

 

 ،يعتققققد أنقققه يسقققتطيع أن يقققدير مهامقققه بنفسقققه* 
 ه.ءداأويحسن نتائجه و  ،ويصل إلى أهدافه

* لا يعتقققققد أنققققه يسققققتطيع أن يققققدير متطلبققققات المهققققام 
 بدون مساعدة.

يف
لتك
ا

 

بمسققققققققاعدة أهققققققققداف  الأداء* يحسققققققققن ويققققققققنظم 
وتقيقققيم  ،اوبضقققبط ذاتقققى دقيققق ،محقققددة بوضقققوح

 دقيا للذات.
 * يضع فى اعتباره العوامل السياقية.

 غير مرتب فى تنظيم الذات. يُعتبر* 
والتخمقققققين لتحسقققققين  ،مقققققا يثقققققا فقققققى الحقققققدس ا* غالبًققققق
 .الأداء

 
 thirsts for وفى النهاية يمكن القول أن الطلاب المنظمين ذاتيًا متعطشون للتعلم 

learning (Winne, 1995: 174). 
ً:تاتي الم ًالنم  ًمنوًالت
إن التكيف الناجح مع المدرسة يتطلب أن ينمى الطلاب عمليات التعلم المنظم ذاتيًا التى  

تنشط وتعزز المعارف، والسلوكيات، والمشاعر، وتكون موجهة نحو تحقيا الأهداف، ويتأثر نمو 
 & Schunk)ةالتعلم المنظم ذاتيًا بعوامل عديدة ولكن أهمها تأثيرات التنشئة الاجتماعي

Zimmeman, 1997: 195). 

أن نمو القدرة على التنظيم  Pintrich & Zusho, 2002): 249) بنتريتش وزوشو ويرى
مة. ومن الواضح أن القدرة على امهمة نمائية ه يُعتبرالذاتى للمعرفة والدافعية والوجدان والسلوك 

 طور.شيئًا أساسيًا للنمو، والت تُعتبرتنظيم المعرفة، والوجدان 
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وتزداد قدرات الطلاب على تنظيم التعلم ذاتيًا مع العمر، فتلاميذ المرحلة الابتدائية لن 
أو      يستطيعوا أن ينظموا تعلمهم ذاتيًا مثل تلاميذ المرحلة الإعدادية، أو طلاب المرحلة الثانوية،

رة أثناء أداء المهمة الجامعة، كما تزداد القدرة على التعلم المنظم ذاتيًا كلما اكتسب الطالب خب
(Pintrich & Zusho, 2002: 227.) 

ا نظريًا نموذجً  Schunk & Zimmerman, 1997): 198) شنك وزيمرمان وقد وضع
 socialلنمو المهارة المنظمة ذاتيًا، ويفترك أن عملية النمو تبدأ أولًا بمصادر اجتماعية 

sources التالى (7ويتمثل هذا النموذج فى جدول )، وبالتدريج )التتابع( تتحول إلى مصادر ذاتية: 
 (7) لجدو 

ًالتحميلًالنلرفىًالاجتناعىًلمتأثيراتًعمىًالمنوًالنم  ًتاتي اًلمطلاب 
ًتأثيراتًالتاتًالتأثيراتًالاجتناعيةًنستوياتًالمنو

 الملاحظة
 المحاكاة

 ضبط الذات
 تنظيم الذات

 النماذج، والشرح اللفظى.
 ة الراجعة.التوجيه الاجتماعى، والتغذي

 
 

 معايير داخلية، وتعزيز الذات.
العمليققققات المنظمققققة ذاتيًققققا، ومعتقققققدات 

 فعالية الذات.
  

وهذا التحليل ذو المستويات الأربعة لنمو الكفاية المنظمقة ذاتيًقا يبقدأ باكتسقاب المعرفقة لقتعلم 
القققذات( ثقققم  المهقققارة )الملاحظقققة( ويتضقققمن اسقققتخدام هقققذه المهقققارات )المحاكقققاة(، واسقققتدخالها )ضقققبط

 (.Schunk & Zimmerman 1997: 199توظيفها بشكلٍ تكيفى )تنظيم الذات( )
يكتسب المهارات المنظمة ذاتيًا والاستراتيجيات بسقرعة  novice learnerفالمتعلم المبتدئ 

، والتعلقيم، وبنيقة المهمقة، والتشقجيع. وبقالرغم مقن أن العديقد مقن المتعلمقين modelingمن النمذجة 
خصققائص الاسققتراتيجيات مققن مشققاهدة النمققاذج التققى يلاحظونهققا )مسققتوى الملاحظققة للمهققارة  يتتبعققوا

الأكاديمية(، إلا أن معظمهم يستفيدون من الممارسة الفعلية للاستراتيجيات وذلك لدمجها فى ذخيرته 
ذا تبنقققى النمقققوذج دور تعليمقققى وققققام بتزويقققد المقققتعلم الملاحقققظ بالتوجيقققه. وتققققديم ال تغذيقققة السقققلوكية. وا 

الراجعقققة، والتعزيقققز الاجتمقققاعى خقققلال الممارسقققة فإنقققه سقققوف يحسقققن مقققن مسقققتوى ودققققة المهقققارة لقققدى 
 (.Schunk & Zimmerman 1997: 199المتعلم )
وبالإضقافة للمهقارات الاسقتراتيجية فقإن ملاحظقة النمقوذج يطقور معقايير الأداء، والتوجهقات  

دما يقتققرب مسققتوى أداء المققتعلم مققن أداء (. وعنققRuohotic, 2002: 62الدافعيققة لققدى الملاحققظ )
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النموذج فإنه فى هذه الحالة يكون قد حقا مستوى المحاكاة للكفاية المنظمة ذاتيًا. وفى هذه المرحلة 
 & Schunkفققققإن الملاحققققظ لا يقلققققد سققققلوك النمققققوذج تمامًققققا، ولكنققققه يضققققاهى أسققققلوب أدائققققه )

Zimmerman 1997: 199.) 
فى     -وهو الضبط الذاتى-من تعلم المهارة المنظمة ذاتيًا ويتجلى ظهور المستوى الثالث  

 & Schunkقققققدرة المققققتعلم علققققى اسققققتخدام الاسققققتراتيجية بشققققكلٍ مسققققتقل عنققققد أداء المهققققام )

Zimmerman 1997: 199.) 
المهارة حتى فى غياب النموذج ولكن يظل تطبيا المهارة  إتقانأى أن المتعلم يصل مرحلة  

سقققتدخل بمعنقققى المعقققايير التمثيليقققة لأداء النمقققوذج )مثقققل ا علقققى النمقققوذج المُ فقققى هقققذه المرحلقققة معتمقققدً 
التذكر العقلى، أواللفظى لأداء النمقوذج(، والتعزيقزات الذاتيقة التقى تتجقه مقن مضقاهاة هقذه التمثقيلات 

(Ruohotie, 2002: 63.) 
ح للمققتعلم أن ، وهققو يسققمذاتيًققا هققو مسققتوى التنظققيم الققذاتى والمسققتوى الرابققع للمهققارة المنظمققة 

يعقدل اسقتراتيجيات الققتعلم بشقكلٍ مقنظم بنققاءً علقى الظققروف السقياقية، والشخصقية المتغيققرة. وفقى هققذا 
المستوى يستطيع المتعلم أن يستهل )يبدأ( باستخدام الاستراتيجيات، وينقدمج فقى تقييمقات وتعقديلات 

. وفقى هقذه (Schunk & Zimmerman 1997: 199بنقاءً علقى الخصقائص السقياقية للموققف )
المرحلة فإن المتعلم لم يعد يعتمقد مطلققًا علقى النمقوذج، وتحقدد معتققدات فعاليقة القذات لديقه الدافعيقة 

 (.Ruohotie, 2002: 63لتدعيم هذا المستوى من المهارة المنظمة ذاتيًا )
فإنقه وفيما يتعلا بالتغيرات المرتبطة بالعمر فى النمو المعرفى، وققدرات القتعلم المقنظم ذاتيًقا  

المعرفيقققة، والنظريقققات  وراء مقققايوجقققد ميقققل إيجقققابى عقققام بالنسقققبة لنمقققو المسقققتوى المعرفقققى، والمعرفقققة 
المعرفيقة، ومعرفقة القذات، والمعرفقة باسقتخدام الاسققتراتيجية، والتقى يمكقن أن تحقث )تقدفع( الفقرد نحققو 

سقتراتيجية، تزيقد وبقذلك التنظيم الذاتى. ويبدو أنه مع النمو فإن مصادر المعرفة والخبرة باستخدام الا
يتققوفر لققدى الفققرد مصققادر كافيققة لتنظققيم الققتعلم ذاتيًققا، ومققع نمققو التفكيققر البنققائى المعرفققى فققى مرحلققة 
المراهقققة تققزداد أنققواع التنظققيم الققذاتى، أو تقققوى الققدوافع التققى بققدورها تزيققد مققن عمليققات الققتعلم المققنظم 

 (.Pintrich & Zusho, 2002: 277–278ذاتيًا )
تقققرك فقققى مراحقققل نمقققو القققتعلم المقققنظم ذاتيًقققا أن تشقققكل تتابعًقققا ثابتقًققا. فمقققن الممكقققن فقققى ولا يف 

مواقف تعلم جديدة جدًا أن تكون بعقك المسقتويات فقى حاجقة إلقى أن تتكقرر مقرة ثانيقة. وبمجقرد أن 
يصققل المتعلمقققون إلققى المسقققتوى الرابقققع فققإن اختيقققارهم الخققاص والقققذى يحقققدد كيفيققة سقققلوكهم سيصقققبح 

 (.Wigfield & Eccles, 2002: 111ا )منظمًا ذاتيً 
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 ويمكققن اكتسققاب عمليققة الققتعلم المققنظم ذاتيًققا علققى مراحققل فهققى لا تكتسققب فجققأة )بققين عشققيةٍ  
 Schunk)  ولكن يتم صقلها وتحسينها خلال الممارسة، والتعليم المتكرر  overnightوضحاها( 

& Zimmerman 1997: 308.) 
فإن المستويين الأولين يعتمدان فى المقام الأول علقى  ،وبالرغم من أنه يوجد بعك التداخل 

العوامقققل الاجتماعيقققة، بينمقققا بالنسقققبة للمسقققتويين الآخقققرين فقققإن مصقققدر التقققأثير يتحقققول إلقققى المقققتعلم 
(Schunk, 2001: 142 والفقققرا بقققين المسقققتويين الأولقققين هقققو أن القققتعلم بالملاحظقققة يتضقققمن .)

تعلم بالمحاكققاة يتضققمن بالإضققافة لاكتسققاب القققدرة الاكتسققاب فقققط عنققد مسققتوى الملاحظققة. ولكققن القق
هقققذين المسقققتويين اجتمققققاعيين لأن الطقققلاب يحتقققاجون إلقققى التعقققرك للنمققققاذج  يُعتبقققرعلقققى الأداء. و 

لملاحظققتهم وتقليققدهم. وعمليققة اسققتدخال المهققارة أو الاسققتراتيجية المتعلمققة قققد تبققدأ ولكنهققا تققزداد مققع 
 (.Schunk, 2001: 143لتى تكمن مصادرهما داخل المتعلم )الانتقال للمستويين الثالث والرابع وا

وتتضققح التبادليققة الثلاثيققة خققلال هققذه المراحققل. فالعوامققل الاجتماعيققة فققى البيئققة تققؤثر علققى  
العوامل السلوكية والشخصقية والتقى بقدورها تقؤثر علقى البيئقة الاجتماعيقة. ففقى مراحقل القتعلم الأولقى 

أداء الطققلاب للمهققارة ومققن ثققم فهققم يصققححونها. والطققلاب  يلاحققظ المعلمققون بعققك المشققكلات فققى
القققذين لقققم يفهمقققوا جيقققدًا كيقققف يقققؤدون المهقققارة أو الاسقققتراتيجية خقققلال مسقققتوى المحاكقققاة ققققد يسقققألون 

-Schunk, 2001: 143المعلمقين المسقاعدة. كمقا أن أداء المتعلمقين يقؤثر علقى فعقاليتهم الذاتيقة )

144.) 
والمتعلمقون لا يسقيرون بالضقرورة بقنفس   stage modelةوهذا النموذج ليس نموذج مرحلق 

النمط. فقالطلاب ققد يتعلمقون بأنفسقهم دون ملاحظقة النمقاذج. فققد يسقتخدم الطالقب طريققة فريقدة فقى 
حل المسائل الرياضية الكلامية، وقد تكون ناجحة وقد يعزف آخر مقطوعة موسيقية بالاعتماد على 

لأصوات الموسيقية ودقتها(. ومع ذلك فبقالرغم مقن نجقاح التعلقيم حاسة السمع لديه )الحساسية لنوع ا
، فققإن فشققلهم فققى اسققتخدام البيئققة ذاتيًققا، وامققتلاك المتعلمققين لمهققارات منظمققة self-teachingالققذاتى 

 (.Schunk, 2001: 144الاجتماعية، والاستفادة منها قد ينقص من مستويات المهارة ككل )

ً:تاتي اأهنيةًتم ي ًالتلم ً 
الفشققل فققى تنظقيم الطققلاب لققتعلمهم  يُعتبقريقرتبط الققتعلم المقنظم ذاتيًققا بالنجققاح فقى المدرسققة، و  

 (Schlomer & Brenan, 2006: 81سببًا لانخفاك مستوى التحصيل الدراسى )

                                           
  مهارة بنفس نمط النموذج، بحيث تمر بالأربعة مراحل فى تتابع منتظم.بمعنى أنه لا يُشترط أن تمر فى تعلمك لل 
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لأنه  ،فى حياة الطلابيلعب دورًا مهمًا وأساسيًا والتعلم المنظم ذاتيًا له قيمة كبيرة حيث أنه  
فاع إنجقاز الفقرد فقى كقل المهقام التقى يققوم بهقا بصقفة عامقة، والمهقام الأكاديميقة بصقفة يؤدى إلى ارت

كمققا أن اسققتخدام اسققتراتيجيات الققتعلم المققنظم ذاتيًققا سققوف (. 189: 1995فاطمققة حلمققى، ) خاصققة
فقى محتقوى المقادة المتعلمقة ويقؤدى بالتقالى إلقى اكتسقاب المعرفقة والتغيقر  يؤدى إلى انقدماج الطقلاب

 .(Pintrich, 2003: 679)مى بشكلٍ أكبر المفاهي
، وتوجقد ثلاثقة أسقئلة جقديرة وسقعادته، ونجاحقه تى يتم تنظيمها تقوى مكانة الفردوالأحداث ال 

: لمققاذا يققنظم الفققرد أفعالققه ، أولا بالاهتمققام مرتبطققة بالارتبققاط المنطقققى الققوظيفى للققتعلم المققنظم ذاتيًققا:
-self، وتعظقققيم القققذات ة فقققى التققققدير والاهتمقققام الشخصقققىغبقققوترجقققع القققدوافع لتنظقققيم الأداء إلقققى الر 

enhancement  أو لإظهقار الققذات بشقكلٍ إيجققابىself-presentation بمعنققى آخقر فققإن الأفققراد .
: كيققف يكتسققب المققتعلم اسققتراتجيات التنظققيم ثانيققايتعلمققون الأداء بققالطرا التققى يستحسققنها الآخققرون. 

التعليمقققات فأحيانًقققا يقققتم تعلقققيمهم كيقققف يحلقققون المشقققكلات القققذاتى  وققققد يقققتم ذلقققك خقققلال الاكتشقققاف، و 
ويققققرأون القققنص، ويكتبقققون التققققارير وذلقققك بخطقققط مصقققاغة جيقققدًا، وأحيانقققا يولقققدون ويطبققققون مقققداخل 
خاصة بهقم. ومثقل هقذه الممارسقات تصقبح جقزءًا مقن المعتققدات المعرفيقة للطقلاب نحقو القتعلم والتقى 

: مقا هقى النتقائج مقن كونقك متعلمقا ذاتيًقا  وهقذه النتقائج اثالث تصبح متأصلة فى النفس بشكلٍ عميا.
 Parisللتعلم المنظم ذاتيًا عادةً تركز على أن يتعلم الطالب بشكلٍ جيد، ويصبح مرتفقع التحصقيل )

et al., 2001: 258-259.) 
والطققلاب الققذين يسققتطيعون أن ينظمققوا تعلمهققم الخققاص فققى مواجهققة المشققتتات والصققعوبات  

حجققرة الدراسققة يققؤدون ويتعلمققون بشققكلٍ أفضققل ممققن تنقصققهم قققدرات التنظققيم الققذاتى  المتعققددة داخققل
(Pintrich & Zusho, 2002: 249.) 

والتعلم المنظم ذاتيًا يساعد الطلاب على أن يتعلموا ما يدرسونه بشكلٍ أفضل، وينمون 
 & Winneويعززون دافعية إيجابية ويطبقون ويتوسعون فى تطبيا المهارات فى التعلم )

Stockley, 1998: 107 وعندما يزيد الطلاب من مستوى تنظيمهم الذاتى للتعلم فإن جودة .)
 (.Biemiller et al., 1998: 203الأداء الأكاديمى يتحسن )

مظهرًا مهمًا للأداء الأكاديمى، والإنجاز داخل حجرة الدراسة، ومع ذلك فإننا ما  يُعتبروهو  
الرسمية لزيادة التعلم  interventionsعلم المنظم ذاتيًا أو التدخلات زلنا نعرف القليل عن تنمية الت

 (.Hofer et al., 1998: 57المنظم ذاتيًا )
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 م رياتًالتلم ًالنم  ًتاتي ا: 
منتصف الثمانينقات لتبحقث  فى ذاتيًامجال التعلم المنظم  فىلقد ظهرت النظريات والبحوث  

            .(Zimmerman, 2001: 1)الخاصة عن كيف يسيطر الطلاب على عمليات تعلمهم 
مقن  ذاتقى بشقكلٍ يمكقنهم أن يحسقنوا  -1أن الطقلاب:  ذاتيًقاوتفترك نظريقات القتعلم المقنظم  

 -2 .       المعرفيقة المختقارة وراء مقاو  ،قدراتهم على القتعلم خقلال اسقتخدام الاسقتراتيجيات الدافعيقة
فقققى اختيقققار شقققكل،  مهمًقققا ايلعبقققون دورً  -3 .تعلقققم فعالقققةويخلققققوا بيئقققات  ،ويبنقققوا ،يمكقققنهم أن يختقققاروا

 .(Zimmerman, 1989a: 4)يحتاجونه  الذىومقدار التعليم 
ضققوء عققدة اعتبققارات  فققى ذاتيًققاوسققوف يققتم مناقشققة كققل نظريققة مققن نظريققات الققتعلم المققنظم  
 الأسئلة التالية: فىوتتمثل  ,Zimmerman) 2001: 8) صاغها

  ذاتيًاتنظيم تعلمهم يدفع الطلاب ل الذىما  -1
  ذاتيًاب واعين يصبح خلاله الطلا الذىما العملية أو الإجراء  -2
لتحقيقا أهقدافهم  ذاتيًقايستخدمها الطلاب المنظمون  التىالعمليات المفتاحية )الأساسية(  هىما  -3

 الأكاديمية 
  ذاتيًاوالفيزيقية على التعلم المنظم  ،كيف تؤثر البيئة الاجتماعية -4
 . ذاتيًاكيف يكتسب المتعلم القدرة على تنظيم تعلمه  -5
 

 :هىوهذه النظريات 
 النظريقققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققة الإجرائيقققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققة -1
 ةقققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققراتيقققرية الظاهقالنظققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققق -2
 اتقققققققققققققققققققققققققققة معالجقققققققققققققققققققققققققة المعلومقنظريققققققققققققققققققققققققق -3
 رية المعرفيقققققققققققققققققققققة الاجتماعيقققققققققققققققققققققةقالنظققققققققققققققققققققق -4
 ريقققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققة الإرادةنظ -5
 ىوتسكققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققرية فيجققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققنظ -6
 ةققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققرية البنائيقققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققققالنظ -7
ً
ً
ً
ً
ً
ً
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ً:تاتي االنم  ًلا :ًوجهاتًالم رًالإجرائيةًلمتلم ًأوً
Operant views of self-regulated learning 

ًنقدنة:
الاختيقار مقن  -تتضقمن: أ الإجرائقىمقن المنظقور  ذاتيًقاإن الملامح الأساسية للقتعلم المقنظم  

موضققع الضققبط  -جققق ،بةلقيمققة توابققع )نتققائج( بققدائل الاسققتجا ىالتعزيققز النسققب -ب ،بققين أفعققال بديلققة
 .(Mace et al., 2001: 42)المؤقت للبدائل 

مثققققل معظققققم السققققلوكيات الأخققققرى تكققققون  الققققذاتىويعتبققققر الإجرائيققققون أن سققققلوكيات التنظققققيم  
محاولققة تقققديم تفسققير  -فققإنهم يشققيرون إلققى: أ القذاتىمحكومقة بالبيئققة. وعنققدما يتحققدثون عققن التنظققيم 

 -ب          والانقدفاع. القذاتى،والضقبط  ،اتنقا العامقة بقالالتزامتشقير إليهقا خبر  التقىللظقواهر  ىعلم
سققلوك الفققرد  فققىإلققى تعققديلات مرغوبققة  تققؤدى التققىغيققر الاسققتراتيجيات يأن التطبيققا المققنظم للسققلوك 

 .(Mace et al., 2001: 39-40) الذاتى
يزون أو سلوكيات يتم ،self-controlled الذاتىسلوك الضبط  فىوعندما يشترك الطلاب  

 ،أو بققالالتزام فققإنهم يختققارون مققن بققين مجموعققة بققدائل مختلفققة مققن الأفعققال ،بالانققدفاع )التهققور(فيهققا 
أن يقذاكر الطقلاب مقثلًا لامتحقان الهندسقة بقدلًا مقن مشقاهدته مسقرحية مقع  الذاتىومن أمثلة الضبط 

اكرة مقع مجموعقة ققد ومن أمثلة الالتقزام أن يفضقل الطالقب أن يقذاكر بمفقرده بقدلًا مقن المقذ .أصدقائه
بعك الأوقات أن تذهب إلى المقهى بدلًا من الالتزام بجدول المذاكرة. ومن أمثلة التهور  فىتفضل 

إلققى  ىسققيؤد ىاليققوم التققال فققىأن يققذهب الطالققب إلققى حفلققة حتققى ولققو كققان عققدم الإعققداد للامتحققان 
 .(Mace et al., 2001: 42) رسوبه

البيئية    يتوقف حدوثه على العواقب )النتائج( الذىهو السلوك  ىومن ثم فالسلوك الإجرائ
 :Mace et al., 2001)ىخلال التعزيز الإيجابيزداد احتمال حدوثه و  ،حدثها هذا السلوكيُ  التى

40) 
ًالدافليةًلمتم ي ًالتاتى:ً

فققإن المنظققرين الإجققرائيين يؤكققدون  ذاتيًققافيمققا يتعلققا بمصققدر الدافعيققة خققلال الققتعلم المققنظم  
 .reinforcing stimuli ىلابد أن تقرتبط بمثيقر معقزز خقارج ذاتيًااستجابة الفرد المنظمة على أن 

لتحقيققا التعزيققز  اعلققى أنهققا حلقققات مققن الاسققتجابات تققرتبط معًقق ذاتيًققاوينظققر للاسققتجابات المنظمققة 
 صقورة تنقاول القهقوة فقى self-reinforcing الذاتى. وبناء على ذلك فإنه إذا كان التعزيز ىالخارج

 ،الامتحقان فقإن هقذا السقلوك )فتقرة الراحقة( سقيتكرر فقىفترة الراحة سيساعد الطالب على النجقاح  فى
فإنققه لققن يسققتمر أو ينطفقق   الأداءإلققى تحسققن  الققذاتىإذا لققم يققؤد هققذا التعزيققز  ،ولكققن مققن ناحيققة ثانيققة

(Zimmerman, 1989a: 7).  
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 discriminativeثيقرات مميقزة مويقرى المنظقرون الإجرائيقون أن المعقززات الذاتيقة تخقدم ك 

stimuli حقد ذاتهقا. وعنقدما يقنظم  فقىفضلًا عقن كونهقا نتقائج معقززة  ،حيث توجه الاستجابة التالية
 فقىمقا تكقون أكبقر  اوغالبًقفقلت الفوريقة مقن أجقل مكافقلت بديلقة، فإنقه يؤجقل المكا ذاتيًقاالطالب تعلمه 

 ،مكافققلت الفوريققةلل)مقققدار(  ىعلققى الحجققم النسققبيعتمققد  الققذاتىومققن ثققم فققإن القققرار للتنظققيم  .الأهميققة
 .(Zimmerman, 2001: 10)والفترة الزمنية بينهما  ،والمرجأة

ًالوعىًالتاتى:
أو التسقققجيلات الذاتيقققة  ،self-monitoringيؤكققد الإجرائيقققون علقققى أهميقققة المراقبقققة الذاتيقققة  

self-recording ذاتيًا امنظمً  اتصبح متعلمً  لكى (Zimmerman, 1989a: 7). 
يراقبقوا سقلوكهم بدققة.  لكقىويتم تدريب الطلاب على استخدام طرا تقييمية سلوكية معياريقة  

 -جققق ،frequency countإحصققاء التكققرارات -ب .narrationsالروايققات  -ومققن هققذه الطققرا: أ
ية )أخذ العينات( الزمن    إجراءات المعاينة -د ،duration measuresمقاييس الدوام )الاستمرار( 

time-sampling procedures، تقققدير السققلوك -هقققbehavior ratingالآثققار السققلوكية -. و، 
الطقرا مقن  تُعتبقر. وبصقفة عامقة behavioral traces archival recordsوسقجلات الأرشقيف 

و طقرا غيققر  -حيققث يقتم تقيقيم السقلوك كمققا يحقدث بينمقا الطقرا مققن هقق .د طقرا تقييميقة مباشقرة -أ
 ,.Mace et al)تم تسقجيل المعلومقات عقن فتقرة زمنيقة معينقة مقن حقدوث السقلوك مباشقرة حيقث يق

2001: 43-44). 
ومقع ذلقك  .حقد ذاتقه حيقث أنقه لا يمكقن ملاحظتقه مباشقرة فقىلا يتم مناقشقته  الذاتى ىوالوع 

 القققققققذاتى         والمسقققققققمى رد الفعقققققققل  القققققققذاتى ىالهقققققققام للقققققققوع السقققققققلوكىفقققققققالإجرائيون مهتمقققققققون بقققققققالمظهر 
self-reactivity.  )ومن ثم يمكن القول أن الإجرائيين يستخدمون طرا بيئية سلوكية لإثقارة )تنبيقه

 .(Zimmerman, 2001: 10) الذاتى ىالوع
  عنمياتًالتم ي ًالتاتىًالنفتاحيةً)الأساسية(:

          إلى عمليات فرعية تتضمن: ذاتيًالقد حلل المنظرون الإجرائيون عملية التعلم المنظم  
بعك الأحيان( بالنسبة لبرنامج  فى)وقد يكون الوحيد  الأساسىالعامل  تُعتبر: و النراقبةًالتاتية -1

والتسققجيل لسققلوك الفققرد  ،. وتوصققف بأنهققا عمليققة متعققددة المراحققل تتضققمن الملاحظققةالققذاتىالتنظققيم 
سققتجابة المراقبققة الذاتيققة حيققث تتطلققب مققن الفققرد أن يميققز حققدوث الا -وتققتم علققى خطققوتين: أ الققذاتى

حيقققث يسقققجل الفقققرد بعقققك أبعقققاد الاسقققتجابة  القققذاتىالتسقققجيل  -يجقققب أن تضقققبط. ب والتقققىالمرجقققوة 
 .(Mace et al., 2001: 43) والكمون ،الدوام ،المرجوة مثل التكرار
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لتنظيم مستوى  ىفإن المراقبة الذاتية تمدنا بمثير تمييز  ى: من المنظور الإجرائالتلميناتًالتاتية -2
إلقققى  ىيقققؤد ىلمعقققايير التعزيقققز. بينمقققا تققققدم التعليمقققات الذاتيقققة مثيقققر تمييقققز  اوفققًقق لقققذاتىاسقققلوك الفقققرد 

 .(Mace et al., 2001: 48)إلى التعزيز  ىسلوكيات محددة أو نتائج سلوكية تؤد

: وهو يتطلب من الطالب أن يقارن بعك أبعاد سلوكه مع مجموعة من المعقايير التقيي ًالتاتى -3
 إحققققققققققققققققققققققققدى الصققققققققققققققققققققققققور: المققققققققققققققققققققققققراد تقييمققققققققققققققققققققققققه قققققققققققققققققققققققققد يتخققققققققققققققققققققققققذات. والبعققققققققققققققققققققققققد كققققققققققققققققققققققققأو المح

مققع الوقققت  الأداءتحسققين  -ب ،صققحيح( بشققكلٍ تمققت  التققىالمراقبققة الذاتيققة )عققدد الخطققوات  دقققة -أ
إلقى  القذاتىالتقيقيم  ىوققد يقؤد .تعليم محقددة ةالعام لدور  الأداء -جق ،الدوام( ،النسبة المئوية ،)المعدل

لققبعك نتققائج  self-delivering الققذاتىلققة أ( أو التوليققد الحا فققىتعققديل نظققام المراقبققة الذاتيققة )كمققا 
 .جق( ،الحالة ب فىالسلوك المرجو )كما  أداءعلى  بناءً 

ثقم يعقدل أو يبقدل الاسقتجابات  الأداء: وهو يتطلب أن يققيم الطالقب التقوي ً)التصحيح(ًالتاتى -4 
       التمييقققز بقققين بعقققك المعقققايير علقققى نتقققائج التقيقققيم. وبينمقققا يتطلقققب تقيقققيم القققذات أن يقققتم السقققابقة بنقققاءً 

  .   ليقترب أكثر من المعايير الأداءالطالب. فإن تقويم الذات يتطلب تعديل  وأداءالمطلوب  الأداءأو 

أو  الأداءعققققادة بعققققد تحقيققققا مسققققتوى - يكققققون فيهققققا الفققققرد التققققى: وهققققو العمليققققة التل يتتتت ًالتتتتتاتى -5
إلققى زيققادة احتماليققة  يققؤدىبققدوره  والققذى ،تجابةيتبققع حققدوث الاسقق الققذىعلققى صققلة بققالمثير  -المعيققار

 .(Mace et al., 2001: 50-51) الأداءحدوث استجابة الفرد لمستوى 
 : تأثيراتًالبيئةًالاجتناعيةًوالفي يقية

بالنسقبة للعلاققة  ان هقم الأكثقر وضقوحً يفإن الإجقرائي ذاتيًامن بين كل نظريات التعلم المنظم  
السققلوك  فققىويققتم تحديققد العمليققات الداخليققة مققن خققلال ظهورهققا  المباشققرة.والبيئققة  الققذاتى الأداءبققين 

. وهققذه الإجرائققىبققؤرة اهتمققام البحققث  هققىوالبيئققة  ،والعلاقققة الوظيفيققة بققين مثققل هققذا السققلوك ،الواضققح
 .(Zimmerman, 2001: 12)    تنمية الإجراءات الفعالة فى جدًامفيدة  تُعتبرالعلاقات البيئية 

ًلم ًالقدرةًعمىًالتم ي ًالتاتى؟كيفًيكتسبًالنت
. والطقققرا التعليميقققة ذاتيًقققاالقققتعلم المقققنظم  فقققىيؤكقققد الإجرائيقققون علقققى دور العوامقققل الخارجيقققة  

 وفقىوالتعزيقز.  ،verbal tuition ىوالتعلقيم اللفظق، النمذجقة هقىتقدريبهم  فقىالأساسقية المسقتخدمة 
 القذاتىثقم تبقدأ اسقتجابات التنظقيم  ،سقتغلالهاالبداية فإن التلميحات والأحقداث الطارئقة الخارجيقة يقتم ا

النهايققة تتلاشققى التلميحققات الخارجيققة وتتضققاءل المعققززات قصققيرة المققدى  وفققى ا،التشققكيل تققدريجيً  فققى
 .(Zimmerman, 1989a: 8) اتدريجيً 
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إلى الققدرة علقى تنظقيم القتعلم المقنظم  تؤدى التىوبالنسبة لللإجرائيين فإن العوامل المفتاحية  
 ذاتيًقققاوالظققروف الطارئققة الخارجيقققة بالنسققبة للاسقققتجابات المنظمققة  ،وجقققود النمققاذج الفعالقققة هققى اذاتيًقق

(Zimmerman, 2001: 12). 
ًتلقيب:

يرى الإجرائيون أن السلوك الإجرائى يصدر فى وجود المثير المميز، ويتوقف حدوثه فى 
بالبيئة. ولكن الباحث يرى أن  المستقبل على نتائجه. ويعتبرون أن سلوكيات التنظيم الذاتى محكومة

تلائم سلوك التعلم المنظم ذاتيًا الذى يتطلب وجود دافعية  ذلك يركز على الدافعية الخارجية التى لا
 فالطلاب لا ،داخلية. كما أن عملية التعزيز تتم داخل حجرات الدراسة التى يحكمها قواعد معينة

نما يقرر  ها المعلمون. وبالتالى فهم يؤدونها ليس من أجل يختارون المهام داخل حجرات الدراسة، وا 
نما يؤدونها لأنهم لابد أن يؤدونها. ،التعزيز  وا 

ً:تاتي ا:ًوجهاتًالم رًال اهراتيةًلمتلم ًالنم  ًاثاميً 
Phenomenological views of self regulated learning 

ً:نقدنة
الققققرن الثقققامن منتصقققف  فقققى phenomenologyلققققد تقققم صقققياغة مصقققطلح علقققم الظقققواهر  

، deterministicوقققققد بققققدأ كققققرد فعققققل للنظريققققات الحتميققققة  ،عشققققر علققققى يققققد الفلاسققققفة الأوروبيققققين
بالنسقققبة  naturalistically oriented keoriesوالنظريقققات الموجهقققة نحقققو المقققذهب الطبيعقققى 

 .(McCombs, 2001: 68-69)للسلوك الإنسانى 
تراضات، ومعتقدات وقيم الأفراد وانسقجامهم والمدخل الظاهراتى يركز على فهم إدراكات، واف 

 .(McCombs, 2001: 71)بسبب الإمكانيات المطلقة )اللانهائية( للتأثر والتفاعل 
ويؤكققققد الظققققاهراتيون علققققى أهميققققة إدراكققققات الققققذات بالنسققققبة لققققلأداء السققققيكولوجى للإنسققققان.  

الذات والذى يؤثر فى كقل ويفترك فى هذه الإدراكات أنها نظمت فى وحدة )هوية( مميزة أو مفهوم 
مظققاهر الأداء السققلوكى بمققا فيققه الققتعلم الأكققاديمى والتحصققيل. ومققن المفتققرك أن الخبققرة الإنسققانية 

الفعالة. والتى يمكنها أن تحرف المعلومقات الداخلقة إمقا   self systemترشح خلال منظومة الذات 
 .(Zimmerman, 2001: 12)بشكلٍ إيجابى أو بشكلٍ سلبى وفقًا لمفهوم ذات الفرد 

ً:التاتىالدافليةًلمتم ي ً
يفتققرك الظققاهراتيون أن مصققدر الدافعيققة للققتعلم المققنظم ذاتيًققا هققو أن نعققزز أو نحقققا مفهققوم  

 .(Zimmerman, 2001: 13)الذات لدى الفرد 
. والقدور الأساسقى (McCombs, 2001: 13)ققوة منظمقة للدافعيقة والسقلوك  تُعتبرفالذات  

لقتعلم هقو توليقد الدافعيقة لكقى نسقلك ونثقابر فقى أنشقطة القتعلم كدالقة لتقيقيم المعنقى للذات فقى عمليقة ا
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)الهققدف( الشخصقققى، وارتبقققاط أنشققطة القققتعلم بأهقققداف الفققرد ومعتقداتقققه حقققول كفاياتققه وقدراتقققه الذاتيقققة 
(McCombs, 2001: 84). 

يققققققققة            دالققققققققة لمعتقققققققققدات الفققققققققرد والتققققققققى تنققققققققتظم فققققققققى بنيققققققققات )تراكيققققققققب( ذات تُعتبققققققققروالدافعيققققققققة  
self-structures  والتى تتشكل بعمليات ذاتية متعددة وهى تمثل تصوراتنا المفاهيمية المحددة ذاتيًا

 .(McCombs, 2001: 84-85)عن خصائص الذات 
وتلعققب التفققاعلات الفعالققة دورًا مهمًققا فققى الدافعيققة، فققإذا كانققت إدراكققات الققذات غيققر ملائمققة  

القلقا ممققا يضقعف الدافعيققة، ويظهقر هققذا التقأثير فققى صقورة العجققز  فسقوف تنقتج مشققاعر سقلبية مثققل
المكتسب، والتجنب أو الانسحاب من مهام التعلم والسياا. وفى المقابل إذا كانت الإدراكات ملائمقة 
فإن الطلاب سيظهرون ليس فقط الثقة خلال التعلم ولكن أيضًا سيظهرون دافعية داخلية للقتعلم ممقا 

 .(Zimmerman, 1989a: 9-10)جهوده للتعلم  يعنى أنه سيثابر فى
ً:التاتىًالوعى

علقققى عكقققس الإجقققرائيين فالظقققاهراتيون يفترضقققون أن القققوعى القققذاتى هقققو حالقققة كليقققة الوجقققود  
omnipresent  ،أو  بالنسبة لأداء الإنسان السقلوكى. والأفقراد لا يتعلمقون كقى يكونقوا واعيقين ذاتيًقا

الذاتى  الدفاعلك بطبيعتهم وعلى أية حال فإن الظاهراتيين يرون أن تفاعليين ذاتيًا، ولكنهم يكونوا كذ
 .(Zimmerman, 1989a: 10)هو عامل أساسى والتى يمكن أن يمنع أو يشتت إدراكات الذات 

عتبققر سققابقًا لتقيققيم الققذات ويققؤثر فققى نمققو عمليققات منظومققة الققذات. كمققا أنققه والققوعى الققذاتى يُ  
، وبالنسققبة للأفققراد ذوى الشققعور المرتفققع traitسققمة  يُعتبققرر بالققذات ، بينمققا الشققعو stateحالققة  يُعتبققر

بالققذات )بمعنققى وعققى ذاتققى مرتفققع بأفكققارهم الخاصققة، وعمليققاتهم الخاصققة فققى التفكيققر( يوجققد لققديهم 
، بينما ذوى الشعور المنخفك بالذات لديهم رغبة للدفاع self-knowledgeرغبة فى معرفة الذات 

 .self-defense (McCombs, 2001: 101)عن الذات 
أو  بمقا يتجنبقون مواققف القتعلم ر فالطلاب الذين يشكون فى قدراتهم للقتعلم يصقبحون قلققين و  

عتبر اندماج الطلاب فى عمليات المراقبة الذاتيقة والتقيقيم مة للفشل المحتمل. ويُ حك  يولدون تبريرات مُ 
لبًققا بأنققه "اعققرف نفسققك". ولققذلك يجققب وصققف غاواقعيققة بشققكلٍ أكبققر، أو مققا يُ الالققذاتى كطققرا لتنميققة 

على المعلمين أن يدربوا طلابهقم علقى أن يحقافظوا علقى أفكقارهم ومشقاعرهم أثنقاء القتعلم لكقى يزيقدوا 
 .(Zimmerman, 2001: 13-14)من وعيهم بإنجازاتهم 

ًالنفتاحية:ًالتاتىعنمياتًالتم ي ً
-self، والهويقة الذاتيقة self-worthلقد أكد الظقاهراتيون علقى أهميقة إدراكقات قيمقة القذات  

identity  كعمليقققات مفتاحيقققة أساسقققية فقققى الأداء السقققيكولوجى(Zimmerman, 2001: 14). 
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عملية التقييم الذاتى من أهم العمليات لتنمية منظومة الذات لاكتساب المعرفة عقن القذات أو  تُعتبرو 
 .self-esteem (McCombs, 2001: 104)الاحتفاظ بإحساس تقدير الذات 

أن هنقققاك إجمقققاع جقققدير بالاعتبقققار فيمقققا  (,McCombs 2001: 91) مقققاكومبس كمقققا تقققرى 
يتعلا بأهمية عمليات منظومة الذات فى الدافعية، والتعلم المنظم ذاتيًا. وهى الوعى الذاتى، والتقييم 

متولققدة الققذاتى، والأحكققام المتعلقققة بأهميققة الكفايققات المحققددة، وتوقعققات النجققاح والفشققل، والأهققداف ال
ذاتيًققا، وتقيققيم الأهميققة الشخصققية للمهمققة مقارنققة بالأهققداف والنققواتج لعمليققات الققذات الأخققرى. كمققا تققم 
التأكيقققققد علقققققى أهميقققققة التأمقققققل القققققذاتى والمراقبقققققة الذاتيقققققة فقققققى توليقققققد نقطقققققة الأفضقققققلية السقققققيكولوجية 

psychological vantage point لقى التنظقيم والتقى مقن خلالهقا تقدرك القذات ققدرتها الطبيعيقة ع
 الذاتى.

ومقن المنظققور الظقاهراتى فققإن عمليقات منظومققة القذات الهامققة للتنظقيم الققذاتى هقى العمليققات 
 التى تهدف إلى:

 خلا معتقدات عن الكفاية الشخصية، والضبط الشخصى للفرد فى مواقف التعلم. -أ
 تحديد التعلم المرتبط بالذات، وأهداف التنظيم الذاتى والتوقعات. -ب
 لتركيز على ومراقبة الحالات الذاتية والتوقعات والأهداف.ا -جق
 .(McCombs, 2001: 91)تنظيم وتوجيه الانفعال والدافعية والسلوك  -د

ًتأثيراتًالبيئةًالاجتناعيةًوالفي يقية:
يؤكققد الظققاهراتيون علققى الطبيعققة الموضققوعية للبيئققة الاجتماعيققة والفيزيقيققة بشققكلٍ أقققل عمققا  

اك الذاتى للمتعلمين لها. وفى توصقياتهم لتنميقة القتعلم المقنظم ذاتيًقا لقدى الطقلاب يؤكدون على الإدر 
لقققدى الطقققلاب  self-doubtsفهقققم يركقققزون علقققى كيقققف أن المعلمقققين يمكقققنهم تبديقققد الشقققكوك الذاتيقققة 

بمساعدتهم على رؤية الارتباطات القويقة فقى أنشقطة القتعلم، وعلقى مقاومقة التقييمقات الذاتيقة السقالبة 
 .(Zimmerman, 1989a: 10)ية والضبط، وعلى وضع أهداف تعلم واقعية للكفا

ويتمركققز هققذا الاقتققراح حققول الطالققب بمعنققى أن المعلمققين لابققد وأن يقققدروا فعاليققة أنشققطتهم  
علققى أسققاس إدراكققات الطققلاب بققدلًا مققن المحكققات الخارجيققة. وأيضًققا وفققًقا للمنظققور الظققاهراتى فإنققه 

يع المعلمققققققين علققققققى تنميققققققة ثقققققققة الطققققققلاب الذاتيققققققة فققققققى الققققققتعلم يجققققققب التأكيققققققد علققققققى أهميققققققة تشققققققج
(Zimmerman, 2001: 14). 

ً:التاتىكيفًيكتسبًالنتلم ًالقدرةًعمىًالتم ي ً
إن الققتعلم المققنظم ذاتيًققا يعتمققد علققى تنميققة عمليققات منظومققة الققذات. فخققلال سققنوات الدراسققة  

يميقققة أكثقققر تمقققايزًا. ومقققن المفتقققرك أن الابتدائيقققة والمتوسقققطة تصقققبح إدراكقققات الطقققلاب للكفايقققة الأكاد
يتولققد الإحسققاس العققام بتقققدير الققذات وقيمققة الققذات خققلال سققن الثامنققة، وقبققل هققذا السققن فققإن الأطفققال 
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، كمققا interestوبققين الاهتمققام  moodيفشققلون فققى التمييققز بققين الحالققة المزاجيققة النفسققية )الطبققع( 
 .(Zimmerman, 2001: 15)يكون لديهم مشاكل فى عمل أحكام ذاتية للقدرة 

وبالنسقققبة للطالقققب القققذى لديقققه نققققص فقققى معرفتقققه بذاتقققه، وفقققى عمليقققات التنظقققيم القققذاتى فقققإن  
الظققققاهراتيين ينصققققحون بتققققدخلات وسققققيطة لتقويققققة عمليققققات منظومققققة الققققذات، ويركققققزون علققققى تنميققققة 

 .(Zimmerman, 1989a: 11)إدراكات الذات كمفتاح لتنمية الأداء الظاهر 
الأساسققية اللازمققة لتنميققة الققتعلم المققنظم ذاتيًققا، وفهققم المققتعلم لققدور الققذات فققى ومققن المهققارات  

التنسققيا بققين عمليققات الققتعلم، بالإضققافة إلققى الاسققتراتيجيات المعرفيققة هققى ضققبط الدافعيققة، وضققبط 
الانفعقال. وذلققك يعنققى وجققود فعاليققة منظمقة ذاتيًققا لبققذل الجهققد وتركيققز الانتبقاه مققن جانققب المققتعلم فققى 

ضققوابط الخارجيققة. ويمكققن تسققهيل دافعيققة الطالققب خققلال تنميققة واسققتخدام الممارسققات التققى غيققاب ال
تنمققى الققوعى الققذاتى لققديهم بالنسققبة لعمليققة الققتعلم، واسققتخدام اسققتراتيجيات الققتعلم المققنظم ذاتيًققا، وعققن 

 :McCombs, 2001)طريقا مبقادأة الطقلاب لطلقب تغذيقة راجعقة خارجيقة عقن التققدم فقى القتعلم 

106-107). 
 :تلقيب

ن أن منظومة الذات تمدنا و بالرغم من أن أصحاب هذه النظرية يفترضيرى الباحث أنه 
ومن  ، إلا أنهم يختلفون فى تحديد تلك العمليات.بالعمليات المهمة لتنمية عملية التعلم المنظم ذاتيًا

دًا دقيا للمفاهيم ثم يرى الباحث أنه لابد أن يكون هناك اتفاا بين العلماء، وأن يكون هناك تحدي
 والعمليات المُتضمنة فى عملية التعلم المنظم ذاتيًا على المستوى النظرى. 

من أوجه الاختلافات الموجودة بين الظاهراتيين هى تحديد الهوية الذاتية. فمنهم من يؤكد و 
ك على على الهوية الذاتية الحالية، ومنهم من يؤكد على الهوية الذاتية الممكنة. كما يؤكد البع

التعريف العام للذات، بينما يؤكد آخرون على تركيب الهوية الذاتية محددة المجال 
(Zimmerman & Schunk, 2001: 294.) 

 :تاتي ا:ًوجهاتًالم رًالنلرفيةًالاجتناعيةًلمتلم ًالنم  ًاثالثً 
Social cognitive views of self-regulated learning 

ً:نقدنة

 فققىالسققلوك  Bandura لققق social learning theory ىجتمققاعتحلققل نظريققة الققتعلم الا 
تققققرى أن التفققققاعلات بققققين العوامققققل  والتققققى reciprocal determinismضققققوء الحتميققققة التبادليققققة 

والمؤثرات البيئية كلها تعمل كمحددات متشقابكة مقع بعضقها القبعك  ،والشخصية الداخلية ،السلوكية
(Bandura, 1978: 345-346). 
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مكونات رئيسة  ةتضمن ثلاث الذاتىللتنظيم  نموذجًا ,Bandura) 1978: 349) وقد وضع 
 ،judgmental processوالعمليقققات التقييميققققة  ،self-observation: الملاحظققققة الذاتيققققة وهقققى

 القذاتىالتنظقيم  فى. ولخص فيه العمليات المختلفة المتضمنة self-responseوالاستجابات الذاتية 
 : ىالت( ال11) لشكما يتضح فى للسلوك ك

 
 الاستجابةًالتاتية  اللنمياتًالتقيينية ًالنلاح ةًالتاتية

 :الأداءأبلادً
 الجودة 
 المعدل 
 الكمية 
 الثقة 
 الأصالة 
 الأهمية 
 الانحراف 
 الأخلاا 

 :النلاييرًالشخصية 
 مصادر التعزيز - مصادر النمذجة

 :ىالنرجلًالأداء
 الاجتماعيةالمقارنة  – المعايير القياسية

 المقارنة التجميعية - لمقارنة الذاتيةا 
 :تقيي ًالمشاط

 منخفكأداء  - متوسط أداء - مرتفع أداء
 :الأداءع وً

 ىضبط خارج - ضبط ذاتى

 :ردودًفللًالتقيي ًالتاتى 
 إيجابية
 سلبية

 :اللواقبًالنمنوسةًلمتطبيهًالتاتى
 ةأالمكاف
 العقاب

 لاًتوجدًاستجابةًتاتية

 (11شكل )
 Banduraلتً ًالتاتىًمنوتجًالتم ي 

  
لا يتحدد فققط بالعمليقات الشخصقية ولكقن  ذاتيًاللنظرية المعرفية الاجتماعية فإن التعلم المنظم  اوتبعً 

هققذه العمليققات مقققن المفتققرك أن تتقققأثر بالأحققداث السققلوكية والبيئيقققة بطريقققة تبادليقققة. وهققذه التبادليقققة 
 :ىالتال (12) شكل فىتتضح 
 

 
 
 
 
 
 

 (12شكل )
ًميلًالثلاثىًللنميةًالتم ي ًالتاتىالتح 

 تنظيم ذاتى بيئى

 البيئة السموك

 التات

 استخدام الاستراتيجية قق
 تغذيقة راجعة فعالة  --
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 proactive والتنظقققيم القققذاتى السقققلوكى يتمثقققل فقققى النمقققوذج. حيقققث أن الاسقققتخدام التقققوقعى 
لاسقققتراتيجية التقيقققيم القققذاتى )مثقققل مراجعقققة واجقققب الرياضقققيات( يمقققد الطالقققب بالمعلومقققات حقققول دققققة 

التنظيم الذاتى البيئى  أيضًاويتضح الإجابة، أو ضرورة استمرار المراجعة خلال تغذية راجعة فعالة. 
)مثل تهيئقة    environmental manipulationفالاستخدام التوقعى لاستراتيجية التشكيل البيئى 

كمال الواجبات المنزلية( يتضمن تسلسقل سقلوكى متقداخل لاسقتجابات تغييقر  ،مكان هادئ للمذاكرة وا 
وتهيئقة مكقان مناسقب للققراءة(. كمقا  ،افيقةالإضقاءة الك ،حجرة المذاكرة )مثل التخلص من الضوضقاء

فقى هقذا المخطقط. وهقذا التمثيقل يوضقح  أيضًايتمثل  covertأن التنظيم الذاتى المستتر )الضمنى( 
تبقادلى. ومقن المفتقرك أن اسقتخدام مثقل  بشقكلٍ أن عمليات الفرد المستترة تؤثر فى بعضها القبعك 

 :Zimmerman, 1989b)يققة راجعققة مسققتترة خققلال حلقققة تغذ اهققذه الاسققتراتيجيات يققنظم تبادليًقق

330). 
بينمققا  الأداء،يشققير إلققى المراقبققة الذاتيققة وتعققديل عمليققات  السققلوكى الققذاتىومققن ثققم فققالتنظيم  

 القققذاتىمراقبقققة وتعقققديل الظقققروف أو المخرجقققات البيئيقققة. أمقققا التنظقققيم  ىالبيئققق القققذاتىيسقققتلزم التنظقققيم 
أو  ،الحقالات المعرفيقة والوجدانيقة مثقل تخقيلات للتقذكرالمستتر فإنه يتضمن مراقبة وتعقديل )ضقبط( 

 .(Ellis & Zimmerman, 2001: 206)الراحة 
 ،والبيئية ،كسلسلة من التفاعلات التبادلية بين المتغيرات السلوكية له نظري ىالإنسان والأداء 

 الجهقد – مسقلوك الإنجقاز )اختيقار المهقا فقى( يقؤثر ىوالشخصية. فمثلًا فعالية الذات )متغير شخص
 فققققىالطققققلاب مهمققققة  يققققؤدىالمتغيققققرات الشخصققققية. فعنققققدما  فققققىيققققؤثر  أيضًققققاالمثققققابرة(. والسققققلوك -

ويزيدون من فعالية الذات لديهم. كما تؤثر البيئقة علقى  ،الرياضيات )سلوك( فإنهم يلاحظون تقدمهم
طقققلاب ( ويوجقققه الىمثلمقققا يحقققدث عنقققدما يققققدم المعلقققم صقققيغة رياضقققية جديقققدة )متغيقققر بيئققق ،السقققلوك

وتحيققروا مققن  ،والسققلوك يققؤثر علققى البيئققة حيققث أن الطققلاب إذا مققا ارتبكققوا .انتبققاههم نحوهققا )سققلوك(
كمقا أن المتغيقرات الشخصقية  .(ىشرح المعلم )سلوك( فإنه قد يعيد شرح المقادة المتعلمقة )متغيقر بيئق

حققل المشققكلات  ىفققو فعاليققة الققذات المرتفعققة ذفعنققدما يحققاول الطققلاب  ،بعضققهما فققىوالبيئيققة يققؤثران 
ويبقدو تقأثير  ا،( ليجعلقوا البيئقة أققل تشقتتً ىبيئة مشتتة فقإنهم ققد يركقزون بصقعوبة )متغيقر شخصق فى

( مثقل ىالبيئة على المتغيرات الشخصية عندما يمقد المعلقم الطقلاب بتغذيقة راجعقة لفظيقة )متغيقر بيئق
 .(Schunk, 1998: 139)( ىفهذا يزيد من فعالية الذات لديهم )متغير شخص إجابة صحيحة""

نمذجقة التقأثيرات ثنائيقة الاتجقاه. فالتقأثيرات  فقىأو  ،القوى فىالتماثل  ىنعوهذه التبادلية لا ت 
بعقققك السقققياقات. والققققوة النسقققبية  فقققىأو الشخصقققية  ،البيئيققة ققققد تكقققون أققققوى مقققن التقققأثيرات السققلوكية

والسقققلوكية يمكقققن أن تتغيقققر  ،ئيقققةوالبي ،والنمذجقققة المؤقتقققة للسقققببية التبادليقققة بقققين المقققؤثرات الشخصقققية
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  السققققققققققققققققققلوكى، الأداءنققققققققققققققققققواتج  -ب الققققققققققققققققققذاتى،الجهققققققققققققققققققود الشخصققققققققققققققققققية للتنظققققققققققققققققققيم  -خققققققققققققققققققلال: أ
 .(Zimmerman, 1989b: 330) ىالسياا البيئ فىالتغيرات  -جق

 :التاتىالدافليةًلمتم ي ً
عين مقدفو  نوأن الأفقراد يكونقو  ،يؤكد هذا المنظور على أن توقعات الناتج تحدد دافعيقة الفقرد 

أن يتلقوهققققا نتيجققققة سققققلوكهم بققققدلًا مققققن المكافققققلت الفعليققققة نفسققققها  نيتوقعققققو  التققققىبالنتققققائج )العواقققققب( 
(Zimmerman, 1989a: 11-12). 

 ،وبقذل الجهقد ،والمثقابرة ،تؤثر على اختيار المهقام والتىويتم التأكيد على دور فعالية الذات  
 .(Schunk, 1998: 140)والتحصيل 
وهققذه  ،وفعاليققة الققذات المتعلمققين بصققورة للنققواتج المسققتقبلية ،النجققاحويمققد كققل مققن توقعققات  

للدافعيقة  االصورة تساعد المتعلمقين علقى وضقع الهقدف لأنفسقهم. والأهقداف الشخصقية ليسقت مصقدرً 
وبمجققرد أن يحققققا المقققتعلم  .ىالمسقققتقبل الأداءضققوءه  فقققىولكنهققا تخقققدم كمعيققار يققققيم  ،الذاتيققة نفسقققها

مقع المعيقار. ومقن ثقم فقإن  الأداءراز الهقدف فإنقه يثقابر حتقى يتطقابا هقذا يتسقا مقع إحق ذاتقىإشباع 
 ،وتوقعققققات النققققاتج ،تتضققققمن مصققققدرين همققققا: توقعققققات فعاليققققة الققققذات ذاتيًققققاالدافعيققققة للققققتعلم المققققنظم 

 .(Zimmerman, 2001: 20)والأهداف 
الطققلاب ذو لهققذا المعتقققد فققإن  اوتبعًقق ،لدافعيققة الفققرد أساسققىنظققر لفعاليققة الققذات كمصققدر ويُ  

وسوف يثابون على هقذه المهقام فتقرة أطقول  ى،فعالية الذات المرتفعة سوف يختارون مهام أكثر تحد
الواقققع فققإن إدراكققات الققذات لفعاليققة الققذات الأكاديميققة  وفققى .فعاليققة الققذات المنخفضققة ىأكثققر مققن ذو 

 :Zimmerman & Risemberg, 1994)ذاتيًقادافعيقة الطقلاب لتنظقيم تعلمهقم  فىأساسية  تُعتبر

244). 
أداء  إلققىً  تققؤدىففعاليققة الققذات المرتفعققة لققن  ،وفعاليققة الققذات لا تققؤثر وحققدها علققى التحصققيل 

حيققث أن الطققلاب  .مققؤثرة تُعتبققرمققتقن فققى حالققة نقققص المعرفققة، والمهققارة. و توقعققات النتققائج أيضًققا 
 :Schunk, 1998)إلققى نتققائج إيجابيققة  تققؤدىيعتقققدون أنهققا سققوف  التققىالأنشققطة  فققىينققدمجون 

141). 
ً:التاتىًالوعى

يتضقققمن واحقققد أو أكثقققر مقققن الحقققالات  القققذاتى القققوعىلنظريقققة المعرفقققة الاجتماعيقققة فقققإن  اتبعًققق 
تنبثققا مققن اسققتجابات الملاحظققة الذاتيققة  التققىمثققل فعاليققة الققذات  self-perceptive ذاتيًققاالمدركققة 
يحققدث علققى  التققىعلققى الشققروط  الملاحظققة الذاتيققة ذات قيمققة قصققوى عنققدما تركققز تُعتبققرو  ،المحققددة

 .(Zimmerman, 1989a: 12) الأداءومدة استمرار  ،والمكان ،أساسها التعلم مثل الوقت
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 ،diariesويقققتم تقققدعيم الملاحظقققة الذاتيقققة بالتسقققجيلات الذاتيقققة باسقققتخدام المفكقققرات اليوميقققة  
البيانيقة للسقلوك  والرسقومات ،progress work sheetsالمهمقة  فقىوأوراا تقدوين )تسقجيل( التققدم 

behavioral graphs (Zimmerman, 2001: 20). 
ن لدقة الملاحظقة الذاتيقة ين أساسيتيوقرب )تقارب( التسجيلات الذاتية عمليت ،انتظام يُعتبرو  

لأن هققذه العمليققة تقققدم المعلومققات الضققرورية لتوجيققه  ذاتيًققا.يعتمققد عليهققا نجققاح الققتعلم المققنظم  والتققى
 .(Zimmerman, 2001: 20) الذاتىظيم الجهود التالية للتن
ًالنفتاحية:ًالتاتىعنمياتًالتم ي ً

والحكققم علققى  ،: الملاحظققة الذاتيققةوهققىثققلاث عمليققات  ذاتيًققاتتضققمن عمليققة الققتعلم المققنظم  
ولكنهققا تتفاعققل مققع بعضققها  ،ليسققت مققن المفتققرك أن تكققون منعزلققة وهققى. الققذاتىورد الفعققل  ،الققذات

وهققذه الأحكققام عققن  ،مققن المفتققرك أنهققا تشققجع المققتعلم علققى تقيققيم ذاتققهالققبعك. فالملاحظققة الذاتيققة 
 ,Zimmerman) وسلوكية متعددة ،إلى ردود أفعال شخصية تؤدىمن المفترك أن بدورها الذات 

1989a: 12). 
 ىيمكققن تصققورها مققن خققلال النمققوذج الحلققق ذاتيًققاوالطبيعققة التفاعليققة لعمليققات الققتعلم المققنظم  

حيقث يقتم  لقلأداء. فعمليقات التقدبر تهيق  المنقا  القذاتىوالتأمل  والأداء، ،: التدبرالمراحل الثلاثة ذى
تولققد تغذيققة راجعققة  الأداءوالمراقبققة الذاتيققة خققلال  ،تطبيققا الاسققتراتيجيات المصققممة لتحقيققا الأهققداف

ى يقؤثر علق والقذى. القذاتىوتفسقر خقلال مرحلقة التأمقل  الأداء، فقىيتم تقييمهقا مقن أجقل التققدم  والتى
 ,Zimmerman) ذاتيًققاأهققداف التققدبر الخاصققة بققالجهود التاليققة للققتعلم مكملققة لققدائرة الققتعلم المققنظم 

2001: 21). 
ًتأثيراتًالبيئةًالاجتناعيةًوالفي يقية:

بحقققققوثهم علقققققى العلاقققققققات بقققققين العمليققققققات  فققققققىالمعرفقققققة الاجتماعيققققققة يركقققققزون  ىإن منظقققققر  
المختلفقققة.  ذاتيًقققاوعمليقققات القققتعلم المقققنظم  ى،للفظقققأو الإقنقققاع ا ،الاجتماعيقققة المحقققددة مثقققل النمذجقققة

مققنظم.  بشققكلٍ والموقققف قققد تققم دراسققتها  ،بالإضققافة إلققى ذلققك فققإن العوامققل البيئيققة مثققل طبيعققة المهمققة
ران بصققققفة خاصقققة علقققى إدراكقققات الطقققلاب لفعاليقققة الققققذات ثويبقققدو أن النمذجقققة وخبقققرات الإتققققان تقققؤ 

(Zimmerman, 1989a: 13). 
مققن إحسققاس  –تتغلققب علققى الصققعوبات والتققى– coping models ىتصققدوتزيققد نمققاذج ال 

يحققاولون عنققدها أن يطبقوهققا علققى أنفسققهم. ومققن المعتقققد أن  التققىالملاحظققين بالفعاليققة إلققى الدرجققة 
ومقن إجقراءات التقدريب  ،تحديقد إدراكقات فعاليقة القذات فقىخبرات الإتقان الشخصية ذات تأثير كبير 

-self                القققققذاتى ى: التعبيقققققر اللفظقققققذاتيًقققققالقققققتعلم المقققققنظم الواضقققققحة بالنسقققققبة لعمليقققققات ا
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verbalization،  الققذاتىالعققزو self-attribution ، ووضققع الهققدف القريققبproximal goal 

setting (Zimmerman, 2001: 22). 
ة لتعلمهم بحساسيتهم لتأثيرات البيئقة الاجتماعيق ذاتيًاوبصفة عامة يتميز الطلاب المنظمون  

ويطلبقققون المسقققاعدة  ،ترتيقققب مكقققان الدراسقققة نوالفيزيقيقققة علقققى تعلمهقققم حيقققث أنهقققم ينظمقققون ويعيقققدو 
 .(Zimmerman, 1994: 13)الاجتماعية أكثر من غيرهم 

 :التاتىكيفًيكتسبًالنتلم ًالقدرةًعمىًالتم ي ً
 اتلقائيًققمهققارة تتطققور  يُعتبققرلا  ذاتيًققاالمعرفققة الاجتماعيققة أن الققتعلم المققنظم  ىيفتققرك منظققر  

وبالرغم من  خلال التفاعلات البيئية. ىسلب بشكلٍ لا يتم اكتسابه  وأيضًا ،العمر فىكلما تقدم الأفراد 
فقإن هنقاك عمليققات متعقددة للقتعلم المققنظم  ذاتيًققا،حاجققة إلقى أن يقنظم  فقىأن القتعلم المحقدد قققد يكقون 

القتعلم المقنظم  فقىيبدو أنها تؤثر  والتىتتأثر بنمو الأفراد. كما توجد عدد من التغيرات النمائية  ذاتيًا
والققدرة علقى عمقل مقارنقات  المعرفقى،والأسقاس  ،القدرة على فهقم اللغقة فىمثل الفروا العمرية  ذاتيًا

 .(Zimmerman, 1989a: 13)وعزوات القدرة  ،اجتماعية
فسقهم مقارنقة أن وفقى ،الاستجابة على التعليمات المعققدة فىوالأطفال الصغار لديهم مشاكل  

لابقد وأن  ذاتيًقاعمل عزوات القدرة. ومن ثم فإن التدريب علقى القتعلم المقنظم  وفى ،بدقة مع الآخرين
 .(Zimmerman, 2001: 22)حدود نمو الفرد  فىيكون 

أربقققع مسقققتويات:  فقققى ذاتيًقققاوققققد وصقققف بقققاحثو المعرفقققة الاجتماعيقققة نمقققو الكفايقققة المنظمقققة  
هذه المستويات أن اكتساب ونمو  فىويتضح  الذاتى،لتنظيم وا ،وضبط الذات ،والمحاكاة ،الملاحظة

 فقىمقن مصقادر اجتماعيقة ويتحقول بالتقدريج إلقى مصقادر ذاتيقة  اأو الاستراتيجية يبدأ أساسًق ،المهارة
 .(Zimmerman, 2001: 22)سلسلة من المستويات 

 :تلقيب
اتيًا. فقد حددت مفهوم هذه النظرية أكثر النظريات توضيحًا لعمليات التعلم المنظم ذ تُعتبر

 التعلم المنظم ذاتيًا، وحددت عملياته، واستراتيجياته، وخصائص المتعلمين المنظمين ذاتيًا. 
يرى الباحث أن النظرية المعرفية الاجتماعية للتعلم المنظم ذاتيًا هى أفضل النظريات كما 

ى تؤثر بها العوامل السياقية التى توضح مكونات التعلم المنظم ذاتيًا، حيث توجهنا إلى الطرا الت
عاملًا مهمًا فى نمو التعلم المنظم ذاتيًا، حيث  يُعتبرالتعلم المنظم ذاتيًا للطلاب. فالسياا  على نمو

أن الإنسان كائن اجتماعى يؤثر ويتأثر بالسياا الذى يتواجد فيه. والطلاب يتعرضون لسياقات 
تهم الاجتماعية مع أقرانهم. وكل ذلك يؤثر فى اجتماعية، وثقافية مختلفة أثناء تعلمهم وتفاعلا
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تكوينهم للمعتقدات المعرفية لديهم، وطرقهم للمعرفة، وكذلك اختيارهم لاستراتيجيات التعلم المنظم 
 ذاتيًا.

وبناءً على هقذه النظريقة ققد تقم بنقاء العديقد مقن النمقادج التقى توضقح عمليقات القتعلم المقنظم  
الذى سوف يستخدمه الباحقث  تبيانسلاوهو ا Pintrich et al. (1991)كما تم بناء استبيان  ،ذاتيًا

 فى هذا البحث. 
ً يةًلمتلم ًالنم  ًتاتي ا:دارًرابل ا:ًوجهاتًالم رًالًإ

Volitional views of self-regulated learning 

 :نقدنة
 ،purposeful يًاوقصد ،goal directedنحو هدف  اموجهً  االإرادة الإنسانية تركيبً  تُعتبر 
 .(McCombs, 2001: 73)بطبيعته  teleologicalنحو غاية(  ا)موجهً  يًاأو غائ

حيققث تشققير إلققى الميققل للمحافظققة علققى  ذاتيًققاالإرادة مققن أهققم مكونققات الققتعلم المققنظم  تُعتبققرو  
حياتنا اليومية نستخدم عدد  وفىوالجهد نحو تحقيا الهدف بالرغم من المشتتات المحتملة.  ،التركيز
وسققعة  الققذاتى،والتوجققه  ،والنظققام ،وقققوة الإرادة ،تتضققمن الإرادة مثققل العزيمققة التققىمصققطلحات مققن ال

 .(Alderman, 2004: 143)الحيلة )الدهاء( وكلها تتضمن القدرة على مواصلة المهام الصعبة 
وتتميز الإرادة عن الدافعيقة. حيقث أن الأفقراد المقدفوعين ققد يتشقتتون )ينشقغل بقالهم( بأفكقار 

ظقل  فقىولكقن العمليقات الإراديقة مقن المفتقرك أن توجقه السقلوك  ،مامقات غيقر مرتبطقة بالمهمقةواهت
ربققققققط التفكيققققققر بالحققققققدث )السققققققلوك(  فققققققى اأساسققققققيً  االمطلوبققققققة كمققققققا أنهققققققا تلعققققققب دورً  الأداءظققققققروف 

(Zimmerman, 1989a: 14). 
عقاد يشقمل ثلاثقة أب نموذجًقا,.Valle et al)  562-559 :2003) فقالى وآخقرون وققد وضقع

 -جقق المعرفقى،البعقد  -ب ى،القدافع ىالبعقد الانفعقال -: أوهقى الدراسقىللتحصقيل  اأساسقيً  اسقببً  تُعتبقر
تعلققققم ذو معنققققى لابققققد أن يكققققون الطققققلاب مققققدفوعين )لققققديهم دافعيققققة(،  يحققققدث لكققققى. فىالبعققققد الإراد
بالإضقافة إلقى  ،وتنظيمهقا ،ن علقى إدارتهقايويكونقون ققادر  ،الاستراتيجيات المعرفية اللازمقة ويمتلكون

والتركيز لتحقيقا الهقدف  ،والانتباه ،امتلاكهم لدرجة عالية من قوة الإرادة ليحافظوا على الجهد اللازم
 التالى: (13) شكل فىالمرجو. ويتمثل هذا النموذج 

 

 

 

 

 
 



 

 

 متغـــيرات البحث  175
 

البعقد الانفعقالى الدافعقققى             البعد المعرفى       بعد الإرادة       
 

 

 

 

 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 (13ل )شك

ًمنوتجًالأبلادًالأساسيةًلمتلم  
  

 :التاتىالدافليةًلمتم ي ً
 )جوانققب(. ينظققر لققه مققن عققدة مسققتويات. حيققث امعقققدً  اموضققوعً  يُعتبققرإن موضققوع الدافعيققة  

أو عقدة ققوى  ،وجقود ققوة نفسقية مسقتترةون الإرادة يفترضق ىمنظقر  فإن ومن الجانب )المستوى( العام،
 ،تتحققدد بقققيمهم ذاتيًقاسققتوى المقنخفك فققإن دافعيققة الأفقراد لتنظققيم الققتعلم وعنققد الم ،السقلوك فققىتقتحكم 

 .(Zimmerman, 2001: 23)وتوقعاتهم لأهداف الإنجاز المحددة 
أو       ،النيقة للقتعلم ىأن العمليقات الدافعيقة تققو  ,Corno) (194 :2001 كورنو وتفترك 

العمليات الإراديقة النيقة للقتعلم مقن  ىما تحم. بينالأداءتتوسط اتخاذ القرار حول  وهى ،إنجاز المهمة
 .كما تتوسط تنفيذ القرارات نحو العمل ،الأحداث المنافسة والمشتتات المحتملة الأخرى

يحفققز بإدراكققات المعوقققات  ىوعلققى ذلققك فاتخققاذ القققرار باسققتخدام اسققتراتيجيات الضققبط الإراد 
 :Zimmerman, 2001)المنافسققة  أو الميقل للأحققداث ،لأهقداف الققتعلم الخاصقة بهققم كالمشققتتات

23). 
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 :التاتىًالوعى
 ،كمققققدخل لاسققققتراتيجيات الإرادة امتطلبًقققق اأمققققرً  تُعتبققققر الققققذاتى الققققوعىإن الدرجققققة العاليققققة مققققن  

 يُعتبققر الققذاتى ىوالققوع ذاتيًققا،والوصققول لهققذه الاسققتراتيجيات الإراديققة يققتم فقققط إذا كانققت النيققة منظمققة 
مؤديققة إلققى الضققبط  الققذاتى الققوعىحققال لققيس كققل أنققواع  أى. وعلققى عمليققة الإرادة فققى اأساسققيً  لاً عققام
تمكققن المققتعلم مققن عققزل  action-oriented cognitionفالمعرفققة الموجهققة نحققو الحققدث  ى.الإراد

على نيته الحالية. بينمقا المعرفقة الموجهقة نحقو الحالقة  ا)التخلص من( النوايا المشتتة وأن يظل مركزً 
state oriented cognition ومشقققاعر الشقققك  ،تملكهقققا( بالحقققالات الانفعاليقققةتمشقققغولة ) تُعتبقققر
(Zimmerman, 1989a: 15). 

ينظقر لقه علقى أنقه  والقذىالسقائد لقديهم  المعرفقىويمكن تصقنيف الأفقراد علقى أسقاس التوجقه  
يمكققن أن تتققداخل مققع ضققبط  والتققىأنمققاط مققن توجهققات الحالققة  ةثلاثقق دوتوجقق .خصققائص مثققل القققدرة

والتقردد )التذبقذب(  ،extrinsic focus ىومركقز الققوة الخقارج ،ruminatingتأمقل : الوهىالحدث 
vacillatingومركز  ،. والتأمل هو عدم القدرة على غربلة )حجب( الأفكار الخاصة بالفشل السابا
 والتذبقذب ينقتج مقن ،هو الانشغال بالنواتج المستقبلية بدلًا من النواتج الفورية المباشقرة ىالقوة الخارج

 .(Zimmerman, 2001: 24)عدم الثقة عند اتخاذ القرار بطريقة السلوك 
 

 النفتاحية:ًالتاتىعنمياتًالتم ي ً
أن المققداخل الإراديقة تتميققز بتركيزهقا علققى  (Zimmerman, 2001: 25) زيمرمقان ويقرى 

 .حد ذاتها فى( بدلًا من عملية التعلم معرفىتؤثر على نوايا المتعلمين )تركيب  التىالاستراتيجيات 
مركز التعلم  هىأنه بالرغم من أن العمليات الإرادية  (Corno, 2001: 194) كورنو رىتو  
فققى الققتعلم مثققل تقققدير قيمققة المهمققة تسققهم  داءفققإن هنققاك عمليققات أخققرى مرتبطققة بققالأ ذاتيًققاالمققنظم 

 المنظم ذاتيًا.
، Corno كورنو وعدلتها ست استراتيجيات إرادية ثم أضافت عليها Kuhl لكه وقد قدم
  .(Corno, 2001: 199) :ىالتال (8) جدول فىويتضح ذلك 
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 (8جدول )
ًستراتيجياتًالإرادةا 
ًةًلضبطًالتات/ًضبطًالبيئةيحاللنمياتًالصرًًاللنمياتًالنستترةًلضبطًالتات

 :ضبطًالنلرفة -أ
 ( ضبط الانتباه1
 ( ضبط التشفير2
 ( ضبط معالجة المعلومات3
 لضبطًالامفلا -ب
 :ضبطًالدافلية -جق
 ( زيادة الباعث1
 ( العزو2
 ( التعليمات3

 :ضبطًنوقفًالنهنة -أ
 ( ضبط المهمة1
 ( ضبط الموضع )المكان(2
 :ضبطًالآخرينًفىًوضعًالنهنة -ب
 ( ضبط الأقران1
 ( ضبط المعلمين2

 أو     ، overt اصققريحً  اتمققارس ضققبطً  التققىالاسققتراتيجيات  هققىوالاسققتراتيجيات الإراديققة  
 ،والانفعالية ،المعرفية وراء ماعلى أفعالنا وأفكارنا. والضبط المستتر للاستراتيجيات  covert امستترً 

 ىولتنبيقه الفقرد كق، self-defeating thoughtsطقة للقذات بوالدافعيقة يسقتخدم لضقبط الأفكقار المح
ئقة مشقتملة الأفقراد يركز على الهدف أو المهمة. وتضقبط الاسقتراتيجيات الصقريحة القذات بضقبط البي

 .(Alderman, 2004: 145)داخل هذه البيئة 
 :تأثيراتًالبيئةًالاجتناعيةًوالفي يقية

تقتم  القذىأو بتغييقر المكقان  ،من الممكن أن تزداد إرادة الطالب للقتعلم بتغييقر المهمقة نفسقها 
عققن الأقققران  اومثققل هققذه التغيققرات قققد تتضققمن سققلوكيات مثققل طلققب الإذن للانتقققال بعيققدً  .فيقه المهمققة

أو العمقققل وسقققط زمقققلاء مقققدعمين  ،واسقققتخدام المسقققاعدات مثقققل الآلقققة الحاسقققبة ،المسقققببين للضوضقققاء
 .(Zimmerman, 2001: 25)أو المعلمين أو الوالدين  ،عملهم فىوجادين 
مواققف المهمقة  فقىيتضمن كل من التغيرات  Corno & Kuhlنموذج  فى ىوالضبط البيئ 

تغييقر  أيضًقاوتتضقمن  ،و تغيير المكان مثل متقى وأيقن سقيتم إكمقال المهمقة(أ ،)تغيير المهمة نفسها
 .(Corno, 2001: 202)سلوك الآخرين الذين يدعمون المهمة 

                                           
   (1985)كهل الاستراتيجيات الستة لق Kuhl. 
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والأفقراد  ،والمقواد التعليميقة المناسقبة ،ومستوى الضوضقاء ،وضبط البيئة يهتم بمكان الدراسة 
 :Alderman, 2004)  لات مع عملية التعلمبالإضافة إلى الاستراتيجيات لتقليل التداخ ،المحيطين

166). 
 :التاتىكيفًيكتسبًالنتلم ًالقدرةًعمىًالتم ي ً

المتزايد بخصائص  الوعىالنمو خلال المراهقة بناء على  فىإن استراتيجيات الإرادة تستمر  
مباشققر  بشققكلٍ والوجققدان. وهققذه العمليققات النمائيققة تتققأثر  ،والدافعيققة ،الفققرد الخاصققة متضققمنة المعرفققة

مكققان آخقر. والتققدريب النققاجح علققى اسققتراتيجيات الإرادة  أىأو  ،المنققزل فققىبالممارسقات الاجتماعيققة 
والتى تميز أكثر صقور التقدريب فعاليقة علقى وتعليمات النمذجة  ى،سوف يتضمن نوع التوجيه الواقع

 .(Corno, 2001: 200) المعرفية وراء ماالاستراتيجيات المعرفية، و 
أنقققه توجققد مظقققاهر للوظيفقققة  هقققىالقضققايا المرتبطقققة بتقققدريب اسققتراتيجيات الإرادة ومققن أكثقققر  
  مؤقت بشكلٍ على الأقل -يمكن أن تتعطل )تشوش(  والتى ،تختلف فيما بين المتعلمين والتىالعقلية 

وبققالرغم  .امرجحًقق احققدوث التققدخلات مققع المتعلمققين صققغار السققن أمققرً  يُعتبققرخققلال الققتعلم المبكققر. و -
تعلقيم الاسقتراتيجية المعرفيقة فقإن الإرادة الاسقتراتيجية ققد تكقون أققل طواعيقة مقن  فىتشابه من وجود 

 .(Corno, 2001: 200)الاستراتيجيات المعرفية بالنسبة للتدريب قصير المدى 
 :تلقيب

المعرفى، وتتضمن  وراء مايرى الباحث أن نظرية الإرادة تشتمل على مظاهر الضبط 
لمتعلم على حماية حالاته النفسية خلال عمليات ذاتية. ولكن هذه عمليات تزيد من قدرة ا

 تتضمن مكونات من نظرية الذات. الاستراتيجيات تقوم على معالجة المعلومات ولا
وقد ميز أصحاب نظرية الإرادة بين مفهوم الإرادة والدافعية، إلا أن مظاهر الضبط  

 ,Corno) كورنو ة بشكلٍ عملى. فكما تذكرالإرادى لم يتأكد استخدامها فى المهام الأكاديمي

ضمنية فى معظم التقييمات والبحوث الموجودة حاليًا للتعلم  تُعتبرأن مظاهر الإرادة  (221 :2001
المنظم ذاتيًا. وأن مفهوم الإرادة فى حاجة إلى زيادة الاهتمام عى المستوى النظرى والامبريقى أكثر 

  مما هو عليه الآن.
ً رًنلالجةًالنلموناتًلمتلم ًالنم  ًتاتي ا:خانس ا:ًوجهاتًم

Information processing views of self-regulated learning 
 :نقدنة

العديققد مققن  cybernetic models"علققم الضققبط"  الققذاتىلقققد جققذبت نمققاذج علققم التنظققيم  
أساسققيين  للإنسققان مققن خققلال نمطققين ىالعقلقق الأداءوالققذين تصققوروا  ،مجققالات متعققددة فققىالبققاحثين 
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 IPومعالجققققة المعلومققققات  ،memory storesللمكونققققات العقليققققة وهمققققا: حجققققم )ذخيققققرة( الققققذاكرة 
(Zimmerman, 2001: 15). 

يمكقققن  والتقققى اهقققو حلققققة التغذيقققة الراجعقققة المتكقققررة دوريًققق القققذاتىوالوحقققدة الأساسقققية للتنظقققيم  
 اخقروج( وتبعًق-اختبقار-ء إجقرا-)اختبار (Test -Operate -Test -Exit)وصفها كسلسلة متتابعة 

ذا  ا،ضقوء معيقار محقدد مسقبقً  فقىفإن المعلومات المدخلة يقتم اختبارهقا أولًا  TOTEلهذه الصيغة  وا 
وعندئققذ يعقققاد  .(االمعيققار فققإن المعلومقققات الداخلققة يققتم معالجتهققا )يقققتم تحويلهققا رمزيًقق الأداءلققم يضققاه 

هققذه اللحظققة  وفققىومققات معيققار الاختبقار. المعل ىاختبارهقا وهققذه الققدائرة المتكقررة تسققتمر حتققى تضقاه
 ،لأنها تمكن الشخص ذاتيًاويمكن وصف هذه الصيغة على أنها منظمة  ،صورة مخرجات فىتخرج 

 .(Zimmerman, 2001: 15-16)لتغير ظروف المدخلات  اأو الكمبيوتر ليتكيف )لينتظم( تبعً 
لمعلومققات وعنققدما نققتعلم والققتعلم هققو عمليققة أو مجموعققة عمليققات يققتم عققن طريقهققا اكتسققاب ا 

 long مققن الققذاكرة يسققمى الققذاكرة طويلققة المققدى ىموضققع افتراضقق فققىفققإن المعلومققات يققتم تشققفيرها 

term memory  ًوعند استرجاعها فإن الموضع عندئذ يسمى اويتم استرجاع هذه المعلومات لاحق .
البيانات. وتشترك نماذج ومن ثم يكون التركيز على معالجة . working memoryالذاكرة العاملة 

فقى القذاكرة طويلقة المقدى لهقا نمقط افتراك مؤداه أن كل المعلومقات المخزنقة  فىمعالجة المعلومات 
قققاء المعلومققات وتتصققل بنقققاط تهققذه الشققبكة تمثققل نقطققة ال فققىوكققل عقققدة  ،بشققبكةمعققين يققتم تمثيلققه 

 فقىجاع المعلومقات المخزنقة اتصال عديدة. وبدون هذه الوصلات فإنه لن يكون هناك طريققة لاسقتر 
 .(Winne, 2001: 155)الذاكرة طويلة المدى 

 :التاتىالدافليةًلمتم ي ً
مقن المنظقرين لمعالجقة المعلومققات  ابسقيطً  ااهتمامًق ذاتيًقالققد نقال دور الدافعيقة للقتعلم المقنظم  

 .(Zimmerman, 2001: 16)أكبر  بشكلٍ يركزون على معرفة المتعلم وطرا الاستدلال  الذين
نمقققاذج معالجقققة المعلومقققات مثقققل الأنقققواع الأخقققرى مقققن  فقققىويقققتم معالجقققة العمليقققات الدافعيقققة  

خقققلال هقققذه  ذاتيًقققامصقققدر القققتعلم المقققنظم  يُعتبقققر. و االمعرفقققة خقققلال حلققققة تغذيقققة راجعقققة متكقققررة دوريًققق
 داءالأالفققرد ومسققتوى  أداءتعبققر عققن وجققود تنققاقك بققين  والتققى ،الققدورات هققو التغذيققة الراجعققة السققالبة

ذا نجققح  ،تنققاقك مققن المفتققرك فيققه أنققه هققد ام. وهققذا الىالمعيققار  ويجبققر المققتعلم علققى أن يختزلققه. وا 
التكيقققققققف )بمعنقققققققى أن التغذيقققققققة الراجعقققققققة لقققققققم تعقققققققد سقققققققالبة( فقققققققإن الجهقققققققد لتنظقققققققيم القققققققذات يتوقققققققققف 

(Zimmerman, 2001: 16-17). 
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 :التاتىًالوعى
القتعلم  فقىوفعقالًا  اأساسقيً  االمعلومقات دورً  تلعب المراقبة الذاتية المعرفية من منظور معالجقة 
 الققذاتىالأفققراد. وبققالرغم مققن أن الشققعور  أداءعلققى  الققوعى. فالمراقبققة الذاتيققة تفققتح نافققذة ذاتيًققاالمققنظم 

ونتيجققة لققذلك فإنققه  ،ققدرة عقليققة occupiesعمليققة التكيقف فإنققه يشققغل )يحتققل(  فققىيمكقن أن يسققاعد 
 .(Zimmerman, 2001: 17)الأمثل  الأداءحقيا عندما نسعى لت ايجب أن يكون محددً 

المهمققققة  أداءتولققققدها المراقبققققة الذاتيققققة حققققول الفققققروا بققققين  التققققىوبققققدون التقييمققققات المعرفيققققة  
)المشققبع( فإنققه لققن يكققون هنققاك توجيققه حققول كيفيققة  ىتحققدد المعققايير للنققاتج المرضقق التققىوالأهققداف 

 .(Winne, 2001: 169) ذاتيًاتنظيم التعلم 
 سقببُهاتُ  التىحيث أنه بدون التقييمات المعرفية  ذاتيًابوابة لتنظيم التعلم  هىقبة الذاتية فالمرا 

 ,Winne & Perry) ذاتيًقاتنفيقذ عمليقة تنظقيم القتعلم  ئهاضقو  فقىفإنقه لقن يكقون هنقاك معقايير يقتم 

2000: 540). 
ليقققة فقققإن بدرجقققة عا اتلقائيًققق الأداءويفتقققرك منظقققرو معالجقققة المعلومقققات أنقققه عنقققدما يصقققبح  

 ,Zimmerman) ىمباشر عند المستوى الحرك وعىبدون  ذاتيًاالمتعلمين يستطيعون تنظيم التعلم 

2001: 17). 
 :النفتاحيةًالتاتىعنمياتًالتم ي ً

الققذاكرة الحسققية  وهقى ذاتيًققايقتم اسققتخدام ثقلاث أنققواع مقن الققذاكرة خققلال عمليقة الققتعلم المقنظم  
هققا لمققدة فيقققدرتها ويققتم تخققزين المعلومققات  فققىمحققددة  وهققى sensory buffer memoryالمؤقتققة 

 وهقىنققل إلقى القذاكرة العاملقة أو قصقيرة المقدى تتعقرك للانتبقاه تُ  التقىوالمعلومقات  ،ثانية أو ثانيتين
وعنقد تشقفير )ترميقز( المعلومقات  ،ثانيقة 20ولكن مدة تخزينهقا تمتقد إلقى  ،حجمها فىمحدودة  أيضًا

 ,Zimmerman)الذاكرة طويلة المدى حيث تخقزن لمقدة غيقر محقدودة  أو تنظيمها فإنها تنتقل إلى

2001: 17). 
وتترتققققب لتكققققوين أنمققققاط معقققققدة تسققققمى جققققزل )وحققققدات(  اوالمعلومققققات يمكققققن أن تتجمققققع معًقققق 
chunk ها ؤ متسلسققل ومتققرابط فإنققه يققتم اسققتدعا بشققكلٍ . وعنققدما يققتم تعلققم هققذه الجققزل ويققتم تنسققيقها

المقنظم  . وبالنسقبة للقتعلمsingle unitت معرفية أخرى كوحقدة واحقدة معالجا فىواستخدامها  اجميعً 
 ،tacticsوالأسقققققاليب  ،schemasالمخططقققققات  وهقققققىأنقققققواع مقققققن الجقققققزل  ةفإنقققققه توجقققققد ثلاثققققق ذاتيًقققققا

 .strategies (Winne, 2001: 157-158)والاستراتيجيات 
لبحققث خمققس عمليققات لمعالجققة المعلومققات: ا (Winne, 2001: 157) وايققن ولقققد وضققع 

searching،  والمراقبقققةmonitoring،  والتجميقققعassembling،  والسقققردrehearing،  والترجمقققة
 .SMARTبالحروف الأولى  اوأشار إليها اختصارً  translating)التحويل( 
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ًتأثيراتًالبيئةًالاجتناعيةًوالفي يقية:
عمليققة  فققىالاجتماعيققة قلققيلًا بالعوامققل البيئيققة و  القققد اهققتم منظققرو معالجققة المعلومققات اهتمامًقق 

. ومن هذا المنظور فقإن البيئقة الفيزيقيقة والاجتماعيقة لهقا تقأثير قليقل خقلال القتعلم ذاتيًاالتعلم المنظم 
ذا تققم تحويققل هققذه العوامققل  ذاتيًققاالمققنظم  إلا إذا تققم تحويلهققا إلققى معلومققات يمكققن أن يققتم معالجتهققا. وا 

لال دائققرة الضققبط مثققل مصققادر المعرفققة الأخققرى خقق ذاتيًققاإلققى معلومققات محققددة فإنهققا يمكققن أن تققنظم 
(Zimmerman, 2001: 18). 

وذلققك لوجققود بعققك  Winne نمققوذج فققىدمققج السققياقات الاجتماعيققة كشققرط للمهمققة تققم وقققد  
كمقا  ،شقاغبمثقل المقذاكرة بجقوار زميقل مُ  ذاتيًقاتؤثر على حاجة الطلاب لتنظقيم القتعلم  التىالعوامل 

تمثل مظاهر متعقددة  والتىلإضافة إلى طرا أخرى لتحويل المعلومات تم دمج التسجيلات الذاتية با
 فقققىواسقققع  بشقققكلٍ ووجقققد أنهقققا تنتشقققر المعلومقققات لمعالجقققة المعلومقققات. وققققد تقققم دراسقققة قيمقققة تحويقققل 

 . (Zimmerman, 2001: 18) ىمثل عملية الطهالعادية المواقف الطبيعية 
 :التاتىكيفًيكتسبًالنتلم ًالقدرةًعمىًالتم ي ً

قققدرة الطالققب علققى معالجققة  فققى امسققتمرً  ان منظققور معالجققة المعلومققات يسققتلزم الققتعلم تزايققدً مقق 
المتضقمنة  ذاتيًقاالمكونقات المنظمقة  فقىوتوجقد فقروا فرديقة  ذاتيًقا،مقنظم  بشكلٍ معلوماته والاستجابة 

 تراتيجيةالقققذاتى، واسقققتخدام الاسقققوفعاليقققة التقيقققيم  ،معالجقققة المعلومقققات مثقققل دققققة المراقبقققة الذاتيقققة فقققى
(Zimmerman, 2001: 18). 

وتنمية جهقودهم  ذاتيًا،عملية التعلم المنظم  فىويمكن مساعدة الطلاب على زيادة مستواهم  
 computer-assisted learningالذاتيقققة للدراسقققة باسقققتخدام نظقققام القققتعلم المقققدعم بقققالكمبيوتر

system،  ذاتيًقاعمليقات معالجقة المعلومقات يعلقم الإنسقان أن يقنظم  القذىوهذا الاستخدام للكمبيوتر 
 ىيققنظم ذاتققه. فالطالققب السققبران لكققىبققرمج فيهققا الإنسققان الكمبيققوتر  والتققىيعكققس العلاقققة التاريخيققة 

 .(Zimmerman, 2001: 18-19) ا( أصبح الآن معلمً ذاتيًا)المنظم 
 :تلقيب

لمعرفة لديه. يرى الباحث أن هذه النظرية تقلل من دور الدافعية فى التعلم. وتركز على ا 
ومن ثم يرى الباحث أن هذه النظرية غير متكاملة، فالدافعية تُعتبر عاملًا أساسيًا للتعلم المنظم 

 ذاتيًا. وبدونها يفقد الطلاب الرغبة فى مواصلة التعلم. ويفقدون الحماس لمواجهة مهام التحدى. 
ييمات معرفية حول الفروا وتُركز هذه النظرية على عملية المراقبة الذاتية وما تولده من تق

بين الأداء والمعايير. وفى نفس الوقت نجد اختلافات فى المظاهر المهمة للتعلم المنظم ذاتيًا. 
قد يطورون الاستراتيجيات، ويزيدون من جهدهم لمضاهاة المعايير، بينما نجد  بعك الطلابف
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د الآخرين يحافظون على البعك الآخر يخفضون المعايير ويروضون أنفسهم لنواتج أقل، كما نج
 (.Zimmerman & Schunk, 2001: 295معاييرهم ولكنهم يعانون من اليأس المتزايد )

 سادس ا:ًوجهاتًم رًفيجوتسكىًلمتلم ًالنم  ًتاتي ا:
Vygotskian views of self-regulated learning 

 :نقدنة
أن بنيات الحديث ويعتبر  speechعلى أهمية دور الحديث  Vygotsky فيجوتسكى ركزيُ  

  ىوهققو يفققرا بققين الحققديث الققداخل ،ن منهققا تصققبح البنيققة الأساسققية لتفكيققرهتمك  يقققنهققا الطفققل و تي التققى
inner speech ىالحديث الخارج، و external speech. تحويقل  ىحيث يتضقمن الحقديث الخقارج

 & In McCaslin) تحويل الكلمات إلى أفكار ىبينما يتضمن الحديث الداخل ،الأفكار إلى كلمات

Hickey, 2001: 232). 
وتوجقد نقطتققان أساسقيتان توضققح طبيعقة الحققديث الخقاص وظهققوره فقى عمليققة القتعلم المققنظم  

: أولًا: أن الحقققديث الخقققاص ينبثقققا مقققن التفاعقققل الاجتمقققاعى مقققع الآخقققرين، ثانيًقققا: ظهقققور وهمقققا ذاتيًقققا
خققر إلققى التنظققيم الققذاتى يحققدث الحققديث الخققاص ووظيفتققه فققى تحريققك )انتقققال( الفققرد مققن تنظققيم الآ

                     zone of proximal development (ZPD)داخقققققققل منطققققققققة النمقققققققو الأققققققققرب 
(Henderson & Cunningham, 1994: 258). 

وهى نوع من الفجوة أو الاختلاف بين ما لا يسقتطيع أن يؤديقه المقتعلم بمفقرده ومقا يسقتطيع  
هقو أن المهقام  (ZPD)والفكرة الأساسية لهذا التركيقب  ن أكثر قدرة.مساعدة المعلم أو قريأن يؤديه ب

وحركة . التى يستطيع أن يؤديها المتعلمون فى وجود المساعدة، يمكنهم أن يؤدوها بعد ذلك بمفردهم
يمثل فهمًا للمفاهيم التى يتعلمهقا فقى عمليقة التواصقل والتعقاون مقع الكبقار  ZPDالطالب فى منطقة 

(McCaslin & Hickey, 2001: 236-237) . 
وتتمثل خطوات انتقال التنظيم مقن الآخقرين فقى السقياا الاجتمقاعى إلقى التنظقيم القذاتى فقى 

( التالى. وهو يمثل أربع خطوات للتدخل الذاتى أو التدخل من الآخرين والتى تقابل درجة 14شكل )
 :Henderson & Cunningham, 1994)تحمُّقل المسققئولية مققن كقلا الطققرفين داخققل النشقاط 

259-260) . 
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 (14شكل )

ًحنلًالنسئوليةًوالتدخلاتًالتاتيةًفىًنمطقةًالمنوًالأقربالللاقةًبينًت
ً

 :التاتىالدافليةًلمتم ي ً
تقققدم هققذه النظريققة للققتعلم المققنظم ذاتيًققا القليققل مققن الوصققف المنهجققى للعمليققات المحققددة التققى  

فقى  تدفع المتعلمين لتنظيم التعلم ذاتيًا. وبالرغم من أنها ميزت بين أنواع الحقديث القداخلى للانهمقاك
، فقد حذرت من افتقراك أن لكقلٍ self-involved، وللانهماك فى الذات task involvedالمهمة 

منهما تأثيرات مستقلة على التعلم والدافعيقة. ويُقصقد بالحقديث القداخلى ذاتقى الانهمقاك بأنقه العبقارات 
نهمقققاك فقققى الدافعيقققة، والانفعاليقققة المسقققتخدمة لتحسقققين ضقققبط القققذات، ويقصقققد بالحقققديث القققداخلى للا

المهمققققة العبققققارات الاسققققتراتيجية لحققققل المشققققكلات المسققققتخدمة لزيققققادة ضققققبط المهمققققة. وكققققلا النققققوعين 
 .(Zimmerman, 2001: 26-27)يمكنهما أن يؤثران فى الدافعية 

والقيمققققة الوظيفيققققة للمعرفققققة الإنسققققانية المكتسققققبة مققققن التفققققاعلات الاجتماعيققققة فققققى السققققياقات  
. وينظر للسيطرة علقى البيئقة علقى أنهقا هقدف فقردى، self-evidentها واضحة بذات تُعتبرالطبيعية 

يمكلققن الأفققراد مققن تحقيقققه  self directive speechوجمعققى. وأن الحققديث الموجققه نحققو الققذات 
(Zimmerman, 1989a: 17). 

ً:التاتىًالوعى
علققى أنقققه منطقققة دون الشققعور )منطقققة ثانويققة فقققى  Vygotskyينظققر للققوعى مققن منظققور  

وحققدة الشققعور الأساسققية هققى معنققى الكلمققة.  تُعتبققر. و subarea of consciousnessعور( الشقق
فالكلمققات تسققتدعى )تثيققر( الشققعور عنققدما يققتم اسققتدخال المعنققى. ويحققدث ذلققك عنققدما ينقققل الطفققل 
ضققبط الأداء مققن حققديث الآخققرين إلققى حققديث داخلققى مضققمر )مسققتتر(. وهققذا التحققول يمكققن تسققهيله 

تدخلًتاتىًبدرجةًأقلًًالتدخلاتًالتاتية
ًيوجدًتدخلًتاتىًأوًلا

يضعًالشخلًالأكبرًقاعدةً
ً)أساس(ًالتدخلًالتاتى

تدخلًكلًننًالطالبً)تدخلً
ًأقصىًتدخلًتاتىًتاتى(ًوالشخلًالأكبر

 
ًرًًًًًًًًًًًًًًًًًتم ي ًتاتىًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًتم ي ًتاتىتم ي ًالآخًًًًًًًًًًًًًًًًًتم ي ًالآخرًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًً

ً

 المسئولية عن المهمة
يتحمل الشخص 

 الأكبر المسئولية كاملة
تظل المسئولية على عاتا 

 الشخص الأكبر
يتحمل الطالب المسئولية 

 ويظل الشخص الأكبر كمرشد
يتحمل الطالب 
 المسئولية كاملة
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حققققديث الموجققققه نحققققو الققققذات )المتمركققققز حققققول الققققذات( ليسققققاعدهم علقققققى الأداء باسققققتخدام الطفققققل لل
(Zimmerman, 2001: 27). 

تتطلب الوعى بالسقلوكيات  *وعملية نمو التعلم المنظم ذاتيًا من المنظور الثقافى الاجتماعى 
 & Henderson)المقبولققققة اجتماعيًقققققا، بالإضقققققافة إلققققى نضقققققج الأفكقققققار وعمليقققققات الحققققديث 

Cunningham, 1994: 258). 
وعنققدما يققتم اسققتدخال معنققى الكلمققة فققإن الأطفققال يصققبحون قققادرين بشققكلٍ متزايققد علققى أن  

يوجهققوا، ويخططققوا، ويراقبققوا أنشققطتهم بشققكلٍ شققعورى. وعمليققة الققوعى الققذاتى يجققب أن تركققز بشققكلٍ 
عمليققات اختيقارى علقى العمليققات التقى تمثقل مظققاهر للمهقارة المنبثققة مققن منطققة النمقو الأقققرب وهقى 

، والعمليقات التلقائيقة )الآليقة( self-regulation، وتنظقيم القذات other regulationتنظيم الآخر 
automatized process (Zimmerman, 2001: 27). 

 :النفتاحيةًالتاتىعنمياتًالتم ي ً
هقى الحقديث  Vygotskyإن العملية المفتاحية )الأساسية( للقتعلم المقنظم ذاتيًقا مقن منظقور  

متمركققز حققول الققذات. وتعنققى أن الطفققل يهققتم بنفسققه وحديثققه مققع نفسققه فقققط ولا يهققتم بمحدثيققه ولا ال
يحقققاول التواصققققل، ولا يتوقققققع إجابقققات، وغالبًققققا لا يعنيققققه مققققا إذا كقققان الآخققققرون يسققققتمعون إليققققه أم لا 

(Zimmerman, 2001: 27-28). 

ر الخققارجى إلا أن لققه وبققالرغم مققن أن هققذا الحققديث يُكتسققب أساسًققا مققن خققلال حققديث الكبققا 
وظيفة موجهة نحو الذات، وهو يمثل مرحلة انتقالية من ضبط الحديث الخارجى إلى ضبط الحقديث 

ثنائيققة  sociolinguisticان نهققايتين متعارضققتين للعمليققة اللغويققة الاجتماعيققة يُعتبققر الققداخلى. وهمققا 
تضمن الحديث القداخلى تحويقل بينما ي ،"فالحديث الخارجى يتضمن تحويل الأفكار إلى كلماتالبعد 

ا وعنقققققققدما يقققققققتم اسقققققققتدخال الحقققققققديث فقققققققإن توجيقققققققه القققققققذات يصقققققققبح ممكنًققققققق الكلمقققققققات إلقققققققى أفكقققققققار".
(Zimmerman, 1989a: 18). 

 يًقاتكيف أشكال الحديث المختلفقة بمقا فيهقا بكقاء الرضقع، والإيمقاءات، والثرثقرة تواصقلاً  تُعتبرو  
لات الاجتماعية مع الكبقار الأكثقر خبقرة تنمقو وتمكقنهم وكلما نما الطفل وكبر فإن التفاع يًا.واجتماع

 :Harris, 1990)    من أن يؤدوا بشكلٍ مستقل، ويصبحوا حلالين للمشقاكل بطريققة منظمقة ذاتيًقا

37). 
 

                                           
، إلا أن مصقطلح النظريقة sociohistoricalقد أشار إلى منظقوره بقالمنظور التقاريخى الاجتمقاعى  Vygotskyبالرغم من أن فيجوتسكى  *

 .(Henderson & Cunningham, 1994: 255)هو المصطلح السائد الآن  sociocultural theoryالثقافية الاجتماعية 
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ًتأثيراتًالبيئةًالاجتناعيةًوالفي يقية:
لصققغار مققن دور البيئققة الاجتماعيققة فققى نمققو الطفققل دورًا أساسققيًا، فالوظيفققة العقليققة ل يُعتبققر 

المفترك أن تشتا من النشاط اللفظى المبكر مع الكبار، وكقل مهقارة منظمقة ذاتيًقا مقن المعتققد أنهقا 
 .(Zimmerman, 1989a: 18)تنتج من المواجهات الاجتماعية المتعددة مع الكبار 

منظور يؤكدون على دور البيئة الاجتماعية والفيزيقية على نمقو هذا الومن ثم فإن أصحاب  
طفققققال. ويعتقققققدون أن الأطفققققال ينمققققون داخققققل السققققياا التققققاريخى الاجتمققققاعى الفعققققال، وأن حققققديث الأ

 .(Zimmerman, 2001: 28)الأطفال يلعب دورًا أساسيًا فى التكيف مع هذا السياا وضبطه 
وتشقكل العلاققات الاجتماعيققة بقين الأفقراد العامققل الأساسقى لكقل الوظققائف العليقا، والعلاقققات  

 & Henderson)يث الخقاص يشقتا أساسًقا مقن التفقاعلات الاجتماعيقة مقع الآخقرين بينهقا، والحقد

Cunningham, 1994: 258).  وبالتقالى فمهمقة المعلقم الكبقرى هقى خلقا التفقاعلات داخقل حجقرة
 ,Henderson & Cunningham) واعيقة لهقذا التوجقه الحقوارى تُعتبقرالدراسقة. وهقذه التفقاعلات 

1994: 264). 
 :التاتىتلم ًالقدرةًعمىًالتم ي ًكيفًيكتسبًالن

يققتم وصققف عمليققة الققتعلم المققنظم ذاتيًققا فققى ضققوء الاسققتدخال، وتقققدم التفققاعلات الاجتماعيققة  
بققين الأطفققال والكبققار المحتققوى الققذى يققتم اسقققتدخاله مققن جانققب الأطفققال. وعنققد المققيلاد فققإن الطفقققل 

ظققام إشققارة أول(. ولكققن مققن خققلال البشققرى الرضققيع يققتم الققتحكم فيققه بققالخواص الفيزيقيققة للأصققوات )ن
التعققرك المتكققرر لمعققانى الكلمققات مققن الآخققرين، فققإن الكلمققات تكتسققب معانيهققا بشققكلٍ مسققتقل عققن 

 .(Zimmerman, 1989a: 18-19)خصائص المثيرات )نظام إشارة ثان( 
ووجود الطفل مع الكبار يخدم كنظام اجتماعى متكامقل، حيقث يتقولى الكبقار المسقئولية عقن  
يط، والتنفيذ، والمراقبة للاستراتيجيات والسلوكيات الضرورية لتحقيا الهدف. والشخص الأكبقر التخط

 .(Harris, 1990: 37)يسهل الانتقال التدريجى للأداء المنظم ذاتيًا للطفل 
والخطوة الأولى نحو الحدث الموجقه ذاتيًقا تحقدث عنقدما يبقدأ الأطفقال فقى اسقتخدام الوسقائل  

بققار لكققى ينظمققوا أنفسققهم. ولققذلك فققإن الققتعلم المققنظم ذاتيًققا يبققدأ عنققد مسققتوى ذاتققى التققى يسققتخدمها الك
 :Zimmerman, 2001)لأطفققال م يققتم اسققتدخاله بالتققدريج بواسققطة اخققلال التفاعققل مققع الكبققار ثقق

28). 
 :تلقيب

يرى الباحث أن نظرية تناسب الأطفال الصغار أكثر من الكبار، حيث أنها تركز على 
كمصدر للمعرفة، والضبط الذاتى، وهو يُعتبر كطريقة للتعلم المنظم ذاتيًا عندما  الحديث الداخلى

 تبدو التفاعلات بين الكبار والصغار كمحرك لاستدخال المهارة اللغوية.
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حيقققث يؤكقققد بعقققك أصقققحاب هقققذا  Vygotsky فيجوتسقققكى تفسقققيرات مختلفقققة لوجهقققة نظقققر وهنقققاك 
ة منظمققة ذاتيًققا، ويؤكققد آخققرون علققى الحققوار كطريقققة الاتجققاه علققى الاسققتدخال الققذاتى كطريقققة معرفيقق

 (. Zimmerman & Schunk, 2001: 298-299منظمة بنائية )
 Cognitive Constructivist Views               :الم ريةًالبمائيةًالنلرفيةسابل ا:ً 

 :نقدنة
اتيجيات استر  على كيف يكتسب الأطفال ويطبقون constructivist ىالإطار البنائد يؤك 

نمو  ىنظريات السنوات الأخيرة فقد زاد البحث ف ىينطمر ف ذاتيًامعرفية، وكيف أن التعلم المنظم 
، وقد تغير ذاتيًاتشكل الأساس للتعلم المنظم  ىوالدافعية الت ،نظريات الأطفال، والاستراتيجيات

 (.Paris et al., 2001: 253-254)ملحوظ  الإطار الخاص بالبنائية بشكلٍ 

 ىالستينات حتى الثمانينات والت ىظهرت ف التىن للبنائية: البنائية القديمة و اوجد موجتفت
كل من التفسير،  فى individualisticعلم النفس. وهى الفردية  ىتمثل ذروة الثورة المعرفية ف

 قف،ر التفكير والتعلم فى المواطم  التسعينات تُ  فىظهرت  التىوالطريقة، والموجة الثانية الجديدة 
 .السياا( فىوالممارسات الاجتماعية ولهذا فإن التفسير، والطريقة يتوقفان على القرينة )يندمجان 

من  التىو  solo cognitionوقد جاءت هذه البنائية الثانية كرد فعل للمعرفة المتفردة )الفردية( 
قدمة، والتمثيلات ها وجود دافعية داخلية لطلب المعلومات، وأن الفهم يتعدى المعلومات المئمباد

مستويات الفهم، وتوجد معوقات نمائية للتعلم، وأن التأمل  فىتغير مع النمو، ويوجد تحسن تالعقلية 
عادة البناء يحفزا  (.Paris et al., 2001: 254)التعلم  نوا 

ن معنى لخبراته الخاصة ن بفعالية نظريات حول العالم ليكول الجنس البشرى مصمم ليكول و 
ينظمون بها  التىوالطرا  ،والأطفال يحاولون فهم أنفسهم وعالمهم .نظرية عن ذاته متضمنة بناء

وبصفة ، ويبنون نظريات حول التعليم والتعلم .ات مختلفة عن العمر والخبرةينظر  فىالدليل تتلخص 
 (.Paris et al., 2001: 261) ذاتيًاخاصة نظريات مرجعية الذات عن التعلم المنظم 

 : ًالتاتىلمتم يًالدافلية
 اطلبً تم تُعتبرإن المعرفية البنائية تفترك أن الدافعية الإنسانية لتكوين المعنى من الخبرة 

فكرة الصراع  Piaget مدرسة رانصولقد استخدم أ (.Zimmerman, 1989a: 20) يًافطر 
ا لينقلوا افتراضهم بأن المعلومات التى لا يمكن أن يتم تمثيله cognitive conflict فىالمعر 

   .(Zimmerman, 2001: 30)عتبر هدامة بسهولة )لأنها تتضارب مع المخططات الموجودة( تُ 

رضية تدفع ير المُ غمع البنائية المعرفية، والحالة بشدة  امرتبطً  احافزً حب الفضول  يُعتبرو 
يستعيدوا حالة توازنهم  ىلك cognitive accommodations المتعلمين لعمل ملاءمات معرفية

 (.Zimmerman, 2001: 30) ىفالمعر 
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كيب اإلى دمج تر  ونربما يحتاج ينحال هناك وعى متزايد بأن الباحثين البنائي ىوعلى أ
 (.Zimmerman, 2001: 30)السياقات الطبيعية  فى ذاتيًادافعية إضافية لتفسير التعلم المنظم 

تهم وضبطهم ليؤكدوا بالإضافة إلى نظريات القدرة والجهد فإن الأطفال ينمون نظريات حول قو ف
شير إلى توقعات الفرد المحددة نحو ومعتقدات القوة تُ  .ىضبط الموقف التعليم فىنجاح محاولاتهم 

وهى تعكس ارتباط بين الذات  ،ر الوسائل المتاحة )وسائل القدرة( بالنسبة لعمل محددفمدى توا
شير معتقدات الضبط إلى . بينما تُ agent-mean beliefsالعميل( -والوسائل )معتقدات الوسائل

 ,.Paris et al)تحقيا نواتج مرغوبة، وتجنب غير المرغوبة  نمدى اعتقاد الأفراد بأنهم يستطيعو 

2001: 267-268.) 

ً
 : الوعىًالتاتى
لا    تكوين الأطفال للمخططات. والأطفال الصغار  فى اأساسيً  ايلعب دورً  ىالذات ىإن الوع

، وهذا يحد من دقة egocentrismهم تخرين بسبب أنانييستطيعون فهم دوافع ومنظورت الآ
)إلى أن( يستطيعوا  اتام حتى يستطيعو  بشكلٍ  اوعقلانيً  اتراكيبهم المعرفية. وتفكيرهم لا يصبح منطقيً 

 (.Zimmerman, 2001: 30)ن و يوجد به أناس آخر  ىأن يكاملوا إدراكاتهم لأنفسهم وللعالم الذ

لا يتم حتى يدخل الطفل مرحلة  ىالمرتبط بالتنظيم الذات ىتالذا ىمن الوع ىوالمستوى العال
وهى العمليات الرسمية. وعندما يحدث هذا فإن الشباب  Piaget بياجيه النمو الأخيرة من مراحل

رهم الخاصة، ويستطيعون أن يعالجوها كافتراضات قابلة للاختبار اكأفن واعين بو يصبح
(Zimmerman, 2001: 30.) 

 :Paris et al., 2001)و تقييم لحالات الفرد الداخلية، وأفكاره، ومشاعره ه ىالذات ىوالوع

لدى الأطفال حيث أن إدراكاتهم بالكفاية  ىالذاتى الوع فىوتوجد تغيرات نمائية عديدة  (.257
عند دخولهم المدرسة. ثم تنحدر خلال الصفوف  ىغير منطق مرتفعة بشكلٍ  تُعتبرالأكاديمية 

 اف الأولى من المدرسة الثانوية. وكذلك إدراكات الذات تصبح أكثر تحديدً و والصفالابتدائية الأخيرة 
 (.Zimmerman, 2001: 30)بالمجال وأكثر دقة 

ً
 : النفتاحيةًالتاتىعنمياتًالتم ي ً

متعددة الأوجه. فالطلاب من  تُعتبرمن وجهة النظر البنائية  ذاتيًاإن عملية التعلم المنظم  
التعليم و ريات لتنظيم أربعة مكونات للتعلم: الكفاية الذاتية، والقوة والضبط، نظ االمفترك أن يبنو 

 .(Zimmerman, 2001: 31)هام الأكاديمية، والاستراتيجيات موال

ونظرية الطلاب حول الكفاية الذاتية من المفترك أنها تتضمن إدراكات عن القدرة الأكاديمية 
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 ، ونظرية الطلاب عن القوة ذاتيًاأن أنظم التعلم  ب على السؤال: هل أستطيعيجالذاتية وأن تُ 
والضبط تركز على تفسيراتهم للنجاح والفشل بالإضافة إلى نواياهم وأفعالهم ومن المفترك أن 

 فىيجب أن أبذله  ى  أو ما مقدار الجهد الذذاتيًاتجيب على السؤال: لماذا يجب أن أنظم التعلم 
تتضمن معتقدات الطلاب حول  التىيم والمهام الأكاديمية و هذه المهمة  ونظرية الطلاب عن التعل

سعة الاطلاع، وتأثيرها و الضبط، و ، ىالتحدو التعدد، و خصائص المهمة الأساسية مثل الاختلاف، 
أو أهداف     ا أهداف الإتقانمعلى توجه الهدف لدى الطلاب قد تؤدى بهم إلى تبنى إ

لأتعلم هذه المهمة   ىء الضرور ىما الش :ال، وتمكنهم من الإجابة على السؤ يالأناالأداء
(Zimmerman, 2001: 31-32). 
ً

 :تأثيراتًالبيئةًالاجتناعيةًوالفي يقية
تبحث عن زيادة الصراع  التىالبنائية القديمة يدافعون عن إجراءات التعليم  ىإن منظر 

التعلم نتيجة أومجموعات  discovery learningخلال استخدام مهام التعلم بالاكتشاف  فىالمعر 
جراءات التعلم الاكتشاىالصراع الاجتماع تتضمن عرك النواتج غير المتوقعة للتعلم مثل  فى. وا 

مثل  ىوتعود لحالتها الأولى بعد التبريد. والصراع الاجتماع ،ثنى بالتسخيننرؤية صفيحة معدنية ت
أن تولد  اقع أيضً من المتو -مستويات معرفية مختلفة  أو مواجهة الطلاب بوجهات نظر مختلفة،

 (.Zimmerman, 1989a: 21) ىللنمو البنائ يًاضرور يُعتبر  -فىصراع معر 

منظور المعرفة  ون( يتبن.Paris et alفإن ) فىولكن بدلًا من تبنى فكرة الصراع المعر 
أن إدراكات الطلاب للذات واستخدام طرا التنظيم  ونويقترح. situated cognitionية فالموق
تكيفية مع السياقات الاجتماعية والتاريخية، متضمنة الأدوات، والقيم، وعادات المجتمع  رتُعتب ىالذات

يرفضون الافتراضات بأن البنائية يمكن تفسيرها هم و  (.In Zimmerman, 2001: 32) المحلى
، والموازنة من خلال المعرفة فى، والصراع المعر فىكتشالاتراكيب التعلم اف .كمستوى فردى منعزل

، ونظريات الذات، ىواسع بالتعلم التعاون قد استبدلت على نطااٍ  -كتراكيب توسطية- فردةالمت
 (.Zimmerman, 2001: 32)والهوية، والأفعال التكيفية 

الأفعال ، لأن والبنائية الجديدة تُلقى الضوء على نسبية أى من سلوكيات التعلم المنظم ذاتيًا       
الاجتماعية المحددة. محددة بالأدوار، والمواقف  د إنجازها تُعتبرالمراد تنظيمها، والأهداف المرا

لرغبات الآخرين ربما يكون سلوكًا مرغوبًا فيه بين الطلاب  يًا، ومُراعافمثلًا كون الطالب مُطيعً 
مرغوبًا فيه بين قد يكون سلوكًا  inquisitive يًا، وفضولassertive االيابانيين، ولكن كونه جازمً 

 (.Paris et al., 2001: 255أخرى ) بلادٍ الطلاب فى 
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 :التاتىكيفًيكتسبًالنتلم ًالقدرةًعمىًالتم ي ً
ة قدرتهم دللأطفال كأساس لزيا فىمراحل النمو المعر  فىأكد البنائيون على التغيرات  اقديمً 

 تؤثر على التىو  ،فترك وجود معوقات للنمو مؤثرة على التعلميُ لكن التعلم. و  فى ذاتيًاالمنظمة 
 الكفاية الذاتية المدركة مع النمو، والتعليم فىويوجد انحدارات ذات دلالة  ،نظريات الطلاب

(Zimmerman, 2001: 32). الإحساس العام بالكفاية الذاتية يصبح  نوبالإضافة إلى ذلك فإ
الأكاديمى  لأدائهمكسبب  بين القدرة والجهد عندما يميزون .هرمى )تسلسلى( بشكلٍ  امنظمً 

(Zimmerman, 1989a: 22). 

ب(  ى الأكاديم الأداء فىفهم دور القدرة، والجهد  فىالأطفال أ(  فىتغيرات نمائية  تُوجدو 
د( جودة الإستراتيجية  فهم طبيعة المهام الأكاديمية فىج(  هنيبذلو  ىتقدير مقدار الضبط الذ فى
يات الأطفال الخاصة بالذات. نظر  فىلينتج تغيرات نمائية  امعً  حدها. وهذه التغيرات تتنيبنو  التى

كبير على اتجاه  من المفترك أن تؤثر بشكلٍ  التىوهذه النظريات المتولدة تولد هويات مميزة، و 
 .(Zimmerman, 2001: 33) ىواستخدام طرا التنظيم الذات ،التعلم

ً
 :تلقيب

، تفترك أن الأفراد يبنون نظرياتهم الخاصة بالكفاية الأكاديمية، والجهد، والمهام
والاستراتيجيات. وهى توضح كيف يحول وينظم الأفراد الواقع بناءً على الأسس العقلية المشتركة 

 نتيجة تفاعلهم مع البيئة.
هناك اختلاف بين أصحاب هذا الاتجاه. فبعضهم يؤكد على توليد الصراع والحلول التى و 

شافى والصراع الاجتماعى. تساعد المعلمين على استخدام طرا التدريب القائمة على التعلم الاكت
وبعضهم يؤكد على دور السياا كمصدر أساسى للنشاط البنائى بدلًا من الصراع المعرفى. حيث 
يستخدم الطلاب البيئة الاجتماعية والفيزيقية لبناء المخططات، والاستراتيجيات، والنظريات 

(Zimmerman & Schunk, 2001: 300  .) 

ذاتيًا فى حاجة إلى التأكيد على عملية التعاون داخل ويرى الباحث أن التعلم المتظم 
السياا. وتكامل المعرفة المتعلمة مع ما يمتلكه الطلاب من معرفة بالفعل، وليس الصراع المعرفى 

 أو الاجتماعى هو ما يوضح عملية التعلم المنظم ذاتيًا. 
ً
ً
ً
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 Self-regulated learning modelsًًًًًًًًًًًًًًًًًً               مناتجًالتلم ًالنم  ًتاتي ا:
 أولا :ًالافتراضاتًاللانةًلمناتجًالتلم ًالنم  ًتاتي ا:

ًGeneral assumptions of self-regulated learning models 

  mechanisms، وميكانيزماتتقدم تراكيب ذاتيًاوجد عدة نماذج مختلفة للتعلم المنظم تُ  
 :Pintrich, 2000bات الأساسية عن التعلم والتنظيم )مختلفة، ولكنها تشترك فى بعك الافتراض

452 .) 
هى على  ذاتيًاوالافتراضات الأربعة العامة التى تشترك فيها معظم نماذج التعلم المنظم 

 النحو التالى: 
 وهو الافتراك النشط )الفعال( الافتراضًالأول :active   والبنائىconstructive  يأتى من  الذى

فى عملية  نشطيننظر إليهم على أنهم مشاركين عامة: وهى أن المتعلمين يُ  وجهة نظر معرفية
التعلم. ومن المفترك أن المتعلمين يقومون  ببناء معانيهم وأهدافهم واستراتيجياتهم الخاصة بهم من 
المعلومات المتاحة فى البيئة الخارجية بالإضافة إلى المعلومات فى عقولهم الخاصة )البيئة الداخلية( 

(Pintrich, 2004: 387 .) 
 هو افتراك إمكانية الضبط  –: وهو مرتبط بالأول الافتراضًالثامىpotential for control ،

أن المتعلمين يمكنهم أن يراقبوا ويضبطوا وينظموا مظاهر  ذاتيًاحيث يفترك منظور التعلم المنظم 
(. Pintrich, 2004: 387يئتهم )معينة لمعرفتهم، ودافعيتهم، وسلوكهم بالإضافة إلى بعك معالم ب

يراقبوا ويضبطوا معرفتهم،  -أو أنهم يستطيعون أن -ولا يعنى هذا الافتراك أن الأفراد سوف
من المراقبة، والضبط،  اودافعيتهم، وسلوكهم فى كل وقت أو فى كل السياقات، بل مجرد أن قدرً 

   (.     Pintrich, 2000b: 452) اممكنً  اأمرً  يُعتبروالتنظيم 

 خاص بالهدف الافتراضًالثالث :goal  والمحكcriterion  أو المعيارstandard حيث تفترك ،
ضوئها عقد مقارنات لتقييم ما إذا  فىنماذج التنظيم وجود نوع من  الهدف أوالمحك أوالمعيار يمكن 

 ,Pintrich) اضروريً  يُعتبرمن التغيير  اكانت عملية التعلم يجب أن تستمر كما هى أو أن قدرً 

2004: 387 .) 

 ذاتيًا: هو الافتراك بأن الأنشطة المنظمة الافتراضًالرابع self-regulatory activities تُعتبر 
الفعلى،  الأداءبين السمات الشخصية، وخصائص السياا البيئى، والإنجاز أو  mediatorsوسائط 

اته الشخصية هى التى تؤثر فى أى أنه ليس مجرد الخصائص الثقافية، أو الديموجرافية للفرد، أو سم
مباشر، أو أن مجرد خصائص السياا لبيئة حجرة الدراسة هى  بشكلٍ التحصيل الدراسى أو التعلم 

التى تشكل التحصيل، ولكن التنظيم الذاتى الذى يقوم به الأفراد لمعرفتهم، ودافعيتهم، وسلوكهم هو 
 :Pintrich, 2004)            نهائىوالتحصيل ال الذى يتوسط العلاقات بين الشخص، والسياا،

388 .) 
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 :ًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًتاتي اثامي ا:ًعرضًلبلضًمناتجًالتلم ًالنم  ً
ج تكامل اذيحاول أن يركز على تطوير وتنمية نم ذاتيًاإن البحث فى مجال التعلم المنظم  

سؤال وال (.Pintrich, 2000a: 221والاجتماعية لعملية التعلم ) ،والدافعية ،بين المكونات المعرفية
عن كيف ينظم الطلاب تعلمهم أوسلوكهم فى مجالات مختلفة أصبح بؤرة اهتمام العديد من 

 ذاتيًات الإرادية المنظمة اج مختلفة للعمليذالباحثين على مدى العقدين الماضيين. ولقد طوروا نما
 (.  Wigfield & Eccles, 2002: 108المتعلقة بضبط الفعل )

ويشترك جميعها فى الافتراك  ذاتيًاًالمختلفة للتعلم المنظم ذججد العديد من النماويو  
، وخلال هذه ذاتيًاالأساسى بأن الطلاب يستطيعون أن ينظموا معرفتهم، ودافعيتهم، وسلوكهم 

ً(.  Hofer et al., 1998: 57)أفضل  بشكلٍ العمليات المنظمة يحرزون أهدافهم، ويؤدون 
، فى ترتيب زمنى لتعكس التطور ذاتيًالباحث عشرة نماذج للتعلم المنظم وفيما يلى يعرك ا

 فى النظر إلى مكونات هذا التكوين:
  :أولا :ًمنوتجًأبلادًالتلم ًالنم  ًتاتي ا

Model of dimensions of self-regulated learning   

  
ضقمن تكامقل المعتققدات والتقى تت unifiedعملية القتعلم المقنظم ذاتيًقا عمليقة متكاملقة  تُعتبر

المعرفيققة، والدافعيققة، والإدراكيققة الحسققية  وراء مققاالمعرفيققة الملائمققة، واسققتخدام المكونققات المعرفيققة، و 
 .(Linder & Harris, 1993: 3)والبيئية فى التصميم الناجح للمهام الأكاديمية 

لمعرفقة معققدة وناميقة ويمتلك المتعلمون المنظمون ذاتيًا نظامًا من المعتقدات المعرفيقة بقأن ا 
أكثر من كونها بسيطة وثابتة، ويكون المتعلم منظمًا ذاتيًقا عنقدما يسقتطيع أن يراققب ويقنظم ويضقبط 
ويعققزز عمليققات تعلمققه بفعاليققة، ويطبققا العديققد مققن الاسققتراتيجيات الملائمققة والفعالققة لحققل المشققكلات 

ويضقققبط العوامقققل البيئيقققة التقققى تواجهقققه. وأن يشقققخص بدققققة متطلبقققات وخصقققائص تحقققديات القققتعلم، 
 .(Linder & Harris, 1993: 12)ويستفيد منها والتى لها علاقة بنواتج التعلم وتؤثر فيها 

ويقترح هذا النموذج أن التربويين وواضعى السياسات التعليمية لابقد ألا يقيمقوا فققط الأسقاس  
عتققققدات       الطقققلاب ولكقققنهم لابقققد أن يتقققوافر لقققديهم معلومقققات عقققن م ،ومهمقققات المقققتعلم ،المعرفقققى

المعرفيقة، واسقتراتيجيات القتعلم  وراء مقاالمعرفية والمستوى الدافعى لديهم واسقتخدامهم للاسقتراتيجيات 
 ,Linder & Harris)ومسقتوى حساسقيتهم السقياقية، وققدرتهم علقى ضقبط بيئقة تعلمهقم والاسقتفادة 

1993: 9). 
ا على تنظيم، ومراقبقة، وتقيقيم عمليقة القتعلم ويرى أن المتعلم المنظم ذاتيًا لابد أن يكون قادرً  

بشققققكلٍ داخلققققى، وكققققذلك قققققادرًا علققققى تعققققديلها إذا تطلققققب الأمققققر. وأن يكققققون واعٍ بالعمليققققات السققققياقية 
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الخارجيققة وأن يسققتفيد بهققا ويققديرها مثققل المعلققم والمققنهج: أيققن ومتققى يققدرس )يققذاكر( إلققى مققن ومتققى 
 .(Linder & Harris, 1993: 2)يذهب للمساعدة وغيرها 

وتتوسط العوامقل الدافعيقة اسقتخدام كقل مقن المصقادر البيئيقة والمعرفيقة، والأفقراد ذوى فعاليقة  
 وراء مققاو    الققذات المرتفعققة علققى سققبيل المثققال مققن المحتمققل أن يسققتخدموا الاسققتراتيجيات المعرفيققة،

 & Linder)    المعرفيققة، وأن يطلبققوا أنماطًققا آدائيققة مناسققبة مققن المسققاعدة عنققد الحاجققة       

Harris, 1993: 2-3). 
وفى الوقت نفسه توجد علاقة إيجابية بين الإحساس بالضبط الذاتى لنواتج التعلم، والدافعية  

 .(Linder & Harris, 1993: 3)اللاحقة لمواجهة التحديات المرتبطة بالتعلم 
  وراء مققاة، و علققى سققت أبعققاد: المعتقققدات المعرفيقق( التققالى 15) شققكلويشققتمل هققذا النمققوذج 

المعرفققة، واسققتراتيجيات الققتعلم، والدافعيققةي فعاليققة الققذات، والحساسققية للسققياا، ضققبط البيئققةي اسققتخدام 
   .(Linder & Harris, 1993: 13)البيئة 

 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

ً
ً

ً(15)ًشكل
ًمنوتجًأبلادًالتلم ًالنم  ًتاتي ا 

 التغذية الراجعة

 المعققتقدات المعرفقية الدافققققققققعية

 ما وراء المعرفققققة

 الحساسققية للسققياا

 استراتيجقيات التعققلم البيقئة ضبط واستخدام

 الأداء
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ًً:متلم ًالأكادينىلًىتاتالًتم ي الثامي ا:ًمنوتجً
Model of self-regulation for academic learning  ً 

 

النموذج أن الطلاب لديهم أهداف تعلم خاصة بهم وأنهم يتلقون تغذية راجعة هذا يفترك  
موجهة  وتقدمهم نحو الهدف. وعندما يؤدون فى المهمة فإنهم يندمجون فى أنشطة أدائهمعلى 

أهدافهم. فعلى سبيل المثال: فإنهم يسردون نحوالمهمة والتى يعتقدون أنها ستساعدهم فى تحقيا 
أكبر، ويثابرون،  االمعلومات، ويكاملون المعلومات الجديدة مع المعرفة السابقة، ويبذلون جهدً 

ويطلبون المساعدة عند الحاجة إليها، وكذلك يستخدمون استراتيجيات تعلم متعددة، ويندمجون فى 
يؤكد  ايحددوا مدى تقدمهم. والاعتقاد بأنهم يحققون تقدمً مع أهدافهم ل أدائهمتقييمات ذاتية بمقارنة 

والأنشطة المقيمة  ،فعالية الذات لديهم، ويعزز من دافعيتهم. كما أن الأنشطة الموجهة نحو المهمة
 (.Schunk, 1993: 3-4على اكتساب المهارة ) اتؤثران معً ذاتيًا 

وفعالية الذات، واستراتيجيات ومن ثم فإن هذا النموذج يؤكد على دور كلٍ من الأهداف، 
التعلم. وداخل هذا الإطار يتم التركيز على إسهام متغيرين أساسيين من المفترك أنهما يؤثران 

المعلومات . والمتغير الأول هو: المعلومات حول قيمة الاستراتيجية، أو ذاتيًاعلى التعلم المنظم 
ر الآخر هو: أهداف العملية والتى تتضمن . والمتغيللأداءكأداة مساعدة  عن أهمية الاستراتيجية

الطلاب  التقنيات، والاستراتيجيات التى يستخدمها الطلاب للتعلم. والافتراك العام هو أن إمداد
، وبمعلومات عن الهدف من تعلم للأداءبمعلومات حول قيمة الاستراتيجية كأداة مساعدة 
 (. Schunk, 1993: 2الذات، والمهارات ) الاستراتيجية يعزز من استخدام الاستراتيجية، وفعالية

الأهداف، وفعالية  -على هذه العمليات الثلاثة  Schunk, 1993): 3) شنك وقد ركز 
، فالأهداف تحث وتُخبر ذاتيًاباعتبارها من أهم عمليات التعلم المنظم  -الذات، واستراتيجيات التعلم

فمن الضرورى أن يلتزم  الأداءهداف فى الأفراد بامكانياتهم. ولكى تؤثر الأ inform)تُعلم( 
)يتعهد( الأفراد بالمحاولة لتحقيا هذه الأهداف. وفعالية الذات تؤثر فى اختيار الأنشطة، والجهد، 

بالتحصيل الدراسى، وفعالية  اوالمثابرة. واستراتيجيات التعلم التى يستخدمها الطلاب ترتبط إيجابيً 
  الذات.

 
 (.Schunk, 1993: 14)التالى:  ( 16) شكلفى  هذا النموذج ويتمثل
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 (16شكل )

ًمتلم ًالأكادينىًلتاتىًلا تم ي المنوتجً
  

Model of metacognitionًًً:ًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًالنلرفةًوراءًنامنوتجً ثالث ا:
 

أنه لفهم ميكانيزمات انخفاك مستوى  (Borkowski, 1994: 49) بوركويسكى يرى
 goodمعالجًا جيدًا للمعلومات  يُعتبرصيل فإن نقطة البداية المناسبة هى وصف الطالب الذى التح

information processor المظهر الفريد لنموذج المعالج الجيد للمعلومات هو التكامل  يُعتبر، و
المعرفى متضمنًا الخصائص المعرفية، والدافعية،  وراء ماالناجح للمكونات الأساسية للنظام 

 والشخصية والموقفية.
وتوجد عشر خصائص أساسية لإحراز هذا التكامل. ويبدو أن معظم هقذه المكونقات تتطقور  

أساسًققا بخبقققرات المنقققزل ثقققم تتشقققكل بخبقققرات حجقققرة الدراسقققة فيمقققا بعقققد. والمعقققالج الجيقققد للمعلومقققات أو 
 داء المتوقع منه يتميز بالعديد من هذه الخصائص:الطالب الذى يحقا مستوى الأ

ً:الأمشطةًالنوجهةًمحوًالنهنة
 معالجققة المعلومققققات -
 استراتيجقققيات التعقققلم -
 الجقققهد والمثابققققرة -
 طلقققب المسقققاعقدة -

ًالتاتى:ًالتقيي أمشطةً
 م فى النشقاطالأحكام عن التقد -
 فعالقققققية الققققذات -
 ردود الأفققعال الذاتيقققة -

 التحصيل الدراسقى

 وضتتتتتعًالهتدف

 التغتتيةًالراجتتتلة
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 .يعرف قدرًا كبيرًا من استراتيجيات التعلم 
  هذه الاستراتيجيات مهمة. تُعتبريفهم متى، وأين، ولماذا 
  تأمليًا، ومخططًا بشكلٍ واسع. يُعتبريختار ويراقب الاستراتيجيات بحكمة، و 
 .يتقيد بوجهة نظر تزايدية بخصوص نمو العقل 
 تقد فى أهمية الجهد الموزع بعناية.يع 
 .يكون مدفوعًا داخليًا، وموجهًا نحو المهمة، وذا توجه هدف الإتقان 
  نما يعتبره أساسًا للنجاح، ومن ثم فهو لا يقلا من الاختبار ولكنه ينظر لا يخشى الفشل، وا 

 له على أنه فرصة للتعلم.
  الققققذوات المرغوبققققة )المتمنققققاة( لديققققه تصققققورات متعققققددة ومحققققددة عققققن الققققذوات الممكنققققة سققققواء

hoped for والذوات مصدر القلا ،feared .فى المستقبل القريب والبعيد 
  يعقققققرف مققققققدارًا كبيقققققرًا مقققققن الموضقققققوعات، ولديقققققه مقققققداخل )طقققققرا للوصقققققول( سقققققريعة لهقققققذه

 المعلومات.
  لديه تاريخ من تلققى القدعم فقى كقل هقذه الخصقائص مقن الآبقاء، والمعلمقين، والمجتمقع ككقل

(Borkowski, 1994: 50). 
المعرفققة، والخطققوط المتقطعققة فققى النمققوذج توضققح أربققع  وراء مققانمققوذج  (17) شققكلويمثققل  

المعرفقة والتقى تقؤدى إلقى انخفقاك التحصقيل الدراسقى  وراء مقامشكلات محتملة فى ارتباط مكونات 
(Borkowski, 1994: 53-55): 

بهقا التغذيقة الراجعقة حقول الأداء النقاجح فى الطريقة التقى تقرتبط  disassociationيوجد تفكك  -1
أو غيقققر النقققاجح بمعتققققدات العقققزو الإيجابيقققة. بمعنقققى أن الطقققلاب منخفضقققى التحصقققيل يفشقققلون فقققى 
تنميقققة الارتباطقققات الملائمقققة بقققين الأفعقققال الناجحقققة والمعتمقققدة علقققى الاسقققتراتيجية، والمعتققققدات حقققول 

اد بققققأن القققققدرة يمكققققن تعزيزهققققا بالإنجققققازات أهميققققة الجهققققد المبققققذول والمققققوزع بشققققكلٍ مناسققققب، والاعتققققق
 المحكومة بالاستراتيجية.

النقص فى منظومة معتقدات العزو له عواقب مهمة سقواء بكقون العمليقات الإجرائيقة )التنفيذيقة(  -2
تتطور بشكلٍ كامل أو توزع بشكلٍ ناجح فى المواقف المستقبلية. وكل من عزوات القدرة والجهد من 

العمليقات التنفيذيقة بتشقجيع الطقلاب علقى أن يباشقروا مهقامهم بثققة، وأن يحللقوا  المفترك أنها تنشقط
تقققان. ومثققل هققذه  المهققام بشققكلٍ مققدروس، وأن يختققاروا المققداخل الاسققتراتيجية، ويراقبققوا التقققدم بجققد وا 
المظاهر للتعلم المنظم ذاتيًا يبدو أنها أقل احتمالًا أن تتطور لدى الطلاب منخفضى التحصيل لعدم 

 وجود منظومة معتقدات العزو الناضجة التى تقويها أو تحافظ عليها.
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لققيس مقققن الغريققب أن نتوققققع تخطيطًققا أققققل، وتهققورًا وانقققدفاعًا أكثققر، ومثقققابرة أقققل بقققين منخفضقققى  -3
المعرفققققى، أى الارتبققققاط بققققين  وراء مققققاالتحصققققيل وهققققذا يعنققققى أن الارتبققققاط الأساسققققى داخققققل النظققققام 

 -4وغير متطور بصفة عامقة.  اعتبر ضعيفً ال القائمة على الاستراتيجية يُ العمليات الإجرائية والأفع
مققع الوقققت، فققإن المسققتويات المنخفضققة مققن الأداء تققؤثر سققلبيًا علققى تكققوين )نشققوء( منظومققة الققذات، 
ومن العواقب الهامة قد يكون الفشل فقى تكقوين رؤى متعقددة لقذات الفقرد فقى حالقة مسقتقبلية متعقددة، 

ر ذوات ممكنققة إيجابيققة متعققددة ربمققا يولققد حققالات )ظققروف( يوجققد فيهققا دافعيققة أقققل والفشققل فققى تطققوي
 للانهماك فى أنشطة حل المشكلات الحالية المعقدة.

أن عقققدم الكفايقققة فقققى تنظقققيم الأنشقققطة  (Borkowski, 1994: 55) بوركويسقققكى ويقققرى 
عيقققة )معتققققدات العقققزو(، المعرفيقققة نقققاتج مقققن تقققاريخ الخبقققرات السقققالبة والتقققى تعقققوا نمقققو الحقققالات الداف

)الققذوات الممكنققة(. وتباعًققا فققإن اسققتمرار الفشققل نتيجققة عققدم الكفايققة فققى التنظققيم الققذاتى    والشخصققية
 المعرفى يُطيل من )يزيد من( المشكلات الدافعية، والوجدانية، والشخصية.

ر ويمكن أن نقلل من هذه المشكلات والألم الملازم لمنخفضى التحصيل بالتركيز المبك 
المعرفية الأساسية: العمليات الإجرائية، والمعتقدات حول الضبط  وراء ماعلى الثلاث مكونات 

 .(Borkowski, 1994: 69)الشخصى، والأهداف المستقبلية المرجوة 
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  (17)ًشكل

ًالنلرفةًوراءًنامنوتجً

رة(
القد

(
 )الجهد( 

ًنلتترفةًالتات
 قيمققة الذات توجقه المهمة

 أهداف التعقلم الذوات الممكنة
 

 معلومات خاصة بالمجال

ًنلمونتتاتًعنًاستراتيجيةًنحددة
 التنظيم التكرار

 التلخيص التوضيح اللفظى
 أخقققققرى

 
 

 عمليات إجرائية

 التغذية الراجعة الأداء لاستراتيجيةاستخدام ا

ًالحالاتًالشخصية/الدافلية
 معتقدات العزو )الجهد والقدرة(

 داخليةالدافعية ال دافعية الإنجاز
 أخقققققرى

  
 
 

 النهتتنة
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ًً:يةًوالامدناجًالنلرفى:ًالمنوتجًالنلرفىًالاجتناعىًلمدافلارابلً 
Social cognitive model of motivation & cognitive engagementً

 
نفحص ًأنه من المهم أنً (Garcia & Pintrich, 1994: 127)جارسيا وبنتريتش رىت

تداخل الدافعية والمعرفة فى سياا حجرة الدراسة، حيث أن كلٍ من العوامل الدافعية، والمعرفية 
المتعددة يستطيع أىٍ منهما مستقلًا أن يصف المظاهر  متزامن. ولا بشكلٍ  اان( معً تعملان )تؤثر 

 لتعلم الطالب الأكاديمى.
( الإطار العام للنموذج المعرفى الاجتماعى للدافعية والاندماج المعرفى. 9) جدولويصف  

بأنواع مختلفة ن وهما: المجال الدافعى، والمجال المعرفى، وهما يرتبطان ان عامحيث يوجد مجالا
من المخرجات. وداخل كلٍ منهما توجد تراكيب عامة: المعرفة، والمعتقدات، والاستراتيجيات. وتشير 
المعرفة إلى معرفة الطلاب التقريرية حول المحتوى الفعلى للمهام، ومعرفتهم، ومعتقداتهم حول مهام 

 ,Garcia & Pintrichفسهم )حجرة الدراسة، وسياا حجرة الدراسة، بالإضافة إلى معرفتهم عن أن

1994: 128.) 
هى مجال  conceptual knowledgeوفى المجال المعرفى: فإن المعرفة المفاهيمية 

المعرفة التقليدى والذى يتضمن النماذج العقلية للطلاب، ومفاهيمهم السطحية، أو سوء الفهم 
. كما يمتلك disciplineة( )الاعتقاد الخاط ( حول المحتوى الفعلى، والنظام )أحد فروع الدراس

المعرفية عن المهام، وحجرات الدراسة والتى تتضمن معرفة عن المتطلبات  وراء ماالطلاب المعرفة 
المعرفية لمهام حجرة الدراسة المختلفة، وعن الأنواع المختلفة للاستراتيجيات التى يمكن استخدامها 

 (.Garcia & Pintrich, 1994: 127لهذه المهام )

لمجال الدافعى: فإن المعرفة التقريرية حول المهام، وحجرات الدراسة تتضمن أهداف وفى ا
الطلاب، أو توجهاتهم لتعلم المهام، بالإضافة إلى معتقداتهم حول صعوبة المهمة. وهذه المعتقدات 

 :Garcia & Pintrich, 1994) تتضمن معرفتهم، ومعتقداتهم حول معايير حجرة الدراسة أيضًا

128.) 
لمعرفة عن الذات تتضمن مخططات الذات للطلاب والتى تشكل معتقداتهم حول أنفسهم وا

(Garcia & Pintrich, 1994: 128.) 
( 1( تشيران إلى المعتقدات، والمعرفة إلا أن الخلية )2و 1وبالرغم من أن الخليتين )

ت الذات(. بينما )الأهداف، ومخططا hot cognitionتوصف بالمعرفة المثيرة، والنشطة، والرائجة 
)معرفة المحتوى،   cold cognition( بالمعرفة الفاترة والمجردة من العاطفة2توصف الخلية )

 (.Garcia & Pintrich, 1994: 128والمعرفة الخاصة بمجال دراسى أكاديمى معين( )



 

 

 متغـــيرات البحث  199
 

، ذاتيًاوبجانب المعرفة فإن الطلاب يستخدمون العديد من الاستراتيجيات المنظمة 
ية، والمعرفة لإتمام المهام الأكاديمية. ومصطلح الاستراتيجية يشير إلى العمليات المعرفية والدافع

. ومن استراتيجيات التعلم ذاتيًاالمتعددة، والسلوكيات التى يطبقها الطلاب لإنجاز الأهداف المحددة 
ددة. كما توجد والذاكرة )السرد والتسميع، والتفصيل، والتنظيم(، وهى تستخدم لمهام أكاديمية متع

معرفى تستخدم لتحسين تعلمهم  وراء ما، واستراتيجيات ضبط ذاتيًااستراتيجيات تعلم منظمة 
ً(.Garcia & Pintrich, 1994: 129-130)التخطيط، والمراقبة( )

 كما توجد استراتيجيات لتنظيم المعتقدات الدافعية، والجهد وتشمل:
 ى قيمة الذات.الإعاقة الذاتية: تقليل الجهد للمحافظة عل 
  التشاؤم الدفاعى: والذى يتضمن تسخير القلاharnessing anxiety والشك الذاتى ،

 لزيادة الجهد.

  إثبات الذات: وهى عملية يتم بواسطتها حماية قيمة الذات بإعادة تقييم قيمة المجالات
 المختلفة.

  للأداء أسلوب العزو: لعمل عزوات تكيفية أو غير تكيفية(Garcia & Pintrich, 

1994: 130.) 
ً
ً
ً
ً
ً

ً
ً
ً
ً
ً
ً
ً
ً
 (9جدول )
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 المنوتجًالنلرفىًالاجتناعىًلمدافليةًوالامدناجًالنلرفى

ًالنكتتتوماتًالنلتتتترفتيةًالنكتتتوماتًالدافتتتتتليةً

دات
تقتتت

لنل
ةًوا

ترفتت
نلت

ال
ً

ً:ًًًًًًًالنلتقداتًحولًالنهنة/الفصل
 تققققققققوجه الهقققققدف 
 قققققىالاهتقققققمام الذاتقق  
 معققايير حجققرة الدراسققققة 

ً:ةتتتتتاتًالتاتيتتالنخطط
 الحقققققققالةالوجققققدانيقة 
 سقققمة )علامققة( مؤقتققققة 
 الفعقققققققققققققاليقققة 

 )القيققمةي التوسققط )التمركزيققة 

ًالنلتتتتترفةًالنفاهتتتينية:
 معققققققققرفة المحتقققققوى 
 يققمىمعقققققرفة المجققال الأكاد 

ًالنلتترفية:ًوراءًًناالنلتتترفةً
 المقققققققهام المرتبققققققطة 
 الاستراتيجيققققات المرتبقققققطة 

ً

 ي 
تمتتت

تًال
جيا

راتتتي
ست

ا
ً

ًالاستراتيجيتتاتًالدافليتتة:
 الإعققققاقة الذاتيققققققققة 
 تشققققققققاؤم دفقققققاعى 
 إثابققققققققققات القققذات 
  وأسلققققققققوب العققققز 
 

ً

ًاستراتيجيتاتًالتتلم ًالنلترفية:
 السقققققققرد والتسمققققققيع 
 التفصيقققققل والتوضيققققققح 
 التنظيقققققققققققققققققم 

 ًة:نم نتتاستراتيجيتاتًالتتلم ًال
 وضققققققققع الهققققققدف  
 التخطققققققققققققققققيط  
 المراقبقققققققققققققققققة  

 اختبققققققار الققققققققذات  

اتج
تتتتو

المتتت
ً

ًنقتتتتتدارًالجتتتتتهد:
 مققققققققدارالجقققققهد  

ًتتات:بمتاءًالتادةًتمشتيط/إع
 الاختبقققققققققققققار 

 المثابققققققققققققققرة 

 نقتتتتتدارًالجتتتتتهد:

 المعقققققالجة الأعمقققا 

 :النلترفةتادةًبمتاءًتمشتيط/إع

  الأداء الأكاديقققققققققمى 

  

ً

1 2 

2 4 

2 

5 6 

3 
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ًًوتجًتلم ًالنحتوىًالاستراتيجى:خانس ا:ًمن
The strategic content learning (SCL)    ً

أن المتعلمقين النقاجحين يباشقرون مهقامهم الأكاديميقة  ,Butler) 160 :1998) بتلقر تقرى          
بشقققكلٍ اسقققتراتيجى حيقققث يحللقققون متطلبقققات المهمقققة، ويحقققددون المحكقققات لقققلأداء النقققاجح، ويضقققعون 

ويختققارون ويعققدلون أو حتققى أنهققم يبتكققرون المققداخل الاسققتراتيجية لتحقيققا أهققدافهم، أهققدافًا واقعيققة، 
ويراقبقققون نجقققاح جهقققودهم، ويعقققدلون أنشقققطتهم بشقققكلٍ تكيفقققى. باختصقققار أن المتعلمقققين الأكفقققاء هقققم 

   .المنظمون ذاتيًا
( 18) شقكلنموذج تعلم المحتوى الاستراتيجى  ,Butler) 162 :1998) بتلر ولقد وضعت 

ى يقدم نظرة عامة للعمليات المعرفية الأساسية للتنظيم الذاتى، ويوضح أن المتعلمقين المنظمقين والذ
ذاتيًا يندمجون فى عمليات متتابعقة بشقكلٍ تقأملى ومقرن ومتكقرر )دورى(. حيقث يعقاد تشقكيل أنشقطة 

 تعلمهم باستمرار عندما يخططون، ويراقبون، ويعدلون اندماجهم فى المهام.
التنظيم الذاتى لدى الطلاب فلابد أن ندعمهم، ونساعدهم للاندماج بمرونة  ولكى نُعزز نمو

 فى عمليات معرفية متتابعة والتى تشكل التعلم المنظم ذاتيًا:
أولًا: لابققد أن يققتعلم الطققلاب كيققف يحللققون المهققام بفعاليققة، وأن يضققعوا أهققدافًا ملائمققة للمهمققة وهققى 

ن الأهداف التى يختارها الطلاب تحدد الاتجاه لكقل أنشقطة خطوة أساسية للتعلم المنظم ذاتيًا حيث أ
التعلم الأخرى، وتحدد النواتج التى يأمل الطلاب أن يحققوها، والمعايير التى يستخدموها فى اختيار 
أو تعققديل اسققتراتيجيات الققتعلم. وعنققدما يراقققب الطققلاب نجققاح جهققودهم فققإنهم يحكمققون علققى تقققدمهم 

 (163-162                         تفسقققققيرهم لمتطلبقققققات المهمقققققةويعقققققدلون جهقققققودهم بنقققققاءً علقققققى 
1998: ,Butler .) 

ثانيًقا: بمجققرد أن يفهققم الطققلاب متطلبقات المهمققة فلابققد أن يطبقققوا )ينفقذوا( مققداخل الققتعلم التققى تحقققا 
أهققدافهم بنجققاح. وفققى هققذه المرحلققة يحتققاج العديققد مققن الطققلاب الققدعم ليتعرفققوا علققى الاسققتراتيجيات 

 ع الة والمساعدة، وتطبيقها بفعالية، ونقل الأداء الاستراتيجى خلال السياقات ومع الوقت.الف
ثالثاً: إن تنمية وتقوية التنظقيم القذاتى يتطلقب تقدعيم الطقلاب لمراقبقة أدائهقم. والمراقبقة توصقف علقى 

تيًقققا حيقققث أنهقققا محقققور الانقققدماج المقققنظم ذاتيًقققا فقققى المهمقققة، وهقققى محقققور دوران العمليقققات المنظمقققة ذا
تتكققرر بشققكلٍ دورى فخققلال المراقبققة يقققارن الطققلاب أداءهققم الحققالى بالأهققداف ومققن ثققم تتولققد تغذيققة 
راجعقققة داخليقققة حقققول نجقققاح جهقققودهم وهقققى أساسقققية لتشقققكيل أنمقققاط متطقققورة مقققن انقققدماج المقققتعلم فقققى 

 .(Butler, :1998 (165-164المهمة 
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 (18شكل )

ًلنحتوىًالاستراتيجىمنوتجًتلم ًا
 

رابعًا: إن تعزيز التنظيم الذاتى يتطلب ما هو أكثر من مساعدة الطلاب على الاندماج فى الأنشطة 
الاسقققتراتيجية فقققى سقققياا المهقققام المحقققددة. فمعرفقققة الطقققلاب ومعتققققداتهم أيضًقققا تتوسقققط الطريققققة التقققى 

الطلاب فى قدراتهم على النجاح فقى يندمج بها الطلاب فى العمليات الاستراتيجية. وبالمثل فإن ثقة 

 نتطمباتًالنهنة

ًلنلرفةًوالنلتقداتا
ً
ً
ً
ً
ً

 بميةًالطالبًلفه ًجديدًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًًً

ً
 

 المعرفة المحددة بالمجال

 معرفة الطلاب
 لأنفسهم كمتعلمين

 المعرفة بالمهام المعرفة بالاستراتيجيات

 المعتقدات الدافعية
 (وفعالية الذات ،العزو)

 المعتققدات المعققرفية

 تفسير الطالب للمهام، والتغذية الراجعة، والتفاعلات الاجتماعية
 
 
 
 
 

 راجعة مولدة ذاتيًا تغذية   

 تعديل الأهداف 
 أو الاستراتيجيات أو كليهما

 تحليل المهام ووضع الهدف

 اختيار أوتعديل
 أوابتكار الاستراتيجيات

 مراقبققة التققدم
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المهمة )بمعنى فعالية الذات فى مهمة محددة( تقؤثر فقى الأهقداف التقى يتبنوهقا ومثقابرتهم علقى أداء 
(. ولققذلك فقققد تققم دمققج بعققك أنققواع المعرفققة والمعتقققدات التققى تققؤثر Butler، :1998 (166المهمققة 

لققديهم معتقققدات معرفيققة محققددة حققول  فققالطلاب SCLعلققى أداء الطققلاب الاسققتراتيجى فققى النمققوذج 
الققتعلم والتققى تققؤثر فققى الققتعلم المققنظم ذاتيًققا. فمققثلًا إذا اعتقققد الطققلاب أن الققتعلم سققريع وسققهل فققإنهم 

بالضققعف، وعلققى أدائهققم بققالبطء وذلققك عنققدما يقضققون وقتقًقا طققويلًا ويبققذلون  سققيحكمون علققى قققدرتهم
 (.Butler، :1998 (166عليمية جهدًا كبيرًا فى تعلم المادة الت

ويتضح من هذا النموذج أيضًا أنه يدعم الممارسة بالتأمل الذاتى والتى تعرف بأنها التنسيا 
النشط، والتأملى والمقدروس لأنشقطة الطقلاب فقى سقياا المهقام الأساسقية  orchestrationوالتأليف 

لمون كيف ينفذون هذه المجموعة من والمهمة بالنسبة للطلاب وذلك بتقديم الدعم للطلاب عندما يتع
 (.Butler، :1998 (177-176 الأنشطة المعرفية بشكلٍ مرن ودورى

 
ًًلمتم ي ًالتاتىًلمتلم :ًةسادس ا:ًمنوتجًالنراحلًالأربل

Four-stages model of self-regulated learning   

 
م المقنظم نموذجًقا للقتعل ((Winne & Hadwin, 1998: 279 وايقن وهقادوين لققد وضقع 

 ، والتكيف.والتخطيط، والتنفيذ، ووضع الهدف احل أساسية وهى تحديد المهمةذاتيًا يتضمن أربع مر 
وهقققذا النمقققوذج يعتبقققر عمليقققة القققتعلم المقققنظم ذاتيًقققا نظامًقققا متتابعًقققا دوريًقققا مقققن العمليقققات حيقققث  

ل الحلقققة التاليققة الشققروط التققى علقى أساسققها تعمققل الإجقراءات خققلا فيققه نققواتج المراحقل الأولققىحقدث تُ 
 .(Winne & Hadwin, 1998, 281-282)( 19) شكلمن النشاط. ويتمثل هذا النموذج فى 

دراكقه  وفى المرحلة الأولى )تحديد المهمة(: يطور الطالب إدراكقه حقول خصقائص المهمقة وا 
ن  يكقو      بالهدف من هذه المهمة، وهذا الهدف مجموعة من المعايير تقيم المهمة فى ضقوئها، وققد

 & Winne)  هقذا الهقدف هقو نفسقه القذى يضقعه المعلقم أو القنص أو ققد يصقوغه الطالقب بنفسقه 

Hadwin, 1998: 282). 
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ً

ً
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ً(19شكلً)

 امنوتجًالنراحلًالأربلةًلمتلم ًالنم  ًتاتيً 

 task     ويوجد مصدران للمعلومقات التقى تسقهم فقى هقذه الإدراكقات: وهقى شقروط المهمقة

conditions  والتى تقدم معلومات حول المهمقة فقى البيئقة كمقا هقى، والشقروط )الظقروف( المعرفيقة

 تقييمات خارجية

 المراقبة         

 نظام معرفى

 نظام معرفقى

 الأداء

          الضبط

 تحديث متكرر للشروط

ًالنلايير                 
A B C D E  

ًتقييناتًنلرفية 
 A ًتماماً  اصحيح 

B  ًصحيحًا تماما 

C  ًجداً  امنخفض 

D   ًجداً  امرتفع 
E اروكً قققمت 

     

 مواتج

         A  B C D E 

 حديد المهمة( ت1مرحلة )
 الهدف، والخطة (2مرحلة )
 ( وسائل الدراسة3مرحلة )
       التطبيقات  (4مرحلة )

  

ًعنميات
ًفطريةً-
ًنكتسبةً-

)وسائلً
 واستراتيجيات(

 شروطًالنهنة
 السياا الاجتماعى الزمن تلميحات تعليمية المصادر

 شروطًنلرفية

 معتقدات،
 وميول،
 وأساليب

عوامل 
وتوجهات    

 دافعية

معلومات 
خاصة 
 بالمحتوى

معلومات عن 
 المهمة

 معلومات
عن وسائل 
واستراتيجيات 

 الدراسة
ً
 
ً
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cognitive conditions  وهى تفسيرات يتم تذكرها لبعك الملامح لمهام سابقة مماثلة(Winne 

& Hadwin, 1998: 537-538). 
صياغة الأهداف بناءً على عيد الطلاب وفى المرحلة الثانية )وضع الهدف والتخطيط(: قد يُ 

نتقققائج المرحلقققة الأولقققى إذا اختلفقققت معقققايير الطقققلاب الشخصقققية عقققن تلقققك التقققى أدركوهقققا فقققى البدايقققة 
بالنسبة للمهمة وفى ضوء هذا التغيير )فى ضوء إعادة صياغة الهقدف( فقإن الطقلاب يبنقون الخطقة 

 .(Winne & Hadwin, 1998: 283)ليباشروا المهام لتحقيا هذه الأهداف 
  وفى المرحلة الثالثة )تنفيذ استراتيجيات وأساليب الدراسة(:

تنفيقققذ اسقققتراتيجيات وأسقققاليب الدراسقققة والتقققى خطقققط لهقققا الطقققلاب فقققى المرحلقققة الثانيقققة ومقققن هقققذه  يقققتم
الوسققققائل )التلخققققيص، واسققققتخدام الحققققروف الأولققققى لتقويققققة الققققذاكرة، ووضققققع خطققققوط تحققققت الكلمققققات 

الإجقراءات فقإن التقييمقات )التغذيقة الراجعقة( تتولقد داخليًقا )ذاتيًقا(. المفتاحية..(. وبمجرد تطبيا هقذه 
وفى هذه المرحلة فإن مراقبة نواتج أساليب الدراسة قد تؤدى إلى تغيقرات ديناميكيقة سقريعة فقى خطقة 

 .(Winne & Hadwin, 1998: 284)الدراسة 
 المعرفى(: وراء ماوفى المرحلة الرابعة )التكيف 

 مقاالنواتج التى تولدت فى المراحل السابقة، ومراقبتها بالنسقبة للمعرفقة  يقوم الطلاب بفحص 
المعرفية التى تمثل معايير لهقذه الأحقداث. والمراقبقة فقى هقذه المرحلقة ليسقت بخصقوص التقللف  وراء

ولكنهقققا ققققرارات تأخقققذ أحقققد نمطقققين الأول: أن هقققذه الققققرارات  3، 2، 1القققدقيا للعمليقققات فقققى المراحقققل 
التناسقا والتكامقل بقين الأنشقطة خقلال مراحقل الدراسقة المتعقددة. والقنمط الثقانى مقن  توضح كيف يتم

اتخقققاذ الققققرار التكيفقققى يتخطقققى حقققدود مهمقققة الدراسقققة الحاليقققة لتغييقققر شقققروط )ظقققروف( الدراسقققة فقققى 
 .(Winne & Hadwin, 1998: 284-285)المستقبل 
 إلغققاءبتنميققة أوب -1ة طققرا: وتققتم هققذه التكيفققات بعققد optionallyوهققذه المرحلققة اختياريققة  

بإعققققادة بنققققاء الشققققروط  -3بتغييققققر الإجققققراءات نفسققققها.  -2الشققققروط التققققى تققققتم خلالهققققا الإجققققراءات. 
 & Winne)المعرفيققة، والأسققاليب والاسققتراتيجيات لخلققا مققداخل مختلفققة لتققولى )تققدبر( المهققام 

Perry: 2000: 540). 
أن مهام الدراسة تختلف  ((Winne & Hadwin, 1998: 279واين وهادوين ويرى  

بشكلٍ هائل وقد استخدما نموذجًا رمزيًا ذا خمسة أوجه )مظاهر( كمخطط لوصف مراحل الدراسة 
، والنواتج operations، والإجراءات conditionsفى ضوء أبعاد عامة وهى: الشروط 

products )والتقييمات )بالنسبة للنواتج ،evaluations اتج( ، والمعايير )الخاصة بالنو
standards ُكن الإشارة إليه باستخدام الحروف الأولى من الكلمات، وهى م. وهذا التمثيل ي
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COPES  حيث تحدد المظاهر الخاصة بالمهام والتى يكافح بها الطالب ليتغلب على الصعوبات
 فى الدراسة والتعلم.

ج ذا تصورًا لهذا النموذ ((Pieschl et al., 2008: 19 بيتشل وآخرون وقد وضعت 
 التالى:  (20)الخمسة أبعاد فى شكل 

 
 
 

 

 

 

 
   
 
 

ً(20شكلً)
 COPESنخططًبمائىًنلرفىًلمنتوتجً

 
والشروط تمثل الشروط )الظروف( التى تحدد كيف سيتم الاندماج فى المهمة. والإجراءات 

العمل  هى العمليات المعرفية والأساليب والاستراتيجيات التى يستخدمها ويندمج فيها الطلاب أثناء
فى المهمة. والنواتج هى المعلومات الناتجة عن الإجراءات. والتقييمات هى التغذية الراجعة حول 
النواتج سواء مولدة ذاتيًا من قبل الطالب أو خارجيًا من أى مصدر خارجى. والمعايير هى محكات 

 .(Winne & Hadwin, 1998: 280)يتم فى ضوئها مراقبة النواتج 

ً:الدوريةًلمتلم ًالأكادينىًسابل ا:ًالنراحل
Academic learning cycle phases 

للقققتعلم علقققى أنقققه عمليقققة متعقققددة الأبعقققاد تتطلقققب  ذاتيًقققاينظقققر معظقققم منظقققرى القققتعلم المقققنظم   
مكونقققات شخصقققية )معرفيقققة ووجدانيقققة(، وسقققلوكية، وسقققياقية. كمقققا يعتبرونقققه عمليقققة قابلقققة للتعقققديل، 

لم، والذى يحدث خلال ثلاث مراحل أساسية وهى: مرحلة التقدبر من قبل المتع ادوريً  اوتتطلب نشاطً 
 volitional أو الضققققبط الإرادى ،performance الأداء، و مرحلققققة forethought)التفكققققر( 

 عمليات
 المعايرة )التقويم( 
 ماوراء المعرفية 

 النراقبتة الضبتط

ًنراحلًالمنوتج
ًتحديدًالنهنتتةً-
ًوضعًالهدفًوالتخطيطً-
ًالتمفيتتتتً-
 التكيتتتتفً-

 النلتايير

 المواتتتج اللنميتات

 التقيينات
ًتروفتال ت

 خارجية )الوقت(
 داخلية )المعتقدات المعرفية(
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ًالأداءً
  أوًالضبطًالإرادى

 

 ـرـــــالتدب ــىــأمل الذاتـالت

control ومرحلققققققققققة التأمققققققققققل الققققققققققذاتى ،self-reflection (  21). ويمكققققققققققن تمثيلهققققققققققا فققققققققققى شققققققققققكل
(Zimmerman, 1998: 2-3). 

 
 

 

 

 

   

 

 

 
 

 (21شكل )
ًنراحلًالدوريةًلمتلم ًالأكادينىال

  
وتشققير مرحلققة التققدبر )التفكققر( إلققى العمليققات والمعتقققدات المققؤثرة والتققى تسققبا جهققود الققتعلم 

 التقىأو االضقبط الإرادى العمليقات  الأداءوتهي  موقف التعلم، وتتضمن المرحلة الثانية وهى مرحلة 
مقققن   ، بينمقققا تتضقققمن المرحلقققة الثالثقققةداءوالأتحقققدث خقققلال جهقققود القققتعلم والتقققى تقققؤثر علقققى التركيقققز 

وتقؤثر علقى   مراحل التنظيم الذاتى وهى مرحلة التأمل الذاتى العمليات التى تحدث بعد جهود التعلم
عمليققة التققدبر فيمققا    ردود افعققال المققتعلم تجققاه هققذه الخبققرة. وهققذه التققأملات الذاتيققة تققؤثر بققدورها فققى 

 .(Zimmerman, 1998: 2)تكتمل دورة التنظيم الذاتى  يتعلا بجهود التعلم اللاحقة، ومن ثم
وبقققالرغم مقققن أن الملاحظقققة الذاتيقققة تحقققدث خقققلال المرحلقققة الثانيقققة، إلا أنهقققا تتقققأثر بعمليقققات   

            دورى  بشققققققققكلٍ مرحلققققققققة التققققققققدبر كمققققققققا أنهققققققققا تققققققققؤثر بققققققققدورها فققققققققى عمليققققققققات التأمققققققققل الققققققققذاتى وذلققققققققك 
(Ellis & Zimmerman, 2001: 208). 

: ( التقالى10) جقدولم تحديد عمليقات كقل مرحلقة مقن المراحقل الثلاثقة كمقا يتضقح فقى وقد ت 
(Ellis & Zimmerman, 2001: 209). 
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 (10)جدول 
ًالنراحلًالدوريةًواللنمياتًالفرعيةًلمتم ي ًالتاتى 

 التأنتلًالتاتتتى الأداء التدبتتتتتر

 تحليل المهمقققة

  وضع الهدف 
 التخطيط الاستراتيجى 

 ات الدافعية الذاتقيةمعتققد

 فعالية الذات 
 توقققعات الناتقج 
 توجه الهدف 

 الاهتمام الداخلى 

 الضبقط الذاتققى
 التعليمقات الذاتيققة 
 التخيقققققل 
  تركيز الانتباه 
 استراتيجيقات المهمققة 

 الملاحظقة الذاتيققة
 المراقبة الذاتية 

 الحقققكم على الذات
   التقييقم الذاتققى 
  ىالعقزو السببق 

 ردود الفعقل الذاتيقة 
  الرضقققققققا عقققققققن القققققققذاتي الحالقققققققة

 الوجدانية
 وضع دفاعى تكيفى 

 

 
يشير إلى التصقميم علقى نقواتج  وضع الهدففإن  التدبروبالنسبة لعمليلت ومعتقدات مرحلة 

فيشير إلى اختيقار اسقتراتيجيات القتعلم أو الطقرا المصقممة  التخطيط الاستراتيجىمحددة للتعلم، أما 
بعقدد  -وضقع الهقدف والتخطقيط الاسقتراتيجى-ه الأهقداف المرجقوة. وتتقأثر هقذه العمليقات لتحقيا هذ

 والاهتمقققام القققداخلىلديقققه،  وتوجهقققات الهقققدفللمقققتعلم،  فعاليقققة القققذاتمقققن المعتققققدات الشخصقققية مثقققل 
 .(Zimmerman, 1998: 2-3)بالمهمة أو تقييمها 

عند مستويات  والأداءرته على التعلم وتشير فعالية الذات إلى معتقدات الفرد الذاتية حول قد
توجهقات أهقداف و عاليقة لأنفسقهم، وذو  افعاليقة القذات المرتفعقة يضقعون اهقدافً  ومحددة. والطلاب ذو 

أكثقققر فعاليققة مققن ذوى توجهقققات  بشققكلٍ الققتعلم يميلققون إلققى التركيقققز علققى التقققدم فقققى الققتعلم، ويققؤدون 
داخلقى بالمهمقة سقوف يسقتمرون فقى بقذل الجهقد  . كما أن الطقلاب القذين لقديهم اهتمقامالأداءأهداف 

 .(Zimmerman, 1998: 3)حتى فى حالة غياب المكافلت الملموسة 
فإن عملياتها تساعد المتعلمين على التركيز على  أو الضبط الإرادى الأداءوبالنسبة لمرحلة  

منظققرو الإرادة حيققث يؤكققد  تركيققز الانتبققاهأفضققل، وتتمثققل هققذه العمليققات فققى:  أدائهققمالمهمققة وجعققل 
والتقى تشقير  التعليمقات الذاتيقةعلى حاجة المتعلمين إلى حماية رغبقتهم فقى القتعلم مقن المشقتتات، و 
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)أى  التخيقلو                     إلى اكتشاف )معرفة( الفرد بنفسه كيف يتقدم خلال مهمقة القتعلم.
-Zimmerman, 1998: 3)طريققة فعالقة لتحسقين القتعلم والاسقتدعاء  تُعتبقرتكقوين صقور عقليقة( 

4). 
المناسققبة للمهمققة والموقققف وذلققك  والاسققتراتيجياتن فققى حاجققة إلققى معرفققة الطققرا و والمتعلمقق

 ,Ellis & Zimmerman) الأداءأفضقل، فالاسقتراتيجيات تعقزز  بشقكلٍ المهقارة  أداءللقتمكن مقن 

حقققدى العمليقققات عقققد إللمراقبقققة الذاتيقققة، وتُ  synonymsمرادفقققة الذاتيقققة  والملاحظقققة .(208 :2001
. وخلال مسقتوى عقالٍ مقن المراقبقة الذاتيقة فقإن الأفقراد لابقد مقن مراقبقة الأداءالأساسية لضبط مرحلة 

 :Ellis & Zimmerman, 2001) الأداء، والظروف المحيطقة بقه، والتقأثيرات التقى يولقدها أدائهم

210). 
 لأداءن التقيققيم الققذاتى تتضققم الحكققم علققى الققذاتفققإن عمليققة  التأمققل الققذاتىوبالنسققبة لمرحلققة  

إلققى  مقارنققة المعلومققات التققى  التقيققيم الققذاتى، ويشققير لققلأداءالفققرد ودلالققة )أهميققة( الأسققباب العزويققة 
آخقر مقن  انوعًق تُعتبقرللنتقائج  العزوات السقببيةمع معيار أو هدف محدد. كما أن  ذاتيًاتمت مراقبتها 

درة الفققرد المحققدودة، أو إلققى نقققص الجهققد الضققعيف إمققا إلققى ققق الأداءالحكققم علققى الققذات مثققل عققزو 
والذى يشير إلى  الرضا عن الذاتمثل  ردود الأفعال الذاتيةالمبذول. وهذه العمليات تولد العديد من 

وهقو  والوضع الدفاعى التكيفىالفرد.  أداءإدراك الرضا، أو عدم الرضا، والحالة الوجدانية المرتبطة ب
والتى توجه الأفراد إلقى أنمقاط جديقدة  الأداءالذاتى القائمة على  يمثل استنتاجات ناتجة من رد الفعل

 & Ellis)       التنظققيم الققذاتى مثقققل وضققع هققدف جديقققد أو تغييققر الاسققتراتيجية لأداءوأفضققل 

Zimmerman, 2001: 212) . 
وفقققى النهايقققة فقققإن مرحلقققة التقققدبر بالنسقققبة للتنظقققيم القققذاتى تجهقققز المقققتعلم وتقققؤثر علقققى فعاليقققة  
، أوعمليات مرحلة الضبط الإرادى والتى تؤثر بدورها على العمليقات المسقتخدمة خقلال مرحلقة الأداء

التأمققل الققذاتى، وعمليققات التأمققل الققذاتى هققذه تققؤثر علققى التققدبر اللاحققا، وتجهققز المققتعلم لبققذل جهققود 
 .(Zimmerman, 1998: 5)أكبر لتحقيا التمكن )الإتقان( 

ًوتجًالطبقاتًالثلاثة(:ثانم ا:ًمنوتجًالتلم ًالتكيفى:ً)من
Model of adaptable learning         

أن القتعلم المقنظم ذاتيًقا لقيس حقدثاً ولكنقه بقدلًا  (Boekaerts, 1999: 447) بوكقارتس تقرى
من ذلك يشير إلى سلسلة مقن العمليقات المعرفيقة والوجدانيقة المرتبطقة بشقكلٍ دورى والتقى تعمقل معًقا 

  .لنظام معالجة المعلومات وتؤثر على المكونات المختلفة
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ن وتشقك ل ( 22) شقكل نموذجًقا  (Boekaerts, 1999: 447)بوكقارتس  وققد وضقعت تكقو 
من دمج مجالات البحث المختلفة المتعلقة بالتعلم المنظم ذاتيًا والتى تمثل ثلاث مدارس مختلفة من 

لبحققث فققى الققذات متضققمنة ، واالمعرفققة وراء مققا، والبحققث فققى فكيققر وهققى البحققث فققى أسققاليب الققتعلمالت
 السلوك الموجه نحو الهدف.

 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 (22شكل )

 لمتلم ًالتكيفىمنوتجًالطبقاتًالثلاثةً 
 

 ويمثل النموذج ثلاث طبقات تمثل كل طبقة مظهرًا من مظاهر التعلم المنظم ذاتيًا وهى:
 تنظيم الذات )اختيار الأهداف والمصادر(. -1
المعرفية لتوجيه عملية  وراء مالم )استخدام المعلومات والمهارات تنظيم عملية التع -2

 التعلم لدى الفرد(.
 :Boekaerts, 1999)تنظيم أساليب المعالجة )اختيار الاستراتيجيات المعرفية(  -3

449). 

 
 
 
 
 
 

 تنظيم أساليب المعالجة
 

 اختيار استراتيجيات التعلم
 

 تنظققيم الذات

 نظام معرفقى

 التعققلم المنظقم ذاتيققاً 

 متنظققيم عملية التعل

 نظام معرفقى

 اختيار الأهداف والمصادر

 نظام معرفقى

 استخدام المعلومات والمهارات 
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وقد أصبح من الواضح أن من أهم الموضوعات )القضايا( المفتاحية فى التعلم المنظم ذاتيًا  
 تُعتبقرطالب على أن يختار، ويدمج ويكامل بقين الاسقتراتيجيات المعرفيقة بطريققة فعالقة. و هو قدرة ال

أسققاليب الققتعلم مميققزة لتنظققيم وضققبط العمليققات المعرفيققة، كمققا أنهققا تبحققث فققى التعققرف علققى )تحديققد( 
ل المعلومققات المكتسققبة حققو  تُعتبققرالطريقققة المثلققى التققى يعققالج بهققا الطالققب المعلومققات الأكاديميققة، و 

الطريقققة المثلققى لققتعلم الطالققب )الطبقققة الداخليققة مققن النمققوذج( أساسققية لوصققف طبيعققة عمليققة تنظققيم 
التعلم ذاتيًا، ومع ذلك فهى غير كافية حيث أننقا فقى حاجقة إلقى معرفقة مقا إذا كقان الطقلاب يقدركون 

لأساسققية )يفهمققون( الاختيققار مققن ضققمن أسققاليب المعالجققة البديلققة حيققث أن الاختيققار أحققد المظققاهر ا
 .(Boekaerts, 1999: 448)للتعلم المنظم ذاتيًا 

مثل المظهر الثانى للتعلم المنظم ذاتيًا قدرة الطلاب على توجيه التعلم )الطبققة المتوسقطة ويُ  
المعرفيقة فقى تنظقيم تعلقم الفقرد  وراء مقافى النمقوذج(. فقالتعلم النقاجح يمثقل الاسقتفادة مقن المعلومقات 

مهارات والمعرفة فقى مجقال محقدد. والمقتعلم النقاجح هقو القذى يمكنقه تحويقل بطريقة تسهل اكتساب ال
المعرفققة والاسققتراتيجيات المكتسققبة فققى موقققف معققين وبسققرعة إلققى موقققف آخققر جديققد. وأيضًققا يمكنققه 

 مقاالتعديل والتوسع فى استخدام هذه الاستراتيجيات أثناء تعلمه. ومن هذه السقتراتيجيات والعمليقات  
 ,Boekaerts): التوجيه، والتخطيط، والتنفيذ، والمراقبة، والتقييم، والتصحيح )التقويم( المعرفية وراء

1999: 449). 
ومقن مميقزات القتعلم المقنظم ذاتيًقا هقو انقدماج الطقلاب والتقزامهم بالأهقداف التقى تقم اختيارهققا  

، ongoing. وهقذا يتضقمن ققدرة الطقلاب علقى تحديقد الأنشقطة الحالقة self-chosen goalsذاتيًقا 
فققى ضققوء أمنيققاتهم وحاجققاتهم وتوقعققاتهم وكققذلك فققى ضققوء قققدرتهم  upcomingوالمقبلققة )القادمققة( 

على حماية أهدافهم الخاصة من البدائل المشتتة، كما أن الطلاب المنظمين ذاتيًا لقديهم الققدرة علقى 
لقتعلم فقى حقد ذاتهقا اختيار وتوظيقف المصقادر المختلفقة المناسقبة لتحقيقا أهقدافهم. وبالتقالى فعمليقة ا

رادتهقققققققم فقققققققى تحديقققققققد مظقققققققاهر متعقققققققددة للقققققققذات )الالتقققققققزام القققققققذاتى  -selfتتطلقققققققب رغبقققققققة الطقققققققلاب وا 

commitment الاندماج القذاتى ،self involvement تحديقد المصقادر( كأهقداف لتنظقيم القذات ،
 .(Boekaerts, 1999: 451-453))الطبقة الخارجية( 

ً
     النم  ًتاتي ا:ًتاسل ا:ًمنوتجًالإطارًاللا ًلمتلم 

General framework for self-regulated learning           ً
للتعلم  امفاهيميً  اعامً  ايمثل إطارً  نموذجًا ,2000b (Pintrich: 454) بنتريتش لقد وضع 
 :( التالى11يصنف فيه التعلم إلى مراحل ومجالات مختلفة كما يتضح فى جدول ) ذاتيًاًالمنظم



 

 

 متغـــيرات البحث  212
 

 
 ( 11جدول )

ًتاتي التلم ًالنم  ًاًنراحلًونجالات

حل
نرا

ال
ً

ً تالاتًالتم يتنج
 اهتالسي وكتالسم الحالةًالوجداميةة/تالدافلي ةتتالنلرف

التدبتر،ً
التخطيتط،ً
ًوالتمشيتط

 وضققع الهقققدف 
 تنشيط المعرفة السابقة 
  تنشقيط المعقرفققة 

 المعقرفيقة وراء ما

 تبنى توجققه الهقدف 
 اليةأحقكام عن الفعقق 
  سهولة الأحكام على التعلم 
  إدراك صعوبة المهمقة 

  تنشيقط قيمقة المهمقة 

 تنشيقط الاهتمقام 

 تخطيط الوقت والجهد 
  التخطققققققققققيط لملاحظققققققققققة

  ذاتيًاالسلوك 

  إدراكات المهمة 
 إدراكات السياا 

ًالنراقبتتة

  المعرفقققققى  وراء مقققققاالقققققوعى
 بالمعقرفة ومراقبتقها

  )الشعقققققور بالمعرفققققة،  

 ام عن التعقلم(والأحقك

 الوعققى ومراقبقققة 
   الحالة الوجدانيةالدافعيققة و 
 

  ،الوعقققققققى 
 ومراقبقة الجهققد،    
 واستخدام الوقققت،     
 والحاجة للمسقاعدة     

  مراقبقققققققققققققققة تغيققققققققققققر
المهمققة وظققققققروف 

 السيققققاا.

ًالضبتتتط
  اختيققققققققققققققققققققققققققار وتعققديقققققققققققققققققققققققققل

استراتيجيققققققققققققققققققات التعقققققققققققققققققلم 
 ، والتفكقير المعرفيقة

  اختيققققققققققققققققققققققققققققققققققار وتعققققققققققققققققققققققققققققققققققديل
الاستراتيجيققات لإدارة الدافعيقققة 

 .الحالة الوجدانيةو 

  الملاحظققققققققققققققة الذاتيقققققققققققققققة
 للسلقققققققوك 

  زيادةينقص الجققهد 

  تغيير المهمققة 
أو إعقققققققققققققادة النظققققققققققققققر 

 فيهققققققا

لتلًردًالف
ًوالتأنتل

 الأحقكام المعرفيققة 
 العقققققققزوات 

 ردود أفعقال وجدانيقة  
 العققققققققزوات 

 المثققابرة، التقوقف 
 سلوك طلب المساعدة 
 سلوك الاختيقققار 

  تغييقققققققققر أو تقققققققققرك
 السيققققاا 

  تقييقم المهمقة 

 تقييقم السيقاا 

  
يتكون من أربع مراحل يتم فى كلٍ منها  ذاتيًاويتضح من هذا الجدول أن التعلم المنظم 
المعرفة، والدافعيةيالحالة الوجدانية، والسلوك،  أنشطة التعلم فى أربعة مجالات مختلفة هى: مجال

 والسياا. والمراحل الأربعة والتى تمثلها الصفوف فى الجدول هى:

ًالأولى           : وتتضمن التخطيط ووضع الهدف، بالإضافة إلى الإدراكات، والمعرفة عنالنرحمة
  المهمة، والسياا، والذات فى علاقتها بالمهمة. 
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ًالثامي  المعرفى بالمظاهر  وراء ما: تهتم بعمليات المراقبة المتعددة التى تمثل الوعى ةالنرحمة
 المختلفة للذات، أوالمهمة، والسياا. 

 : تتضمن الجهود لضبط، وتنظيم مظاهر مختلفة للذات، أوالمهمة، والسياا. النرحمةًالثالثة 

لات عن للذات، والمهمة، والسياا مختلفة من ردود الأفعال، والتأم ا: تمثل أنواعً النرحمةًالرابلة 
(Pintrich, 2000b: 455 .) 

والذى يتبعه الأفراد  time-ordered sequence ازمنيً  اوهذه المراحل الأربعة تمثل تتابعً 
، hierarchicallyهرمية  تُعتبريوجد افتراك قوى بأن هذه المراحل  للمهمة. ولكن لا أدائهمأثناء 

أن تحدث فيها مراحل سابقة )أولية( قبل أن تحدث المراحل اللاحقة  ، والتى لابدlinearlyأوخطية 
فإن المراقبة، والضبط، وردود الأفعال يمكن أن تتم  ذاتيًا)التالية(. ففى معظم نماذج التعلم المنظم 

المهمة، مع حدوث تغيير،  أداء، وديناميكى كلما تقدم الفرد فى simultaneouslyمتزامن  بشكلٍ 
داف، والخطط بناء على التغذية الراجعة من عمليات المراقبة، والضبط، وردود وتعديل فى اله

 (.  Pintrich, 2000b: 389) الأفعال
وفى الواقع ليس كل أنواع التعلم الأكاديمى تتبع هذه المراحل، حيث يوجد العديد من  

)بدون قصد(  يةوعفو ، أية، أوتلميحلاب المادة التعليمية بطرا ضمنيةالمواقف التى يتعلم فيها الط
 ,Pintrichبنفس الطريقة الواضحة المقترحة فى النموذج ) ذاتيًابدون أن ينظموا تعلمهم وذلك 

2000b: 453) . 
والأعمدة الأربعة تمثل المجالات المختلفة للتنظيم والتى يحاول المتعلم أن يراقبها، 

يالحالة الوجدانية، والسلوك تعكس ويضبطها، وينظمها. والثلاثة أعمدة الأولى للمعرفة، والدافعية
السيكولوجى. وكما أن المتعلم قد يحاول بنفسه  الأداءالتقييم الثلاثى التقليدى للمجالات المختلفة من 

آخرين فى البيئة مثل المعلمين، والأقران،  افرادً أضبط، وتنظيم معرفته، ودافعيته، وسلوكه فإن هناك 
)السقالات( ودافعية، وسلوك الأفراد عن طريا تقديم المساندات أو الآباء قد يحاولون تنظيم معرفة، 

. وبشكلٍ  يها، ومتى تؤد المهمةهذه تؤدى   ، وكيفيهاتؤد هى المهمة التى للأفراد فى صورة ما
، وبنيات التقييم( ونظام التغذية الراجعة ،عام فإن خصائص السياا، والمهمة )خصائص المهمة

  (. Pintrich, 2000b: 455) ذاتيًات الأفراد لتنظيم تعلمهم و تعوا محاولايمكن أن تسهل أ
ً
ً
ً
ً
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ً:دورًنم ونةًالتاتًفىًالتلم ًالنم  ًتاتي اعاشر ا:ًمنوتجً
Model of the role of the self-system in self-regulated learning ً

  
دور القذات قوة منظمة فى دافعية الفقرد وسقلوكه، وفيمقا يتعلقا بق تُعتبرمن الواضح أن الذات 

، structuralفى عملية القتعلم المقنظم ذاتيًقا فإنقه يجقب التمييقز القدقيا بقين مظقاهر القذات التركيبيقة 
)أنا الفاعل: القوة )العامل( الموجهة نحو  I، حيث يتم التمييز بين functionalوالمظاهر الوظيفية 

لبنققققائى الوضققققعى للققققذات( )أنققققا الضققققمير: المحتققققوى ا Meالعمليققققة، والمظهققققر الققققديناميكى للققققذات( و 
(McCombs, 2001: 79-80).  

وفى محاولة فهم كيف أن الأفراد يحققون التكامل فى كل مقن السقياقات الاجتماعيقة الثقافيقة  
الإيجابيقققة، والسقققلبية فقققإن المنظقققرين ققققد صقققاغوا مفاهيمًقققا للاسقققتقلال القققذاتى، والققققوة، والقققوعى القققذاتى، 

لمسقتوى والتقى أطلقا عليهقا نقطقة الأفضقلية )الامتيقاز( النفسقية. وغيرها مقن العمليقات الذاتيقة عاليقة ا
 Meيمكقن فهمهقا بشقكلٍ أوسقع مقن مجمقوع المعتققدات حقول القذات  I selfبمعنقى أن القذات كققوة 

self ومن التفاعلات مع البيئة أو التأثيرات البيئية الفعلية، فالذات كقوة لقديها الققدرة الطبيعيقة علقى ،
، أو عادات التفكير، وترى الذات على conditioned beliefsالمشروطة  تخطى حدود المعتقدات

أنها المولدة للأفكار والإدراكات والتوقعات فى اللحظة المحددة. ونقطة الأفضقلية النفسقية هقى القذات 
كقققوة عنققد أعلققى مسققتوى مققن الققوعى، وغيققر مقيققدة بالوقققائع الفيزيقيققة والنفسققية الخاصققة بالماضققى أو 

مستقبل. ومن هذا المنظقور فقإن القتعلم المقنظم ذاتيًقا فقى طبيعتقه يمكقن فهمقه علقى أنقه الحاضر أو ال
ينبقققع مقققن أعلقققى مسقققتوى مقققن فهقققم الوظيفقققة النفسقققية، وفهقققم دور التفكيقققر فقققى خلقققا الخبقققرات، ودرجقققة 

 .(McCombs, 2001: 81)الاختيار فى أى لحظة أو موقف: اختيار ما نفكر فيه 
فهققم وتقيققيم تراكيققب  الققذات وتراكيبهققا وعملياتهققا ويحققاول( 23ويوضققح هققذا النمققوذج شققكل ) 

 .(McCombs, 2001: 85)، وعملياتها المرتبطة بالتعلم المنظم ذاتيًا منظومة الذات
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 (23شكل )
 دورًنم ونةًالتاتًفىًالتلم ًالنم  ًتاتي امنوتجً

ً Me selfالنلتقداتًحولًالتاتً
 قيمققققققة الققققذات

 مفهققوم القققذات العققام
 مفقوم القذات الأكاديمقققى

 إمقكانيقات الققققققذات
 معتققدات أخرى عن الققذات

 

ًاللنمياتًالتاتية
 وعققى الذاتقققىال

 المراقبققة الذاتيققة
 التأمققل الذاتقققى
 التقييققم الذاتقققى
 ققىالتنظيققم الذاتق

 توققع النجقاح والفشل
 ردود الأفعقال الانفعالية
 الدافعيققققققققة
 عمليات تنظيقم القذات

 مهمقةنواتققج أداء ال
 
 
 
 
 
 
 
 

I selfًً    التاتًكقوة
 كقوة محقركة الذات

 القققذات العليققا
 قيمقة الذات الفطرية
  الدافعققية الداخقلية
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الأساسى للذات فى عمليات التعلم هو توليد الدافعية ويتضح من هذا النموذج أن الدور 
للتقدم فى عملية التعلم، والمثابرة على أنشطة التعلم كدالة لتقييم الأهداف الشخصية، وارتباط أنشطة 

 ,McCombs)التعلم بالأهداف، والمعتقدات الشخصية الخاصة بقدرات الفرد وكفاياته         

2001: 84). 
فققى تراكيققب ذاتيققة وتتشققكل بالعديققد مققن العمليققات الذاتيققة. وتراكيققب الققذات والمعتقققدات تنققتظم  

تمثل مفاهيمنا التصورية المحددة ذاتيًا الخاصة بعقزوات القذات، مثقل مفهقوم القذات العقام والأكقاديمى 
المعرفيققة  وراء مققا)المحققدد بمجققال دراسققة معققين(. والعمليققات الذاتيققة تتضققمن مجموعققة مققن العمليققات 

 .(McCombs, 2001: 85)لذاتى، والتقييم الذاتى والتأمل الذاتى مثل الوعى ا
كما تشمل توقعات النجاح والفشل، والأهداف الذاتيقة وتقيقيم الأهميقة الشخصقية للمهمقة عنقد  

 .(McCombs, 2001: 91)تقييمها فى ضوء هذه الأهداف، ونواتج العمليات الذاتية الأخرى 

ًا:تلقيبًعمىًمناتجًالتلم ًالنم  ًتاتيً 
وذلك فى حدود ما تمكن -تم عرك المعالم الأساسية لعشرة نماذج للتعلم المنظم ذاتيًا 

 وبمراجعة هذه النماذج نجد أن: -الباحث من الاطلاع عليه
  ُطر النظرية التى بُنيت عليها، فمثلًا نجد أن اختلفت هذه النماذج فى الأ

 Garcia & Pintrich (1994), Zimmerman (1998), & Pintrichنماذج

(200b) قد تم بناؤها بناءً على النظرية المعرفية الاجتماعية التى تعكس          

 Borkowski (1994) تفاعلات العوامل الشخصية والسلوكية والبيئية. وقد بنى
المعرفة التى ترى أن المظهر الفريد للمعالج  وراء مانموذجه بناءً على نظرية 

المعرفى،  وراء مالناجح للمكونات الأساسية للنظام الجيد للمعلومات هو التكامل ا
نموذج تعلم المحتوى الاستراتيجى كبرنامج تدريب  Butler (1998)كما بنت 

 & Winneللطلاب على اكتساب مهارات التعلم المنظم ذاتيًا، بينما قد بنى 

Hadwin (1998) .نموذجهما بناءً على نظرية معالجة المعلومات 

 طر النظرية الى قامت عليها، إلا أنها تتفا على لنماذج فى الأُ رغم اختلاف هذه ا
وراء  أن التعلم المنظم ذاتيًا يشمل ثلاث مكونات هى: المكونات المعرفية، وما

 ، والدافعية. -وهى ما سوف يتناولها الباحث فى بحثه الحالى–المعرفية 

  تولد التغذية الراجعة. المعرفية والتى  وراء مااهتمت معظم النماذج بعملية المراقبة
فعند مراقبة الطلاب لأدائهم أثناء إنجاز المهمة الأكاديمية، تتولد تغذية راجعة 
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داخلية تصف طبيعة المخرجات، ونوعية المعالجة المعرفية التى تؤدى إلى هذه 
 (.Butler & Winne, 1995: 246الحالات )

  اشتملت بعك هذه النماذج–Linder & Harris (1993), Garcia & 

Pintrich (1994), Butler (1998), Winne & Hadwin (1998), & 

Pintrich (200b)-  على المعتقدات المعرفية كأحد العوامل المؤثرة فى التعلم
المنظم ذاتيًا، مما يُعضد من اختيار الباحث لهذا المتغير لبحث علاقته 

يًا يمتلكون نظامًا من باستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا. فالطلاب المنظمون ذات
المعتقدات المعرفية. وعملية التعلم المنظم ذاتيًا هى عملية متكاملة تتضمن تكامل 

وراء المعرفية لإتمام النجاح  المعتقدات المعرفية، واستخدام المكونات المعرفية، وما
 (.Linder & Harris, 1993: 3فى المهام الأكاديمية )

ات التعلم المنظم ذاتيًا فى ضوء الإطار النظرى الذى قدمه وسوف يتناول الباحث استراتيجي
(Pintrich (2000b  وراء مالنموذجه وهو من أكثر النماذج التى تؤكد على المكونات الدافعية، و 

وهو الأكثر انتشارًا واستخدامًا  pintrich et al. (1991)المعرفية، والسلوكية، وفى ضوء مقياس 
ن، وقد ترجم للغات عديدة واستخدم على عينات عديدة مختلفة الأعمار. من ق بل العديد من الباحثي

وسوف يقتصر الباحث على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا برغم من أن هذا المقياس يتكون من 
 جزأين: الدافعية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا. 

 :تاتي ااستراتيجياتًالتلم ًالنم  ً
فإنققه ا ذاتيًقا، منظمًقالقتعلم لكقى يكقون  هأنقق Zimmerman, 1989b): 329) زيمرمقان يقرى 

لابد أن يتضمن تعلم الطلاب استخدام استراتيجيات محددة لإنجاز الأهقداف الأكاديميقة علقى أسقاس 
  .من إدراكات فعالية الذات

ى ولقد أصبح واضحًا أن من أهم القضايا المرتبطة بالتعلم المنظم ذاتيًا هو قدرة الطلاب عل 
 (.Bockaerts, 1999: 447اختيار، والربط، والتنسيا بين الاستراتيجيات بطرا فعالة )

والغققرك الرئيسققى مققن اسققتراتيجيات الققتعلم هقققو أن يققتعلم الطققلاب كيققف يتعلمققون معتمقققدين  
علققققققى أنفسققققققهم، وهنققققققاك عققققققدة مصققققققطلحات تصققققققف هققققققذا الققققققنمط مققققققن الققققققتعلم منهققققققا مققققققتعلم مسققققققتقل 

independent learner استراتيجى ، ومتعلمstrategic learnerومتعلم منظم ذاتيًا ،      self-

regulated learner  ،(.308: 1999)جابر عبد الحميد 
فققالطلاب فققى حاجققة إلققى اسققتراتيجيات التنظققيم الققذاتى والتققى تركققز علققى العمليققات المنظمققة  

ن ثققم فيجققب أن (. ومققZimmerman, 1994: 11ذاتيًققا، والتققى تتنبققأ بققالأداء الأكققاديمى للطققلاب )
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يتعلموا كيف يستخدمون مدى واسعًا مقن الاسقتراتيجيات بشقكلٍ مسقتقل داخقل حجقرة الدراسقة. فقبعك 
الاستراتيجيات تقنظم معالجقة المعلومقات، بينمقا تسقاعد اسقتراتيجيات أخقرى فقى إدارة الوققت والدافعيقة 

اسققتراتيجيات خارجيققة  تُعتبققر، وبعضققها mentallyا( والوجققدان، وبعضققها تققؤد ى بشققكلٍ عقلققى )ذهنيًقق
بعضققها  تُعتبققربينمققا مثققل أخققذ الملاحظققات، وبعققك الاسققتراتيجيات تكققون محققددة بققالمواقف والمهققام، 

   (.Paris et al., 2001: 272-273) للطلاب على الاكتشاف والدراسة ةشجعومُ  ة،وجهمُ 
دة مشقتركة بالرغم من تنوع استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا فإنه توجد عقدة خصقائص محقدو 
 بينها وهى:

 الاستراتيجيات أفعال مدروسة تؤدى لتحقيا أهداف خاصة. تُعتبر -1
تبقاع اتولد الاستراتيجيات من ق بل الشخص وتتضمن كل من القوة، والضقبط بقدلًا مقن الإذعقان و  -2

 القواعد العقيمة.
رفيقققة، والإدارة تطبققا الاسققتراتيجيات بشققكلٍ اختيققارى ومققرن، فهققى تتضققمن كققل مققن المهققارة المع -3

 الدافعية.
الاسقققتراتيجيات خطقققط مسقققاعدة لحقققل المشقققكلات بشقققكلٍ اجتمقققاعى والتقققى تصقققبح مسقققتقلة  تُعتبقققر -4

 وبخاصة عندما ترتبط بمهام التعلم الأكاديمى.
مهمة وفعالة فى حل المشكلات، وتطبا بشكلٍ واعٍ،  اعتبر خططً بالرغم من أن الاستراتيجيات تُ  -5

نققل إلقى مهقام وأن ت   ،automatizationلنمو الاسقتراتيجيات تتضقمن التلقائيقة  فإن النهاية المفضلة
 .(Paris et al., 2001: 273متعددة )
 أن:يجب على أن الطلاب  Schunk, 1993: 17)) شنك ويؤكد 

 يفهموا متى يطبقون الاستراتيجية. -                            يعرفوا كيف يطبقون الاستراتيجية. -
 تقدوا أن استخدام الاستراتيجية سوف يحسن من الأداء.يع -
 يعتقدوا أنهم يستطيعون أن يطبقوا الاستراتيجية بفعالية. -

يفهمققون     والمتعلمقون المنظمققون ذاتيًققا يعرفققون عققددًا كبيققرًا مققن اسققتراتيجيات الققتعلم، وأيضًققا 
 :Alderman, 2004تها )كيف تعمل هذه الاستراتيجيات، ومتى يستخدمونها، وكيف يقيمون فعالي

148.) 
وبالرغم من وجود نماذج مختلفقة عديقدة للقتعلم المقنظم ذاتيًقا مشقتقة مقن منظقورات )خلفيقات( 
نظريققة مختلفققة إلا أن معظمهققا يفتققرك أن المظهققر المهققم للققتعلم المققنظم ذاتيًققا هققو اسققتخدام الطالققب 

 ,Pintrichمهم                 )معرفية متعددة لضبط وتنظيم تعل وراء مالاستراتيجيات معرفية، و 

1999a: 459-460).  
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أن كلمققققة اسققققتراتيجية تشققققير إلققققى تناسققققا )تجهيققققز(  Perry, 1981): 106) ب ققققرى ويققققرى
configuration  الأساليب )الخطط( التى يتم اختيارها، أو تكوينها من بين عدة بدائل متاحة لتدبر

سققائدة  تُعتبققر. والاسققتراتيجية environmental negotiationنققوع معققين مققن المباحثققات البيئيققة 
 .styleعلى الأسلوب 

وتشقققير اسقققتراتيجيات القققتعلم المقققنظم ذاتيًقققا إلقققى الأفعقققال الموجهقققة نحقققو اكتسقققاب المعلومقققات 
دراكقققققات القققققذات الوسقققققيلية )النفعيقققققة( بالنسقققققبة للمقققققتعلم  والمهقققققارات والتقققققى تتضقققققمن الققققققوة والغقققققرك وا 

(Zimmerman & Martinz-Pons, 1986: 615.) 
وهى تمثل الأنماط السلوكية وعمليات التفكير التى يستخدمها الطلاب وتؤثر فيما تم تعلمه،  

المعرفية. إنها الاستراتيجيات التى يستخدمها الطلاب لمعالجة  وراء مابما فى ذلك الذاكرة والعمليات 
 بقققونز -تينززيمرمقققان ومقققار  (. كمقققا يعرفهقققا307: 1999مشقققكلات تعلقققم معينقققة )جقققابر عبقققد الحميقققد، 

(Zimmerman & Martinz-Pons, 1992: 185)  بأنهقا خطقط منظمقة تسقاعد الطقلاب علقى
  تشفير المعلومات وأداء المهمة.

أو             وتتضمن استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا أى أفكار أو سلوكيات أو معتقدات 
 ,Ruohotieومهققارة جديقدة ) أحاسقيس تسققهل مقن اكتسققاب وفهققم المعرفقة والمهققارات أو نققل معرفققة

2002: 39). 
ا لتعلم الطالقب، والأداء الأكقاديمى داخقل والسلوك مظهرًا مهمً  التنظيم الذاتى للمعرفة يُعتبرو  

: القتعلم سياا حجرة الدراسة، وتوجد ثلاثة مكونقات مهمقة لقلأداء الأكقاديمى وهقى:               أولاً 
المعرفيققة للتخطققيط والمراقبققة وتعققديل معققرفتهم.  وراء مققاب المققنظم ذاتيًققا يتضققمن اسققتراتيجيات الطققلا

ا: إدارة الطققلاب وضققبط جهققدهم علققى المهققام الأكاديميققة داخققل حجققرة الدراسققة، فققالطلاب الأكفققاء ثانيًقق
هققم الققذين يثققابرون علققى المهققام الأكاديميققة الصققعبة، أو الققذين يتغلبققون علققى العقبققات )مثققل الققزملاء 

نقققدماج المعرفقققى فقققى المهمقققة، وهقققم القققذين يقققؤدون بشقققكلٍ أفضقققل مقققن المشقققاغبين( محقققافظين علقققى الا
ا: الاسقتراتيجيات المعرفيقة التقى يسقتخدمها الطقلاب لكقى يتعلمقوا ويتقذكروا ويفهمقوا المقادة غيرهم، ثالثً 
أن  (Schunk, 1993: 3) شققنك (. ويققرىPintrich & DeGroot, 1990: 33التعليميققة )

مصققممة لتحسققين معالجققة المعلومققات وأداء المهمققة، وهققى اسققتراتيجيات الققتعلم هققى خطققط منظمققة و 
تساعد الطلاب على أن ينكبوا على المهمة ويركزوا على أهم خصائصها، وينظموا المادة التعليمية، 
ويحققافظوا علققى المنققا  النفسققى المثمققر للققتعلم. كمققا أن اسققتخدام الاسققتراتيجية يزيققد مققن فعاليققة الققذات 

 لتعلم المنظم ذاتيًا.والتى بدورها تعزز الدافعية ل
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تصنيف الخطقط والاسقتراتيجيات تبعًقا للوظيفقة المعرفيقة والإراديقة التقى تققوم بهقا. فمقثلًا  ويتم 
فالاسققتراتيجيات قققد تهققدف إلققى تحقيققا أهققداف تعليميققة معينققة مثققل تكققرار المعلومققات لتحسققين القققدرة 

يم المعلومققات لمعرفققة تركيبهققا تقققان أو تعققديل المعلومققات لتعزيققز معناهققا، وتنظققا  علققى الاسققترجاع. و 
(Butler & Winne, 1995: 258  .) 

والطلاب قد يواجهون أربعة أنواع محددة ومنطقية من المشكلات عند تطبيا الخطط 
والاستراتيجيات. أولًا: قد يواجهون صعوبة أوفشلًا فى التعرف على الظروف والحالات )تلميحات 

بشكلٍ مفيد، ثانيًا: قد يُسىء الطلاب إدراك أهداف المهمة  المهمة( التى تُطبا فيها الاستراتيجيات
)ومن ثم تلميحات المهمة(، وكذلك قد يختار الطلاب استراتيجيات غير ملائمة لظروف المهمة 
الفعلية، ثالثاً: قد يختار الطلاب استراتيجيات ملائمة ولكنهم يفشلون فى تنفيذها بفعالية بسبب نقص 

ا: فى حالة إذا لم تعوا الأسباب بسبب تعارك مظاهر أخرى للمهمة، وأخيرً الكفاية فى تطبيقها، أو 
الثلاثة السابقة استخدام الاستراتيجية، فإن الطلاب ببساطة قد تنقصهم الدافعية لبذل الجهد اللازم 
لتطبيا الاستراتيجية. وتتطلب مواجهة هذه المشكلات الملازمة لتطبيا الاستراتيجيات والخطط 

 Butler & Winne, 1995: 259د الأوجه يكون فيه للتغذية الراجعة أهدافًا متعددة )مدخلًا متعد

.) 
إطقارًا مفاهيميًقا يوضقح   (Paulsen & Gentry, 1995: 82) بولسقن وجنتقرى وققد وضقع

 (24) شققكلعلاقققة اسققتراتيجيات الققتعلم المققنظم ذاتيًققا والدافعيققة بققالأداء الأكققاديمى ويتضققح ذلققك فققى 
  التالى:
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 (24شكل )

  نخططًلللاقةًالدافليةًواستراتيجياتًالتلم ًوالأداءًالأكادينى
  

ويتضقح مقن هقذا النمقوذج أن تقأثيرات الطالقب، والمهمقة، والخصقائص التعليميقة علقى الأداء 
لم المققنظم الأكققاديمى جميعهققا يتوسققطها معتقققدات الطققلاب الدافعيققة، واسققتخدامهم لاسققتراتيجيات الققتع

بقولهمقا أن  (Garcia & Pintrich, 1994: 127)نتقريتش بجارسقيا و ه تق(. وهقذا مقا أكد81ذاتيًقا )
 هققمتعلماسققتخدام الاسققتراتيجيات المنظمققة ذاتيًققا، والاسققتراتيجيات المعرفيققة يلعققب دورًا مهمًققا جققدًا فققى 

 .الفعلى من المهام الأكاديمية
ذاتيًا هو اختيار استراتيجيات التعلم وقد ظهرت عدة المظهر الأساسى للتعلم المنظم  يُعتبرو  

بققونز  -زيمرمققان ومققارتينز (. فقققد حققددRuohotie, 2002: 41تصققنيفات لاسققتراتيجيات الققتعلم )
(Zimmerman & Martinz-Pons, 1986: 617-618)  أربعة عشر اسقتراتيجية للقتعلم المقنظم

الإضقافة إلقى اسقتراتيجية للسقلوك غيقر المقنظم ذاتيًا، وذلك على أساس البحوث والنظريات السابقة، ب
 التالى: (12ذاتيًا تسمى "أخرى" ويتضح ذلك فى جدول )

 

 :نتغيراتًدافلية
  :القينة

 قيمة المهمة* توجه الهدف      * 
 : التوقع

 * معتقدات الضبط   
 فعالية الذات * 

 قلا الاختبار *    :الوجدان

ًنتغيراتًاستراتيجيةًالتلم 
ًالنلرفية:

ًالتفصيلً*ًًالتنظيمً*ًًالسرد*ً
ً:التاتىًالتم ي 

ًالمعرفية ناوراءً*
 إدارة المصدرً*

 

 المهمة

 

 التعليم

 
الأداء 
 الأكاديمى

 

 الطالب

 الناتجًًالعملياتًًًالسيااًًًًًًالمدخلًًً
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 (12جدول )

ًاستراتيجياتًالتلم ًالنم  ًتاتي اً
 فريتتتتتلتلا الاستراتيجيات

1  
 ـــىـــــييم الذاتــالتقــ 

   و تقدمقققه،أ يمقققات النابعقققة مقققن الطالقققب لجقققودة عملقققهيالعبقققارات التقققى تقققدل علقققى التق 
 راجع عملى لأتأكد من أننى أديته على خير وجه".مثل: "أُ 

2  
 ـويلــيم والتحـــالتنظـ

سقتتر واضقح أو مُ بشقكلٍ العبارات التى تقدل علقى إعقادة التنظقيم النابعقة مقن الطالقب  
للمققققواد التعليميققققة لتحسققققين الققققتعلم، مثققققل: "أضققققع تصققققورًا لمققققا سققققأكتبه قبققققل البققققدء فققققى 

   الكتابة".
3  

 ــــدفـــهلا عـــــــوض 
 ـطيطــــــوالتخ

 ،أو الأهققققداف الفرعيققققة العبققققارات التققققى توضققققح وضققققع الطالققققب للأهققققداف التعليميققققة 
تمقققققام الأنشقققققطة المرتبطقققققة بهقققققذه الأهقققققداف، مثقققققل: "بدايقققققةً  ،وتخطقققققيط الوققققققت ، أبقققققدأ وا 

 الاستذكار قبل الامتحان بأسبوعين وأضع معدلًا لتقدمى".
4 

 ــوماتـــــب المعلـطل  

العبارات التى توضح الجهود النابعة من الطالب ليحصقل علقى المعلومقات الخاصقة  
بالمهمقققة مقققن المصقققادر غيقققر الاجتماعيقققة عنقققد عمقققل الواجقققب مثقققل: " قبقققل البقققدء فقققى 
 كتابة البحث، أذهب للمكتبة لأحصل على معلومات كافية متعلقة بموضوع البحث".

5 
ـــلات ــــظ السجــــحف

 بةــــــــــــــــقوالمرا

دون توضققققح جهققققود الطالققققب لتققققدوين الأحققققداث أو النتققققائج، مثققققل: "أُ  ىالعبققققارات التقققق 
ملاحظات عن المناقشات التى تجرى فقى الفصقل"، و "أحقتفظ بقائمقة للكلمقات التقى ال

 أخطأت فيها".
6 

 ـــركيبـــــــــالتــ
 ــــئىـــــــالبيـ

أو تنظقققيم الموققققف الطبيعقققى ليجعقققل  العبقققارات التققق  توضقققح جهقققود الطالقققب لاختيقققار 
ز كلقر أغلققت الراديقو كقى أُ "أو  "شتتنىالتعلم أسهل، مثل: "أعزل نفسى عن أى شىء يُ 

 فيما أفعله".
7 
 ــــذاتــة الـأمكافــــــــ

 أو    النجاح العبارات التى توضح تنظيم الطالب أو تخيله للمكافأة أو العقاب على 
 ار، سأذهب لمشاهدة فيلم".با على الاختالفشل، مثل: "إذا أجبت جيدً 

8 
ـظ  ـــــــــــــــــالحف

 هارــــــــــوالاستظ

ة أو صقريحالعبارات التى توضح جهقود الطالقب لحفقظ المقادة مقن خقلال الممارسقة ال 
 المستترة، مثل: "عند الاستعداد لاختبار الحساب أظل أكتب المعادلة حتى أحفظها". 

11:9 
ـاعدة ـــالمس ـبــــــطل

 ـــــــــةاعيـــالاجتم

المعلمقين  وأ(، 9العبارات التى توضح جهود الطالب لطلقب المسقاعدة مقن الأققران ) 
(، مثل: "إذا واجهت صعوبة فى حل مسألة الرياضيات أطلب 11الكبار ) وأ(، 10)

 المساعدة من زميلى".
14:12 
 ةــــــــــمــــــراجعــ

 لاتالسجـــــــــــــــــــــــ

(، أو المققذكرات 12العبققارات التققى توضققح جهققود الطالققب لإعققادة قققراءة الاختبققارات ) 
راجققع مققذكراتى ( للاسققتعداد للاختبققار أو لققدرس جديققد، مثققل: "أُ 14(، أو الكتققب )13)

 عند الاستعداد للاختبار".
15 

 خــــــــــــــــــــرىأ 
 ،أو الوالققدين ،المعلمققين العبققارات التققى توضققح سققلوك الققتعلم الققذى يحققدث مققن خققلال 

 ية غير الواضحة، مثل: "أنا أفعل ما يقوله المعلم فقط". هوجميع الاستجابات الشف
ومقققن أكثقققر التصقققنيفات لاسقققتراتيجيات القققتعلم المقققنظم ذاتيًقققا، وأوسقققعها انتشقققارًا هقققو تصقققنيف  

Pintrich et al. يات إدارة ة، واسقققتراتيجيقققمعرف وراء مقققاة، و يقققوالقققذى يتضقققمن اسقققتراتيجيات معرف
 (. Ruohotie, 2002: 42المصدر )
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 Cognitive strategies  :الاستراتيجياتًالنلرفيةً:أولاً 
الاستراتيجيات المعرفية مقن الاسقتراتيجيات المهمقة المرتبطقة بقالأداء الأكقاديمى داخقل  تُعتبر 

اسققققتدعاء حجققققرة الدراسققققة. وهققققذه الاسققققتراتيجيات يمكققققن تطبيقهققققا علققققى مهققققام الققققذاكرة البسققققيطة )مثققققل 
ا والتققى تتطلققب فهققم المعلومققات )مثققل فهققم المعلومققات، والكلمققات، والقققوائم(، أو المهققام الأكثققر تعقيققدً 

يسقتخدمها الطقلاب  اسقتراتيجيات وهقى .(Pintrich, 1999a: 460جزء من النص أو المحاضقرة( )
 (.108: 1999عبدالحميد،  تعز (وتذكر المادة الدراسية  ،وفهم ،فى تعلم
الاسقققتراتيجيات تسقققاعد الطقققلاب علقققى ضقققبط تعلمهقققم ومعقققرفتهم حيقققث تتضقققمن ومثقققل هقققذه  

اسققتخدام التصققور الحسققى ليسققاعدهم علققى تشققفير المعلومققات الخاصققة بمهققام التققذكر والققذى يسققاعد 
 visualizationعلققى عققرك )تصققور( التطبيققا الصققحيح للاسققتراتيجية )مثققل تكققوين صققور ذهنيققة 

 (.Wolters et al., 2003: 9-10للأنشطة الرياضية، والأكاديمية( )
وتتققققراوح هقققققذه الاسقققققتراتيجيات المعرفيقققققة مقققققن اسققققتراتيجيات التقققققذكر البسقققققيط التقققققى يمكقققققن أن  

يستخدمها الصغار والكبار لتساعدهم فى التذكر. إلى الاستراتيجيات المتعمقة المستخدمة فى القراءة 
معرفيًققا  يُعتبققرلاسققتراتيجيات وبققالرغم مققن أن اسققتخدام هققذه ا والحسققاب وحققل المشققكلات والاسققتدلال.

المعرفقققى،  وراء مقققاهقققو مظهقققر للضقققبط  معرفيًقققا، إلا أن الققققرار لاسقققتخدامها وراء مقققاأكثقققر مقققن كونقققه 
المعرفقى مثققل الققرار بوققف اسقتخدام هققذه الاسقتراتيجيات أو التحقول مقن اسققتراتيجية  وراء مقاوالتنظقيم 
 .(Wolters et al., 2003: 9)لأخرى 
معرفيقققة تنقسقققم إلقققى اسقققتراتيجيات معرفيقققة سقققطحية واسقققتراتيجيات معرفيققققة والاسقققتراتيجيات ال 
وتشقققير الاسقققتراتيجيات المعرفيقققة السقققطحية إلقققى الاسقققتدعاء القققذى يتضقققمن التكقققرار والتقققذكر  ،عميققققة

الأصققم للمعلومققات والتققى تسققاعد فققى تشققفير المعلومققات الجديققدة فققى الققذاكرة قصققيرة المققدى، ثققم قققراءة 
. والاسققتراتيجيات المعرفيققة العميقققة تتعلققا بالتفصققيل والتوضققيح، ومققرات عديققدةالمققادة المتعلمققة مققرات 

والتنظقققيم، والتفكيقققر الناققققد والتقققى تتضقققمن اختبقققار صقققحة المعلومقققات التقققى يتلقاهقققا المقققتعلم، ومحاولقققة 
الجديدة مع المعرفة والخيرة السابقة للمتعلم والتقى تسقهل الاحتفقاظ بالمعلومقات فقى تكامل المعلومات 

  (.Vrugt & Oort, 2008: 128) طويلة المدى مثل عمل تلخيص مخطط للمفاهيم المهمة كرةالذا
وتوجد عدة استراتيجيات يمكن أن يستخدمها الطلاب فى مهام التذكر مثل السرد والتسقميع، 

 (. Garcia & Pintrich, 1994: 140والتفصيل والتوضيح، والتنظيم، والتفكير الناقد )
 Rehearsal strategies  :يعنسردًوالتساستراتيجياتًال -1

وتتضققمن اسققتراتيجيات السققرد والتسققميع تكققرار وتسققميع العبققارات لكققى يققتم تعلمهققا أو إعققادة  
 (.Garcia & Pintrich, 1994: 140قراءة الكلمات بصوت مرتفع عند قراءة النص )
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لذاكرة العاملة يكون استخدامها أفضل فى حالة المهام البسيطة، وتجهيز المعلومات فى او  
الاستراتيجية ن تؤثر هذه بدلًا من اكتساب معلومات جديدة فى الذاكرة طويلة المدى. ويُفترك أ

تساعد الطلاب على عمل روابط وعلاقات بنية داخلية  ت التشفير. ولكنها لاياعلى الانتباه، وعمل
: 1999عبدالحميد،  تعز (بين المعلومات أو تكامل المعلومات مع المعرفة السابقة التى تعلموها 

108-109.) 
وهى تمثل مدخلًا سطحيًا للتعلم فهو ينظر إليه كقأداء لكقى يسقلك الطالقب بشقكلٍ مقركٍ فقى 
 الامتحان، وليس كطريقة للتمكن العقلى مقن المقادة. حيقث تشقمل مجقرد تكقرار مقا تقم تعلمقه، وهقذا لا

 & Warrالمتعلمقة مقع مقواد أخقرى )يمثل التفكير التأملى فى المعنى، أو رؤية كيف تنسجم المقادة 

Downing, 2000: 312.) 
وهى ذات تأثير على الانتباه والعمليات المتضمنة فى اكتساب المعرفة، ولكنها لا يبدو أنها  

تسقققاعد المقققتعلم علقققى عمقققل ارتباطقققات داخليقققة بقققين المعلومقققات، أو تكامقققل المعلومقققات مقققع المعرفقققة 
مفترك أن تساعد هقذه الاسقتراتيجيات الطالقب علقى أن (. ومن الRuohotie, 2002: 43السابقة )

يركققز ويختققار معلومققات مهمققة مققن القائمققة أو الققنص، ويحققتفظ بهققذه المعلومققات فققى الققذاكرة العاملققة 
(Garcia & Pintrich, 1994: 141.) 

( أن الاحتفقققققققاظ بمققققققواد أكثققققققر تعقيققققققدًا يتطلقققققققب 320: 1999ويققققققرى جققققققابر عبققققققد الحميققققققد ) 
د وتسميع مركب ومعقد تتعدى مجرد تكقرار المعلومقات، فوضقع خطقوط تحقت استراتيجيات إعادة سر 

 انعتبقققر تُ  marginal notes، وكتابقققة الملاحظقققات فقققى الهقققامش underliningالأفكقققار الرئيسقققة 
تققذكر مققواد تعليميققة  اسققتراتيجيتين مققركبتين لإعققادة السققرد يمكققن تدريسققهما للطققلاب لمسققاعدتهم علققى

 .أكثر تعقيدًا
تيجيات تسققاعد فققى مهققام حجققرة الدراسققة عنققدما يُطلققب مققن الطققلاب فقققط مجققرد وهققذه الاسققترا 

هقققو أكثقققر مقققن مجقققرد  تقققذكر معلومقققات محقققددة، ومقققع ذلقققك توجقققد العديقققد مقققن المهقققام التقققى تتطلقققب مقققا
وعميققا  ،ادة التعليميققة عنققد مسققتوى مفققاهيمىاسققتدعاء المعلومققات. ففققى الواقققع فققإن فهققم الطالققب للمقق

 (.Garcia & Pintrich, 1994: 141مًا )عتبر هدفًا تعليميًا مهيُ 
 Elaboration strategies  :()الإتقانًاستراتيجياتًالتفصيلًوالتوضيح -2

تمثقققل الإجقققراءات لفحقققص التضقققمينات، وعمقققل ارتبقققاط عقلقققى بقققين المقققادة المتعلمقققة والمعرفقققة  
 (.Warr & Downing, 2000: 312الموجودة بالفعل لدى المتعلم )
على تخزين المعلومات فى الذاكرة طويلة المدى عن طريا بناء  وهى تساعد الطلاب

علاقات وروابط داخلية بين المفردات المتعلمة. وتتضمن إعادة الصياغة، والتلخيص، وابتكار 
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التشابه، والمقارنة، وأخذ الملاحظات المبتكرة. وتساعد المتعلم على التكامل وربط المعرفة الجديدة 
 (.109: 1999عبدالحميد،  تعز (بالمعرفة السابقة 

فعالققة بشققكلٍ كبيققر فققى مسققاعدة  تُعتبققروعلققى الققرغم مققن أن اسققتراتيجيات السققرد والتسققميع لا  
فقإن  الطلاب على دمج المعرفة الجديدة بالمخططقات التصقورية الموجقودة فقى القذاكرة طويلقة المقدى،

نفعًققا لتكامققل وربققط المعرفققة  اسققتراتيجيات التفصققيل والتوضققيح، واسققتراتيجية التنظققيم يبققدو أنهققا أكثققر
 (.Garcia & Pintrich, 1994: 141الجديدة بالمعرفة السابقة )

السقققرد والتسقققميع بمحاولقققة اسقققتراتيجية لقققتعلم عقققن أعمقققا لوهقققذه الاسقققتراتيجية تعكقققس مقققدخل  
 (.Wolters et al., 2003: 10الخاص ) المتعلم تلخيص المادة وصياغتها بأسلوب

زين المعلومات فى الذاكرة طويلة المدى ببناء ارتباط داخلى بقين ومن ثم فهى تساعد فى تخ 
تتضمن شرح وتلخيص المادة  كما(. Ruohotie, 2002: 43المعلومات الجديدة والمعرفة السابقة )

، وتوضققيح الأفكققار فققى note taking، وأخققذ المققذكرات analogiesالمتعلمققة، وتكققوين ممققاثلات 
جابتها )آخر، وطر  المادة المتعلمة لشخصٍ   (.Pintrich, 1999a: 460ح الأسئلة وا 

وعملية التفصيل والتوضيح هى عملية إضافة تفصيل إلى المعلومات الجديدة بحيث تصبح  
أكثقققر معنققققا، وبالتققققالى تجعقققل التشققققفير أسققققهل وأكثقققر تحديققققدًا. وهققققذه الاسقققتراتيجيات تسققققتخدم خططًققققا 

جديدة، ومن هقذه الاسقتراتيجيات اسقتخدام تصورية موجودة فى العقل لتضفى معنا على المعلومات ال
 (.322: 1999)جابر عبد الحميد،  PQ4Rالمماثلات، واستخدام طريقة 

هققققى طريقققققة مققققن سققققت خطققققوات تمثققققل إلقققققاء نظققققرة عامققققة تمهيديققققة علققققى  PQ4Rوطريقققققة  
، والتفكيققققر التققققأملى reading، والقققققراءة questioning، وطققققرح الأسققققئلة previewingالموضققققوع 

reflective والتسقميع ،recitingوالمراجعقة ،reviewing  (Winne & Hadwin, 1998: 

278.) 
 Organization strategies :استراتيجياتًالتم ي  -3

، ولخلقا key issuesوهقى الإجقراءات لتحديقد القضقايا المفتاحيقة )الموضقوعات الأساسقية(  
ز مجقرد السقرد والتسقريع حيقث تفقرك بنية عقلية لتعلم العناصر المرتبطة المراد تعلمهقا، وهقى تتجقاو 

بعقك التنظقيم علقى المقادة الجديقدة المقراد تعلمهقا، وفقى بعقك الحقالات تتضقمن هقذه الاسققتراتيجيات 
 .(Warr & Downing, 2000: 312تجهيز ملخص مكتوب للأفكار التى تم اختيارها وبناؤها )

بنائية بين المعلومات وهى تساعد المتعلم على اختيار المعلومات المناسبة، وعمل روابط 
المتعلمة. وتتمثل فى تجميع، واختصار، وانتقاء الفكرة الأساسية فى الفقرة أثناء القراءة. وتحتاج 



 

 

 متغـــيرات البحث  226
 

 تعز (وتؤدى إلى أداء أفضل لدى المتعلم  ،إلى مزيد من الجهد، واندماج المتعلم فى المهمة
 (.109: 1999عبدالحميد، 

لمتعلمين على زيادة معنقى المقواد المتعلمقة. وتمثقل وتستهدف استراتيجيات التنظيم مساعدة ا 
إعقققادة تجميقققع الأفكقققار أو المصقققطلحات أو تصقققنيفها وتجميعهقققا أو تقسقققيمها إلقققى مجموعقققات فرعيقققة 

وعمققققل الخققققرائط  outliningأصققققغر، ومققققن أمثلققققة هققققذه الاسققققتراتيجيات تلخققققيص مخطققققط للموضققققوع 
mapping ومعينات الذاكرة ،mnemonics (.325: 1999، )جابر عبد الحميد 

وهذه الاستراتيجيات تمثل معالجة أعما للمقادة خقلال اسقتخدام خطقط وأسقاليب متعقددة مثقل  
لتنظقيم  conceptual map، أوعمقل خريطقة مفقاهيم drawing diagramsالأشقكال التوضقيحية 

 (.Wolters et al., 2003: 10المادة المتعلمة بطريقة معينة )
لوكيات المحققددة مثققل اختيققار الأفكققار الأساسققية فققى الققنص، وتتضققمن هققذه الاسققتراتيجية السقق 

وتلخيص النص أو المادة المتعلمة، واسقتخدام العديقد مقن التقنيقات المحقددة لاختيقار وتنظقيم الأفكقار 
فققى المققادة مثققل )رسققم شققبكة أو خريطققة لأهققم الأفكققار، وتحديققد البنيققات الواقعيققة أو التراكيققب المفسققرة 

 (.Garcia & Pintrich, 1994: 144والشارحة للنص( )
وكققققل هققققذه الاسققققتراتيجيات يبققققدو أنهققققا تققققؤدى إلققققى فهققققم أعمققققا للمققققادة المققققراد تعلمهققققا مقارنققققة  

(. كما أنها تساعد المتعلمين علقى اختيقار Pintrich, 1999a: 460باستراتيجيات السرد والتسميع )
 (.Ruohotie, 2002: 43المعلومات المراد تعلمها، وبناء ارتباطات داخلية فيما بينها )

 Critical thinking strategies  :استراتيجياتًالتفكيرًالماقد -4
تتضققمن هققذه الاسققتراتيجية تطبيققا المعرفققة السققابقة علققى المواقققف الجديققدة وحققل المشققكلات  

(. ومعرفققة الطققلاب Pintrich, 2004: 393وتحليققل، وتقيققيم المعلومققات بطريقققة عميقققة التفكيققر )
إلقققى اسقققتخدامهم للعديقققد مقققن الاسقققتراتيجيات المعرفيقققة يلعبقققان دورًا مهمًقققا جقققدًا فقققى السقققابقة بالإضقققافة 

 (.Pintrich & Schrauben, 1992: 149تعلمهم الفعلى من المهام الأكاديمية )
ويُشير التفكير الناقد إلى الدرجة التى يقرر بها الطلاب تطبيا المعرفة السابقة فى المواقف 

وعمل تقييمات ناقدة فيما يتعلا بمعايير  ،والتوصل إلى قرارات ،تالجديدة من أجل حل المشكلا
 (.109: 1999عبدالحميد،  تعز ( الامتياز
تطبيا المعرفة السابقة فى المواقف الجديدة أحقد الاسقتراتيجيات المعرفيقة التقى توجقه  يُعتبرو  

اقد يبدو أنه محدد بالمجال أو عملية التعلم، وغالبًا ما يتطلب تطبيقها التفكير الناقد، وهذا التفكير الن
 (.Rouhotie, 2002: 43-44فروع الدراسة )
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والطلاب المنظمون ذاتيًا بدرجة كبيرة ونشيطون يستطيعون أن يبحثوا فى الذاكرة لديهم عقن  
المعرفة السابقة قبل أن يبدأوا فعليًا فى أداء المهمقة، وهقذه المعرفقة السقابقة يمكقن أن تتضقمن معرفقة 

 :Pintrich, 2000bالمعرفيقة عقن المهمقة والاسقتراتيجية ) وراء مقاضافة إلقى المعرفقة المحتوى بالإ

457.) 
المعرفة السابقة حتى يتم استخدامها فى الموقف الجديقد  activationوعملية تنشيط )إثارة(  

قققد تحققدث تلقائيًققا دون وعققى حققين ينققدمج الطالققب فققى مهمققة فققى مققادة محققددة مثققل الرياضققيات، فققإن 
ذاتيًقا منظمقة  تُعتبقرمات السابقة سوف تنشط تلقائيًا أثناء الحل وبسرعة. ومثل هذه العمليقة لا المعلو 

نمقققا تمثقققل معالجقققة معرفيقققة  ,Pintrich، حيقققث أنهقققا تمقققت دون ضقققبط واضقققح مقققن قبقققل المقققتعلم )وا 

2000b: 457 ويمكققن أيضًققا أن تققتم هققذه العمليققة بطريقققة مخططققة ومنظمققة مققن جانققب المققتعلم .)
ر خقلال أنشققطة تقذكر وأسققئلة ذاتيقة مثققل أن يسققأل الطالقب نفسققه مقا الققذى أعرفقه عققن هققذا بشقكلٍ كبيقق

 (.Pintrich, 2000b: 457المجال، أو هذا الموضوع، أو هذه المادة، أو هذه المشكلة بالتحديد  )
 ن المتعلم من قراءة العالم قراءة ناقدة، ومن فهم الأسباب والترابطات التىمكل قد يُ االتفكير النو 

كله:  همن خلال كيان ويتعلم رفالفرد يعف. (27: 2005تكمن من وراء الحقائا )باولو فريرى، 
 .(174: 2005ا )باولو فريرى، ا وعواطف، وعقلًا ناقدً شعورً 

 

 Metacognitive strategies  :النلرفيةًوراءًنا:ًالاستراتيجياتًاثاميً 
ف معرفقققة الأفقققراد وتنظقققيم هقققو مصقققطلح يسقققتخدم لوصققق metacognitionالمعرفقققة  وراء مقققا

مققققن حيققققث أن المهققققارات  cognitionالمعرفققققة يختلققققف عققققن المعرفققققة  وراء مققققاالمعرفققققة الإنسققققانية. و 
المعرفيقة تسقاعد الفقرد علقى أن يفهقم  وراء مقاالمعرفية تساعد الفرد علقى أداء المهمقة ولكقن المهقارات 

ليققات اتخقاذ القققرار والتققى . وهقو يشققير إلقى عم(Schraw, 1998: 89-90)ويقنظم الأداء المعرفققى 
 .(Zimmerman, 1989b: 329)تنظم اختيار واستخدام أنماط متعددة من المعرفة 

 knowledge المعرفقة عقن المعرفقةالمعرفقة علقى مكقونين أساسقيين هقى:  وراء ماوتشتمل  

of cognitionتنظيم المعرفة ، و regulation of cognition ُشقير إلقى ، والمعرفة عن المعرفقة ت
 declarative knowledge المعرفققة التقريريققةا نعرفققه عققن معرفتنققا وتتضققمن ثلاثققة مكونققات: مقق
 والمعرفقة الإجرائيقةدائنقا، أمثل معرفتنا عن أنفسنا كمتعلمقين ومعرفتنقا عقن العوامقل التقى تقؤثر فقى وتُ 

procedural knowledge  ُمثققل معرفتنققا عققن الاسققتراتيجيات والإجققراءات المختلفققة المسققتخدمةوت 
شقير إلقى معرفقة لمقاذا ومتقى نسقتخدم وتُ  conditional knowledgeوالمعرفقة الشقرطيةدائنقا، أفقى 

   .(Schraw, 1998: 90) هذه الاستراتيجيات
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المعرفقة التقريريقة المعرفقة عقن ماهيقة المعرفقة وتشقمل المعرفقة عقن الاسقتراتيجيات كما تُمثل 
المعرفقققة الإجرائيقققة المعرفقققة عقققن تتضقققمن  . والمعرفيقققة التقققى يمكقققن أن يسقققتخدمها الطالقققب فقققى القققتعلم

كيفية تطبيا واستخدام الاستراتيجيات المعرفية المختلفة، فلا يكفقى أن تعقرف أن هنقاك اسقتراتيجيات 
المعرفقققة الشققرطية مهمقققة للاسقققتخدام تُعتبققر تعلققم، ولكقققن المهققم أن تعقققرف كيققف تسقققتخدمها بفعاليقققة. و 

    .(Pintrich, 2000b: 458)ية التكيفى والمرن لهذه الاستراتيجيات المعرف
ويمثل اختيار الاستراتيجيات المناسبة  التخطيطوتنظيم المعرفة يشتمل على ثلاثة مكونات: 

ويشقير  والتقيقيموتتضمن مهارات اختبار الذات الضرورية لضبط القتعلم،  والمراقبةوتحديد المصادر، 
 .(Schraw, 1998: 90)إلى تقييم نواتج تعلم الفرد وعملياته المنظمة ذاتيًا 

وراء المعرفيققة تتضققمن مراقبققة وفحققص وتنظققيم العمليققات المعرفيققة خققلال  والاسققتراتيجيات مققا
 وراء مققاواسقتخدام الطقلاب لهققذه الاسقتراتيجيات (. Vrugt & Oort, 2008: 139أداء المهمقة )

حصيلهم الدراسى المعرفية بالإضافة إلى الاستراتيجيات المعرفية يمكن أن يكون له تأثير مهم على ت
(Hofer et al., 1998: 67). 

المعرفية )القدرة على التفكير فى تفكير الفرد الخاص، والققدرة  وراء ماالاستراتيجيات  تُعتبرو  
على أن تختار بفعالية الاستراتيجيات المناسبة لمواقف التعلم المختلفة( مظهرًا أساسيًا لعملية القتعلم، 

لققتعلم الفعالققة تتضققمن معرفققة أىٍ مققن الاسققتراتيجيات تكققون أكثققر فعاليققة فمعرفققة الفققرد باسققتراتيجيات ا
بشققققققكلٍ شخصققققققى، ومققققققع أى مققققققادة تعليميققققققة تكققققققون فعالققققققة ولأى أهققققققداف يمكققققققن أن تسققققققتخدم هققققققذه 

 .(Zimmerman & Risemberg, 1994: 243)الاستراتيجيات 
ات، وتتضقققمن المعرفققة إلقققى الاختيققار والتقيققيم الققواعى للاسققتراتيجي وراء مققاويشققير مصققطلح  

. (Ruohotie, 2002: 42) المعرفققى وراء مققاالمعرفيققة التنظققيم، والضققبط  وراء مققاالاسققتراتيجيات 
المعرفقى والاسقتراتيجيات المنظمقة ذاتيًقا الاسقتراتيجيات  وراء مقاوتشمل اسقتراتيجيات الضقبط  

 :Hofer et al., 1998)الفعليقة التقى يسقتخدمها الطقلاب لمراقبقة وضقبط وتنظقيم المعرفقة والقتعلم 

67). 
، وعقن المهمقة personمحددة بمعرفقة الطقلاب عقن القذات  تُعتبرالمعرفية  وراء ماوالمعرفة  

task وعقققن متغيقققرات الاسقققتراتيجية ،strategy variables والتنظقققيم القققذاتى يشقققير إلقققى مراقبقققة ،
 ,Pintrich)الطققلاب وضققبطهم وتنظققيمهم لأنشققطتهم المعرفيققة، وسققلوكهم الفعلققى                

1999a: 461). 
أو المتغيققققرات الشخصققققية تعكققققس معرفققققة الطققققلاب عققققن أنفسققققهم وعققققن عققققن الققققذات  والمعرفققققة 

الآخققرين كمتعلمققين، ومتغيققر الاسققتراتيجية يعكققس معرفققة الطققلاب عققن كيفيققة ووقققت ومكققان اسققتخدام 
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المهمقة استراتيجيات التعلم المحددة، ومتغيرات المهمة تعكقس فهقم الطقلاب للعلاققات بقين خصقائص 
 .(Butler & Cartier, 2004: 1736)ومتطلبات المعالجة المرتبطة بها 

المعرفة تصف معرفتنا حقول كيقف نقدرك وتتقذكر ونفكقر ونعمقل. وهقذا يعنقى  مقاذا  وراء ماو  
 & what we know about what we know                    (Jansنعرف عن ما نعرفه 

Leclercq, 1997: 102).  
بعد الاستراتيجيات المعرفية، وتمكن المتعلم من  المعرفية وراء ماستراتيجيات الاوتأتى 

التحكم فى بنيته المعرفية، وتمكنه من تنسيا عملية التعلم عن طريا التخطيط، والتنظيم، 
 (.108: 1999عبدالحميد،  تعز  (والمراقبة، وتعديل المعرفة والإدراك

الاستراتيجيات المنظمة ذاتيًا( ثلاثة أنقواع عامقة  )أو المعرفية وراء ماوتشمل الاستراتيجيات  
مققققن الاسققققتراتيجيات وهققققى: التخطققققيط، المراقبققققة، والتنظققققيم. وبققققالرغم مققققن أنهققققا مرتبطققققة    مفاهيميًققققا 

conceptually وكذلك امبريقيًا ،empirically  فإنها يمكن أن تناقش بشكلٍ مستقل(Pintrich, 

1999a: 461).  
 Planning strategies: خطيطاستراتيجياتًالت -1

اسققتراتيجية التخطققيط اسققتراتيجية مهمققة تميققز الطققلاب المنظمققين ذاتيًققا ذوى التحصققيل  تُعتبققر
دارة  الدراسقققققى المرتفقققققع، وهقققققى تتضقققققمن بنقققققاء تمثقققققيلات عقليقققققة للأهقققققداف، بالإضقققققافة إلقققققى تنظقققققيم وا 

 .(Pintrich, 2000b: 457)الاستراتيجيات لتحقيا هذه الأهداف 
للدراسقة، وتفحقص القنص سقريعًا  setting goalsه الاسقتراتيجية وضقع الهقدف وتتضمن هذ 

 task          ، وتوليققد الأسققئلة قبققل قققراءة الققنص، وعمققل تحليققل مهمققةskimmingقبققل قراءتققه 

analysis  للمشققكلة. ومثققل هققذه الأنشققطة تسققاعد المققتعلم علققى أن يخطققط لاسققتخدام الاسققتراتيجيات
يجهز المظاهر المرتبطة بالمعرفة السابقة، ومقن ثقم يجعقل عمليقة التنظقيم  المعرفية، وأيضًا ينشط أو
 .(Pintrich, 1999a: 461)وفهم المادة أسهل بكثير 

وتنشيط المعرفة  ،وتتضمن أنشطة التخطيط وضع أهداف محددة )أهداف معرفية للتعلم( 
المعرفية حول أنفسهم أو  اءور  ماالسابقة حول المادة المتعلمة، بالإضافة إلى تنشيط معرفة الطلاب 

عداد المظاهر المرتبطة  .(Pintrich, 2004: 392)حول المهمة  كما تتضمن تحليل المهمة، وا 
: 1999عبدالحميد،  ت)عز  بالمعرفة السابقة التى تعمل على تنظيم وفهم المادة الدراسية بسهولة

109.) 
يطبقققون اسقققتراتيجيات  ،تققىوم ،وتسققاعد اسققتراتيجية التخطققيط الطقققلاب علققى أن يقققرروا أيقققن 

معرفية محقددة مثقل السقرد والتسقميع، وتحديقد المفقاهيم والمصقطلحات الأساسقية، وعمليقات التلخقيص 
(Patrick, 1997: 213) كما أنها تساعد الطلاب وتشجعهم علقى اسقتخدام عمليقات منظمقة ذاتيًقا .
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 Zimmerman) ك        مثل مراقبة سرعة تقدمهم فى التعلم وضبط وتعديل جهدهم بناءً على ذل

et al., 1994: 181). 
المعرفيققة بشقققكلٍ  وراء مققاوالمتعلمققون المتفوقققون ينققدمجون فقققى أنشققطة التخطققيط والأنشقققطة و  

 .(Ruohotie, 2002: 43)أكبر من المتعلمين منخفضى المستوى التحصيلى 
بشقققكلٍ  والمتعلمقققون القققذين يسقققتخدمون هقققذه الأنقققواع مقققن أنشقققطة التخطقققيط يبقققدو أنهقققم يقققؤدون 

أفضل فى المهام الأكاديمية المتعددة مقارنة بالمتعلمين الذين لا يستخدمون مثل هذه الاسقتراتيجيات 
(Garcia & Pintrich, 1994: 143). 

 Monitoring strategies :استراتيجياتًالنراقبة -2
جقراءات تعقديل   سقلوك وتعنى الإجراءات لتقييم الدرجقة التقى تحقققت عنقدها أهقداف القتعلم، وا 

 .(Warr & Downing, 2000: 313)التعلم عند الضرورة 
مظهرًا مهمًا للتعلم المنظم ذاتيًا، فلكى تصقبح  تُعتبرومراقبة الفرد لتفكيره وسلوكه الأكاديمى  

منظمًا ذاتيًا فإنه يجب أن يكون هناك هدف أو محك أو معيار تقارن على أساسقه وفقى ضقوئه أداء 
 .(Pintrich, 1999a: 461)قبة الفرد كى يوجه عملية المرا

أثنقاء ققراءة  tracking of attentionوتتضمن عملية المراقبة الحفاظ على عمليقة الانتبقاه  
عققن طريققا اسققتخدام الأسققئلة حققول  self-testingالققنص، أو الاسققتماع للمحاضققرة، واختبققار الققذات 

-testتراتيجيات أخقذ الاختبقار مادة النص لاختبار مدى الفهم، ومراقبة فهم المحاضرة. واستخدام اس

taking strategies  بمعنققى مراقبققة السققرعة وضققبطها تبعًققا للوقققت المتققاح( فققى موقققف الاختبققار(
(Garcia & Pintrich, 1994: 143).  

ومثل هذه الاستراتيجيات المتعددة للمراقبة تنبه وتهي  المتعلم إلى إدراك نققص الانتبقاه   أو  
 Hofer)لج بعقد ذلقك خقلال اسقتخدام اسقتراتيجيات التنظقيم                الفهم والتى يمكن أن يعا

et al., 1998: 68). 
وهققذه العمليققة تمثققل تركيققز الانتبققاه علققى بعققك مظققاهر سققلوك الفققرد، وهققى عمليققة يقققيم فيهققا 

كيقف تسقاعد الاسقتراتيجية فقى  -1المتعلم فعالية استخدامه استراتيجية معينقة فقى ضقوء محقك مثقل: 
مقققا الوقققت والجهقققد اللازمققان للاسقققتراتيجية. وفققى ضقققوء هقققذين  -2نحقققو تحقيققا هقققدف معققين،  التقققدم

المحكققققين يقققققرر المققققتعلم إذا كققققان سيسققققتمر فققققى اسققققتخدام هققققذه الاسققققتراتيجية أم سققققيتركها ويسققققتخدم 
 .(Lan, 1998: 86)استراتيجية أخرى 

ومثال لهذا النقوع مقن والمتعلم يستطيع أن يراقب الصعوبات فى فهم محتوى المادة المتعلمة  
والقذى يضقمن فهقم المحتقوى.  self questioningالمهمة هقو التسقاؤلات الذاتيقة )اسقتجواب القذات( 
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فمثلًا عند قراءة كتاب فإن المقتعلم يسقتطيع أن يسقأل نفسقه فقى بدايقة كقل فصقل بعقك الأسقئلة التقى 
 .(Ruohotie, 2002: 43)توجه القراءة وتساعد فى التعما فى الموضوع 

 Regulation strategies  :استراتيجياتًالتم ي ً)الضبط( -3
وتُشير أنشطة التنظيم إلى التناغم الجيد، والتوافا المستمر لأنشطة الفرد المعرفية.  

ويُفترك أن أنشطة التنظيم تُحسن الأداء عن طريا مساعدة المتعلمين على فحص، ومراجعة، 
 (.109: 1999عبدالحميد،  تز ع (وتصحيح سلوكهم الذى يسلكونه فى مهمة ما

اسققتراتيجيات التنظققيم الققذاتى ذات صققلة قويققة باسققتراتيجيات المراقبققة، فعنققدما يراقققب  تُعتبققرو 
الطقققلاب تعلمهقققم وأداءهقققم فقققى ضقققوء بعقققك الأهقققداف أو المحكقققات فقققإن عمليقققة المراقبقققة هقققذه تبقققرز 

نفس الخط الذى يتمشقى  الحاجة إلى عمليات تنظيم ذاتية من قبل الطلاب لكى يعودوا بسلوكهم إلى
  .(Pintrich, 1999a: 461)مع الهدف أو يقترب أكثر من المحك 

فعندما يسأل الطلاب أنفسهم أسئلة عند القراءة ليراقبوا فهمهم ثقم يعقودون ويعيقدون   الققراءة  
 & Garcia)اسقتراتيجية منظمقة   تُعتبقرلجقزءٍ معقين مقن القنص فقإن إعقادة الققراءة فقى هقذه الحالقة 

Pintrich, 1994: 144). 
ومثال آخر للاستراتيجية المنظمة ذاتيًا يحدث عند القراءة هو عندما يبطق  الطالقب ويتمهقل  

فى سقرعة قراءتقه للقنص وذلقك عنقدما يواجقه صقعوبة، أو عنقدما لا يشقعر بألفقة مقع القنص. وبقالطبع 
وأوراا( والتققى لا  فققإن مراجعققة أى نققوع مققن المققادة التعليميققة )مققذكرات محاضققرة، واختبققارات سققابقة،

يتقققذكرها الطالقققب جيقققدًا أو لا يفهمهقققا جيقققدًا أثنقققاء المقققذاكرة والاسقققتعداد للامتحقققان يعكقققس اسقققتراتيجية 
 .(Hofer et al., 1998: 68)منظمة ذاتيًا بشكلٍ عام 

وعنققدما يراققققب المققتعلم فهمقققه للققنص بشقققكلٍ جيققد فإنقققه يسققتطيع أن يقققنظم سققرعة قراءتقققه تبعًقققا  
ة المتعلمققة، ويسققتطيع أيضًققا أن يراجققع المققادة التعليميققة كاملققة، ويجيققب علققى لصققعوبة الققنص والمققاد

الأسقققئلة، ويحقققل المسقققائل بطريققققة مرنقققة )فمقققثلًا يمكقققن أن يتركهقققا ثقققم يعقققود لهقققا مقققرة أخقققرى فقققى وققققت 
لاحقا(. ومثققل هققذه الاسققتراتيجيات تجعققل الققتعلم أكثقر فعاليققة، وتحسققن مققن الأداء لأن المققتعلم يراقققب 

أثناء تقدمه فقى  correctionsر ومن ثم ينظم ويعدل من سلوكه ويعمل التصحيحات تعلمه باستمرا
 .(Ruohotie, 2002: 43)التعلم بشكلٍ كبير مستمر 

أن كقل هقذه الاسقتراتيجيات تحسقن مقن القتعلم  (Pintrich, 1999a: 462)بنتقريتش ويقرى  
 قصور فى الفهم.بمساعدة المتعلمين على تصحيح )تقويم( سلوك تعلمهم والتغلب على ال

ً
ً
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 Resource management strategies ::ًاستراتيجياتًإدارةًالنصدراثالثً 
دير وتضققققبط المققققادة المتعلمققققة، إدارة المصققققدر إلققققى الأنشققققطة التققققى تقُققق اتوتشققققير اسققققتراتيجي 

 :Boekaerts, 1999)تحت تصرف الفرد لتحقيا أهدافه  تُعتبروالمصادر الداخلية والخارجية التى 

ثقققل هقققذه الاسقققتراتيجيات فقققى إدارة وققققت وبيئقققة القققتعلم، وتنظقققيم الجهقققد وطلقققب المسقققاعدة وتتم. (454
(Wolters et al., 2003: 25-26). 

العققام للققتعلم فققإن هققذه الاسققتراتيجيات  adaptive approachوفققى ضققوء المققدخل التكيفققى  
اجقققققاتهم     تسقققققاعد الطقققققلاب علقققققى التكيقققققف مقققققع بيئقققققتهم، وتغييقققققر هقققققذه البيئقققققة لتناسقققققب أهقققققدافهم واحتي

(Garcia & Pintrich, 1994: 144).  
 مققا  ويمكققن النظققر لهققذه الاسققتراتيجيات علققى أنهققا تمثققل اسققتراتيجيات معرفيققة، واسققتراتيجيات 

معرفيققققققة. ولكنهققققققا فققققققى الواقققققققع مختلفققققققة تمامًققققققا لدرجققققققة تسققققققمح بجعلهققققققا اسققققققتراتيجيات منفصققققققلة  وراء
(Ruohotie, 2002: 44). 

نظققيم سققلوك الفققرد، وبعققك نمققاذج التنظققيم لا تُضققملن )لا تحتققوى اسققتراتيجيات لت تُعتبققرفهققى  
علققى( هققذه الاسققتراتيجيات كمظهققر للتنظققيم الققذاتى. حيققث أنهققا لا تتضققمن محققاولات واضققحة لضققبط 

 Pintrichوتنظيم الذات، ويعتبرونها مجرد ضبط للسلوك، وفى المقابل فإن الإطار النظرى لنموذج 

لاثققى للمعرفققة الاجتماعيققة يعتبققر السققلوك مظهققرًا للشققخص، والأفققراد القققائم علققى النمققوذج الث (2000)
يستطيعون ملاحظة سلوكهم الخاص، ويراقبونه ويحاولون أن يضبطوه وينظموه، ومثل هذه الأنشطة 

 .(Wolters et al., 2003: 24)منظمة ذاتيًا من جانب الفرد  تُعتبر
يم القذاتى وذلقك فقى مجقال القتعلم وحيث أن الطلاب يواجهون مواققف متعقددة تسقتدعى التنظق 

الأكققاديمى، كمققا أنهققم يملكققون الاختيققار والضققبط فققى حيققاتهم ولققديهم متطلبققات أكاديميققة واجتماعيققة 
وشخصقققية عديقققدة فقققإنهم يجقققب أن يتعلمقققوا كيقققف يقققديرون وققققتهم وجهقققودهم ليصقققبحوا نقققاجحين، ومقققع 

مققن الأقققران أو مققن المعلمققين  اعتبققار الطبيعققة الاجتماعيققة للققتعلم فققإن قققدرتهم علققى طلققب المسققاعدة
مفيدة للنجاح، ومن ثم لابقد مقن تضقمين )دمقج( هقذه الاسقتراتيجيات فقى نمقوذج القتعلم المقنظم  تُعتبر

 .(Pintrich, 2004: 399)ذاتيًا، وفى أدوات قياس تعلم الطلاب 
ن وهى تمثل الاستراتيجيات التى يستخدمها الطلاب لإدارة بيئتهم مثل الوقت، والجهد، ومكقا 

 ,Pintrich)الدراسققة، والآخققرين كققالمعلمين والأقققران خققلال اسققتخدام اسققتراتيجيات طلققب المسققاعدة 

1999a: 462). 
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 Regulating time & study environment :الدراسةوقتًوًإدارةًبيئةًً-1
، وهققو priceless commoditiesقققدر بققثمن تُ إن الوقققت هققو أحققد السققلع النفيسققة التققى لا  

لسلع فلا يمكن تخزينه، أو استعارته، أو تعويك خسارته )الفاققد منقه(، ولكقن مقع على عكس باقى ا
 .(Zimmerman et al., 1994: 181)ذلك كل ما يمكننا أن نفعله أن نختار أن نستخدمه 

دارة الطقققلاب لوققققت الدراسقققة والمكقققان الفعلقققى القققذى يختارونقققه للدراسقققة ليسقققت اسقققتراتيجيات و  ا 
 eventualمعرفيققة والتققى لهققا تققأثير مباشققر علققى الققتعلم النهققائى  وراء مققاأو اسققتراتيجيات  ،معرفيققة

learning ولكنهققا اسققتراتيجيات عامققة والتققى قققد تسققاعد أو تعققوا )تعطققل( جهققد الطققلاب فققى إتمققام .
 .(Hofer et al., 1998: 69)المهام الأكاديمية 

دارة وقت و  ،والتخطيط ،ووضع جدول أعمال ،وتتضمن هذه الاستراتيجية إدارة الوقت ا 
ولكن أيضًا الاستخدام  ،الدراسة فقط قتلو وهذا لا يتضمن وضع الخطوط العريضة  .الدراسة

وتتنوع استراتيجية إدارة الوقت فى المستوى من الدراسة  .هداف واقعيةأووضع  ،مثل لهذا الوقتالأ
ى الوضع الذى شير بيئة الدراسة إلوتُ  .إلى جدول الأعمال الأسبوعى والشهرى ،والاستذكار ليلاً 

وينبغى أن تكون بيئة المتعلم منظمة وهادئة وبعيدة نسبيًا عن  .يقوم فيه الطالب بعمله الدراسى
 (.110: 1999عبدالحميد،  تعز (المشتتات السمعية والبصرية 

دارة الوقت توجه اختيار الأنشطة، ومن ثم فهى ترتبط بمكونات دافعيقة متعقددة مثقل توجقه   وا 
 .(Ruohotie, 2002: 44)مة الهدف، وقيمة المه

 Wolters)والطلاب ينظمون وقتهم بوضع جداول للمذاكرة وعمل خطقط لوققت المقذاكرة    

et al., 2003: 25) ُعتبر ناتجًا لاستخدام الطلاب لاستراتيجيات . والاستخدام الفعال لوقت الدراسة ي
دراسققة ناتجًقا مهمًققا لققلأداء عتبققر اسقتخدام وقققت اليُ كققذلك و تعلقم أخققرى مثقل التخطققيط، ووضققع الهقدف، 

وكققققذلك فققققى  ،الطققققلاب لكققققى ينظمققققوا تعلمهققققم وأدائهققققم الأكققققاديمى الحققققالى هوالتققققى يمكققققن أن يسققققتخدم
 .(Zimmerman et al., 1994: 181)المستقبل 
بيئققة الققتعلم مققن العوامققل المققؤثرة فققى الطققلاب وبالتققالى فإنققه يجققب تعققديلها وضققبطها  تُعتبققرو  

دهم علققققى المثقققابرة فققققى مواجهققققة الصققققعوبات، والأهققققداف المتضققققاربة لقققتلائم أهققققداف الطققققلاب وتسققققاع
 .(Patrick, 1997: 213))المتعارضة( 

والمتعلمون يمكن أن يؤدوا فى بيئات مختلفة متعددة )المكتبة، وحجرة الدراسة الخاصة بهم،  
والمقتعلم ومنضدة المطبخ(، ومن المهم أن يكون المكان الذى يختارونه للدراسة خالٍ من المشقتتات. 

 :Ruohotie, 2002)فى حاجة إلى تنظيم بيئة الدراسة بطريقة تجعله قادرًا على التركيز فى العمل 

44). 



 

 

 متغـــيرات البحث  234
 

ومقققن الأمقققور المعروفقققة بصقققفة عامقققة هقققو أن بنيقققات القققتعلم الجيقققدة تسقققهل عمليقققة اكتسقققاب  
 .(Boekaerts, 1999: 453)مهارات التعلم المنظم ذاتيًا الجديدة 

 Effort regulation :تم ي ًالجهدً-2
تنظيم الجهد يتضمن المحاولات التى يبذلها الطلاب لضقبط الجهقد لكقى يقؤدوا بشقكلٍ أفضقل  

 .(Pintrich, 2004: 398)فى المادة التعليمية أو المقرر الدراسى 
والانتباه إزاء المشتتات  ،بقدرة الطلاب على ضبط جهودهم ستراتيجية تنظيم الجهدوتتعلا ا

دارة الجهد هى إدارة الذات .متعةوالمهام غير المُ  وتعكس تعهد الفرد بإكمال أهداف دراسته  ،وا 
بل  ،ا الهدفيفيد فقط فى تحقولا يُ  ،وتنظيم الجهد مهم للنجاح الأكاديمى .حتى ولو كانت صعبة

  (.110: 1999عبدالحميد،  تعز (ضًا ينظم الاستخدام المتصل لاستراتيجيات التعلم أي
دارة الجهد هى أحد  وصقل  حلققة  تُعتبقرأهم استراتيجيات القتعلم المقنظم ذاتيًقا، وهقى أيضًقا  وا 

فققالمتعلم المققنظم ذاتيًققا يعققرف متققى يزيققد مققن جهققده  .والمعرفققة ،)نقطققة ارتبققاط( للتفاعققل بققين الدافعيققة
         maximal effortويثققققابر علققققى المهمققققة. كمققققا أنققققه يعققققرف يعلققققم متققققى يكققققون الجهققققد الأقصققققى 

ضققرورية  تُعتبققركمققا أنققه يعلققم أيضًققا أن اسققتراتيجيات الققتعلم المختلفققة والتققى  غيققر ضققرورى للنجققاح.
 .(Ruohotie, 2002: 44)تكون معتمدة على المهمة 

والطققلاب يمكققنهم أن ينظمققوا الوقققت والجهققد اللققذين يبققذلانهما فققى دراسققة فصققلين فققى كتققاب  
همة أصعب مما كانوا     يعتقدون مثلًا بناءً على مراقبتهم لسلوكهم وصعوبة المهمة. فإذا كانت الم

أصققلًا، فققإنهم يزيققدون مققن جهققدهم معتمققدين علققى أهققدافهم، أو أنهققم قققد يقللققون            الجهققد إذا 
 ,.Wolters et al)أدركوا أن المهمة غاية فى الصعوبة بحيث أن الجهد المبذول لن يجدى معها  

2003: 24). 
ه بجانققب إدارة الوقققت فققإن الطققلاب أيضًققا أنقق Pintrich, 2000b): 467) بنتققريتش ويققرى 

يتخققذون القققرارات ويعقققدون العققزم )النوايققا( حققول كيفيققة توزيققع جهققدهم وقققوتهم علققى العمققل. فمققثلًا قققد 
يخطط الطقلاب أن يقذاكروا سقاعة أو سقاعتين بانتظقام مسقاءً خقلال المققرر ولكقن خقلال الامتحانقات 

فققإنهم يميلقون إلققى زيققادة الجهققد  mid termsى النهائيقة أو الامتحانققات فققى منتصقف الفصققل الدراسقق
 والوقت اللذين يقضونهما فى الدراسة.

اسقققققتراتيجية إدارة الجهقققققد مقققققن أكثقققققر اسقققققتراتيجيات القققققتعلم المقققققنظم ذاتيًقققققا المرتبطقققققة  تُعتبقققققرو 
 .(Pokay & Blumenfeld, 1990: 42)منبئًا مباشرًا بالتحصيل  تُعتبربالتحصيل الدراسى، و 

ون الجهقققد كإشقققارة إلقققى صقققعوبة المهمقققة: فقققإذا ظقققل الجهقققد ثابقققت بعقققد وبعقققك الطقققلاب يفسقققر  
لى، فإن معظم الطلاب يعتبرون ذلك دلقيلًا علقى الققدرة المنخفضقة لممارسقة  الممارسة )التدريب( الأو 



 

 

 متغـــيرات البحث  235
 

المهارة الجديدة. وهذا يتضقمن أنهقم سقيعتبرون أن المهمقة صقعبة فقى المسقتقبل ومقن ثقم يكقون لقديهم 
والتى تعوا اكتساب المهارة وتضقعف الثققة بالقذات. وبالتقالى فلابقد  pessimisticتوقعات تشاؤمية 

 (.Boekaerts, 1999: 453)أن يكتسب الطلاب معرفة ضمنية عن تنظيم الجهد 
 Peer learning :التلم ًننًالأقرانً-3

 مقققععمليقققة اجتماعيقققة حيقققث نقققتعلم مقققن أشقققخاص آخقققرين، ونقققتعلم  تُعتبقققرإن عمليقققة القققتعلم  
ن فقققى كقققل علاقاتنقققا الاجتماعيقققة، وداخقققل المدرسقققة توجقققد تفقققاعلات بقققين المتعلمقققين أشقققخاص آخقققري

التفقاعلات الاجتماعيقة المدعمقة داخقل الفصقل  تُعتبقروالمعلم، وبقين المتعلمقين بعضقهم مقع بعقك. و 
أو داخل الأسرة أو فى مكان العمقل عوامقل فعالقة فقى تنميقة الدافعيقة للقتعلم. ومثقل هقذه العلاققات ققد 

 .(Jarvis et al., 2003: 42)عوا التعلم الفعال تنمى أو ت
وفهم الطلاب للعمليات المعرفية يرتبط بكلٍ من تفاعلاتهم الاجتماعية وعلاقاتهم مع أقرانهم  

المهارات الأكاديمية  -إن لم تكن أكثر أهمية–داخل المدرسة. وتُعتبر المهارات الاجتماعية مثل 
 (.Wildenger et al, in press) ة فى المراحل الأولىلإحراز النجاح فى عملية التعلم، وخاص

والتعلم من الأقران يعتمد على التفاعل الاجتماعى، فالمتعلم يكون المعنى والفهم عن طريا 
المشققاركة الفعالققة فققى المناقشققة، ومشققاركة المعرفققة مققع الآخققرين. حيققث يفسققر المققتعلم ويحققدد موقفققه 

 تُعتبققر. و (Ruohotie, 2002: 44-45)لم التعققاونى ويتجققادل مققع الآخققرين خققلال مجموعققات الققتع
جماعققة الرفققاا والتفقققاعلات بققين الطققلاب وبعضقققهم سققياقات مهمققة لتشقققكيل وتنميققة الدافعيققة وتعزيقققز 
عمليققة الققتعلم. كمققا أن الأهققداف الاجتماعيققة داخققل هققذا السققياا قققد تققرتبط بققالنواتج الأكاديميققة خققلال 

  .(Pintrich, 2003: 675)عمليات التنظيم الذاتى 
وتتعلقققا اسقققتراتيجية تعلقققم الرفقققاا )أو الأققققران( بحقققوار الفقققرد مقققع الرفقققاا والقققزملاء مقققن أجقققل 

 ت)عققز    والتوصققل إلققى استبصققارات قققد لا يصققل إليهققا الفققرد بمفققرده  ،توضققيح مققادة المقررالدراسققى
 (. 110: 1999عبدالحميد، 

نهمكقققون فقققى المعرفقققة داخقققل نشقققاطًا اجتماعيًقققا حيقققث يقققتعلم الطقققلاب عنقققدما ي يُعتبقققروالقققتعلم  
السقققياقات الاجتماعيقققة. والقققتعلم يتوققققف علقققى السقققياا حيقققث أن مقققا يتعلمقققه الطقققلاب وكيقققف يتعلمقققون 

 .(Jarvis et al., 2003: 76)يختلف باختلاف السياقات الثقافية والاجتماعية المختلفة 
  التعققققاونى والمققققتعلم المققققنظم ذاتيًققققا يكققققون لديققققه القققققدرة علققققى العمققققل داخققققل مجموعققققات الققققتعلم 

 .(Pintrich, 2004: 400)أو جماعة الرفاا حيث يستفيد من الرفاا ويستخدمهم كمصدر للتعلم 
 
 



 

 

 متغـــيرات البحث  236
 

 Help-seeking :طمبًالنساعدةً-4
فقققالطلاب  .طلقققب المسقققاعدةاسقققتراتيجية مقققن الاسقققتراتيجيات الهامقققة فقققى عمليقققة القققتعلم هقققى  

اسقتراتيجية سقلوكية حيقث  تُعتبقروهقى  دة.المنظمون ذاتيًا يعرفون متى ولمقاذا وممقن يطلبقون المسقاع
لأنهققا  contextual controlضققبطًا للسققياا  تُعتبققرتتضققمن سققلوك الطالققب الخققاص بققه. وأيضًققا 

أيضًقا  يًقااجتماع اعتبقر سقلوكً بالضرورة تستلزم عمليقة تقدبير الحصقول علقى المسقاعدة ومقن ثقم فهقى تُ 
(Wolters et al., 2003: 26). 

وتتضققمن  ،للبيئققة الققذى ينبغققى علققى الطققلاب أن يتعلمققوا إدارتققه مثققل المظهققر الآخققرتُ وهققى 
هو الذى والطالب الجيد  .المعلمين( -الرفاا -البحث عن المساعدة والمساندة من الآخرين )الزملاء

 ت)عقققز          المسقققاعدةبعك ويمكنقققه تحديقققد شخصًقققا مقققا ليقققزوده بقققيعقققرف شقققيئًا"،  يعقققرف "متقققى لا
 (.110: 1999عبدالحميد، 

فيقد ذوى والقذى يُ  ،مقن الانقدماج فقى المهمقة االمساعدة هو استراتيجية تعلم تمثقل نوعًق وطلب 
فيققد فققى توضققيح الغمققوك فققى الواجبققات المدرسققية، وتفسققيرات الإجققراءات وهققى تُ  .التحصققيل المرتفققع

غيققر المفهومققة، وتأكيققد للإجابققات التققى يبققدو أن الطالققب غيققر متأكققد منهققا، وهققى أشققياء ذات قيمقققة 
 .(Newman & Schwager, 1992: 132)واضحة 
فعندما لا يستطيع الطلاب حل المشكلات، أو فهم مادة النص أو فهقم شقرح المعلقم فالبقدائل  

المتاحقققة أمقققامهم لقققيس فققققط اسقققتمرار المثقققابرة، أو التخلقققى عقققن المهقققام ولكقققن أيضًقققا الحصقققول علقققى 
 .(Karabenick, 1998: 1)المساعدة من عدة مصادر مثل الأصدقاء، والأقران والمعلمين 

والطققققلاب الققققذين يطلبققققون المسققققاعدة الناجحققققة يسققققتطيعون أن يحققققافظوا علققققى الانققققدماج فققققى  
المهمقققة، ومقققن ثقققم اكتسقققاب المهقققارات واتقانهقققا، وكقققذلك يؤكقققدون علقققى إدراكقققاتهم لأنفسقققهم كمتعلمقققين 

 . (Nelson-Le Gall et al., 1983: 278)ومنجزين للأهداف 
ديقة للحفقاظ علقى الانقدماج فقى المهمقة، ولتفقادى الفشقل المحتمقل، اسقتراتيجية إرا تُعتبقروهى  

واغتنققام الفرصققة للتفققوا. وهققى تختلققف عققن الاسققتراتيجيات الأخققرى للققتعلم المققنظم ذاتيًققا حيققث ينفققذها 
الطالب بمفرده أو بمساعدة المذكرات، والكتب أو الكمبيوتر، أو أنها تتطلب شخصًا آخر كالمعلم أو 

 .(Newman, 1998: 13)استراتيجية معرفية، وعملية تفاعل اجتماعى الزميل ومن ثم فهى 
الكفايات المعرفية )معرفة متى تكون المساعدة ضرورية،  أ(وتتطلب هذه الاستراتيجية:  

كفايات اجتماعية  ، ب(وكيف يتم طلب المساعدة "معرفة الأسلوب الذى يتم به طلب المساعدة"(
ة، ومعرفة أفضل شخص يستطيع أن يقدم المساعدة، ومعرفة )معرفة أن الآخرين يمكنهم المساعد

مصادر دافعية )الأهداف، والاتجاهات،  ج( كيف يُنفذ طلب المساعدة بطريقة ملائمة اجتماعيًا(،
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ومعتقدات الذات، والشعور المرتبط بإحساس الطالب بالقوة والضبط، والرغبة فى التحدى، والرغبة 
          .(Newman, 2002: 286) ين والزملاء الأكثر خبرة(فى التفاعل الاجتماعى مع المعلم

وتتأثر هذه الاستراتيجية بالأهداف الاجتماعية والأكاديميقة، والحقالات الوجدانيقة وخصقائص  
 .(Karabenick, 1998: 4)السياا والتى قد تسهل أو تعوا دورها الاستراتيجى فى عملية التعلم 

 :تاتي اًتلمي ًاستراتيجياتًالتلم ًالنم  
المعرفيققة ليسققت سققمات للمققتعلم ولكنهققا يمكققن تعلمهققا،  وراء مققاإن الاسققتراتيجيات المعرفيققة، و  

 . (Pintrich & Garcia, 1994: 121- 122ويمكن أن تخضع للضبط من جانب الطالب )
التعلققيم الجيققد يتضققمن تعلققيم الطققلاب كيققف يتعلمققون، وكيققف يتققذكرون ويحفظققون، وكيققف و 

رون دافعيقققة أنفسقققهم. ويتفقققا كثيقققر مقققن المقققربين علقققى أن تعلقققيم الطقققلاب كيقققف يفكقققرون، وكيقققف يثيققق
يتعلمون مهم جدًا، ويُحتمل أن يكون الهدف النهقائى للقتعلم. ويعتمقد تعلقيم الاسقتراتيجية علقى مسقلمة 
وهققى: أن نجققاح التلاميققذ يعتمققد إلققى حققدٍ كبيققر علققى كفققايتهم فققى الققتعلم معتمققدين علققى أنفسققهم وأن 

م، وهذا يجعل من الواجب والضرورى أن نعللم استراتيجيات التعلم والدرس للتلاميذ علقى يراقبوا تعلمه
نحقققوٍ صقققريح، بقققدءًا مقققن الصقققفوف الأولقققى بالمدرسقققة الابتدائيقققة، وأن نسقققتمر خقققلال المرحلقققة الثانويقققة 

ا علقى والتعليم العالى، وينبغى أن يتعلم الطلاب الاستراتيجيات المختلفة المتوافرة، ومتقى يسقتخدمونه
 (.307-306: 1999نحوٍ مناسب )جابر عبد الحميد، 

وطريققققة التعلقققيم والقققتعلم الجديقققدة داخقققل حجقققرة الدراسقققة المتمركقققزة حقققول المقققتعلم أو الطالقققب  
student or learner-centered  تتطلقب مقن المعلقم أن يغيققر لقيس فققط محتقوى المقادة الدراسققية

ولابقد أن تتطقور المنقاهج داخقل هقذه الحجقرات الدراسقية ولكن أيضًا يغيقر كيفيقة تعلقيم هقذا المحتقوى. 
وأن تبنقققى بنقققاءً علقققى حاجقققات واهتمامقققات الطقققلاب. ويجقققب أن نشقققجع الطقققلاب علقققى أن يصقققوغوا 

 & Randi)       أهققدافهم الخاصققة وأن يصققمموا الطققرا اللازمققة لمعالجققة مشققكلاتهم الخاصققة

Corno, 2001: 655.)  
ظم ذاتيًقققا للطقققلاب يسقققاعد الطقققلاب علقققى فهقققم مقققا يتعلمونقققه وتعلقققيم اسقققتراتيجيات القققتعلم المقققن 

ويحسققن مققن اتجاهققاتهم نحققو مققا يتعلمونققه، ويعممققون ويطبقققون مققا تققم تعلمققه علققى مهققام جديققدة مققن 
أن  Pintrich, 1999b: 113)) بنتقققريتش ويعتققققد .(Brophy, 1998: 197)اختيقققاراتهم 

ة، والوجقدان تُعتبقر تراكيقب متغيقرة، وأكثقر عرضقة استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًقا، والدافعيقة والمعرفق
، والتركيز على مثل هذه التراكيب النفسية instructional interventionsللتأثر بتدخلات التعليم 

يفتح الأمل أمام المعلمين، ويدفعهم إلى المثابرة فى وجه المهام المثبطقة للهمقة  malleableالطيلعة 
 لتعليم طلابهم.
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خمسقة معقالم فقى ثقلاث  (Randi & Corno, 2001: 663) دى وكورنقورانق وققد حقددت
مهقققام عامقققة بالنسقققبة للتعلقققيم. وهقققى يفتقققرك فيهقققا جميعًقققا أن تكقققون ديناميكيقققة ومترابطقققة فيمقققا بينهقققا. 

 ( التالى:13ويتضح ذلك فى جدول )
 
 (13جدول )

ًاالنلال ًالخنسةًلمتلمي ًوالتىًتنمحًالفرصةًالنماسبةًلمتلم ًالنم  ًتاتيً  

سة
لدرا

رة ا
حجق

ئقة 
بي

 
 

 –)واجبات مرنة تسمح للطالقب بالاختيقار     تشجيع الطلاب على مواجهة التحديات* 
 التناغم )الملاءمة( بين المهارات والفرص(.

والتعليمققققات الواضققققحة لمهققققارات القققققتعلم  -)التأكيققققد علققققى التعقققققاون البنققققاء الاجتمققققاعى* 
 -الوصول إلى اتفاا جماعى فى الرأى    و  -وتوزيع المهام -التعاونى والتعلم الجماعى

 واحترام وجهات نظر الآخرين. -والاحتفاظ بسجلات للملاحظات

يققه 
وج
الت

 
 

)المساعد( )نمذجقة الاسقتراتيجيات مثقل التخطقيط  التعلم الاستراتيجى الصريح والمسند* 
رادة المقققققوارد والتقققققى يعقبهقققققا التوجيقققققه، وكقققققذلك المطلقققققب )الشقققققرط( النهقققققائى للاسقققققتخ دام وا 

 المستقل(.

يقققققم
لتقي

م ا
ظقققا

ن
 

 

وتعلققيم الطققلاب كققى  -و تقييمققات الأقققران -)تقييمققات الققذات تقيققيم الأداء التشخيصققى* 
وأهميقة التققدير بنقاء علقى الحقد الأدنقى            -يقيموا العمل على أساس محكات محددة مسبقًا

 دف إلى تحسين الأداء(.والتأكيد على التغذية الراجعة النوعية المحددة والتى ته -
)مهقام التعلققيم التققى تقققدم الفقرص للمعلققم لكققى يلاحققظ  التقييمقات المتضققمنة فققى المققنهج* 

ويقيم ما يمكن أن يقوم به الطالب والمصممة وفققًا للفقروا الفرديقة بقين الطقلاب   ولكقى 
 يصل بالطلاب لأقصى طاقة لهم خلال التقييم المتطور(.

  
ذا كنا نريد بصدا أن ن رى الغالبيقة العظمقى مقن الطقلاب المنظمقين ذاتيًقا فقى تعلمهقم فإنقه وا 

لا يكفقققى أن نمقققدهم بتعليمقققات الاسقققتراتيجية أو المقققداخل الفعالقققة الأخقققرى ليبقققدءوا فقققى عمليقققة التنظقققيم 
الققذاتى، ولكققن يجققب أيضًققا أن نققوفر لهققم ونحققافظ علققى ظققروف بيئققة العمققل الجيققدة المتطققورة والتققى 

يمارسوا جهقودهم بنجقاح فقى تنظقيم المهمقة مقع الآخقرين ومقع أنفسقهم علقى يستطيع فيها الطلاب أن 
 .(Biemiller et al., 1998: 219)أساس منظم 

تقُدم للمتعلمقين لينظمقوا تعلمهقم ذاتيًقا، وهقذه  scaffoldsوتوجد سقالات )مساندات( تعليمية  
ئط المدعمقة بقالكمبيوتر، السقالات المعرفيقة تشقمل مصقادر المقادة التعليميقة )سققالات القنص، والوسقا



 

 

 متغـــيرات البحث  239
 

أو مصادر اجتماعية )تدعيم التعليم من المعلمين، والأقران، أو من الآباء( وعند اسقتخدام السققالات 
 .(Boekaerts, 1996: 255)لابد من أن يقل استخدامها تدريجيًا فيما بعد 

هققذه  وعنققدما لا يسققتطيع الطققلاب أن ينظمققوا تعلمهققم ذاتيًققا فققإن المعلققم يسققتطيع أن يعققوك 
المناسقب للطققلاب،  instructional supportالمهقارات لتنظقيم القتعلم ذاتيًقا بتققديم القدعم التعليمققى 

ومن الصعب تحديد هذا القدعم حيقث أن مقا يمكقن أن يكقون دعمًقا فعقالًا لمجموعقة مقن الطقلاب، ققد 
تعليمقققى يدركققه الآخققرون علققى أنققه اسقققتقلال ذاتققى أقققل أو ضققغط علققيهم. وبالمثقققل فققإن نققوع الققدعم ال

الضققرورى للمراحققل الأولققى مققن تعلققم المهققارة الجديققدة قققد يختلققف كليًققا عققن الققدعم الضققرورى للمراحققل 
 .(Boekaerts, 1996: 248)الأخيرة 
عققدة أفعققال لتعلققيم مهققارات واسققتراتيجيات  Brophy, 1989): 195-194) بروفققى ويحققدد 

كيققف يصققبحون واعققين بأهققدافهم خققلال  الققتعلم المققنظم ذاتيًققا، ويققرى أن المعلققم يمكنققه أن يعلققم طلابققه
الانقققققدماج فقققققى المهمقققققة، ويراقبقققققون اختيقققققارهم للاسقققققتراتيجيات المسقققققتخدمة لتحقيقققققا هقققققذه الأهقققققداف، 

  ويلاحظون تأثيرها ويعدلونها إذا لزم الأمر، ويضبطون استجاباتهم الفعالة لهذه الأفعال الواضحة:
 Actively preparing to learnالإعداد الفعال للتعلم:  -1

 علم طلابك أن يستعدوا جيدًا للتعلم بحشد المصادر، ومباشرة المهام بطرا عميقة التفكير )بتركيز(.
 Committing material to memoryاستظهار )حفظ( المادة التعليمية:  -2

علقققم طلابقققك تقنيقققات التقققذكر الفعالقققة مثقققل التسقققميع، والتكقققرار، والتقليقققد، ووضقققع خقققط تحقققت الكلمقققات 
 وعمل ملاحظات. المفتاحية،

 التشفير واتقان المعلومات المقدمة:  -3
Encoding & elaborating on the information presented 
علققققم طلابققققك الاسققققتراتيجيات لتحديققققد والاحتفققققاظ بالأفكققققار الأساسققققية كإعققققادة الصققققياغة، وتلخققققيص 

فهمهقققم بقققأن يسقققألوا  المعلومقققات بأسقققلوبهم الخقققاص، وربطهقققا بمقققا لقققديهم فعقققلًا مقققن المعلومقققات، وتقيقققيم
 أنفسهم.

 Organizing & Structuring the contentتنظيم وبناء المحتوى:  -4
علققم طلابققك أن يقسققموا المحتققوى إلققى مجموعققات وسلاسققل متعاقبققة ذات فكققرة واحققدة، وأن يلاحظققوا 
الأفكقققار الرئيسقققة للفققققرات، وعلمهقققم أيضًقققا تخطققققيط المقققادة، وملاحظقققة واسقققتخدام الصقققور البلاغيققققة، 

 علمهم الاستراتيجيات لاتخاذ الملاحظات الفعالة.و 
 Monitoring comprehensionمراقبة الفهم:  -5

ذكلقققر طلابقققك أن يحتفظقققوا بقققوعيهم لأهقققداف القققتعلم. والاسقققتراتيجيات المسقققتخدمة لإحرازهقققا، والجهقققود 
صقدى للعقبقات الصحيحة التى يبذلونها إذا لم تعد هذه الاستراتيجيات فعالة، وعلمهم استراتيجيات الت

 والأخطاء.
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 Maintaining appropriate affectالمحافظة على مشاعر مناسبة:  -6
علقققم طلابقققك طقققرا الانقققدماج فقققى الأنشقققطة بمشقققاعر مرغوبقققة )الارتيقققاح، واليقظقققة، والتركيقققز( وأيضًقققا 
علمهقققم طقققرا تجنقققب المشقققاعر غيقققر المرغوبقققة )الغضقققب، والقلقققا(. مثقققل هقققذه التعليمقققات يتضقققمنها 

 الرضا أثناء إتمام المهمة.الإشباع و 
المعرفة قابلة  وراء ماوطلاب المدارس العليا، وطلاب الجامعة لديهم قدرات للتنظيم الذاتى و  

للتطوير أفضل من التلاميذ الأصغر سنًا، وهقذا لا يعنقى أن الطقلاب الأكبقر لا يسقتفيدون مقن تعلقيم 
لحات والخبقرة حقول القتعلم والتفكيقر فقإن الاستراتيجية. ولكن لأنهقم يمتلكقون وفقرة مقن اللغقة، والمصقط

 (Hofer et al., 1998: 64)المعرفة أسهل  وراء ماذلك يجعل تعليم ومناقشة المعرفة و 
أن مجرد تعليم استراتيجيات القتعلم المقنظم ذاتيًقا  Butler, 1998): 178-177) بتلر وترى 

منخفضًققا لققيس فقققط بسققبب نقققص  للطققلاب يعتبققر غيققر كققافٍ لتنميققة الأداء النققاجح. فقققد يكققون أداؤهققم
المعرفة بالاستراتيجيات المناسبة، ولكن أيضًا بسبب عدم الفهم الكافى بالمهمقة. وققد يعقرف الطقلاب 
الاستراتيجيات الفعالة، ولكنهم لا يعرفون كيف يراقبون ويعدلون هقذه الاسقتراتيجيات لقتلائم الحاجقات 

التأمل الذاتى على المدى الطويل فلابد أن يساعد الفورية. ومن ثم لكى ننمى الممارسة المبنية على 
المعلمون الطلاب ليتعلموا كيف يكاملون ويناسقون بين جميع مظاهر الأداء الاسقتراتيجى فقى ضقوء 

 .متطلبات المهمة
ويمكن للطلاب أن يطوروا أشكالًا فعالة من التعلم المنظم ذاتيًا عندما يندمجون فى:     أ(  

عنى ومعقدة، ب( اتخاذ قرارات حول عمليات تعلمهم ونواتج تعلمهم، العمل على مهام ذات م
والمحكات التى يحكمون من خلالها على نواتج التعلم، جق( العمل بشكلٍ تعاونى مع الأقران، وطلب 

 .(Perry et al., 2006: 238) التغذية الراجعة منهم، د( تقييم تعلمهم ذاتيًا

تحليل دور فهم، وتفسير المهمة فى التعليم  وهناك عدة توصيات تعليمية مشتقة من 
الناجح. فعندما يتم تصميم بيئة التعلم فإنه يجب أن يركز المعلم بعناية على الارتباط بين الأنشطة 
والمهام التى يقدمها، والممارسات التعليمية، ومحكات التقييم. وتتمثل هذه التوصيات فى جدول 

 .(Butler & Cartier, 2004: 1749-1750)(: 14التالى )
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 (14)ل جدو 
ً االنهًاءنةًلتدعي ًوفه ًوأدنهالتوصياتًال 

ًإعداد
 بيئةًالتلم ً

ًالتوصتتتتياتًلمنلتتتتمنين

شط
رًأم

ختيا
ا

ت
ونه

ةً
ت

تلم
 ًال

ا
ً ت

 عند اختيار الأنشطة ركز على:  -1
 .* ما هى الأهداف من تعلم الطلاب 
 * المهام المحددة الضرورية للنشاط. 

 نقل للطلاب عن طبيعة العمل الأكاديمى.* ما الذى سيُ 
* مققا المطلققوب فعققلًا مققن الطققلاب لإتمققام المهمققة )بمعنققى هققل مققا يقققوم بققه الطققلاب فعققلًا 

 .سوف يحقا الأهداف (
 حافظ على التركيز على المهمة كاملة حتى ولو تم تقسيمها إلى مكونات فرعية. -2
 ويقظة الطلاب. ،جهز المهام لتعزيز انتباه -3

م ت
ت

نتتتتا
لمي

ًالت
تتي 

 ت

 ،ومفقققققاهيم المهمقققققة ،المعرفيقققققة وراء مقققققاققققققدم تعليمقققققات صقققققريحة تركقققققز علقققققى المعرفقققققة  -1
 والاستراتيجيات لإتمام العمل الأكاديمى.

فققى سققياا العمققل الهققادف  ذاتيًققاركققز فققى تعليماتققك بوضققوح علققى تققدعيم الققتعلم المققنظم  -2
 التركيز على: امتضمنً 

 ال. فع بشكلٍ * فهم وتأدية المهمة 
 * التخطيط المرتبط بأهداف المهمة.

 * وضع الاستراتيجيات الفعالة المناسبة لمتطلبات المهمة.
 * المراقبة الذاتية والتقييمات الذاتية فى ضوء معايير محددة.

 * التفسير الفعال وفهم التغذية الراجعة والتقييم.
 ل الأكاديمى.تقوية التأمل النشط فى سير العمليات اللازمة لإتمام العم -3

تً
رستا

ننا
يي 

تقتتت
ال

ً

 كامل بين محكات التقييم وأهداف المهمة بعناية. -1
 ادمج الطلاب فى تقييمات ذاتية. -2
 اد.ج بشكلٍ اجعل الطلاب يفسرون تغذيتك الراجعة لهم ويقيموها  -3

  
ة فى وتوجد أمثلة مختلفة للنماذج المصممة بهدف تعليم العمليات والاستراتيجيات المتضمن

 diadacticالتعلم المنظم ذاتيًا، وبرغم اختلافها فإنه توجد نقاط عامة واستراتيجيات تعليمية 

strategies :تتفا عليها هذه النماذج المختلفة. وهذه الاستراتيجيات التعليمية هى    
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 * النمذجة. * التعليم المباشر للاستراتيجيات.
 المنظم ذاتيًا.* الممارسة باستخدام استراتيجيات التعلم 

 * الممارسة بالتأمل الذاتى    * مراقبة الذات.
 (Montalvo & Gonzalez Torres, 2004: 17-18) . 

طبيعة تعليم استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا بشكلٍ مثير فى الوقت الحاضر. تحولت وقد 
شرة، ولكن نماذج حيث أن تعلم الاستراتيجية فى الماضى كان يؤكد على الطرا التعليمة المبا
 ,Paris & Paris)التعليم الآن تؤكد على التعليم القائم على التأمل الذاتى والمساندات )السقالات( 

2001: 91) . 

ً:تاتي اقياسًالتلم ًالنم  ً
. event، والحققدث aptitudeإن القتعلم المققنظم ذاتيًققا مفهققوم ثنققائى لققه خصققائص الاسققتعداد  

علم المقققققنظم ذاتيًقققققا يصقققققف حالقققققة مقققققن معرفقققققة الطقققققلاب والتقققققى           ومقققققن ثقققققم حيقققققث الاسقققققتعداد فقققققإن القققققت
تتنبقققأ بالتكوينقققات المعرفيقققة الإدراكيقققة ودافعيقققة الطقققلاب، والتقققى سقققتكون متضقققمنة عنقققدما ينهمقققك فقققى 
الأنشطة التعليمية المستقبلية. ومثل كافة الاستعدادات الأخرى فإن التعلم المنظم ذاتيًا يختلف داخقل 

، كمققا أنققه يختلققف داخققل الأفققراد بققاختلاف المهققام، ويختلققف بققين الأفققراد وبعضققهم الأفققراد مققع الوقققت
(Winne & Stockley, 1998: 108). 

والتعلم المقنظم ذاتيًقا كاسقتعداد يُنظقر إليقه نسقبيًا كسقمة مقابقل حالقة، ومقن هقذا المنظقور فقإن 
دارة الخطقط والاسق تراتيجيات التقى يسقتخدمونها المتعلمون لديهم مداخل سياقية ثابتة نسقبيًا لاختيقار وا 

 دث، فققإن المتعلمققين ينظمققون تعلمهققم بشققكلٍ ناشققطعلم المققنظم ذاتيًققا كحققالققتمنظققور فققى الققتعلم، ومققن 
المعرفيققة لانققدماجهم وضققبط اسققتخدامهم للاسققتراتيجيات  وراء مققابالمراقبققة  on- the- fly )سققريع(

     (.Muis et al, 2007: 178)والخطط عند العمل فى المهمة 
الاسققتعداد يصققف خاصققية )صققفة( ثابتققة نسققبيًا للشققخص، والتققى تتنبققأ بالسققلوك المسققتقبلى. و 
ققد النشققاط. وهققى حالققة عققابرة متضققم نة فققى  snap shotمثققل لقطققة فوتوغرافيققة  يُعتبققروالحققدث  تجمل

 يُعتبقرسلسلة أكبقر وأطقول مقن الحقالات الواضقحة المنتشقرة عبقر الوققت. والحقدث لقه بدايقة ونهايقة، و 
السقققابا للحقققدث الحقققالى مثقققل اسقققتعداد يسقققتمر مقققدة وجيقققزة ويمكقققن أن يتنبقققأ بالحقققدث اللاحقققا  الحقققدث

(Winne & Perry, 2000: 534). 
عمليقققة تطبقققا خقققلال الانقققدماج فقققى الأنشقققطة التعليميقققة  يمثقققلوالقققتعلم المقققنظم ذاتيًقققا كحقققدث  

(Winne & Stockley, 1998: 108). 
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نقققه حقققدث، أو أنقققه اسقققتعداد ليسقققتا وجهتقققى نظقققر ووجهتقققا النظقققر للقققتعلم المقققنظم ذاتيًقققا علقققى أ 
ومققن التحققديات عنققد  .antithetical (Winne et al., 2001: 127)تضققاديتين )متعاكسققتين( 

. (Winne & Perry, 2000: 534)دراسقة القتعلم المقنظم ذاتيًقا هقو أن تجقد طقرا تسقرد مكوناتقه 
مكوناتققققه وعملياتققققه المختلفققققة  فعمليققققة قياسققققه مققققن العمليققققات المهمققققة، والصققققعبة حيققققث تققققرتبط بتحديققققد

(Montalvo & Gonzalez Torres, 2004: 12). 
ا كاستعداد عن مقاييسه كحدث وتوجد خاصيتان أساسيتان تميزان مقاييس التعلم المنظم ذاتيً  
 .(Winne & Perry, 2000: 534)جملة ونوع المعلومات المقدمة فى المقاييس وهما: 

يصقققف خصقققائص وصقققفات الطقققلاب الثابتقققة نسقققبيًا،  تعدادكاسققق وقيقققاس القققتعلم المقققنظم ذاتيًقققا 
وقيققاس القتعلم المققنظم ذاتيًققا كحققدث يتميققز  ويسقاعد فققى التنبققؤ بالسققلوك المسقتقبلى )معرفققة، ودافعيققة(.

يقوم بتجميع المعلومات عقن الحقالات والعمليقات التقى يمارسقها الطقلاب أثنقاء بأنه أكثر تعقيدًا، وهو 
  .(Montalvo & Gonzalez Torres, 2004: 12)عملية التنظيم الذاتى 

وقياس التعلم المنظم ذاتيًا كاستعداد غالبًا ما يستخدم ليتنبأ بما إذا كقان الطقلاب سقيتعاملون  
مققع المعرفققة المرتبطققة بققالتعلم المققنظم ذاتيًققا مثققل المعتقققدات حققول أداء مخططققات الدراسققة.  -أو لا–

يًققا كاسققتعداد يمكققن اسققتخدامه مسققتقلًا عققن بققاقى وفققى هققذا المضققمون فققإن مقيققاس الققتعلم المققنظم ذات
 .(Winne & Perry, 2000: 534-535)المقاييس 
ومققققققققن البروتوكققققققققولات الشققققققققائعة لقيققققققققاس الققققققققتعلم المققققققققنظم ذاتيًققققققققا كاسققققققققتعداد: الاسققققققققتبيانات  

questionnaires والمققققابلات المنظمقققة ،structured interviews وأيضًقققا تققققديرات المعلمقققين ،
teachers ratings (Winne & Perry, 2000: 535). 

والحققدث يسققتغرا وقتقًقا ولكنققه ينفصققل بمققرور القققوت بحققدث سققابا، وحققدث لاحققا، وعنققدما  
يققققققاس القققققتعلم المقققققنظم ذاتيًقققققا كحقققققدث فقققققإن لقققققه ثلاثقققققة مسقققققتويات متتابعقققققة ومعققققققدة وهقققققى: الحقققققدوث 

occurrence )المصقققققققققققادفة( والاحتمقققققققققققال ،contingency )والاحتمقققققققققققال النمطقققققققققققى )المخطقققققققققققط ،
patterned contingency (Winne & Perry, 2000: 535.) 

ومققن البروتوكقققولات لقيققاس القققتعلم المققنظم ذاتيًقققا كحققدث: بروتوكقققولات التفكيققر بصقققوتٍ عقققال  
think a loud وطرا اكتشاف الخطأ فى المهمة ،error detection )ومنهجيات الأثر )العلامة ،

trace methodologies ومققاييس الملاحظقة ،observation measures (Montalvo & 

Gonzalez Torres, 2004: 13.) 
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وبصققفة عامققة فققإن الققتعلم المققنظم ذاتيًققا يقققاس كاسققتعداد، والطريقققة السققائدة لقياسققه كاسققتعداد  
هى التقرير الذاتى حيث يتم سؤال الطلاب ليقرروا عبارات حول العمليات التى يطبقونها فقى القتعلم. 

 (.  Muis et al, 2007: 178الذاتى قد تكون محددة أو عامة )وسياقات استخدام التقرير 
وذلققك لقيققاس الققتعلم المققنظم ذاتيًققا   Pintrich et al. (1991)وسققوف يسققتخدم الباحققث اسققتبيان 

، والمصقققممة لجعقققل self-report inventoriesكاسقققتعداد. وهقققو أحقققد اسقققتبيانات التقريقققر القققذاتى 
(. وهقو ققائم Winne et al., 2001: 135الاسقتجابة ) المقتعلم يسقتدعى، أو يولقد نقوع محقدد مقن

علققى إطققار نظققرى معتمققدًا علققى المنظققور المعرفققى الاجتمققاعى، وهققو مققن أشققهر المقققاييس وأوسققعها 
انتشارًا ومن أهقم المحقاولات لتحليقل العمليقات المختلفقة، والأنشقطة التقى تسقاعد علقى المقتعلم المقنظم 

 (.Montalvo & Gonzalez torres, 2004: 4ذاتيًا )
وققققد تقققم بنقققاؤه مقققن خقققلال إطقققار نظقققرى دافعقققى ومعرفقققى حيقققث أن كقققل مقققن العوامقققل الدافعيقققة 

عنقققد فحقققص الأداء الأكقققاديمى. والعوامقققل الدافعيقققة تشقققمل  يجقققب أن تؤخقققذ بعقققين الاعتبقققاروالمعرفيقققة 
مل إدراكقققات المتعلمقققين لبيئقققة حجقققرة الدراسقققة والمعتققققدات المرتبطقققة بالقققذات، والمكونقققات المعرفيقققة تشققق

 ,Muis et al)بالإضقافة إلقى اسقتراتيجيات القتعلم المعرفيقة المتعقددة  ينللمتعلمقالمحتقوى المعرفقى 

2007: 179-180.)  
وهققو مقيققاس يُسققتخدم كثيققرًا علققى نطققاا واسققع فققى البحققوث كاسققتبيان تشخيصققى )تمييقققزى( 

diagnostic inventory اتيًققا. وقققد المعرفققة، والققتعلم المققنظم ذ وراء مققا، وهققو مشققتا مققن نمققوذج
خضققققققققع واجتققققققققاز مراحققققققققل مققققققققن التققققققققدقيا، والققققققققتفحص الشققققققققديد للتأكققققققققد مققققققققن كفايتققققققققة السققققققققيكومترية 

psychometric quality (Winne et al., 2001: 135.) 
كمقققا أن البحقققوث السقققابقة التققققى تمكقققن الباحقققث الإطقققلاع عليهققققا ققققد اسقققتخدمت جميعًقققا هققققذا  

 وفر هذا الاستبيان لدى الباحث.الاستبيان عند بحث متغيرات البحث الحالى معًا. ويت

ًالرابطةًالم ريةًبينًنتغيراتًالبحث:ً:رابل ا
. أى كعمليققة تثُققار inquiryيُنظققر لعمليققة التعلققيم علققى أنهققا اسققتعلام )بحققث عققن الحقيقققة( 

           حضققققققققره المققققققققتعلم لعمليققققققققة الققققققققتعلم الققققققققذى يُ  فيهققققققققا أسققققققققئلة مققققققققن قبيققققققققل: مققققققققن هققققققققو المققققققققتعلم ، مققققققققا
(Hettich, 1997: 9) 

أى مضقققمون لمحتقققوى علمقققى، دون أن نعقققرف كيقققف يفكقققر  لقققمع  مقققن المسقققتحيل أن نُ لنقققه وا  
التلاميققذ فققى حيققاتهم اليوميققة، ومققاذا تعلمققوا خققارج المدرسققة، حتققى نسققتطيع بققذلك تطققوير مققا لققديهم، 
فضلًا عن تعليمهم ما لم يعرفوه من قبل. هذا إلى جانب إلمامنقا بمقاذا يعرفقون عقن المدرسقة، حتقى 

 .(158: 2005نساعدهم على معرفة أفضل بها )باولو فريرى، نستطيع أن 
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وتققققأثير طقققققرا المعرفقققققة علقققققى الأداء الأكقققققاديمى يتوسققققطه المعتققققققدات حقققققول سقققققرعة القققققتعلم 
(Schommer-Aikins & Easter, 2006: 411.) 

مفققاهيم الفققرد حققول المعرفققة مجققالًا مهمًققا للبحققث. وتقققدم فهمًققا أعمققا لكيققف يكققون  تُعتبققرو 
ى، وكيققف يققؤثر ذلققك بققدوره علققى الققتعلم. فالمعتقققدات المعرفيققة تققؤثر علققى اسققتراتيجيات الأفققراد معنقق

 (.  Hofer, 2002: 379التعلم، والأداء الكاديمى، والفهم )
والموقف المعرفى للطلاب يؤدى بهم إلى تبنى وجهات نظر مختلفة بخصوص التعليم، 

بمثل هذه القضية يساعدهم على فهم  ومهام حجرة الدراسة، وتوقعات المعلمين. ووعى التربويين
استنتاجات واستجابات الطلاب لمظاهر التعليم المحددة بالإضافة إلى أنه يُم كنهم من تقديم الدعم 
للنمو المعرفى لدى الطلاب، حيث يمكنهم أن يمدوا الطلاب بالفرص لكى يناقشوا المشكلات غير 

ة واحدة صحيحة. ويجب عليهم أيضًا أن محددة البنية، ويدركوا أنه ليس لكل المشكلات إجاب
يصمموا مهام التعلم للطلاب بالشكل الذى يتعلمون فيه كيف يوفرون الدعم للمواقف المحددة، 
ويقدرون وجهات النظر المتعارضة، ويقيمون السلطة والخبراء، وهذه المهام تُعتبر مهام تحدى، 

 .Hofer( b in pressلعقلية )ولكنها ضرورية جدًا لمساعدة الطلاب فى نمو المهارات ا
أن المعتققدات المعرفيقة  (Pintrich & Garcia, 1994: 120) بنتقريتش وجارسقيا ويقرى

المقنظم ذاتيًقا. فقالطلاب الأققل اعتققادًا فقى أن المعرفقة مطلققة )بمعنقى وجقود  ترتبط بالدافعية والقتعلم
كثققر أن يكونققوا مققوجهين إجابققة صققحيحة واحققدة، وأن السققلطة سققوف تُخبرنققى بهققا(، فمققن المحتمققل أ

 ، وأن يستخدموا استراتيجيات معالجة عميقة.الإتقاننحو 
ومققن ثققم فققإن دراسققتنا لنمققو النظريققات المعرفيققة سققوف يسققاعدنا علققى فهققم معتقققدات الطققلاب 
والمعلمقققين حقققول المعرفقققة، وفهقققم تفكيقققرهم. وهقققذه المعلومقققات سقققوف تسقققاعدنا علقققى الفهقققم الأفضقققل 

 (.Hofer & Pintrich, 1997: 133داخل حجرة الدراسة )لعمليات التعليم، والتعلم 

شققكل نوعًققا آخققر مققن النظريققة التققى قققد حيققث أن النظريققات المعرفيققة للأطفققال والمققراهقين تُ 
تلعققققب دورًا نمائيًققققا فققققى الققققتعلم المققققنظم ذاتيًققققا. فمعتقققققدات الطققققلاب حققققول المعرفققققة تققققرتبط باسققققتخدام 

باعثقًا علقى أنقواع محقددة  تُعتبقر. كما أن هذه المعتقدات الاستراتيجيات المعرفية، والأداء الأكاديمى
، وأهداف الأداء( والتى تقريبًا تُعزز استخدام استراتيجيات التنظيم الإتقانمن أهداف التعلم )أهداف 

 (. Pintrich & Zusho, 2002: 261الذاتى )

الوققت والجهقد يؤدى إدراك الطلاب لقيمقة الأنشقطة العقليقة التقى يشقتركون فيهقا إلقى زيقادة و 
، ومتعلمقققين intrinsically motivatedالمبقققذولين لأدائهقققا، ويجعقققل الطقققلاب مقققدفوعين داخليًقققا 

مكونًقا أساسقيًا  لهقذه العمليقة. كمقا  يُعتبقر، وفهم الطلاب لمعنى أن يتعلموا وأن يعرفوا موجهين ذاتيًا
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 ,Kuhn)يتعلمقوا وأن يعرفقوا  أساسقيًا للفهقم القذى يكونونقه لمعنقى أن لاً عقام تُعتبقرأن بيئات القتعلم 

2003: 24).  
والطققلاب الصققغار أصققحاب المنظققور الموضققوعى نحققو المعرفققة يكونققون مققدفوعين بشقققكلٍ 
أقققوى للانققدماج فققى اسققتخدام الاسققتراتيجيات المعرفيققة المختلفققة. فمققثلًا إذا اعتقققد الطققلاب فققى وجققود 

م إلقققى اختصقققار )تقلقققيص( إجابقققة واحقققدة صقققحيحة يعملقققون مقققن أجلهقققا، فقققإن هقققذا الهقققدف يقققؤدى بهققق
المعالجققققة المعرفيققققة الأعمققققا، والتفكيققققر التققققأملى، والاسققققتدلال لصققققالح الاسققققتظهار أو الققققتعلم الصققققم 

. وفى المقابل فالمعتقدات المعرفية الأكثر تعمقًا سوف تشجع الطقلاب rote learning)الروتينى( 
 سقتخدموا اسقتراتيجيات معرفيقة ومقاكى يفكروا بعما فى المقادة المتعلمقة، ويتقأملوا فيهقا وينققدوها، وي

وراء معرفية متعددة لفهمها. ومن ثم فنحن فى حاجة إلى فحص ارتباط المعتققدات المعرفيقة بقالتعلم 
 (.Pintrich & Zusho, 2002: 261-262المنظم ذاتيًا )

الطقلاب يختلفققون فققى معتقققداتهم حققول المعرفققة وهققذا بققدوره يققؤثر علققى الطريقققة التققى  أى أن
هقو  ، أو إلقى مقالى مراحقل النمقو العقلقىبها والتى يكونون بها أحكامًا. وأحيانًا يشير ذلك إيتعلمون 

 . (Lucas & Tan, 2006: 7)أحدث من ذلك وهو طرا المعرفة 
أن المعتققدات المعرفيقة تتنبقأ بالمكونقات الاسقتراتيجية  ((Phan, 2008: 174 فقان ويقذكر

م تضققمين المعتقققدات المعرفيققة فققى نمققاذج الققتعلم المققنظم للققتعلم المققنظم ذاتيًققا. ومققن ثققم فيجققب أن يققت
 ذاتيًا. 

نموذجًققا يوضققح  (Butler & Winne, 1995: 254-255) بتلققر ووايققن ولققد وضققعت
تققأثير المعتقققدات المعرفيققة علققى الانققدماج المعرفققى المققنظم ذاتيًققا. يتضققح فيققه أن معتقققدات الطققلاب 

جعقة فققى عمليقة الققتعلم. وبصقفة خاصققة فقإن معتقققدات المعرفيقة، ومعققرفتهم تتوسقط أدوار التغذيققة الرا
الطلاب حول التعلم كعملية تؤثر فقى المراقبقة، بالإضقافة إلقى نوعيقة التغذيقة الراجعقة التقى يولقدونها 
داخليًققا. وأيضًققا فققإن فهققم الطققلاب للمجققال يُشققكل تفسققيراتهم للتغذيققة الراجعققة المقدمققة مققن المصققادر 

 الخارجية.
 (.Butler & Winne, 1995: 248( التالى )25) شكل ويتمثل هذا النموذج فى
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 (25شكل )

ًتأثيرًالنلتقداتًالنلرفيةًعمىًالامدناجًالنلرفىًالنم  ًتاتي اجًمنوت
فالتعلم المنظم ذاتيًا يتألف كسلسلة مقن الأحقداث الإراديقة والتقى فقى مجملهقا تتميقز بالتقدفا 

علمقين المنظمقين ذاتيًقا فقى المهقام الأكاديميقة، فقإنهم يعتمقدون الدورى للمعلومات. فأثناء انقدماج المت
علققققى المعرفققققة، والمعتقققققدات لتكققققوين تفسققققيرات لخصققققائص المهققققام ومتطلباتهققققا. وعلققققى أسققققاس هققققذه 
التفسيرات التى يكونونها، فإنهم يضعون الأهقداف. وهقذه الأهقداف يقتم التققدم نحوهقا بتطبيقا خطقط 

ليقة )معرفيقة وانفعاليةيوجدانيقة( وسقلوكية. ومراقبقة هقذا التققدم فقى واستراتيجيات والتى تولقد نتقائج عق
–الانققدماج، وتحققديث النتقققائج التققى يتوصقققلون إليهققا تققدريجيًا تولقققد تغذيققة راجعقققة. وهققذه المعلومقققات 

تقدم أساسًا لإعادة تفسير مكونقات المهمقة وانقدماج الفقرد فيقه، ومقن ثقم يقتم توجيقه  -التغذية الراجعة
. وبصفة خاصة، فقالطلاب ققد يعقدلون انقدماجهم بوضقع أهقداف جديقدة، أو ضقبط الاندماج اللاحا

الأهقققداف الموجقققودة بالفعقققل، وققققد يعيقققدون فحقققص الخطقققط والاسقققتراتيجيات ويختقققارون مقققداخل أكثقققر 
فعاليقققة. أو يكيفقققون المهقققارات المتاحقققة، وأحيانًقققا ققققد يولقققدون إجقققراءات جديقققدة. وعنقققد تققققديم التغذيقققة 

ن المعلومقققات الإضقققافية ققققد تُعقققزز، أو تُزيقققد مقققن، أو تتعقققارك مقققع تفسقققيرات الراجعقققة الخارجيقققة، فقققإ
المتعلم للمهمة ومسار التعلم. ونتيجة لمراقبة الاندماج فى المهمة، فإن الطلاب قد يعقدلون المعرفقة 

 النراقتتتبة

ًالنلرفةًوالنلتقدات
ً

ًنلرفةًالنجال
ً

ًنلرفةًالاستراتيجية
ً

النلتقداتًالدافليةً
 النتلددة

 وضعًالهدف
الخططً

 والاستراتيجيات
 المتواتج

ًالنهتتنة
 1التلميح 
 2التلميح 

.ً

.ً

. 

 الأداء
التغتيةًالراجلةً

 الخارجية

 النظام المعرفى

 مسارات التغذية الراجعة الداخلية
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 :Butler & Winne, 1995والمعتقدات، والتى بدورها قد تؤثر على التعلم المنظم ذاتيًا اللاحا )

248.) 
نموذجًقا محكمًقا يقربط ,Schommer-Aikins)   (24 :2004اكينقز -شقومر وضقعتكمقا 

بقققققين المعتققققققدات المعرفيقققققة وطقققققرا المعرفقققققة الإجرائيقققققة واسقققققتراتيجيات القققققتعلم المقققققنظم ذاتيًقققققا والأداء 
الأكاديمى. وهى تعترف بأنه غير كامل، وتأمل أن يُثير ردود أفعال كثيرة من باحثين آخقرين حتقى 

ذج. وهذا النموذج يتناول المعتقدات المعرفية داخل سياا أوسع يتضمن التفاعلات يكتمل هذا النمو 
بققين سققت منظومقققات: أ( وجهققات النظققر المرتبطقققة بالعلاقققة الثقافيقققة )تشققير إلققى مفقققاهيم الفققرد عقققن 
الطريقققة الشققائعة التققى يققرتبط بهققا الأفققراد مققع بعضققهم الققبعك، وتشققمل درجققة التقققارب بققين الأفققراد، 

الأفققراد للفققوارا الطبقيقققة بيققنهم(، ب( المعتقققدات حقققول طققرا المعرفققة، ج( المعتققققدات  ودرجققة إدراك
حول المعرفة، د( المعتققدات حقول القتعلم، هقق( الأداء داخقل حجقرة الدراسقة، و( القتعلم المقنظم ذاتيًقا.    

ًً( التالى:26ويتمثل هذا النموذج فى شكل )
     

ً
ً
ً
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 (26شكل )

 وطرهًالنلرفةًالإجرائيةًواستراتيجياتًالتلم ًالنم  ًتاتي اًقداتًالنلرفيةالنلتًمنوتج

الأراء حول   
العلاقات 
 الثقافية

المعتقدات 
 طبيعة حول

 المعرفة

 الأداء
 الأكادينى

 
 المعتقدات
 حول التعلم

المعتقدات حول 
 معرفةطرق ال

 الإجـــرائية

 
 التعلم المنظم

 ذاتيًا

 



 

 

 متغـــيرات البحث  249
 

ويتضح فى هذا النموذج أنه ققد تقم الفصقل بقين المعتققدات حقول المعرفقة والمعتققدات حقول 
الققتعلم. وبققالرغم مققن أنهمقققا ينققدرجان بشققكلٍ أصقققلى تحققت عنققوان المعتققققدات المعرفيققة، فققإن الشقققىء 

غة كيقف تتفاعقل هقذه المعتققدات تبادليًقا بقين بعضقها القبعك. ومقع ذلقك المشكوك فيه هنا هو صيا
فققإن هققذا النمققوذج يسققمح بققالتنبؤ بالعلاقققات المتداخلققة بققين المعتقققدات المعرفيققة وتأثيرهققا علققى الأداء 
داخل الفصل، وعلى التعلم المنظم ذاتيًا، وبحلقة التغذية الراجعة المحتملة والتقى ققد يقؤدى فيهقا كقل  

ء داخل الفصل والتعلم المنظم ذاتيًا إلى تعديل فى المعتقدات المعرفية. وبمعنى آخر، فإنه من الأدا
أن يُوجد تفاعل تبادلى أو ربما ميكانيزم تغذية راجعقة  -كلما نما المتعلمون-من الممكن مع الوقت 
 (. Schommer-Aikins, 2004: 25-26بين هذه المعتقدات )

أنقه يمكقن أن نزيقد مقن تعقيقد  (Schommer-Aikins, 2004: 26) اكينقز -شقومر وتقرى
ج النظقامى المحكقم إذا أخقذنا بعقين الاعتبقار ثلاثقة مقؤثرات أساسقية كحقد أدنقى فقى حيقاة ذهذا النمقو 

 ( التالى:27المتعلم: العائلة، والأقران، والمعلمين كما يتضح فى شكل )
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 (27شكل )

ًمنوتجًالتأثيراتًالاجتناعيةًعمىًالنتلم ً
 

وكل  من هذه المجموعات يُعتبر منظومة فى حد ذاتها، ولكن الأهم هو أن لكل عضو فى 
هذه المجموعقات منظومقة خاصقة بقه مقن وجهقات النظقر الثقافيقة، والمعتققدات حقول طقرا المعرفقة، 
والمعتقققدات المعرفيققة، وبالتققالى توقعققات خاصققة بققالأداء داخققل حجققرة الدراسققة، والققتعلم المققنظم ذاتيًققا. 

دما تتقققللف معتققققدات المشقققاركين المقققؤثرين فقققى حيقققاة المقققتعلم، فإنقققه يمكنقققه أن يفقققى بالتوقعقققات وعنققق

 

ًآراءًونلتقداتًحول:
ًالللاقاتًالثقافيةً-

ًطترهًالنلرفةً-
ًالنلتترفةًً-

ًالتلتتم ًً-
ًجرةًالدراسةالأداءًداخلًح

 التلم ًالنم  ًتاتي ا

 

 

 الأقران 

 الأسرة

 النلمنون

 النتلم 
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الأكاديمية كاملة. وفى حالة تضارب معتقدات المشاركين فى هذه الشبكة الاجتماعيقة المقؤثرة، فقإن 
 (.Schommer-Aikins, 2004: 26)  المتعلم يرتبك ويصبح فى حالة نزاع مع هذه المعتقدات

النشققاط الإنسققانى اليققومى يُشققكل أفكارنققا، ونظرياتنققا عققن أنفسققنا، وعققن علاقاتنققا بققالآخرين، و 
مختلفقة للتفقاعلات           وعن المعرفة. وبصفة خاصقة فقى مجقال التعلقيم المدرسقى توجقد أنمقاط

ة. والقنمط والسلطة، والهوية الذاتي داخل حجرة الدراسة تعزز من مفاهيمنا المختلفة الخاصة بالتعلم،
 – الطالقققب – المعلقققم)يتكقققون مقققن دورة     الموجقققود بصقققفة عامقققة فقققى كقققل حجقققرات الدراسقققة والقققذى

. حيقث يوجقه المعلقم (التقيقيم –الاسقتجابة  –المبقادأة ) يتم الإشارة إليه على أنه متتابعقة مقن (المعلم
ابققة الطالققب. وذلققك سققؤالًا للطالققب ومققن المتوقققع أن يجيققب عليققه الطالققب ثققم يتبعققه المعلققم بتقيققيم لإج

بدوره يولد وجهة نظر عن المعرفة علقى أنهقا موضقوعية، وغيقر قابلقة للنققاش، وثابتقة. وهقذا يتوافقا 
 (.Tabak & Weinstock, 2008: 185) طلقةمع المعتقدات المُ 

وقققد تنبققأ البققاحثون بالحاجققة إلققى التوسققع فققى التصققور المفققاهيمى للمعرفققة الشخصققية. فمققثلًا 
بققين العلاققققات الاجتماعيققة والمعتقققدات المعرفيقققة قققد ظهقققرت فققى أعمقققال  لصقققميمةعلاقققة انجققد أن ال

Belenky et al. (1986) & Galotti et al. (1999)،  فبقين كقلٍ مقن الرجقال والنسقاء نجقد أن
بهقا يرتبط  ية التىكيفالالمعتقدات حول كيف تتم المعرفة، أو كيف نحكم على جودة المعرفة تتأثر ب

 :In Schommer-Aikins, 2004حوله مثقل المعلمقين، والخبقراء، والأققران ) الفرد بالآخرين من

23    .) 
بالنسققققبة لماهيقققة المعرفقققة.. فققققإن أول شقققىء فققققى أنقققه  (178: 2005)بقققاولو فريققققرى ويقققرى 

كققن إغفالهقا أو التقليقل مققن تحديقدها هقو أنهقا عمليققة اجتماعيقة، ومقع ذلققك فقإن أبعادهقا الفرديقة لا يم
 .قيمتها

أنقه إذا كقان السقياا القذى يقتعلم فيقه الطقلاب يلعقب  (Muis, 2004: 367) مقويس وتقرى
دورًا أساسقيًا فقى تغيققر ونمقو المعتققدات المعرفيققة، فإننقا فقى حاجققة إلقى أن نغيقر مققن أسقاليب التعلققيم 
التقليديققة عنققد مسققتوى التعلققيم الابتققدائى والثققانوى. فققالمعلمون يجققب أن يُشققركوا الطققلاب فققى عمليققة 

 constructive-oriented approachesمُسقتخدمين مقداخل موجهقة نحقو البنائيقة  القتعلم بنشقاط
 . للتعليم

 



 
 

 الفصــــل الثالث 
 

 البحــوث السابقة وفـروض البحــث الحالــى

 

 مقدمةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة -

طةر  المررفةة اراراة ةة     البحوث التةى تااولة  : لا أو

                واسةةةةةةةةةةةةةةةترات ا ا  والمرتقةةةةةةةةةةةةةةةدا  المررف ةةةةةةةةةةةةةةةة

ةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةا    الةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةتر   المةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةا    ات ا

ا: طةر  المررفةة اراراة ةة  البحوث التةى تااولة   ثاا ا

ةةةةةةةةةةةةةا  واسةةةةةةةةةةةةةترات ا ا                  الةةةةةةةةةةةةةتر   المةةةةةةةةةةةةةا    ات ا

ةةةا:  المرتقةةةدا  المررف ةةةة        البحةةةوث التةةةى تااولةةة  ثالثا

ةةةةةةةةةةةةةا                   واسةةةةةةةةةةةةةترات ا ا  الةةةةةةةةةةةةةتر   المةةةةةةةةةةةةةا    ات ا

ا طر  المررفةة اراراة ةة  البحوث التى تااول   :رابرا

 والمرتقةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةدا  المررف ةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة 

 ترق ةةةةةةةةةةا بةةةةةةةةةةا  ب ةةةةةةةةةةى البحةةةةةةةةةةوث السةةةةةةةةةةابقة -

                           ث الحةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةالىفةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةروض البحةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة -
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 الفصل الثالث

 البحوث السابقة وفروض البحث الحالى
 
 

مكااا فتفااتالنه من اال يتناال ه ااالف ف الااه ف لماا ط ف موتلعاال لم ااا ل ف لمااط ف ماال    ف تاا  ي  
جوفءفت ف لمط ف مل  ،  قن تم تلنيف اال  ف لما ط فا   ممال و لىا  ل أولعاف  فشتقلق ف او ض  ف 

   تل  :ف نم  ف
 ففاتوفتيجيلت ف اتعىم ف مان م  عوق ف معوفل فلإجوفئيال  ف معتقانفت ف معوفيال ف لم ط ف ت  تنل  ت :لا أو 

  .لفتيًل
  . ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًلعوق ف معوفل فلإجوفئيل  ف لم ط ف ت  تنل  ت: ثانياا
 .ف تعىم ف من م لفتيًل ففتوفتيجيلت  ف معتقنفت ف معوفيل ف لم ط ف ت  تنل  ت ثالثاا:
 .ف معتقنفت ف معوفيل  عوق ف معوفل فلإجوفئيل  ف لم ط ف ت  تنل  ت: رابعاا

 -وفيما يلى عرض لهذه البحوث:
أولا: البحوث التى تناولت طرق المعرفة الإجرائية والمعتقدات المعرفية واستراتيجيات التعلم 

 المنظم ذاتياا:
   : Schommer-Aikins & Easter, 2005)) اكينز وايستر -شومر بحث -1

جوى  انف إ   معوفل أثو ف معوفل ف منالىل  ف متلىل لى  ف مفت يلت ف عىيل ما ف تعىم.  أ  
 اعوفيل  الق لىي م ففتليلا ف معتقنفت ف معل لل(.  ع   58، لعل لً  49ما عىلل ف جلمعل ) 107لى  

Kardash & Wood (2000) ،ا             تعىمف    مقيلس فتتجل  نم  ف تاكيو  
(1999)Galotti et al.  قيلس ففتوفتيجيلت ف تعىم تم ففتخنفم مقيلس ففتوفتيجيلت ف تعىم   ،

 ف لى يقيس ففتوفتيجيلت ف تعىم ف موتلعل لل تن يم  Weinstein & Palmer (2002)  ف نوففل  ا
تم ف ت له إ   أا كهٍ ما  ف لفت   ف خعع  ف نففعيل.  للفتخنفم تمىيه ف تلليا،  تمىيه فتنمنفو

ف معوفل ف منالىل  ف معوفل ف متلىل ت نلم لنيل ف معوفل  فولل ف تعىم، كمل ت نلم ف معوفل ف منالىل 
جن أا ففتوفتيجيلت ف تعىم تختىف للختلاف عوق ف معوفل. فلل نفلل  ىعلوفيا ف عل ب ف نلجح.     
عتلو ا ف منوفل  فيىل ماينه  تمقيق نوفل،  ي  جن أن م منف ليا  ىنجلح ف  ف ملل عويقل ف منالىل    

 يمل   ا تمنين ل وه  فامل ما فلأفكلو فلأفلفيل. لينمل منفخه ف تعىم لل نفلل  ،أانفف ف ميله
 ىعلوفيا لل عويقل ف متلىل ا  معل جل ف معى ملت لعمق،   اع فتفتوفتيجيلت،  ف تج يز ف جين 

  لأنفء لشكهٍ جين ف  فتمتملا.
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   : Schommer-Aikins & Easter, 2008)) اكينز وايستر -ومرش بحث -2
ففتوفتيجيلت ف تعىم،  عوق ف معوفل ف  تافيو  ،ف معتقنفت ف معوفيل فمص ن و انف إ   

 ىاو ق ليا ف مجم للت  ف تعىم  ففتوتيجيلت  عوق ف معوفل، ، فمص تافيو ف معتقنفت ف معوفيل
لق لىي م ففتليلا عل لل(.  ع   135عل لًل،  129معل )ما عىلل ف جل 264جوى لى  .  أ  ف ثقلفيل

  ا ف تعىم   فتتجل  نم  ف تاكيو مقيلس ، Wood & Kardash (2002) ا  ف معتقنفت ف معوفيل
Galotti et al. (1999)   ،  قيلس ففتوفتيجيلت ف تعىم تم ففتخنفم مقيلس ففتوفتيجيلت ف تعىم

 تم ف مل ه لى  نوجلت ف علاب ف  فمتملنلت  ،Weinstein & Palmer (2002)  ف نوففل  ا
،  تمىيه ANOVA & MANOVA .  للفتخنفم تمىيه ف تللياف اله ف نوفف  فلأ ه  ف ن لئ 

ه كىمل فلتقن ف علاب ف  أا ف تعىم يمنط تنويجيًل،  أا ف نجلح يوتلع جن أن    ف متعنن فتنمنفو
يمنن ا فلأفكلو فلأفلفيل لشكهٍ كليو، فإن م  ،لل عمه ف جلن،  فلتقن ف ف  ف معوفل ف منالىل

ف معوفل   لاختللو،  يك ن ا منف ليا أكلنيميًل.  كىمل فلتقن ف علاب ف   يفتعن ا ففتوفتيجيًل
 ف لنلتجن أا      ف معوفل ف منالىل، فإن م يفتخنم ا ففتوفتيجيل معل جل ف معى ملت. ف مؤكنه،  ف 

جن أا ف لنيا يعتقن ا ف  ف معوفل ف منالىل. كمل    يعتقنا ف  ف معوفل ف متلىل لشكهٍ ق ى،  أا 
 ني ل فلتقلن ق ى ف  أا ف تعىم يأخل  قتلً،  Euro-Americansمجم لل فلأمويكييا فلأ و لييا 
عينلت ف نوففل، ففتخنفم م   أكثو قنوه لى جن أياًل أا ف عل للت      أا ف معوفل ت ن م كشلكل معقنه. 

جن أا ف عىلل  ني م قنوه   ني ا فتجلالت أفاه نم  ف منوفل.     إنفوه ف  قت،   أكثو قنوه لى 
 أفاه لى  ف تمكم ف  قىق م نم  ف منوفل.

 (Richter & Schmid, in press): ريتشتر وشميد بحث -3
ف معوفل فلإجوفئيل(،   انف ف لمط فلأ ه إ   فمص ف علاقل ليا فتتجلالت ف معوفيل )عوق

 193عل لًل،  96)   ما عىلل ف جلمعل 289جوى لى   أ   .لت ف معوفيل أانفف ف تعىم،  فتفتوفتيجي
فتتجل  فتفتوفتيجيلت ف معوفيل  أانفف ف تعىم ما إلنفنامل،  مقيلس   لق لىي م مقيلفعل لل(،  ع  
 لمفلب ف مت فع،  فتنموفف ف معيلوى،  .Galotti et al. (1999)  اف تعىم    نم  ف تاكيو

ف معوفل ف متلىل   ل تأثيو مللشو لى  ففتخنفم جن أا     تمىيه فتنمنفوملات فتوتللع،   ل مع
 أا ف معوفل ف منالىل   ل تأثيو غيو مللشو لى  ففتخنفم فتفتوفتيجيلت  فتفتوفتيجيلت ف معوفيل،

ا يتلن ا أانفف ف تعىم،  فتفتوفتيجيلت ف معوفيل لنلءً يف معوفيل خلاه أانفف ف تعىم.  أا ف متعىم
 نوكل  ىنل ص ف ت  يقوأ ن ل.  ال ف م   خللئص ف م ا ليل  فلأ  لى  ف

 انف ف لمط ف ثلن  إ   فمص ف علاقل ليا ف معتقنفت ف معوفيل م ه يقينيل ف معوفل،  
ما عىلل  124جوى لى   أ   .ا ه ف معوف ،  فتفتوفتيجيلت ف معوفيل،  ف نففعيل ف خلوجيل ف ا  



 

 

255 

 

 البحـةةةـوث السةةةابقة وفةةةـروض البحـةةةـث الحالـةةةـى

 

ا ه ف معوف ، مقلييس ف معتقنفت ف معوفيل،  ف ا  لق لىي م عل لل(،  ع   98عل لًل،  26ف جلمعل )
 .Schiefele et al. (2003) ا ف نففعيل ف خلوجيلفتفتوفتيجيلت ف معوفيل ما إلنفنامل،  مقيلس   

ف معتقنفت  جن أاملات فتوتللع،  تمىيه فتنمنفو    ل لمفلب ف مت فع،  فتنموفف ف معيلوى،  مع
زين ما ففتخنفم فتفتوفتيجيلت ف معوفيل فقع لننمل تك ا ف مؤكنه ت   غيو ف معوفيل م ه ف معوفل

 اح ف ميكلنيزملت ف ت  تؤثو ل ل ف معتقنفت ف نففعيل ف خلوجيل منخاال.  ما ثم ف ل  ف نتلئج ت  
 ف معوفيل  عوق ف معوفل لى  ف تعىم ف من م لفتيًل.

 :ولتعقيب على بحوث المحور ال 
 عااااوق ف معوفاااال فلإجوفئياااال  ف معتقاااانفت ف معوفياااال ف تاااا  تنل  اااات ف فااااللقل ف لماااا طمااااا خاااالاه لااااوض 

  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل نجن:

 قىل ال  ف لم ط ف  ف ليئل فلأجنليل. -
معًل ف  ف ليئل  فتف متغيو  تنل ه ال  -ف  من ن لىم ف للمط–لنم  ج ن لمط  فمن  -

 ف عوليل.

 ففتوفتيجيلت ف تعىم   ف معتقنفت ف معوفيلعوق ف معوفل فلإجوفئيل ليا علاقل ف  امص  تانف -
 . ف من م لفتيًل

 289إ    107لى  لينلت ما علاب ف جلمعل فقع.  توف ح لنن ف عينل ما  ىتفشتم -
 عل لًل  عل لل.

جن أا ف لنلت يعتقنا ف  ف معوفل ف متلىل لشكهٍ تم لمط ف او ق ليا ف لنيا  ف لنلت.      -
 فل ف منالىل.  ق ى، لينمل يعتقن ف وجله ف  ف معو 

تم ،   Galotti et al. (1999)  اف تعىم    فتتجل  نم  ف تاكيومقيلس جميع ل  تففتخنم -
مقيلس    ،Kardash & Wood (2000) ا  ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيلففتخنم 

 تم لنلء  .ف  لمثيا Weinstein & Palmer (2002) ففتوفتيجيلت ف تعىم  ف نوففل  ا
 ف معوفيل ف  لمطٍ  فمن. مقيلس  لافتوفتيجيلت

للفتوفتيجيلت تعىم ف معوفل ف متلىل  ف معوفل ف منالىل  ف معتقنفت ف معوفيل تم لمط للاقل  -
مقيلس ففتوفتيجيلت ف تعىم مختىال لا فتفتوفتيجيلت ف ت  ينوف ل ف للمط  ل ك للفتخنفم 

ف  من ن –    نوففت ل مت  فلآا يتم ،   مWeinstein & Palmer (2002)  ف نوففل  ا
مع ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل  ف ت  يتلنلال ف للمط ف  فلإعلو ف ن وى،  -لىم ف للمط

 .  Pintrich et al. (1991) كمل تم قيلف ل للفتخنفم ففتليلا 
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،  تمىيه ANOVA،  تمىيه ف تلليا MANOVAتمىيه ف تلليا ف متعنن  تففتخنم -
 .ونمنفتف

نفت م ه فولل لنلم فتلتقمعوفل ف متلىل  ف معوفل ف منالىل ت  كلًا ما ف  إ   أا تت لى -
ف تعىم،  لنيل ف معوفل.  أا ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل تختىف للختلاف عوق ف معوفل. 

ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م   أا ف معتقنفت ف معوفيل   ل تأثيو لى  فلأنفء فلأكلنيم  يت فعه
 لفتيًل.

مم و تنفع ف للمط ف مل   إ   لمط ال  ف علاقل  ىتأكن ما ال  ف نتلئج قىل لم ط الف ف    -
 ف  ف ليئل ف عوليل كثقلفل مختىال.

 

 :طرق المعرفة الإجرائية واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياا : البحوث التى تناولتثانياا
 (Marrs & Benton, 2009): مارس وبنتون بحث -1

ف معوفل فلإجوفئيل )ف معوفل ف متلىل  ف معوفل  فمص ف علاقل ليا عوق انف إ   
ما  عل لل( 169عل لًل،  72ما عىلل ف جلمعل ) 241جوى لى   أ  ف منالىل(  أفل يب ف تعىم. 

ف تعىم    فتتجل  نم  ف تاكيولق لىي م مقيلس .  ع  ف عىلل ف ليض/ ف ق قلزييا،  فلأمويكلا ف مكفيكييا
تم ففتخنفم ف عميقل،  ف فعميل،  ف تمليىيل ف تعىم  أفل يبقيلس  ،   Galotti et al. (1999)  ا

ف متعنن                 .  للفتخنفم تمىيه ف تللياFox et al. (2001) ف نوففل  ا لمىيلمقيلس 
MANOVAجن أا ف لنلت يعتقنا  فتنموفف ف معيلوى     ، ف مت فع ،ف متعنن ،  تمىيه فتنمنفو

ا ف  ف معوفل ف منالىل.   م ت جن فو ق نف ل ليا   يعتقن ف لنف  ف معوفل ف متلىل، لينمل 
جن فوتللع ف مجم لتيا )ف ليض/ ف ق قلزييا،  فلأمويكلا ف مكفيكييا( ف  عوق ف معوفل فلإجوفئيل،     

                                                           
  جوفئيل للفتوفتيجيلت ف تعىم ف من مل لفتيًل لمثلً  فمنًف ولع عوق ف معوفل فلإ -ف  من ن لىمه– م يجن ف للمط

نفوه ف ملنو(.  ما ثم فقن فلتمن لى   ،  ل ك توتللع ل )منفخه( ف تعىم أفل يب)ف معوفيل،  مل  وفء ف معوفيل،  ف 
ف تعىم ف عميقل  ف فعميل  ف تمليىيل  أا منفخه Marrs & Benton (2009) للفتوفتيجيلت ف تعىم  ف نففعيل. ميط يلكو

ىمل ه   ا م ش ء مل، أ  -  فلأفللب  وفء فننملج ف علاب ف  أنشعل ف تعىم ،نوففت ل لنن مفت ى ف نففعيل يتم
 ،بلا، كمل يتم نوففت ل لنن مفت ى فتفتوفتيجيلت  ف ت  ت شيو إ   أنشعل نوففل فعىيل خللل لل ع-لى  نوجلت

    (.  59)  لمىيلت معوفيل كل فون أ  تكلمه ف معى ملت

 يو أفل يب أ  منفخه ف تعىم ف فعميل  ت شsurface approaches   إ   ميه ف علاب  ىتلكو،  ف قيلم فقع لمل ا
إ   ميه ف علاب  لاننملج ف  ف تعىم ما أجه  deep approachesاو وى  ىم مل ف ممننه.  ت شيو ف منفخه ف عميقل 

إ   ميه ف علاب  ىقيلم  achieving approaches ف ا م لنن مفت ى لميق  متكلمه. لينمل ت شيو ف منفخه ف تمليىيل
لعمه أى ش ء يؤنى إ   ف نجلح فلأكلنيم ،  قن يوتلع لل منخه ف فعم  أ  ف منخه ف عميق لنلءً لى  متعىللت 

 (.  Marrs & Benton, 2009: 59م قف ف تعىم )
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م جب نفه ليا أفل يب ف تعىم ف عميقل  كه ما ف معوفل ف متلىل  ف معوفل ف منالىل لل نفلل  ىلنيا 
تلعت أفل يب ف تعىم ف تمليىيل لكهٍ ما ف معوفل ف متلىل،  ف معوفل ف منالىل كمل فو  . ف لنلت

 لل نفلل  ىلنيا،  لل معوفل ف متلىل فقع لل نفلل  ىلنلت.
 :نىتعقيب على بحث المحور الثا

ف ت  تنل ه عوق ف معوفل فلإجوفئيل  -ف لى ت له  ه ف للمط–ف  مين  ىلمط عوض ف ما خلاه 
 نجن:     ففتوفتيجيلت ف تعىم

ف ى لمثلً  -ف  من ن إعلاله-، ميط  م يجن ف للمط ال  ف لم ط ف  ف ليئل فلأجنليل نوهن   -
 . فمنًف ولع عوق ف معوفل فلإجوفئيل لأفل يب ف تعىم

تنل ه اليا ف متغيويا معًل ف  ف ليئل  -ف  من ن لىم ف للمط–لنم  ج ن لمط  فمن  -
 .،  ف ليئل فلأجنليلف عوليل

 . ف تعىم  يبلأف   لمط للاقل عوق ف معوفل فلإجوفئيل ف لمط  فانف ال -

 .ما عىلل ف جلمعلعل لًل  عل لل  241 أجوى لى  -

 تم لمط ف او ق ليا ف لنيا  ف لنلت. -

ففتخنفم   ، Galotti et al. (1999)  اف تعىم    فتتجل  نم  ف تاكيومقيلس م فففتخنتم  -
 .Fox et al. (2001) ف نوففل  ا لمىيلمقيلس 

فتنمنفو ،  تمىيه MANOVAتمىيه ف تلليا ف متعنن م أفل يب إمللئيل مثه: فخنففتتم  -
 .ف متعنن

جن فوتللع  ج ن فو ق ليا ف لنيا  ف لنلت ف  عوق ف معوفل فلإجوفئيل،     ت له ف لمط إ    -
 ما ف معوفل ف متلىل  ف معوفل ف منالىل. ليا أفل يب ف تعىم  كهٍ 

 

 :اتقدات المعرفية واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا : البحوث التى تناولت المعثااثال
 : ,Hofer) 1994)هوفر  بحث -1

 انف إ   فمص ف علاقل ليا ف معتقنفت ف معوفيل  نففعيل ف علاب  ففتخنفم م  
 236ما عىلل ف جلمعل ) 438جوى لى   أ   . ف تمليه ف نوفف  لتفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً 

مازه لق لىي م ففتليلا فتفتوفتيجيلت ف م   ع   . ف ليا ينوف ا ف تالاه  ف تكلمهعل لل(  202، لعل لً 
 قتلس ما،  ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل ف  ف ويلايلت ف م  .Pintrich et al (1993)  ىتعىم  ا

(1990)Lampert  & Schoenfeld (1992) ،  قلس ف تمليه لل نوجلت ف ن لئيل ف  كمل ي
جن أا ف معتقنفت ف معوفيل توتلع للفتوفتيجيل ف تن يم  معلملات فتوتللع     ،لليا لتمىيه ف ت ف مقوو.

زفن فمتمله أا  ،. فكىمل زفنت ف معتقنفت ف متعمقلف تاليه  ف ت ايحللفتوفتيجيل  ف لفت ،  ت توتلع
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جن . كمل    ف تاليه  ف ت ايح قه فمتمله ففتخنفم م تفتوفتيجيل  ليك ا ف علاب من ميا لفتيً 
تعمقل أكثو فوتللع ليا ف معتقنفت ف معوفيل  ف تمليه ف نوفف . فل علاب ل   ف معتقنفت ف م  

  و ا مفت ى موتاع ما ف تمليه ف نوفف . كمل فوتلعت ف معتقنفت ف معوفيل لل نففعيل ف نفخىيل ي  
  فعل يل ف لفت.

 :,Paulsen & Feldman)  1999) بولسن وفيلدمان بحث -2
 .لص ف علاقل ليا ف معتقنفت ف معوفيل  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً  انف ف لمط إ   فم

لق لىي م ففتليلا ف معتقنفت  ع   .عل لل( 199، لعل لً  47ما عىلل ف جلمعل ) 246جوى لى   أ  
 (1991)  ا        مازه  ىتعىم ففتليلا فتفتوفتيجيلت ف م   ،Schommer (1990) ف معوفيل  ا

Pintrich et al..       تعمقل كلن ف أكثو جن أا ف علاب ل ى ف معتقنفت ف معوفيل ف م  لتمىيه فتنمنفو
جن أا ف معتقنفت م ه ف قنوه ف ثللتل ،     لما غيوام تفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً  لففتخنفمً 

 ف معوفل ف لفيعل كلنت توتلع للتفتوفتيجيلت ف معوفيل، أمل ففتوفتيجيلت إنفوه ف ملنو فكلنت 
ما     م توتلع ف معتقنفت م ه ف معوفل ف مؤكنه لأىٍ   ه ف قنوه ف ثللته ا  ف منلئ   ل. معتقنفت مف

ف تاليه ،  فوتلعت ف معتقنفت م ه ف تعىم ف فويع للفتوفتيجيل لففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً 
 . ف ت ايح

 :,Neber & Schommer-Aikins) 2002) اكينز -نيبر وشومر بحث -3
ما عىلل  133جوى لى   أ   .ليا ف علاب ف م ا ليا لإ   فمص ف تعىم ف من م لفتيً  انف  

لق  ع   .لل مومىل ف ثلن يل( 40 ،لل مومىل فتلتنفئيل 93عل لل( من م ) 64، لعل لً  69ف منفوس )
،  مقيلس Pintrich & DeGroot (1990) مازه  ىتعىم  الىي م ففتليلا فتفتوفتيجيلت ف م  

( 1993)  ا               مقيلس ف ن فيل ف معوفيل ، .Cobb et al(1991) ليل  افلأانفف ف شخ
Neber، (1993)  ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل  ا Schommer، مقيلس ليئل مجوه ف نوففل  ا  

(1995) Teh & Fraserتمىيه ف مفلو ، فتنمنفو ف متعنن ،.  لتمىيه ف تلليا ف متعنن ، 
زه  ىعلاب مي   يفت خلليل م   لجن أا ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً     معلملات فتوتللع. 

تعمقل لل نفلل  علاب ف مومىل ف ثلن يل  أا ف معتقنفت ف معوفيل  يفت م   ،ف م ا ليا ف  ف مومىتيا
جن أا ف لنيا قن فلتقن ف ف  ف تعىم ف فويع أكثو ما ف لنلت كمل     .مقلونل لعلاب ف مومىل فتلتنفئيل

كمل أنه  م ت جن فو ق ف   ،  م ت جن فو ق مفب ف ن ل ف  ف قنوفت ف معوفيل ،ف مومىتياف  
 ليا علاب ف مومىتيا. لففتخنفم ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً 

 :,Schreiber) 2004) شريبر بحث -4 
 ل انف إ   فمص ف علاقل ليا ف معتقنفت ف معوفيل  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً 

لق لىي م ففتليلا ف معتقنفت  ع   .ما عىلل ف جلمعل 170جوى لى   أ   .تمليه ف نوفف  ف 
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 .Hadwin et al. (2001)  ا ل ففتليلا ف تعىم ف من م لفتيً  ،Schommer( 1998) ف معوفيل  ا
فلأكلنيم   فلأنفءغيو مللشو لى   جن أا ف معتقنفت ف معوفيل تؤثو لشكهٍ  للفتخنفم تمىيه ف مفلو    

 فلأنفءكىمل زفن ، ه نوجلت ف مجم ل ف توفكم .  كىمل ففتخنم ف علاب ففتوفتيجيل ت جيه فلأفئىلخلا
قه فننملج م ف  عويقل فتفتنللء  قه  ، كىمل زفن فتلتقلن ف  ف قنوه ف اعويل .ف  فتمتملا

فتنللء. زفن ففتخنفم ففتوفتيجيل فت ،ف مجم ل ف توفكم .  كىمل زفن فتلتقلن ف  ف معوفل ف مؤكنه
 قه ف مجم ل ف توفكم . ، كىمل زفن فتلتقلن ف  ف تعىم ف فويع

 :,Whitmire) 2004) وايتماير بحث -5
جوى لى   أ   . انف إ   فمص ف علاقل ليا ف معتقنفت ف معوفيل  فى ك عىب ف معى ملت        

  ا        معوفيللق لىي م ففتليلا ف معتقنفت ف  ع   .عل للت( 9علاب،  6ما عىلل ف جلمعل ) 15
(1992) Magolda،  مقلللات   لف فى ك عىب ف معى ملت ما لاملت ف  يب Web .

 لتمىيه ليلنلت فتفتليلا  ف مقللىل أ  وت نتلئج ف لمط  ج ن فوتللع ليا ف معتقنفت ف معوفيل 
ف معوفيل  .  كىمل زفنت ف معتقنفتل فى ك عىب ف معى ملت  ا  أمن ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً 

 ففتعلل ف عىلل تقييم مللنو ف معى ملت  ف تعوف لى  ف مللنو ف م ث ق ل ل. ،ف  ف تعمق
  :,Braten & Stromso) 2005) براتين وسترومسو بحث -6

 ل انف إ   فمص ف علاقل ليا ف معتقنفت ف معوفيل  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً  
عل لل( ينوف ا إنفوه ألمله  139، لعل لً  147عل )ما عىلل ف جلم 286جوى لى   أ   . ف لكلء

 مقيلس      ،Schommer( 1990)  ا لق لىي م ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل عىلل معىميا.  ع  
 (1991)  ا        ماز   ىتعىم ففتليلا فتفتوفتيجيلت ف م   ،Dweck (1999) ن ويلت ف لكلء  ا

Pintrich et al.تمىيه  ، تمىيه فتنمنفو ف متعنن ،نموفف ف معيلوى فت ،.  لمفلب ف مت فعلت 
MANOVA     جنت فو ق ليا ف مجم للت ميط أا ف معتقنفت م ه لنيل  تعنيه ف معوفل لل نفلل

 فب فتلتقلن م ه يقينيل ف معوفل ن وً ع  ، لينمل    ل ىعلاب ف معىميا كلنت منلئ جين  ىتعىم ف من م لفتيً 
لل نفلل  علاب إنفوه فلألمله.  ت ت جن  لجيلت ف تعىم ف من م لفتيً أكثو أاميل ف  ف تنلؤ للفتوفتي

 فو ق مفب ف ن ل.
 :,.Dahl et al) 2005) داهل وآخرين بحث -7

ف تعىم ف موتلعل لا م ف نص  انف إ   فمص ف علاقل ليا ف معتقنفت ف معوفيل  ففتوفتيجيلت  
لق لىي م ففتليلا  ع   .عل لل( 60 ،لعل لً  21ما عىلل فف جلمعل ) 81جوى لى   أ   لنجلح.

  ا        ماز   ىتعىم ففتليلا فتفتوفتيجيلت ف م   ،Schommer (1990) ف معتقنفت ف معوفيل  ا
(1991) Pintrich et al.. ت له إ   أا ف معتقنفت تم ف  معلملات فتوتللع  ، لتمىيه فتنمنفو

،   كا ف معتقنفت ف  ف تعىم لجيلت ف تعىم ف من م لفتيً ف  ف معوفل ف لفيعل  ف قنوه ف ثللتل تتنلأ للفتوفتي
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زفن ففتخنفم  ،.  كىمل زفن فتلتقلن ف  ف معوفل ف لفيعلفف فويع  ف معوفل ف مؤكنه كلنت أقه تنلؤً 
قه ففتخنفم ففتوفتيجيلت  ،.  كىمل زفن فتلتقلن ف  ف قنوه ف ثللتلف تاليه  ف ت ايحففتوفتيجيلت 

قه  ،.  كىمل زفن فتلتقلن ف  ف معوفل ف لفيعل  ف قنوه ف ثللتلف نلقناكيو  ف ت ف تاليه  ف ت ايح
 ف معوفيل.مل  وفء  لففتخنفم ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً 

 :  ,Hammann) 2005) هامّان بحث –8
 انف إ   فمص ف علاقل ليا ف معتقنفت ف معوفيل  ف معتقنفت م ه ف كتللل  ف فى ك ف من م 

لق لىي م  ع   .عل لل( 13، لعل لً  69) ما عىلل فف جلمعل 82جوى لى   أ   . لم ف كتلللف  م للفتيً 
 (1994) ف معوف   ا مل  وفء مقيلس ف  ل   ،Schommer( 1998) ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل  ا
Schraw & Dennison،  ا مقيلس فتتجلالت نم  ف كتللل  Charney et al. (1995). 

 لت له إ   أا ف علاب فلأكثو تن يمً تم ف  فتنموفف ف معيلوى  ، ف مت فعلت ، لتمىيه ف تلليا
مفن ا ما م لوه ف كتللل.  ف علاب  ىلفت ف  ف كتللل يعتقن ا أن م يفتعيع ف أا يتعىم ف كيف ي  

أكلو  تن يم ف لفت.  أا معتقنفت ف علاب  فف ليا يعتقن ا أا ف كتللل قللىل  ىتعىم يلل  ا ج نً 
لل متعل  لإيجلليً  لف  فى كيلت ف تن يم ف لفت .  يوتلع تن يم ف معوفل فوتللعً  ل مً م فتىعب ن وً ف معوفيل 
 لل معتقنفت ف  ف قنوه ف ثللتل. ل فىليً  ،ف  ف كتللل

  :,Paulsen & Feldman) 2007) بولسن وفيلدمان بحث -9

 ف فى كيل  تعىم  انف إ   فمص تأثيو ف معتقنفت ف معوفيل لى  فتفتوفتيجيلت ف معوفيل 
 .عل لل( 306 ل،عل لً  196ما عىلل ف جلمعل ) 502جوى لى   أ   .لعلاب ف جلمعل ف من م لفتيً 

فتفتوفتيجيلت   ففتليلا ،Schommer (1990) لق لىي م ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل  ا ع  
. Pintrich et al. (1991)  ا  لافتوفتيجيلت ف معوفيل  ف فى كيل(ف مقيلس ف اول  مازه  ىتعىم )ف م  

تعمقل كلن ف جن أا ف علاب ل ى ف معتقنفت ف معوفيل ف م      فختللو "ت"  ، لتمىيه فتنمنفو ف متعنن
 كلنت ف معتقنفت ف  ف قنوه ف ثللتل أكثو نت ل  .لتفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً  لأكثو ففتخنفمً 

تؤثو ف معتقنفت ف  ف تعىم ف فويع ف    م  ،ف  فتفتوفتيجيلت ف معوفيل  ف فى كيل ف تأثيوً 
  م تؤثو ف معتقنفت ف  ف معوفل ف مؤكنه ف  فتفتوفتيجيلت  ،فتفتوفتيجيلت ف معوفيل  ف فى كيل

 ف فى كيل.
 (Barnard et al., 2008): بارنارد وآخرين بحث -10

ل ف  ليئل ف من م لفتيً  ف تعىم ففتوفتيجيلت  ف معتقنفت ف معوفيل  فمص ف علاقل ليا انف إ   
لق عل لل(.  ع   235عل لًل،  199ما عىلل ف جلمعل ) 434جوى لى  .  أ  ف تعىم للو فتنتونت

ف من م ف تعىم  ففتوفتيجيلتقيلس    ، Schraw et al. (2002) الىي م ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل  
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.  للفتخنفم Barnard et al. (2004)  ا ف من م لفتيًل للو فتنتونت ف تعىمتم ففتخنفم مقيلس لفتيًل 
جنت للاقل نف ل ليا ف معتقنفت ف معوفيل     ،  معلنتت ف نمللج ف لنلئيل،معلملات فتوتللع

جن تأثيو مللشو تفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل لى   ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل. كمل    
فيل لى  ف تمليه ف نوفف  ميط جن تأثيو غيو مللشو  ىمعتقنفت ف معو ف تمليه ف نوفف .     

 تت فعه ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل. 
 :(Cano, 2008) كانو بحث -11

 870جوى لى  .  أ   منفخه ف تعىم ف تعىم فمص ف معتقنفت ف معوفيل  مالايم انف إ   
-ف ف مقيلس ف اول  ف ثقللق لىي م عل لل(.  ع   501، لعل لً  369) ف مومىل ف ثلن يلما عىلل 

 مقيلس ففتوفتيجيل ف تعىم  ،Moos & Moos  (1994)ف اكوى ما مقيلس ليئل فلأفوه  ا
 ا            ف معوفيلمل  وفء ،  مقيلس ففتوفتيجيلت ف تعىم Barca (1999)ف عميق/ف فعم   ا 

Pintrich & DeGroot (1990)ا   فتليلا ف معوف،  فتCano (2005) . لفتخنفم ف معلنتت  ل
أنه كىمل زفن ف مفت ى ف تعىيم   لأفوه، كىمل قىت  إ  ف لمط ت له  فتنمنفومىيه ،  تف لنلئيل

ف معتقنفت ف فعميل  ىعلاب م ه أا ف تعىم يمنط لفولل  لن ا ج ن.  أا ف مفت ى ف تعىيم  
م  لأفوه  ف منلخ ف عقى   لأفوه ي ف ملا ف  ف تنلؤ للفتوفتيجيلت ف تعىم ف فعميل،  ففتوفتيجيلت ف تعى

جن أا ف تعىم ف فويع  ف ف ه ا  ف معتقن ف معوف  ف  مين ف معوفيل،  فلأنفء فلأكلنيم .  قن    مل  وفء 
ف لى تم ف تنلؤ له ما خلاه متغيوفت فلأفوه.  لن و  يتنلأ لمنفخه ف تعىم،  فلأنفء فلأكلنيم . ميط 

ف معوفيل،  فلأنفء مل  وفء  جن أنه منلئ فىل  تفتوفتيجيل ف تعىم ف عميق،  ففتوفتيجيلت ف تعىم   
 فلأكلنيم . كمل ي عتلو منلئ إيجلل  تفتوفتيجيل ف تعىم ف فعم .

 :(Phan, 2008) فان بحث -12
 ىتعىمفمص منفخه ف علاب  ىتعىم  ف معتقنفت ف معوفيل نفخه فلإعلو ف ن وى   انف إ   

لق لىي م عل لل(.  ع   266، لعل لً  337)ف جلمعل ما عىلل  603جوى لى  .  أ  ف من م لفتيًل
 ا                 ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل ،Biggs  (1987)ففتليلا لمىيل ف نوففل  ا
Schommer (1990) ،  امازه  ىتعىم  ففتليلا فتفتوفتيجيلت ف م  Pintrich et al. (1991) .

أا ف معتقنفت  إ  ف لمط ت له  MANOVAف متعنن،  تمىيه  فتنمنفولفتخنفم معلنتت  ل
ف معوفيل ف فعميل توتلع فىليًل لاعل يل ف لفت،  ت جه انف فلإتقلا،  ففتخنفم ففتوفتيجيل ف تن يم 

تعمقل توتلع إيجلليًل لاعل يل ف لفت،  ت جه انف فلإتقلا. ف لفت .  أا ألعلن ف معتقنفت ف معوفيل ف م  
ف  قت يتلن ا أانفف فلإتقلا،  يقوو ا تعمقل ف  أا ف تعىم يتمفا مع فل علاب ل   ف معتقنفت ف م  

ففتخنفم ففتوفتيجيلت ف تن يم ف لفت ،  يشعو ا لاعل يل ف لفت.  كل ك ف علاب ف ليا يعتقن ا أا 
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تعمق ف معوفل  يفت معىقل   كن ل مؤقتل، ما ف ممتمه أكثو أا يتلن ا أانفف فلإتقلا.  فتلتقلن ف م  
ف متوفلعل يؤنى لل علاب إ   ففتخنفم ففتوفتيجيلت ف  أا ف معوفل تنت م كشلكل ما ف مالايم 

 ت جن فو ق ليا ف لنيا  ف لنلت ف  ف معتقنفت ف معوفيل أ  منفخه ف تعىم. ف تن يم ف لفت .  ت
 (Hofer, in press a): هوفر بحث -13

نوففل ف او ق ف ثقلفيل ف  ف معتقنفت ف معوفيل  للاقت ل للفتوفتيجيلت ف تعىم  إ   انف 
 34)       ما ف يلللا 78] ما عىلل ف جلمعل 201جوى لى   أ  م لفتيًل ف  ف يلللا  أمويكل. ف من 

ففتليلا ف معتقنفت  لىي ملق  ع   .([عل لل 86عل لًل،  37ما أمويكل ) 123، عل لل( 44عل لًل، 
 Pintrich et (1993)      ا مازه  ىتعىم ففتليلا فتفتوفتيجيلت ف م  ، Hofer (2000) ف معوفيل  ا

al.،  تمىيه ف تللياف تمىيه ف علمى ،    للفتخنفم MANOVA    ف علاب  ت فو ق لياجن
فلأمويكلا  ف علاب ف يلللنييا ف  فلألعلن ف خمفل  ىمعتقنفت ف معوفيل، ميط أ  و ف علاب 
 فلأمويكلا معتقنفت معوفيل أكثو تعمقًل.  أا ف علاب ف يلللنييا يو ا أا ف معوفل لفيعل،  مؤكنه،

  م ت جن فو ق لين مل لل نفلل   يعتمن ا لى  ف فىعل لشكهٍ أكلو ما ف علاب فلأمويكلا.
ا كلا ف يلللني ا يفتخنم ا ففتوفتيجيل ف فون  ف تفميع لشكهٍ  تفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل،  ف 

معوفيل أنه كىمل أكلو.  أ  وت ملا فل فتوتللع ليا ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل  ف معتقنفت ف 
ي جن تلويو  ىمعوفل، قه ففتخنفم م تفتوفتيجيلت ف فون  ف تفميع،  فلتقن ف علاب ف يلللني ا لأنه ت

.  أنه كىمل فلتقن ف علاب فلأمويكلا لأن م يجب أا يتقلى ف ف فىعل، زفن ففتخنفم م ت ايح ف 
 تفتوفتيجيلت ف فون  ف تفميع.

 (Ricco et al., in press): وآخرين وريكّ  بحث -14
 فلأنفء ،  ف متغيوفت ف نففعيل ف معتقنفت ف معوفيل فمص ف علاقل ف تنلؤيل ليا إ   انف 

  ففتوفتيجيلت ف تن يم ف لفت  مل  وفء)ف معوفيل  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل،   فلأكلنيم 
لل لا ف  (تىميله 278 ،تىميلًف 180) تلاميل ف منفوس فلإلنفنيلما  458جوى لى   أ  . (ف معوفيل

 Schommer-Aikins et  ا ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل لق لىي م ع   .ف فلنس،  ف فللع،  ف ثلما

al. (2000)،  مقيلس ف معتقنفت ف معوفيل نم  ملنه ف عى م  ا Conley et al. (2004) ، مقيلس 
 مازه  ىتعىم  افتوفتيجيلت ف م   ففتليلا فت، Midgley et al. (1998) أانفف فلإنجلز فلأكلنيم   ا

(1990 )Pintrich et al..      ،ف تغليوللفتخنفم تمىيه لمفلب ف مت فع،  فتنموفف ف معيلوى 
ANCOVA، ف  ألعلن  ىمعتقنفت ف لف ف نوفف   مفبفو ق  م ت جن   تمىيه فتنمنفو ف متعنن

 لم جلً  ل  ف فىعل توتلع فوتللعً جن أا ف معتقنفت م ه يقينيل ف معوفل،  فتلتملن لى    ف معوفيل، 
 ، للفتوفتيجيلت ف تن يم ف لفت  لل متغيوفت ف نففعيل )أانفف فلإتقلا،  فعل يل ف لفت،  قيمل ف م مل(
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ف معوفل  يقينيل تلويو   توتلع ف معتقنفت م ه توتلع فوتللع فل ب لللأنفء ف اعى  ف  ملنه ف عى م. 
جن أا ف معتقنفت ف معوفيل كمل    . لأانفف فلأنفء لم جلً  لتللعً ف معوفل،  م ه ف تعىم ف فويع/ف ثللت فو 

 ف متغيوفت ف نففعيل تتنلأ للفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل ف معوفيل  ففتوفتيجيلت ف تن يم ف لفت  مل 
  وفء ف معوفيل.

 (Stromso & Braten, in press): سترومسو وبراتين بحث -15
للفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل ف قلئم لى  فتنتونت ما  فمص إمكلنيل ف تنلؤ إ   انف 

 لق لىي م ع   عل لل(. 24عل لًل،  60) ما عىلل ف جلمعل 84جوى لى   أ  . ف معتقنفت ف معوفيل
ف خللل ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل ،   Stromso et al. (2004)  امقيلس فعل يل ف لفت  لانتونت 

 Braten  ا مقيلس أنشعل ف تعىم ف قلئم لى  فتنتونت     ، Braten et al. (2005)  اللتنتونت 

et al. (2005) ا،  مقيلس ففتخنفم تكن   جيل ف معى ملت  Stromso et al. (2004) ، ففتليلا 
 فتنموفف  ،لمفلب ف مت فع   ..Pintrich et al( 1991 ا ) مازه  ىتعىمفتفتوفتيجيلت ف م  

ففتوفتيجيلت ف لمط ف   أا جن    فتنمنفو ف متعننتمىيه  للفتخنفمتللع،    معلملات فتو  ،ف معيلوى
 لم جلً  لف معوفيل فوتلعت فوتللعً  فتنتونت،  عىب ف مفللنه،  ففتوفتيجيلت ف تن يم ف لفت  مل  وفء

،  للفتخنفم تكن   جيل ف معى ملت،  فعل يل لكهٍ ما ف معتقنفت م ه يقينيل  ملنو  لنيل ف معوفل
جن أا ففتخنفم لل معتقنفت م ه تلويو ف معوفل. كمل     لفل لً  ل. لينمل فوتلعت فوتللعً  لانتونتف لفت 

لل معتقنفت م ه يقينيل  لم جلً  لتكن   جيل ف معى ملت،  فعل يل ف لفت  لانتونت فوتلعت فوتللعً 
علاب ف ليا جن أا ف      لل معتقنفت م ه تلويو ف معوفل. لفل لً  ل ملنو  لنيل ف معوفل  فوتللعً 

يعتقن ا ف  ق ه فتنتونت كملنو  ىمعوفل يفتخنم ا ففتوفتيجيلت ف تخعيع  ف موفقلل  تن يم 
 ف معوفل خلاه لمى م لى  فتنتونت.

 :ثالثالتعقيب على بحوث المحور 
  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًلف معتقنفت ف معوفيل  ف ت  تنل  ت ما خلاه لوض ف لم ط ف فللقل

 نجن:
 ف  ف ليئل فلأجنليل. منيثل الف ف مم و لنينه  متن لل لم ط  أا -
تنل ه اليا ف متغيويا معًل ف  ف ليئل  -ف  من ن لىم ف للمط–لنم  ج ن لمط  فمن  -

 ف عوليل.

ا  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل انفت ال  ف لم ط  لمط للاقل ف معتقنفت ف معوفيل - ،  ف 
 ، منفخه ف تعىم ،ف تمليه ف نوفف فت أخوى مختىال مثه: فختىات ف  فوتللع مل لمتغيو 

  . م لوفت ف كتللل ف لكلء،  فلأنفء فلأكلنيم ،  ف م ف نص،  
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فشتمىت مع م ف لم ط ف  الف ف مم و لى  لينلت ما علاب ف جلمعل،  لعا ل أ جويت  -
 ف  فلى  علاب ف مومىل ف ثلن يل،  لمط  فمن فقع أ جوى لى  ف مومىل فتلتنفئيل. 

علق ف للمط ف مل   لمثه لى  علاب ف مومىل ف ثلن يل. ميط أا ف لم ط ف تول يل يجب ي  
فلإلنفنيل،  ف ثلن يل  أا ت تم للمط ف معتقنفت ف معوفيل ليا علاب ف منفوس

(Schommer, 1998b: 558.)  
 عل لًل  عل لل. 870إ    15توف ح لنن ف عينل ما  -

   & Neberف  لعض فلألملط: ميط ت له لمط تم لمط ف او ق ليا ف لنيا  ف لنلت  -
Schommer-Aikins (2002)    أا ف لنيا قن فلتقن ف ف  ف تعىم ف فويع أكثو ما إ

  م يجن ل.  جن فو ق مفب ف ن ل ف  ففتخنفم ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً   م ت   ف لنلت،
Phan (2008)  ًالف  منفخه ف تعىم. أ  ،لليا ف لنيا  ف لنلت ف  ف معتقنفت ف معوفي لفو ق 

فتختلاف ينفع ف للمط ف مل    لمط ف او ق ف  ف معتقنفت ف معوفيل  ففتخنفم ففتوفتيجيلت 
 ف تعىم ف من م لفتيًل مفب ف ن ل.

 ،Schommer (1990) ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل  اال  ف لم ط  مع مففتخنمت  -
يق م ف للمط  ف ف . Pintrich et al. (1991)  ففتليلا فتفتوفتيجيلت ف ممازه  ىتعىم  ا

 من  مل ف معتقنفت  Schommerف  ا ء ن ويل  للنلء ففتليلا  ىمعتقنفت ف معوفيل
تأمه أت  Schommer-Aikins (2002)ميط أا نلفب ف ليئل ف عوليل. ل ك  ي   ف معوفيل

 لعتلو  أفلفً نعتلو مقيلف ل  ىمعتقنفت ف معوفيل ا  فلأنفه ف ن لئيل  كه فلأزمنل،  أا ن
ف تعىم  تفتوفتيجيلتم ف مقيلس ف اول  يفتخنكمل أا ف للمط ف ف  (.114 مقلييس أخوى )

ا م ()ففتوفتيجيلت إنفوه ف ملنو  ف فى كيل  وفء ف معوفيل،  مل ،ف معوفيل ف من م لفتيًل
لزت للن تعويب - Pintrich et al. (1991) مازه  ىتعىم  اففتليلا فتفتوفتيجيلت ف م  

 ي قننه لى  علاب ف مومىل ف ثلن يل. ف ف    -(1999)  ممينف

تمىيه ف تلليا ف متعنن ففتخنمت ال  ف لم ط أفل يب إمللئيل متعننه مثه:  -
MANOVA تمىيه ف تلليا  ،ANOVAفختللو ،  تمىيه ف مفلو،  معلملات فتوتللع  ،

 معل جل نتلئج  نلفللف مف متقنمل  ف ف يفتخنم ف للمط ف مل   فلأفل يب فلإمللئيل  ."ت"
  ف لمط.

  تالولت نتلئج ف لم ط ف  الف ف مم و كللآت :
إ   أا ف معتقنفت ف معوفيل توتلع للفتوفتيجيل ف تن يم  Hofer( 1994ت له لمط ) -

 Whitmire( 2004ف لفت ،  ت توتلع للفتوفتيجيل ف تاليه  ف ت ايح.   جن لمط )
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عىب ف معى ملت  ا  أمن ففتوفتيجيلت ف تعىم ليا ف معتقنفت ف معوفيل  فى ك  لفوتللعً 
 ف من م لفتيًل.

إ   أا فتلتقلن ف  ف قنوه ف ثللتل يوتلع  Paulsen & Feldman( 1999)ت له لمط  -
 ت له لمط  للفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل ف معوفيل،  ففتوفتيجيلت إنفوه ف ملنو. 

(2004) Schreiber للء فقع.   جن لمطأنه يوتلع للفتوفتيجيل فتفتن Dahl et      
(2005 )al. ت له لمط أا الف فتلتقلن يتنلأ للفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل كى ل. كمل 
(2007) Paulsen & Feldman  إ   أا الف فتلتقلن ا  أكثو ف معتقنفت ف معوفيل تأثيوًف

 ف  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل ف معوفيل،  ف فى كيل.
إ   أا فتلتقلن ف  ف معوفل ف لفيعل  Paulsen & Feldman( 1999) له لمطت   -

أنه  .Dahl et al( 2005يوتلع للفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل ف معوفيل.   جن لمط )
 يتنلأ للفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل. 

يوتلع  إ   أا فتلتقلن م ه فولل ف تعىم Paulsen & Feldman( 1999) ت له لمط -
 Paulsen & Feldman (2007) للفتوفتيجيل ف تاليه  ف ت ايح فقع. لينمل  جن لمط

أنه  يس  ه تأثيو لى  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل ف معوفيل  ف فى كيل.   جن لمط 
Cano (2008)  ،أا الف فتلتقلن ا  ف  مين ف لى يتنلأ لمنفخه ف تعىم ف فعميل

 ف معوفيل.ل  وفء م ففتوفتيجيلت ف تعىم 
إ   أا فتلتقلن م ه ف معوفل ف مؤكنه  م  Paulsen & Feldman( 1999) ت له لمط -

أنه  Schreiber (2004) ما ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل. لينمل  جن لمط يوتلع لأىٍ 
أنه يتنلأ  Braten & Stromso (2005لمط )يوتلع للفتوفتيجيل فتفتنللء.   جن 

 & Paulsen (2007) لمط لفتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل.  ت لهللشكهٍ كليو 

Feldman الف فتختلاف  يؤثو ف  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل ف فى كيل. إ   أنه ت 
ينفع ف للمط ف مل   إ   لمط ال  ف علاقل  ىتأكن ما ال  ف نتلئج ف  ف ليئل ف عوليل كثقلفل 

 مختىال.

ل لفتوفتيجيليوتلع  ف  ف فىعل ف عل ملإ   أا فتلتقلن  Hofer( a in press) ت له لمط -
ف  ف فىعل أا فتلتقلن   .Ricco et al(in press) لينمل ت له لمط .ف فون  ف تفميع

 ف معوفيل.مل  وفء لت ف تن يم ف لفت  للفتوفتيجي لايوتلعف عل مل،  يقينيل ف معوفل 
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 عرفة الإجرائية والمعتقدات المعرفية:طرق الم : البحوث التى تناولترابعاا
 :Anderson, 2005)) اندرسون بحث -1

 انف إ   فمص ف علاقل ليا عوق ف معوفل فلإجوفئيل  كه ما ف معتقنفت ف معوفيل، 
 م يمنن ف  14عل لل،  319، لعل لً  124ما عىلل ف جلمعل ) 457جوى لى   ف ملجل  ىمعوفل.  أ  

 ا  لق لىي م ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل فنل.  ع   28.6ف عمو  ف ن ل ف  فتفتملوفت(،  مت فع
Wood & Kardash (2002)، ا            ف تعىم    مقيلس فتتجل  نم  ف تاكيو Galotti et 

al. (1999)  مقيلس ف ملجل  ىمعوفل  ا  ،Cacioppo et al. (1984) لتمىيه ف تلليا ف متعنن  .
MANOVA تمىيه ف تلليا  ،ANOVA،معلملات فتوتللع   ،  معلملات فوتللع ليوف ا 
zero-order     جن أنه كىمل زفن فلتقلن ف علاب ف  ف معوفل ف منالىل  ف متلىل، زفنت ف معتقنفت
تعمق ف  فولل تعمقل ف  تعنيه ف معوفل.  كىمل زفنت ف معوفل ف متلىل، زفن فتلتقلن ف م  ف معوفيل ف م  

جن أا ف نفلء   ف معوفل ف متلىل  ف منالىل، زفنت ف ملجل  ىمعوفل.     ف تعىم.  كىمل زفن فتلتقلن ف
 ني ا فلتقلن ق ى ف  ف معوفل ف متلىل،  ف وجله  ني م فلتقلن ق ى ف  ف معوفل ف منالىل. كمل 

ما فولل ف تعىم،  تعنيه ف معوفل،  ف عل ب ف نلجح.  فوتلعت  فوتلعت ف معوفل ف متلىل لكهٍ 
لمعن  أنه كىمل زفن فلتقلن ف عل ب ف   .نيل ف معوفل،  تعنيه ف معوفل فقعف معوفل ف منالىل لل

ف معوفل ف متلىل، زفن فلتقلن  ف  أا ف تعىم يفتغوق  قت،  أا ف معوفل لفت توكيب معقن،  أا 
 ىملنه ف متعىمل،  ف عل ب ف نلجح تلن  أا يعمه لجن.  كىمل زفن فتلتقلن ف   ف تعىم يتعىب تعنيلاً 

 ىملنه  عقن،  أا ف تعىم يتعىب تعنيلاً ف منالىل، زفن فتلتقلن ف  أا ف معوفل لفت توكيب م   ف معوفل
 ف متعىمل.

   : Schommer-Aikins & Easter, 2006)) اكينز وايستر -شومر بحث -2
 فلأنفء انف إ   فمص فوتللع عوق ف معوفل فلإجوفئيل لل معتقنفت ف معوفيل  أثوامل لى   

 م يمننف ف ن ل(  2عل لل،  57، لعل لً  48ما عىلل ف جلمعل ) 107جوى لى  أ  فلأكلنيم .   
 Kardash & Wood ا  لق لىي م ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل ينوف ا إنفوه فلألمله.  ع  

.  تم ف مل ه لى   .Galotti et al(1999)  ا ف تعىم   ،  مقيلس فتتجل  نم  ف تاكيو(2000)
لى  فمتملا ن لئ  ف  ن ليل ف اله ف نوفف ،  فختللو  ا م ف قوفءه.  فلأكلنيم  فلأنفءنوجلت 

،  تمىيه ف مفلو  م ت جن فو ق مفب zero-order لتمىيه ف تلليا ف متعنن،  معلملات فتوتللع 
لف  لما عوق ف معوفل ف متلىل  ف منالىل توتلع فوتللعً  لاً جن أا كف ن ل ف  ف معتقنفت ف معوفيل.     

جن عتقنفت م ه فولل ف تعىم  لنيل ف معوفل  كل ك مع نوجلت ف مقوو ف ن لئيل.     نت ل مع ف م
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ما ف لنيل  ف نجلح.  فوتلعت ف معتقنفت م ه فولل ف تعىم  فوتللع نفه ليا ف معوفل ف منالىل  كهٍ 
 فقع مع ف م ف قوفءه  مع ف نوجلت ف ن لئيل. 

   : Schommer-Aikins & Easter, 2007)) اكينز وايستر -شومر بحث -3

 انف إ   فمص ف علاقل ليا ف معتقنفت ف معوفيل  عوق ف معوفل فلإجوفئيل،  ف وغلل ف  ف منلقشل. 
عل لل( ما جنفيلت مختىال،  مت فع  244عل لًل،  189ما عىلل ف جلمعل ) 433جوى لى   أ  

،  Schraw et al. (2002)  ا  لق لىي م ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل فنل.  ع   32.26ف عمو 
،  مقيلس ف وغلل ف  ف منلقشل  Galotti et al. (1999) ا ف تعىم   فتتجل  نم  ف تاكيو مقيلس 

.  للفتخنفم ف تمىيه ف علمى   تن يو لو ملكس، Infante & Rancer (1982/1996))ف جنفه(  ا 
ف  ف معوفل جن أنه كىمل فلتقن ف علاب ،  لتمىيه فتنمنفو    zero-order معلملات فتوتللع 

جن أا ف علاب فلألغو .      unquestionableف منالىل، قه فتلتقلن ف  ف فىعل ف م ث ق ل ل
كلن ف أكثو فمتملتً  ىنخ ه ف  ف منلقشلت،  كىمل قه فتلتقلن ف  ف معوفل ف منالىل، زفن فتلتقلن 

 مله تجنب ف منلقشل.ف  ف فىعل ف م ث ق ل ل.  كىمل زفن فتلتقلن ف  ف معوفل ف لفيعل، زفن فمت
 :رابعتعقيب على بحوث المحور ال

 ف ت  تنل  ت عوق ف معوفل فلإجوفئيل  ف معتقنفت ف معوفيل نجن:    ما خلاه لوض ف لم ط ف فللقل
 قىل ال  ف لم ط ف  ف ليئل فلأجنليل. -
تنل ه اليا ف متغيويا معًل ف  ف ليئل  -ف  من ن لىم ف للمط–لنم  ج ن لمط  فمن  -

 ف عوليل.

ا فختىات  - انفت ال  ف لم ط  لمط للاقل عوق ف معوفل فلإجوفئيل  ف معتقنفت ف معوفيل،  ف 
ف  فوتللع مل لمتغيوفت أخوى مختىال مثه: فلأنفء فلأكلنيم ،  ف ملجل  ىمعوفل،  ف وغلل ف  

 ف منلقشل. 

فشتمىت كه ال  ف لم ط لى  ف عينلت ما علاب ف جلمعل فقع.  توف ح لنن ف عينل ما  -
 عل لًل  عل لل. 457إ    107

 تم لمط ف او ق ليا ف لنيا  ف لنلت ف  لمثيا فقع. -

 .Galotti et alف تعىم  ا   مقيلس فتتجل  نم  ف تاكيوففتخنمت جميع ال  ف لم ط  -

،  ف ف يفتخنمه ف للمط ف مل    ي قننه لى  علاب ف مومىل ف ثلن يل. كمل تم (1999)
 .ف  لمثيا Kardash & Wood (2000) ا  ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيلففتخنم 
 لمط  فمن. ف  Schraw et al. (2002)  اففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل   ف فتخنم 
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تمىيه ف تلليا ف متعنن ففتخنمت ال  ف لم ط أفل يب إمللئيل متعننه مثه:  -
MANOVA تمىيه ف تلليا  ،ANOVA معلملات فتوتللع  ،Zero-order تمىيه  ،

 .ف مفلو

كلًا ما ف معوفل  إ   أا  Schommer-Aikins & Easter(2006) ه لمطت ل -
ف متلىل  ف معوفل ف منالىل يوتلع لل معتقنفت م ه فولل ف تعىم،  لنيل ف معوفل. ف  ميا 

إ   أا ف معوفل ف متلىل فقع توتلع لل معتقنفت م ه  Anderson (2005)ت له لمط 
ف معوفل  أا إ    Schommer-Aikins & Easter(2007) ت له لمط   فولل ف تعىم.
 الف فتختلاف ينفع ف للمط ف مل    لتلتقلن ف  ف فىعل ف م ث ق ل ل.ل توتلعف منالىل 

 إ   لمط ال  ف علاقل  ىتأكن ما ال  ف نتلئج ف  ف ليئل ف عوليل كثقلفل مختىال.

  : تعقيب عام على البحوث السابقة

 ف لمط كثيوه  متن لل. إا ف لم ط فلأجنليل ف ت  تنل  ت متغيوفت 
 لمط متغيوفت ف لمط  -ف  من ن لىم ف للمط- ي جن لمط  فمن ف  ف ليئل ف عوليل ت

  جتمعل.ف مل   م  

  ف فللقل يؤكن لى  أاميل فلأجنليل  منفثل ف لم ط ل ل  ف متغيوفت، فتاتملم ف متزفين
  متغيوفت ف لمط.

 لل معتقنفت  فلإجوفئيل عوق ف معوفلللاقل  تن لت أانفف ف لم ط ف فللقل  تمثىت ف  لمط
 ،نم  ف معتقنفت ف معوفيل كل ك لمط  .،  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًلف معوفيل

 تأثيوال ف  ففتخنفم ففتوفتيجيلت  ، ف مفت ى ف نوفف ( ، ف ن ل ، فختلاف ل ما ميط )ف عمو
  .كلنيم فلأ فلأنفء تأثيوال ف  ف تمليه ف نوفف     ،لف تعىم ف من م لفتيً 

 لعا ل ففتخنم لينلت ف   ،غل ليل ف لم ط ف فللقل وكزت لى  لينلت ما عىلل ف جلمعل 
 ف مومىل فتلتنفئيل. فمن فقع تم ف   لمط  ،ف مومىل ف ثلن يل

 ( 1990) مع م ف لم ط ففتخنمت ففتليلا ف معتقنفت ف معوفيل  اSchommer .   ففتليلا
 لعا ل ألن ففتليلنلت  قيلس  ،Pintrich et al (1991) مازه  ىتعىم  افتفتوفتيجيلت ف م  

 قيلس ف معتقنفت   ف ف يق م ف للمط لإلنفن ففتليلا ،لففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيً 
ف  ف ليئل ف عوليل  علاب ف مومىل  Pintrich et al.( 1991ف معوفيل،  تقنيا ففتليلا )

 ف ثلن يل ف علمل.

 عوفل فلإجوفئيل ففتخنمت ففتليلا جميع ف لم ط ف ت  لمثت عوق ف مGalotti et al. 

  ف ف يفتخنمه ف للمط ف  ف لمط ف مل  .  (1999)
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 لمط عوق ف معوفل فلإجوفئيل كمل ت قلس للفتليلا  يتم  مGalotti et al. (1999)   مت
مع ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل  ف ت  يتلنلال ف للمط ف   -ف  من ن لىم ف للمط–فلآا 

 .  Pintrich et al. (1991)تم قيلف ل للفتخنفم ففتليلا يلإعلو ف ن وى،  كمل ف
  ًمنفثل ف لم ط ف  الف ف مجله فقن ففتخنمت مع م ل أفل يب إمللئيل متقنمل مثه  فن و 

 ف ف يفتخنم ف للمط   معلنتت ف مفلو. ، تمىيه ف تلليا  ف تغليو ،ف معلنتت ف لنلئيل
   .   فو اه نلفب م ا ل ف لمطل  ف ت  ف ف ت  ف مل   فلأفل يب ف متقنم

   شمىت ف عينلت ف  ف لم ط ف فللقل ف لنيا  ف لنلت ف  ممل  ل  معوفل ف او ق لين مل ف
  ف ف يتلع ف للمط ف مل   ناس فلأفى ب. ،متغيوفت ف لمط

 : الحالى فروض البحث
 ،  الف ف مجله مل تم لواه ما ف لم ط ف فللقل ف موشنه ف ،ف  ا ء فلإعلو ف ن وى

 مكا ليلغل فو ض ف لمط ف مل   لى  ف نم  ف تل  :ي  
 جن فو ق ف  ل عنى عوق ف معوفل فلإجوفئيل،  ألعلن ف معتقنفت ف معوفيل،  ففتوفتيجيلت ف تعىم ت   -1

ف من م لفتيًل  نى علاب ف لف فلأ ه ف ثلن ى ف علم مفب متغيو ف ن ل "ف لن ا /ف لنلت"  لل ح 
 .ف لنلت

فو ق ف  ل عنى عوق ف معوفل فلإجوفئيل،  ألعلن ف معتقنفت ف معوفيل،  ففتوفتيجيلت ف تعىم جن   ت   -2
ف فكا "ف ويف /ف ماو"  لل ح  ف من م لفتيًل  نى علاب ف لف فلأ ه ف ثلن ى ف علم مفب متغيو

  .علاب ف ماو

 وفء ف معوفيل،  ف معوفيل، ي جن تأثيو  ىمعوفل ف متلىل لى  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل "مل  -3
نفوه ف ملنو"؟   ف 

ي جن تأثيو  ىمعوفل ف منالىل لى  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل "مل  وفء ف معوفيل،  -4
نفوه ف ملنو"؟   ف معوفيل،  ف 

ي جن تأثيو  ىمعتقنفت م ه عليعل ف معوفل لى  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل "مل  وفء  -5
نفوه ف ملنو"؟ف معوفيل،  ف   معوفيل،  ف 

ي جن تأثيو  ىمعتقنفت م ه ف تعىم لى  ففتوفتيجيلت ف تعىم ف من م لفتيًل "مل  وفء ف معوفيل،  -6
نفوه ف ملنو"؟   ف معوفيل،  ف 

 ي جن تأثيو  ىمعوفل ف متلىل لى  ف معتقنفت ف معوفيل "م ه عليعل ف معوفل،  م ه ف تعىم"؟ -7

 الىل لى  ف معتقنفت ف معوفيل "م ه عليعل ف معوفل،  م ه ف تعىم"؟ي جن تأثيو  ىمعوفل ف من -8

       عوق ف معوفل فلإجوفئيلف فلليل ليا  تأثيوفتافو ف ي   يًللنلئ لنم لجً  وح ف للمطتقي  
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 ف معوفيل،   وفء ف معوفيل،  "مل ف تعىم ف من م لفتيًل ففتوفتيجيلت  "منالىلمعوفل متلىل،   معوفل "
نفوه ف ملنو" لأ ه ف لف فعلاب  نى  "ف معوفل،  م ه ف تعىمعليعل م ه "  ف معتقنفت ف معوفيل  ف 

  ف تل  : (28لى  ف نم  ف لى ي امه شكه ) ف ثلن ى ف علم
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 

 (28شكه )
 قترح لمتغيرات البحثالم  ( 1)النموذج البنائى 

المعرفة 
 المتصلة

المعرفة 
 المنفصلة

المعتقدات 
 طبيعة حول

 المعرفة

المعتقدات 
 حول التعلم

الاستراتيجيات 
 المعرفية ما وراء 

الاستراتيجيات 
 المعرفية

 

استراتيجيات 
 إدارة المصدر

 



 
 

 

 الفصــــل الرابع 
 

 الطريقـــــة والإجـــــراءات

 

 مقدمةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة -
 

 : العينةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةلا أو
 

 العينةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة ال ةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة ط  ية  -
 

 العينةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة ا    ةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةية -
 

 : ا دوات: ث نيا 

 والة عم  ال ج ه ت نحو ال فكيةر ا  بي ن -

 ا ةةةةةةةةةة بي ن المع قةةةةةةةةةةدات المعر يةةةةةةةةةةة -

 ا يا ذنظ  ا  بي ن ا  را يجي ت ال عم  الم   -
 

 

ةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة  : الإجةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةراءات ث لثا
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 الفصل الرابع

 الطريقــــة والإجــــراءات

 

 م اا  فا فاااتنل  ل،    شااا ل، ،جاا ع يهي اال ف   اا يتناال ه ااالف ف اشااه فاااتنل  ف ىيناا  ف تاا     
كمال يتنال ه  ا فا ف   ا  ماث  يا   باا فا  نلا ال  كالف ف  با فا فلأج فايا   فائال ي  فلأ شاالاي  

 ف مئت ام  ف  ف    .
 لعينــــة:: الا أو

 فا ه ف ثاالن ع ف ىاال . ل شاا   ثلن ياا ف ما ئاا  ف  به اا   بل  االاتا  فاااتنل  ييناا  ف   اا  مااث 
  ث ي اااا ف ف تيلجاالت    ، فضااه يها   ث ي ف  اا ف  يىكئاا ف  افا اا   ل ا  اث ف ماا فانيث  االا  ث  اااكه  

   ف  ف م ف   ف ا فئي .

فاك   ئنًل   لش  ف ما فانيث،   ا  كز ف     ف  مجله ف مىتنافا ف مى في  يه  ف بلا  
 بلا  ف جلمى .  ي   نه مث ف مات ض  نه كهمل تناا  ف بالا  فا  ف ىما ، فماث ف م تماه  كثا   ث 

 & Pintrichيك نا ف نئا ييث     نالاييث فا  تاكيا ا  ممال يئا ه م ال تت   فا  تنماي  ف اتىه  لفتيًال  

Zusho, 2002: 262.) 

 
 العينة ال  ط  ية: -1

 فاإاف   ااا فا ه ف ثااالن ع ف ىااال ف شااا   به ااا   بل  ااالاف ىينااا  فتئاااتبلايي  ماااث  تااا  ف تيااال 
كمال اا  م ضا   بل ً ال  بل  ا  230   ها  ياااال .(ف تىهيميا  ف ز الزي  ،  ا  ف تىهيمي   اي   نج 
 (.15  ل جا ه 

 (15جـــــدول )
 بي نــ ت أ ــراد العينــة ال  ط  يــة

 ـــــــةالمدر ـــ الإدارة ال عميميـــة
 النــــوع

 مجمــوع
  تبن بنين

 116 - 116 الثانوية العسكرية بنينمدرسة   التعليمية ديـرب نجـم

 114 114 - مدرسة السادات الثانوية بنات شرق الزقازيق التعليمية

 116 114 230 

 العينة ا    يـــة: -2
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 ل شا    نالا( 248نايث،   245  بل ً ال  بل  ا  493تك ناا يينا  ف   ا  فائلئاي  ماث 
 123 ناااايث،  121   ضااا  244 م ااااتمه  يهاااا  -15.83مت ئااااب يمااا    – فا ه ف ثااالن ع ف ىااال 

غا   ،   ف تىهيميا   ايا   نجا  فااف  إت  ف تيل ا  ماث   نلا( 125 نيث،  124 ي    249،  نلا(
  .(16)  جا هكمل ا  م ض   (ف تىهيمي  ،  ا   ف ز لزي ف تىهيمي  ف ز لزي 

 
 (16ـدول )جــــ

 بي نــ ت أ ــراد العينــة ا    ية
 

 المدر ــــــــــة الإدارة ال عميميـــة
 النــــوع

 مجمــوع
  تبن بنين

 د/ ربيع فلاح الثانوية بناتمدرسة  التعليمية ديـرب نجـم

ضــر
ح

 

- 123 
244 

 - 121 بنينالثانوية  النجاحمدرسة  شرق الزقازيق التعليمية

 ازيق التعليميةالزق غرب
 مدرسة بهنباى الثانوية المشتركة

ـف
 40 64 ريـ

249 
 85 60 الثانوية المشتركة شنبارة الميمونةمدرسة 

 245 248 493 
  : أدوات البحث: ث نيا 

 .Galotti et al (1999: )الاتجاهات نحو التفكير والتعلم استبيان -1

  :ستبيانوصف الا -أ

 .Galotti et al جاال  ت   ر اا يث مااث إيااافا تاكياا   ف ااتىه فتتجلااالا ن اا  ف  فئاات يلث

 افة جاياااااة  نياااال  ب ينتاااا  ف مى فاااا  فلأج فاياااا   ف مى فاااا   ااااا   .ف  ل اااا تى ياااا   تنناااايث  ،(1999)
ي ال فا  كاه  ياا   ف ا   يثي ال ة م زيا  يها   ىاا 20يتك ث ماث    ف مناشه (،ف مى ف     ،ف متشه 

 .  ىا

 :ستبيانثبات وصدق الا -ب 
 :ستبيان: ثبات وصدق الصورة الأجنبية للا لاا أو 

كالث       ف مئت ام  ف  ف     ف  ل   ما اة( 20  ئت يلث ل نئ    هش  ة ف نشي ة مث فت 
.   ناااا ف ت باااا ف شااا  تيث 0.77  همى فااا  ف مناشاااه  ،  0.83 همى فااا  ف متشاااه   αث ااالا مىلماااه 
          همى فااا  ف متشاااه ،  0.88ا ه  ف نشاااي ة  مىلماااه ف ت ااالب  ااا ماااا اة( 50  ف ب يهااا  فاشاااهي 
مث بلا  ف جلمى .   م   ف ت هيه ف ىلمه   ب ين  ف مك نالا  255 همى ف  ف مناشه   ىين   0.92
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 اااانا  ف ىيناااا  ياااالمهيث.   اااااامل  همى فاااا   0.45فائلئااااي   تااااا ي  فل يماااالك   تااااا ىلا  ك اااا  مااااث 
٪ مث ف ت ليث ف كه   10.80ئ   ت ليث ٪،  ر    همى ف  ف مناشه   ن 12.40ف متشه   نئ   ت ليث 

 Galotti et al., 1999: 751-754.)  
 :ستبيان: ثبات وصدق الصورة العربية للا اثانيا 

مث بلا   200 هى  ي ،  تب ينه يه   ئت يلث(  ت جم  فت42-41: 2008 ل  ن يه زفيا  
ماا افا  10ى ف  ف متشاه    هم α 0.68جلمى  ف ز لزي .  ت  فئت  فج مىلمه ث لا  –كهي  ف ت  ي  

 ئااات يلثماااا افا لفا فا  ااال  ف ز جيااا (،   لا 9 همى فااا  ف مناشاااه    0.53لفا فا  ااال  ف ا ايااا (،   
 ياا  تاا   ال  مااا اة  ف اااة.  تا   ئاال  ف شااا  ف ىالمه   ب يناا  ف مك ناالا فائلئااي   0.73ككاه 

   ف اااااًف  نئاااا   ت ااااليث لاً  تااااا ي  فل يماااالك ،  ياااا  كاااا ث ياااالمه  ف مى فاااا  ف متشااااه   ف مناشااااه  ياااالم
٪  ف مى فاااا   0.72٪  ف مى فاااا  ف متشااااه (،  ف ثاااالن   0.72٪.  كاااالث تااااا   ف ىلمااااه فا ه  72.29

ما اة،  كه ما اة تني  ف شا   19مث  ئت يلثلاف مناشه (.   ل   تتك ث ف ش  ة ف ن لاي  ف ى  ي   
   ااة.  تمتاا ف ا جا  يها  ف مى فا    فف 7ت   فف   ااة إ   ف ا ج   1 يلئًل م جً ل،  تأ ل ف ا ج  

 70إ    10،  يه  ف مى ف  ف متشه  مث 63إ    9ف مناشه  مث 
 فى البحث الحالى: ستبيانتقنين الا -جـ

 شايلغ  ي ل فتاه  أئاه    ئايب ي نلئاا   ،فا  ف   ا  ف  ال   ئات يلث  فت ال  ف  ل ا   ت جما 
فااا  ف هاااا  فلأنجهيزيااا  مت شااا   *للبااالا  ف شااا  فا ه ف ثااالن ع ف ىااال .   ىاااا ي ضااا ل يهااا   ئااات

يها  يينا    التننين م فجى  ت جم  ف  ل     ل، ت  ف ت شه  هش  ة ف شل     هتب يا  فتئاتبلاي   
 ل ااا    ااا  ف تأكااا ماااث  بل ً اال  بل  ااا   ل شاا  فا ه ف ثاالن ع ف ىاال .( 230ف   اا  فتئااتبلايي   

 -ث لته  شا ه  ل   كمل يه :
 :ستبيانثبـات الا -

  :(فى حالة حذف المفردة) αلفا أ ثبات بمعاملحساب ال -1

فاا   ل اا   اال  ف مااا اة  فاا   ل اا  ياااا ف مااا افا  α اال  ف  ل اا    ئاال  ف ث االا  مىلمااه  
    0.83 ئت يلثمىلمه ث لا فت ما اة(  ي   ه  20

 :للأبعاد αحساب الثبات بمعامل  -2

                                                           
 –ياك  ف  ل   ا/ م ما  ئث إ  فاي .  ئتلل ف منلاج  ب   تا ي  ف ها  فلأنجهيزي  ف مئليا  كهي  ف ت  ي   *

 .ت يلث ت جم  ف  ل    لائ جلمى  ف ز لزي  يه  م فجىته ف ه ا ي 
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  ف مى فا  ف متشاه ( هه ىاا فا   ث الا ف كلث مىلماه    α مىلمه   ىا ي  ت   ئل  ث لا ف 
ث االا ف كاالث مىلمااه    0.81 إ اا  0.79 مااث مااا افا( 10  ه ت ف  ااا  ااي  ث االا ما افتاا ،0.81  

 0.65 مااث  مااا افا( 10ه   ت ف  ااا  ااي  ث االا ما افتاا، 0.69   ف مى فاا  ف مناشااه (  ه ىااا ف ثاالن  
   (.5مه    كل   كمل يتض  ف   0.68 إ  

 :ستبيانصدق الا -

ياااث ب يااا   ئااال  شاااا   –فااا  ف   ااا  ف  ااال   – ئااات يلثتفل  شاااا   ئااا ااال  ف  ل ااا    
         "كليز  م   " Varimax" فل يملك ف ت هيه ف ىلمه   ب ين  ف مك نلا فائلئي   تا ي  "

Kaiser    مااااااااااااااثل  تااااااااااااااا ىلا ت ف  ااااااااااااااا ماااااااااااااائاااااااااااااا   فلأااااااااااااااال ة إ ي  يثج ياااااااااااااالمهففاااااااااااااات  فئاااااااااااااات 
(  ف ااالع يمثاااه تاااا ىلا 17  جاااا ه م ضااا    ااااكمااال ٪ 34.01 نئااا   ت اااليث  0.71 إ ااا  0.36 

  ل ى فمه ف ماتن   ىا ف تا ي . فتتجلالا ن   ف تاكي   ف تىه  فئت يلثما افا 

 (17جـــــــــدول )

 بالعوامل المشتقة بعد التدوير الاتجاهات نحو التفكير والتعلم استبيانتشبعات مفردات 

 رق  المفردة
 الع مــل ا ول

 ةالمعر ة الم صم
 رقم المفردة

  مــل الث نىالع

 المعر ة المنفصمة

15 0.71 11 0.68 
4 0.67 6 0.55 
8 0.62 16 0.54 
20 0.61 13 0.53 
5 0.60 18 0.48 
14 0.56 12 0.45 
10 0.53 9 0.44 
1 0.51 3 0.41 
19 0.50 2 0.37 
17 0.49 7 0.36 

  الجذر الك من  الجذر الك من

 ٪14.99 ن بة ال ب ين ٪19.02 ن بة ال ب ين

 ن بة ال ب ين
 الكمية

34.01 ٪ 
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مااا افا  10تاا ىا  اه   ف مى فا  ف متشااه (  ث ف ىلماه فا ه ف ئاال   يتضا  ماث ف جاا ه  
  ف ىلمااه ف ثاالن    .مااث ف ت االيث ٪ 19.02 فئاا  ااالف ف ىلمااه  0.71 إ اا  0.50فمتاااا تااا ىلت ل مااث 

 فئا   0.68 إ ا  0.36 ماثل ماا افا فمتااا تاا ىلت  10 ا تا ىا  اه   ف مى ف  ف مناشه (  يضًل
كاا ث  كماال مااث ف ت االيث ف كهاا . ٪ 34.01 ئاات يلثفئاا  فت ااا    .مااث ف ت االيث٪  15.00ااالف ف ىلمااه 

 ف ااًف  لاً يالم -"فل يمالك " ب ين  ف مك نلا فائلئاي   تاا ي  -يلمه  ف مى ف  ف متشه   ف مناشه  
٪  0.86  ف متشااه (،  ف ثاالن  ٪  ف مى فاا 0.86٪.  كاالث تااا   ف ىلماه فا ه  74.63 نئا   ت االيث 

  ف مى ف  ف مناشه (.

 :ستبيانللا الصورة النهائية -

م زيااا  يهااا   ،(1مه ااا    ،ماااا اة 20 يهااا  ئااات يلثف شااا  ة ف ن لايااا  ف ى  يااا   لا فئاااتن ا 
 ااة إ   ف ا ج     فض 1،  كه ما اة تني  ف شا   يلئًل م جً ل،  تأ ل ف ا ج  (6مه     ،ىايث   
       .50إ    10ف مى ف  ف مناشه  مث   ف مى ف  ف متشه  كه  مث  تمتا ف ا ج  يه    فف   ااة.  5
 
 : )إعداد الباحث(استبيان المعتقدات المعرفية -2

مىتنااافا ف باالا  ف مى فياا   اا ه ب يىاا  ف مى فاا   نياال   ئاات يلث اال  ف  ل اا   إيااافا ااالف فت 
 . ف تىه 

 طوات التالية:تم إجراء الخ ستبيانوفى سبيل إعداد هذا الا
 ف ا فئ  فتئتبلايي . - 
 ف  ش  ته فا  ي . ئت يلثإيافا فت - 
 .ئت يلثف تب ي  ف م اا   لا -جا
 .ئت يلثف ش  ة ف ن لاي   لا -ا
 

 الدراسة الاستطلاعية: -أ

           فئااااااااات يلثتااااااااا  فتئاااااااااتىلن   ااااااااا ىض ف مناااااااااليي  ف ئااااااااال ن   ااااااااا ه م ضااااااااا   ف   ااااااااا  مثاااااااااه 
 1990) Schommer، Wood & Kardash (2002)،Schraw et al. (2002) ،   ال كه 
 ،مىتناافا ف بالا  ف مى فيا   ا ه ب يىا  ف مى فا  ت   شاا شمم   هتب ي  يه  بلا  ف جلمى . م  

 مث اله ف منليي . ف تىه  
 فى صورته الأولية: وتم ذلك خلال عدة خطوات أساسية: ستبيانإعداد الا  -ب
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 :ستبيانتحديد جوانب وبنود الا -

فناا  ال    ل نئ    هم  ه  ف ثلن يا  ف        ه م ض   ف     ،  نه  ف منليي  ف ئل ن  فم ً ن
  ت اياااا ج فن اااه ف مىتناااافا ف مى فيااا ، فئااات يلثف  ل اا   ا فئااات ل  فتئاااتىلن   ااا ىض ف  نااا ا فااا   ناال  

       .       ا : ف  مئ 
 مشا  ف مى ف   فتيتنلا ف  ف ئهب  ف ىل م (. -1         
 ف مى ف   فتيتنلا ف  ف مى ف  ف  ئيب (. تنمي     ني   -2

  ث لا ف مى ف   فتيتنلا ف  ف مى ف  ف مؤكاة(. -3

 ئ ي  ف تىه   فتيتنلا ف  ف تىه  ف ئ ي (. -4
 ض ب ف تىه   فتيتنلا ف  ف نا ة ف ثل ت (. -5

 :: وتم ذلك من خلالستبيانصياغة مفردات الا -

 ف تا  تا  ي ضا ل فا  فلأبال    ه ب يى  ف مى ف   ف اتىه   ى في ف مىتنافا ف مفئتى فض  -
 ف نم ع.

 فتئتىلن    ىض ف منليي  ف ئل ن  ف متشه   م ض   ف    . -

ف  ال    ف الع تا  فياه م فيالة ئا       ضا   مىنا   ئات يلث مث ث  ت  فااتنل   شايلغ  ماا افا فت
ث ب يناااا ،  تجناااا  ف ى اااال فا ف ب يهاااا ، ائاااا   اااأكث  مااااما افتاااه،  تجناااا  ف مااااا افا ف تاااا  يمكااااث  ث ت  

 ف ى اال فا ف تاا  ت تاا ع يهاا   كثاا  مااث فكاا ة  تجناا  فئاات اف  ف كهماالا ف تاا  ت تاا ع يهاا  يم مياالا 
 ثي  ف ه    ف ام ض  اع ف ما   .اث مثه اله ف كهملا ت   ل، ت   ا مبهنً  ل، افامً  ،ككه

 حكمين:العرض على الم   -

 ف ت   ع،  كميث مث  ئلتلة يه  ف نا يه  تئى  م   ف  ش  ته فا  ي  ئت يلثت  ي ض فت 
 . (4 ف ش   ف نائي   جلمى  ف ز لزي  مه    

 كا  ت اياا مال إلف ها  ماث كاه م   تىهيملا ت   ضى ل  ىنلي ،  ي  ب   لمئ   ً  ئت يلثا  فت   
 .ى اا  يااث ااالف ف جلناا  فاا  ضاا   ف تى ياا  فلأج فااا   ااهكلنااا ف ى اال ة ف م ضاا ي   ئاااه كااه جلناا  ت  

(  ئااااه كهمااا  تنتمااا  فااا   ل ااا  مبل نااا  ف ى ااال ة  هجلنااا  ف ااالع  ضاااىا  ل ااا    ضااا  يلامااا      
كال   ف تاضاه  ال ت ف   ع تىاايه فا   ع       ئاه كهم  ت تنتم  ف   ل   ياا  مبل نت ال.  ، نيلئه

 ي ل ة  تنب   م  ف جلن  ف لع ت جا فيه.
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 كال   تا   ، كما ثل  ف م   ت  تش ي   تىايه شيلغ   ىض ف كهمالا  ف ى ال فا  ئا مل  اا
 فا  شا  ة فتيتنالا مثاه:  يتناا،  ضامي  ف ماتكه ف ى ال فا  شايا   اك ا ،   اا تجن  ف ى ال فا ف م    

 كماايث يهاا  كااه ي اال ة مااث  تاا   ئاال  ف نئاا   ف ما ياا  ف تاا  ت ضاا  ا جاا  فتااال  ف م      ع،   اااى .
  ل تال    ا    ٪100 كمايث  نئا   جا  ث جمي  ف ى ل فا ت ما   لتاال  ف م    ا     ،ئت يلثي ل فا فت

  كميث.يت   ل   ع ي ل ة  نلً  يه  فتال  ف م  
 تحديد نوع الاستجابة: -

 .ئات يلث كمايث،   يياا االه ف ملا مالا فا  ف شا  ة ف م اايا   لا ىا ا فئ  ملا ملا ف م  
ت مز  تناي    ي جا  مل  كه ئؤفه  مئ  م  ىلا .ث       فائاه  ،      ف تىهيملا ئت يلث ي ا  فت
 تناي  فئاتجل لا ف ما  شايث  اا  ف تا  تتاا ج  Likrt"  يك ائت اما ب ين  "  ي  ف  ، فلأجل لا

تتااا ج فتئااتجل لا مااث    في اال فتئااتجل   مااث   شاا  ا جاالا ف م ففناا  إ اا    شاا  ا جاالا ف اا فض.
  ااة(.   فف  5  فف ،  4 ،غي  متأكا  3   فض، 2  فض  ااة،  1 فف   ااة     فض  ااة إ   

 شاا  ة م ج اا   فتيتناالاإلف كاالث ف ئااؤفه ينااي   1، 2، 3، 4، 5يبيااا   االه فلأجل االا ف ااا جلا     
، 4" ف ا جا    فاض" ،  فلأجل ا 5 ااة" ف ا ج     فضفتأ ل فلأجل   "( فى اتجاه الاعتقاد السطحى 

 مال . 1 اااة" ف ا جا     ففا  فلأجل ا  " ،2" ف ا جا    ففا ،  فلأجل ا  "3" ف ا جا  غي  متأكاا فلأجل   "
فتأ ااال ( تعمـــقفـــى اتجـــاه الاعتقـــاد الم               إلف كااالث ف ئاااؤفه يناااي  فتتجاااله  شااا  ة ئااال    

" ااااي  مااااث  :فمااااثلاً  ف  ل اااا  ف ئاااال ن   ع يكاااا  .يهاااا  ف تاااا ف   5، 4، 3، 2، 1فلأجل اااالا ف ااااا جلا 
جل  ف بل ا    اله ف ماا اة فإلف فئات     ،ف ممكث مى ف  مل يىنيه ف كتل  إت إلف ي فا  شا ف مؤ  "

 نه كهمل ف تاىاا ف ا جا  ف تا   الف يىن        .2( فىنا ف تش ي  تىب  ف ا ج  4 لتئتجل        
 .ئلفج    ئلب  بل    كث  ي شه يهي ل ف بل   ف  ف ما اة كلث ف

 صياغة التعليمات: -

يكتا  في ال ف مئاتجي    ب ين  فلأجل   يهيه ف     ا  فلأجل ا  ف تا  ،ئت يلثت  ا   فك ة فت 
  ف ىم . ، ف ن   ، ف ما ئ  ، ف ش  ف ا فئ  ، يلنلته مث  ي  فتئ 

 بااال ف مئاااتجي  فااا    اااا   يااا  فااا  ف تىهيمااالا ف  ضااا    ف ا ااا  فااا  شااايلغت ل  تااا  ت ي   
 يااا   ، تمااا فلأااال ة إ اا  ئاا ي  فئااتجل لا ف ما  شاايث ، تاا  ف تى ياا  ين اال  ى اال فا  شااي ة .ف م اال

 كال   تماا  .ئت ا  إت ف   غ فض ف     ف ىهما  فناب  ن ل  ث ت   ،ل ئ ع ف  ل  فبلا    ا يهي 
 فلأال ة إ   يا  ت    ع ئؤفه ا ث فلأجل   يهيه.
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 :ستبيانالتطبيق المبدئى للا -جـ

مااا اة يهاا  ييناا   126 ف تاا  تتكاا ث مااث  ئاات يلث اال  ف  ل اا   تب ياا  ف شاا  ة ف م ااياا   لا 
 ل اااا    ااااا   ئاااال  ث اااالا  شااااا   ل شاااا  فا ه ف ثاااالن ع ف ىاااال .بل ً اااال  بل  اااا    (230   فم اااال 

 ئااات يلث ااال  ف  ل ااا    ئااال  ث ااالا فت ئااات يلث.   ىاااا فتنت ااال  ماااث تشااا ي  ماااا افا فتئااات يلثفت
 - شا ه  ل   كمل يه :

 :ستبيانثبات الا -
 ) فى حالة حذف المفردة(: αالثبات بمعامل حساب  -1

 فااا   ل ااا  يااااا  فااا   ل ااا   ااال  ف ماااا اة α ااال  ف  ل ااا  ف  ااال     ئااال  ف ث ااالا  مىلماااه 
  0.87 ئت يلث لا α مىلمه ث لا  كلنا  يم  .ما اة( 63ف ما افا 

  :للأبعاد α ثبات بمعاملالحساب  -2

   ىاااه  α مىلمااه ث االا  كلنااا  يماا ىااا يهاا   اااة  كااه     αث االا  مىلمااه ف  ياا  تاا   ئاال   
 0.68 إ اا  0.64 مااث مااا اة( 11  ه ت ف  ااا  ااي  ث االا ما افتاا 0.68    مشااا  ف مى فاا ( فا ه

 10            هث لا ما افت ي   ت ف  ا   0.69     ني  ف مى ف ( ف ثلن    ىاه ث لا ف كلث مىلمه   
  0.65    ث ااااالا ف مى فااااا ( ف ثل ااااا    ىااااااه  ث ااااالاف كااااالث مىلماااااه    0.68 إ ااااا  0.66 ماااااث ماااااا افا(

   ىااه   ث لاف كلث مىلمه    0.63 إ   0.58 مث ما افا( 6ه  ت ف  ا  ي  مىلملاا ث لا ما افت  
 إ اا  0.64 مااث مااا اة( 16ه  ما افتاا ت ف  ااا  ااي  مىاالملاا ث االا   0.67    ئاا ي  ف ااتىه ( ف  ف اا 
ت ف  ااا  ااي  مىاالملاا ث االا    0.73    ضاا ب ف ااتىه ( ف  االم    ىاااه  ث االاف كاالث مىلمااه    0.67
  (.7مه    كمل يتض  ف   0.73 إ   0.70 مث  (ةما ا 20  هما افت

  :ستبيانصدق الا -
 حكمين:صدق الم   -1

ئااث      ، ااا  ينااا ج ت ااا شااا  ف م تاا ع  ل اا   هتأكااا مااث ماااع ا جاا   ضاا   ف مااا افا 
يهاا   ئاات يلث  ااا تاا  ياا ض فت .ضااىا  نيلئااه ماااع مبل نت اال  نياال  ف جلناا  ف االع     ،شاايلغت ل

مه اا    جلمىا  ف ز االزي  -كهياا  ف ت  ياا   ف شاا   ف نائاي    ف ت  ا ع، مجم يا  مااث  ئالتلة يهاا  ف اانا 
  ا  ميا كه  ف لع تنيئه. ئت يلث ث كه ي ل ة تنتم  إ   فت ث كميث ي ئا  شا  ف م     ا (4 

 كمايث تا    ىاا ف ت نا  ماث شاا  ف م    ا  يات   ال   ع ماا اة.   ٪100ما افتاه يها  نئا   فتاال  
 ل شاا  فا ه   بل  اا  لبل ً اا 230تب ياا  فتئاات يلث يهاا  ييناا  ف ا فئاا  فتئااتبلايي  ف مك ناا  مااث 

 ،  ل   تم ياًف   ئل  ف شا   ف ث لا  ل ب   فلأ شلاي .ف ثلن ع ف ىل 
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 الصدق العاملى: -2

 اتااا   ئااال  ف شاااا  ف ىااالمه   ب ينااا  ف مك نااالا فائلئاااي   تاااا ي  فل يمااالك ،  يااا  ك نااا 
 مىتنااافا  ااا ه  ف ف اااًف  لاً ياالم (مشااا  ف مى فاا ،   نياا  ف مى فااا ،  ث االا ف مى فاا  ف ى فمااه ف ثلاثاا  
(، مشاااا  ف مى فااا ٪   0.77٪.  كااالث تاااا   ف ىلماااه فا ه  62.36  نئااا   ت اااليثب يىااا  ف مى فااا ( 

 ث ااالا ف مى فااا (. ٪  0.73ف ثل ااا  تاااا   ف ىلماااه    ،( نيااا  ف مى فااا ٪   0.87ف ثااالن  تاااا   ف ىلماااه   
 نئاا   تىه (  ف مىتنااافا  اا ه ب يىاا  ف اا ف اااًف  لاً ياالم (ئاا ي  ف ااتىه ،  ضاا ب ف ااتىه  ياالمه  كاا ث   

    ف ثااااالن تاااااا   ف ىلماااااه (،   ئااااا ي  ف اااااتىه ٪   0.92٪.  كااااالث تاااااا   ف ىلماااااه فا ه  84.24 ت اااااليث
٪.  كاالث  59.11  ف اااًف  نئاا   ت االيث لاً ياالم. كماال ك نااا ف ى فمااه ف  مئاا  (ضاا ب ف ااتىه ٪   0.92

، (مى فااا  نيااا  ف ٪   0.82ف ثااالن  تاااا   ف ىلماااه (،   مشاااا  ف مى فااا ٪   0.75تاااا   ف ىلماااه فا ه 
(، ئااا ي  ف اااتىه ٪   0.82ف  ف ااا  تاااا   ف ىلماااه  ث ااالا ف مى فااا (.   ٪  0.60ف ثل ااا  تاااا   ف ىلماااه   
 (.18جا ه  كمل يتض  ف   .(ض ب ف تىه ٪   0.84 ف  لم تا   ف ىلمه   

 

   (18جـــــــــدول )

 ب لعوامل المش قة بعد ال دوير المع قدات المعر ية ا  بي نأبع د  شبع ت 
 لث نىالع مل ا

المع قدات حول 
 ال عم 

 الع مل ا ول
المع قدات حول 
 طبيعة المعر ة

 أبع د المع قدات المعــر ية

 

 مشا  ف مى ف  0.77

  ني  ف مى ف  0.87

 ث لا ف مى ف  0.73
0.92 

 

 ئ ي  ف تىه 
 ض ب ف تىه  0.92

 ف جل  ف كلمث  
 نئ   ف ت اليث 62.36 84.24

 نئ   ف ت اليث ف كهي  
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 : ستبيانالصورة النهائية للا -د
  ىاالا   مئاا يهاا   زياا  م  ( 2مه اا   مااا اة  63يهاا   ئاات يلثفئااتن ا ف شاا  ة ف ن لاياا   لا

 ىاا    يكا ث  كاه  (.9مه ا   ماا اة ئال     36ماا اة م ج ا ،    27ااتمه يها   اا  ت (.8مه    
فتئات يلث  ي ل ف مئاتجي  يها  جميا  ي ال فا.    ش  ا ج  كهي  ي مكث  ث ي شه يها ج   لش 

ىاااا فا ه  ه      شااا  ا جااا تكااا ث    ،63 مكاااث  ث ي شاااه يهي ااال اااا  ينمااال   اااه ا جااا  ي  ، 315اااا  
 اا     ىاا ف ثالن  " نيا  ف مى فا "  ه       شا  ا جا  ،11 اا    اه ا جا ،   55 "مشا  ف مى ف " ا 

 ،6 اا    اه ا جا ،   30 ف مى فا " اا ىاا ف ثل ا  "ث الا  ه       ش  ا ج  ،10 ا    ه ا ج ،   50
 ف  لم ىا  ه       ش  ا ج  ،16 ا    ه ا ج ،   80 " ا ئ ي  ف تىه " ف  ف  ىا  ه       ش  ا ج 

 . 20 ا    ه ا ج ،   100 " ا ض ب ف تىه "
عــزت " تعريــب  .Pintrich et al (1991: )اســتبيان اســتراتيجيات الــتعلم المــنام ذاتياــا -3

 ميد"عبدالح

  :ستبيانوصف الا -أ
 motivated strategies for learning اااازة  هاااتىه  ئااات فتيجيلا ف م  تف فئااات يلث

questionnaire (MSLQ) نتا يت   ر ا  ث مث إياافا  Pintrich et al. (1991) فتئات يلث  .
اااام   نياااال  ف ت ج اااالا ف اففىياااا   فئاااات  اف  فاااا  شاااا  ته فاجن ياااا  ي اااال ة يااااث  افة  هتن ياااا  ف اااالفت  ش 

-socialفئاااات فتيجيلا ف ااااتىه   اااااع باااالا  ف جلمىاااا  يهاااا   ئاااال  منماااا   ياااال  مى فاااا  فجتماااالي  

cognitive   يننئاا  فتئاات يلث إ اا   ئااميث  ئلئااييث اماال: ف اففىياا ،  . هاففىيا   فئاات فتيجيلا ف ااتىه 
 ي اال ة تنااي  مىتنااافا ف باالا  فاا   يماا  31 فئاات فتيجيلا ف ااتىه ،  ياا  ياااتمه  ئاا  ف اففىياا  يهاا  

 ااااااا  ف منااااا   ف ا فئااااا ،  مىتناااااافت   فااااا  م ااااال فت   فااااا  ف نجااااال  فااااا  ف منااااا  ،   هن ااااا  ف متىهااااا  
ي ااال ة تتىهااا   لئااات فتيجيلا ف اااتىه   31 لتمت لنااالا.  ينمااال يااااتمه  ئااا  فئااات فتيجيلا ف اااتىه  يهااا  

ف ت  يئت ام ل ف بالا   ثنال   metacognitive  ف  ف مى في    مل، cognitiveف م تها  ف مى في  
ي ال ة تتىها   اإاف ة ف باالا   19تىهم ا ،   للأضالف  إ ا  ل ا  يااتمه  ئا  فئاات فتيجيلا ف اتىه  يها  

ي ااال ة،  يااات  فتئاااتجل   يهااا  جميااا   81 ماااث انااال يتكااا ث اااالف فتئااات يلث ماااث  شااالا . م تهااا  ف م
( إ ا  1(  يا  يااي  ف ا     7( إ ا   1متاا ج ماث ئا   ننالب ماث   فئت يلثي ل فا فتئت يلث يه  

  فنب اال  ف مىناا  ف متضاامث فاا  ف ى اال ة يهاا  فلأباالا  يهاا  ف ااا ا ف مئااتجي ،  ينماال ياااي  ف اا    يااا
      ( إ ااا  فنب ااال  ف مىنااا  ف متضااامث فااا  ف ى ااال ة تملمًااال يهااا  ل ااا  ف اااا ا فااا   ل ااا  ف ى ااال ة ف م ج ااا ، 7 

 ىك  اله ف ا جلا. مل ف   ل   ف ى ل فا ف ئل    فت  
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 :ستبيانثبات وصدق الا -ب 
 :ستبيان: ثبات وصدق الصورة الأجنبية للا لاا أو 

 شاا  جياا.  يا  تا    (  ث لا يل 1991نئ    -ف  ش  ته فاجن ي   ئت يلثيتمت  فت
فئااات اف  ف ت هياااه ف ىااالمه  ف ت كيااااع  هت نااا  ماااث شاااا  ف  نااال  ف كااالمث   ااالف فتئااات يلث، كمااال يتمتااا  

.  يتكااا ث فتئااات يلث فااا  شااا  ته  شاااا  تن اااؤع جياااا ااف  ف بااالا  ف  نينااا  فااا  ف منااا   ف ما ئااا 
  ي ل ة.  81  مث جن يفا

 :ستبيان: ثبات وصدق الصورة العربية للا اثانيا 
 ت      بل   جلمى ،  311يه   ئت يلث(  تى ي   تننيث فت1999 ل  يزا ي اف  ميا  

اف ا   جميا  مىالملاا فت ت الب كلناا فتتئل  ف اف ه  ب ين  ف ى ل فا  ب ينتيث امل:  ث لا ئل  
ف ب ين  ف ثلني  كلنا  لئت اف  مىلمه   ال  ل   ف   ل    ل  ا ج     0.01ا مئت ع إ شلاي  ين

كمال  .ف ا ي  ف الع تنيئاه ف ى ال ة، ف جاا  ث جميا  ف ى ال فا ثل تا  ئت يلثف ى ل ة مث ف ا ج  ف كهي   لا
فكلناا  اي      ااةيها فئات يلثت   ئل  ث لا ف منليي  ف ا يي  يث ب يا   ئال  مىلماه   اال  كاه 

  :مىلملاا   ال  همنليي  ف  مئ  يا  كمل يه 
( ف ت جااااااه 2  ،0.69 ( ف ت جااااااه ف اااااااف ه   ه ااااااا 1  منااااااليي (:6: منااااااليي  ف اففىياااااا   تً    

( فىل ياا  5  ،0.64 ( ضاا ب مىتنااافا ف ااتىه 4  ،0.76 (  يماا  ف م ماا 3  ،0.66 ف  اال ج   ه ااا 
 0.74ت ت ل  (  ه  ف6  ،0.82 ف لفا ف  ف تىه   فااف 

( 2          ،0.73(فئات فتيجي  ف تكا ف 1مناليي (:   9ثلنيًل: مناليي  فئات فتيجيلا ف اتىه   
 ،0.67 ( فئااات فتيجي  ف تاكيااا  ف نل اااا4  ،0.67 ( فئااات فتيجي  ف تنماااي 3  ،0.79 فئااات فتيجي  فلأتنااالث

 إاف ة  يااا     ااا ف ا فئاا  ( فئاات فتيجي 6  ،0.84   ف  ف مى فياا  ( فئاات فتيجيلا ف تنمااي  ف االفت  ماال5 
( فئااات فتيجي  9  ،0.77 ( فئاات فتيجي  تىهااا  ف  فاال 8  ،0.66 ( فئاات فتيجي  تنمااي  ف ج اااا7  ،0.86

 0.69 ف     يث ف مئلياة
 الشااه -إياالاة فت ت اال    ناايب   ثلاثاا  باا   ااا :  ف ث االا ف كهاا   لائاات يلثتاا   ئاال   لكما

بل    بل    ت  ف تيل ال يا فايًل ماث  ايث ف ىينا   100يه  يين    فم ل  -زمن   ا ه ثلاث   ئل ي 
فا فا فا  افتئتبلايي  ف مئت ام  ف  تننيث الف فتئت يلث، ف جا  ث مىلمه فت ت الب  ايث ا جالا ف

  لائات يلث ككاه(،  0.60  ئا  فئات فتيجيلا ف اتىه (،  0.62  ئ  ف اففىيا (،  0.57ف تب ينيث ا : 
ب ين  ئ ي ملث/   ف ث  هتجزا  ف نشاي  فكلناا  يما  .   (0.01   جميى ل اف   إ شلايل ينا مئت ع

  لائات يلث ككاه(.  0.88  ئا  فئات فتيجيلا ف اتىه (،  0.88  ئا  ف اففىيا (،  0.81مىلمه ف ث لا: 
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  ئا  فئات فتيجيلا ف اتىه (،  0.89  ئا  ف اففىيا (،  0.80مىلمه   ال   ا  ه   يمته:   كل    ب ين 
     .(0.01ه(،  جمي  مىلملاا ف ث لا اف   إ شلايًل ينا مئت ع  ،   لائت يلث كك0.91

 ث كه ي ال ة تنتما   ث ئا  يي    كميث شا  ف م   ىاة ب    ا :  ف شا  ت   ئل  
شااا  ف ى اال فا يااث ب ياا   ئاال  مىلمااه فت ت االب  اايث ا جاالا كااه .   ف االع تنيئااه ئاات يلثإ اا  فت

ع تنيئاه،  ل ا  فا   ل ا   ال  ا جا  ف ى ال ة ماث ف ا جا  ف ا ي  ف ل ئت يلثي ل ة  ف ا ج  ف كهي   لا
ف ا ي  م كًل  ا جلا تها   ئت يلثف ا ي  ف لع تنيئه،  لفت فض  ث  ني  ا جلا فت ئت يلثف كهي   لا

ف ى ل ة، ف جا  ث جمي  ف ى ل فا شلا    يا   جاا  ث جميا  مىالملاا فت ت الب اف ا  إ شالايًل يناا 
ف ا يا  "فئات فتيجيلا ف تنماي  ف الفت   ئات يلثف تا  تنتما   لا 57  ا   ( مل ياف ف ى ل ة0.01مئت ع  

 كاال   تاا    ف  ف مى فياا " كاالث مىلمااه فت ت االب غياا  افه إ شاالايًل،   ااا تاا   اال  اااله ف ى اال ة.  ماال
 ازة  هتىه  ياث ب يا  فئات اف  ئت فتيجيلا ف م  شا  ف  نل  ف كلمث     ف ت ت ( تئت يلث فت  ئل 

 لئاااات اف  ف   ناااالمج  confirmatory factor analysisف ىاااالمه  ف ت كياااااع  ئااااه   ف ت هيااااه 
 ياا  تاا  ف ت اال  نماا لج ف ىاالمهيث ف كاالمنيث ف االع تاا  فيااه ففتاا فض  ث   Lisrel 8فلأ شاالا   يااز ه

جمياااا  ف ى فمااااه ف مااااالااة  ف منااااليي  ف ا يياااا  ف  مئاااا  يااااا ( تنااااتم   اااا ه ياااالمهيث كاااالمنيث اماااال: 
ي ل ة  80ف  ش  ته ف ن لاي  يتك ث مث  ئت يلثفت ش    ل          ه .ف اففىي ،  فئت فتيجيلا ف تى

 .(124-119 :1999 يزا ي اف  ميا،  ل ف ييًلفئت يلن 15تني  
 فى البحث الحالى: ستبيانتقنين الا -جـ

 ل اا  ت ت لبااه   تنناايث ف نئاا  ف  اال   لئات فتيجيلا ف ااتىه  ف ماانم  لفتيًاال ف  اال   ال  ف  ل اا   
مااا اة م زياا  يهاا  ثلاثاا  فئاات فتيجيلا  49ثااه،  ف االع يتكاا ث فاا  شاا  ته ف ى  ياا  مااث  متاياا فا   

شاايلغ  ي ل فتااه  أئااه     مااث ثاا   اال    هااتىه  ف ماانم  لفتيًاال م اااتمه  يهاا  تئااى  فئاات فتيجيلا ف يياا .
تااااا  ف ت شاااااه  هشااااا  ة ف شااااال     هتب يااااا     ئااااايب ي نلئااااا  بااااالا  ف شااااا  فا ه ف ثااااالن ع ف ىااااال . 

 ل     اا  ف تأكاا ماث  بل ً ل  بل   .( 230يه  يين  ف     فتئتبلايي     لنتننيفتئتبلاي   
 -ث لته  شا ه  ل   كمل يه :

 :ستبيانثبـات الا -
 :(فى حالة حذف المفردة) αلفا أ حساب الثبات بمعامل  -1

 49ف   ل    ل  ف ما اة  ف   ل ا  يااا ف ماا افا  α ل  ف  ل     ئل  ف ث لا  مىلمه 
 يا   46، 38، 35  ا   فا ل    ىا  ال  ف ماا ا 0.89 ئت يلثفتمىلمه ث لا   ه  ما اة(  ي 

 تاا   0.89إ اا   0.88ث االا ئااي تا  فاا   ل اا   االف ل مااث ف  ااال ا  يلناالا ف  لئاا  فى اا  إ اا   ث 
  ي ل ة. 46فئت ىلا ف ى ل فا ف ثلاث   فئتن ا ف ش  ة ف ن لاي  يه  
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 :للأبعاد حساب الثبات بمعامل  -2
فتئات فتيجيلا   ىاا فا هه    ث الا ف كالث مىلماه    α مىلماه   لأ ىلاث لا ف ئل   ي  ت   

كاالث مىلماااه    0.73 إ ااا  0.70 مااث (ماااا اة 18  ه ت ف  اااا  ااي  ث ااالا ما افتاا 0.73   (ف مى فياا 
 10  ه  ت ف  ااا  ااي  ث االا ما افتاا 0.60  ( فتئاات فتيجيلا ماال   ف  ف مى فياا  ىااا ف ثاالن  ث االا  ه   ف 

   فئاات فتيجيلا إاف ة ف مشااا (  ل اا ىااا ف ثث االا  ه   ف كاالث مىلمااه    0.61 إ اا  0.55 مااث مااا افا(
فاا  مه اا  ل اا  كماال يتضاا   0.77 إ اا  0.74 مااث مااا اة( 18ه   ت ف  ااا  ااي  ث االا ما افتاا 0.76

 10.) 
 

 :ستبيانصدق الا -
 الصدق العاملى: -1

 امااالك ،  يااا  ك ناااتااا   ئااال  ف شاااا  ف ىااالمه   ب ينااا  ف مك نااالا فائلئاااي   تاااا ي  فل ي 
إاف ة فتئاااات فتيجيلا ف مى فياااا ،  فتئاااات فتيجيلا ماااال   ف  ف مى فياااا ،  فئاااات فتيجيلا  ف ى فمااااه ف ثلاثاااا  

٪  فتئات فتيجيلا  0.92٪.  كلث تاا   ف ىلماه فا ه  82.68 ف اًف  نئ   ت ليث  لاً يلم (ف مشا 
تاا   ف ىلماه          ف مى فيا (،  ٪  فتئات فتيجيلا مال   ف  0.90ف ثالن  تا   ف ىلماه ف مى في (،   

كماااال تااااا ىا فتئاااات فتيجيلا ف ا يياااا   فئاااات فتيجي   فئاااات فتيجيلا إاف ة ف مشااااا (. ٪  0.91ف ثل اااا  
يهاا  يلماااه  ف اااا  ف ئاا ا،  فئااات فتيجي  ف ت ضااي ،  فئااات فتيجي  ف تنمااي ،  فئااات فتيجي  ف تاكياا  ف نل اااا(

فئات فتيجي  ف ت ضااي  تاا   ،   ٪0.80ف ئا ا  فئات فتيجي ٪.  كالث تاا    58.10ت اليث  نئا   ت اليث 
 كاال   .٪ 0.78فئاات فتيجي  ف تاكياا  ف نل ااا  تااا    ،٪ 0.79فئاات فتيجي  ف تنمااي   تااا    ،٪ 0.68

، تنماااي  ف ج اااا،  فئااات فتيجي     اااا ف ا فئااا إاف ة  ياااا  تاااا ىا فتئااات فتيجيلا ف ا ييااا   فئااات فتيجي  
 55.90ت اليث يها  يلماه  ف اا  نئا   ت اليث  (ف مئالياةبها  ،  فئت فتيجي  تىه  ف  فل  فئت فتيجي  

 0.75 تنمي  ف ج افئت فتيجي  تا   ،   ٪ 0.82    ا ف ا فئ إاف ة  يا  فئت فتيجي  ٪.  كلث تا   
كمل يتض   .٪ 0.73 به  ف مئلياةفئت فتيجي   تا    ،٪0.69 تىه  ف  فل فئت فتيجي   تا    ،٪

 (.19جا ه  ف  
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 (19جـــــــــدول )

 بالعوامل المشتقة بعد التدوير استراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً استبيان أبعادتشبعات 

استراتيجيات 
التعلم المنظم 

 ذاتيًا

الاستراتيجيات 
 الثلاثة

 العامل الثانى
استراتيجيات 
 إدارة المصدر

 العامل الأول
الاستراتيجيات 

 المعرفية
 الفرعية الأبعـــاد

0.92 
فتئت فتيجيلا 

  ف مى في 

  ف تئمي  فئت فتيجي  ف ئ ا 0.80

 فئت فتيجي  ف ت ضي  0.68

 فئت فتيجي  ف تنمي  0.79

0.91 
 فتئت فتيجيلا

 ف مى في مل   ف  

 فئت فتيجي  ف تاكي  ف نل ا 0.78

0.82 

 

 فئت فتيجي  إاف ة  يا 
    ا ف ا فئ 

 فئت فتيجي  تنمي  ف ج ا 0.75

0.90 
يلا إاف ة فئت فتيج

 ف مشا 
 فئت فتيجي  تىه  ف  فل  0.69
 ف مئلياة به فئت فتيجي   0.73

 الجذر الكامن    
 التبـاين 58.10 55.90 اينـالتب 82.68

 
  صدق المحك: -2

 لتئااتىلن   م اا   اال ج   –فاا  ف   اا  ف  اال   – ئاات يلثتاا   ئاال  ف شااا  ف تج ي اا   لا
 ف منياال ،  يتكاا ث (2001   بااا  إ اا فاي مااث إيااافا ماانم  لفتيًاال  ااتىه  ف ففئاات فتيجيلا  منياال  ااا  

ف م فجىااا   (2،  فىل يااا  ف ااالفا ف ا فئاااي  (1  اااا : فىااااً    ياااا  ي ااال ة تناااي   مئااا   71ف م ااا  ماااث 
ب يناا   (6،  م ف  اا  فااف  (5،  بهاا  ياا ث فى اا يث (4،  فنتناال  ف  هاا ه ف منلئاا   (3،  ف منتمماا 
تئاااااااجيه  تنماااااااي   (9،  ئااااااا    هم ضااااااا يلاف ت ضاااااااي  ف م   (8،  يااااااا ف اففىيااااااا  ف تهنلا (7،  ف تااااااالك 

    ، ف ضاااااا ب ف  يااااااا  (12،  ف   اااااا  يااااااث ف مىه ماااااالا (11،  ئاااااا  ف ت باااااايب ف م   (10  ،ف مىه ماااااالا
 تكمه  ف  فج لا ف ما ئي . (15،  ف تش ي  ف لفت  (14،  ف  ي  ف مى ف  (13 

 ئال   تيث:     ب ين  شا همث  ف لع تأكا  ف منيل  اىكمل  ال  م   شلا  ف منيل  الف  
              "كاليز  م   "" فل يملك شا  ف ت هيه ف ىلمه   ب ين  ف مك نلا فائلئي   تا ي  "

                    ، ٪88.80ئاااااااااا   فلأااااااااااال ة إ ي اااااااااال  نئاااااااااا   ت ااااااااااليث  لاً ياااااااااالميااااااااااا  فلئاااااااااات  ج  مئاااااااااا  
( 1982ا  يهاا  ي اف  ميااا  تناااي  ف االفا مااث إياااف منياال   ئاال  ف شااا  ف تلازماا   تب ينااه ماا  
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   ااي  مىاالملاا جمياا  بل ً اال  بل  اا   ل شاا  فا ه ف ثاالن ع،  كلنااا 120 ل اا  يهاا  ييناا    فم اال 
ماال ياااف فئاات فتيجي  تكمهاا   اف اا  إ شاالايًل تناااي  ف االفا  منياال فت ت االب  اايث فا ىاالا ف  مئاا  يااا  

يها         نا  فتتئال  ف ااف ه (  ب يي ال ة 77  ف ث الا ف منيال  ىاا  ئا  م   .ف ما ئاي  ف  فج لا
تا ت ب  ف منيال ،  فتض   ث جمي  ي ل فا بل ً ل  بل     ل ش  فا ه ف ثلن ع ف ىل ( 113يين    

 71   همنياال ماال ياااف ئاات  ي اال فا تاا  فئاات ىلاال مااث ف شاا  ة ف ن لاياا    همنياال ماا  ف ا جاا  ف كهياا  
  ىااا  اال  ف ئااا ي اال فا 0.93 اا  إ 0.92فاال تا  مااث  α مىلمااه  . كماال تاا   ئاال  ف ث االاي اال ة(

 .(9-6 :2001  با  إ  فاي ، 
بل ً ااال  بل  ااا   (122 ف م ااا  يهااا  يينااا    فم ااال  منيااال ف لث ف  ااال   مااا  ي تب ياا  فتئااات    

     0.51يث ئااات يلنكلناااا  يمااا  مىلماااه فت ت ااالب  ااايث ف ا جااا  ف كهيااا   لا ،ف ىااال   ل شااا  فا ه ف ثااالن ع
يمااااه ف ت هيااااه ف ىاااالمه  ا ىاااالا كااااه مااااث  تاااا كماااال ، 0.01ع  ااااا   يماااا  اف اااا  إ شاااالايًل ينااااا مئاااات  

 نئاا   ت االيث  0.84 إ اا  0.43 مااث  جااا  ن اال تااا ىا يهاا  ياالمهيث  تااا ىلا ت ف  ااا  يثئاات يلنفت
  . تىه  ف منم  لفتيًلففئت يلث فئت فتيجيلا  ممل ياه يه  شا  ٪ 52.54

م زيا  ( 3مه ا    ي ال ة 46ماث  اتىه  ف مانم  لفتيًال ففئات فتيجيلا  مث انل يتك ث فئت يلث 
م اااتمه  يهاا  تئااى  فئاات فتيجيلا ف يياا  ( 11مه اا    يهاا  ثلاثاا  فئاات فتيجيلا  هااتىه  ف ماانم  لفتيًاال

متااا ج مااث  مئاا  نناالب  فئاات يلثيهاا    ياات  فتئااتجل   يهاا  جمياا  ي اال فا فتئاات يلث (.12مه اا   
ااي  ف ا     ال ة  اااة،  ينمال ي  ( إ ا   فاض ف اا ا ف مئاتجي   هى1اي  ف      (  ي  ي  5( إ    1مث  

( إ   م ففنته يه  ف ى ل ة  ااة ف   ل ا  ف ى ال ة ف م ج ا ،  مال فا   ل ا  ف ى ال فا ف ئال    فات ىك  5 
  اله ف ا جلا. 

، 21، 9، 6، 2  جمي  ي ل فا فتئت يلث م ج ا  فتتجاله، فيمال يااف ف ى ال فا لفا فا  ال  
ا جا  يمكاث  ث ي شاه يهي ال ف مئاتجي  يها  جميا     شا    ف ا  ئال    فتتجاله.( 45، 43، 28

ااااي  ف ا جااا  ،  ت  46اااا   ينمااال   اااه ا جااا  يمكاااث  ث ي شاااه يهي ااال  230ي ااال فا فتئااات يلث اااا  
 مال ف ا جا    ، تن ي الف مانم  لفتيًال إ   فئات اف  فىاله تئات فتيجيلا ف اتىه   فتئت يلثف م تاى  يه  
 .ف منم  لفتيًل ه تئت فتيجيلا ف تىه اي  إ   يا  فتئت اف  فامثف من اض  فت  

 
 : الإجــــــــراءات: ث لثا 

  ش  ا شل     جم  ف  يلنلا يث  ، فتنت ل  مث تننين ل ، ىا  ث ت  إيافا  ا فا ف     
 متاي فا ف    ،  ا  ف  ل   ف  إج ف فا ف تب ي   ا :

،  غااا   ف تىهيميااا  ايااا   نجااا  فاماااث إاف  ف   ااا  ف ن لايااا   تااا  ف تيااال  يينااا  اختيـــار عينـــة البحـــث: -1
 (.16جا ه  كمل ا  م ض  ف   ف ز لزي  ف تىهيمي  ف ز لزي  ف تىهيمي ،  ا  
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 تطبيق أدوات البحث: -2
      .، تى يا   تننايث ف  ل ا Galotti et al. (1999):  اا فتتجلاالا ن ا  ف تاكيا   ف اتىه  فئات يلث -
 .: إيافا ف  ل  فئت يلث ف مىتنافا ف مى في  -
"يازا          تى يا  ،Pintrich et al. (1991) اا  :فئات يلث فئات فتيجيلا ف اتىه  ف مانم  لفتيًال -

 .تننيث ف  ل     ي اف  ميا"،
 مااث ف ىاال  ف اشااه ف ا فئاا  ف ثاالن  ل اا   االاه  باالا   بل  االا ف شاا  فا ه ف ثاالن ع ف ىاال ،يهاا  

 .ف  جهئ  مناشه   كه  ج ة ا فئي   2009/  2008ف ا فئ  
ـــع أدوات البحـــث -3  فئااات ىلا فاا فا ف تااا   ااا  تكتماااه  ، ىاااا فئاااتجل    فااا فا ف ىينااا  يهي ااال  ل ااا : تجمي

 ف ت  ت  فتئتجل   يهي ل  ب ين  غي  ش ي  .    ،فتئتجل   يهي ل
 .SPSS فلأ شلا    نلمجف  لئت اف  ف  لئ  فى   يث ب ي    ل  : تصحيح الأدوات -4
 تغيرات البحث.رصد الدرجات وترتيبها حسب م -5
 ل ااا   لئااات اف  فائااال ي  فلأ شااالاي  ف منلئااا   ت ت ااال  شااا    :المعالجـــة ااحصـــائية للبيانـــات -6

 ف ا  ض  ا :
   متاي فا ف ا فئ .  ت ل  فيتاف ي  ف ت زي ت المتوسط، والانحراف المعيارى، والالتواء، والتفلطح: -أ   
 .ت ت ل  ش   ف ا ضيث فا ه  ف ثلن   ل   :لعينتين مستقلتينT-test اختبار "ت"  -ب 
مااث ض   ت ت اال  شاا   ف ااا   ل اا   :بــدون متغيــرات كامنــة Path analysis تحليــل المســار -ج 

باال   ت ايااا  فضااه نماا لج ي  ياات    ياا  Lisrel 8ل اا   لئاات اف    ناالمج ياات     .ف ثل اا  إ اا  ف ثاالمث
فلأج فاياااا ،    ىاااالا ف مىتنااااافا  ا ىاااالا باااا   ف مى فاااا  اااايث ف متاياااا فا ف مااااالااة  مشااااا ف  فت ت اااالب

  (.201: 2008 يزا ي اف  ميا،  ف مى في ،  فئت فتيجيلا ف تىه  ف منم  لفتيًل
 ل  غ  مث  ث ف     ي اي  إ    امي  ف مىتنافا ف مى في   نه  in press) Braten   يلك 

ا   جياًف ف ت فكي     ي   ه ف ىلا    يث اله ل نئ    اففىي  ف بلا   تىهم     افا  ، إت  ث تىنيا ال
 ض  ف ىلا لا ف م لا ة ف ت  ت   structural models ىا.  مث ث  فإنه يج  ت  يا ف نمللج ف  نلاي  

 غي  ف م لا ة  يث اله ف ت فكي  فاكلايمي   ف متضمن  ف مىتنافا ف مى في ، كمل يج   ث ت  ت   
 ف ىلا لا ف مىناة مجتمى . فم  ينيًل   فئب  نم لج ف مىلا   ف  نلاي   ا   اله 

 مناقشة النتائج وتفسيرها. -7
 سفر عنه البحث من نتائج.الخروج بالتوصيات المناسبة فى ضوء ما ي   -8

 



 

 

 

 الفصــــل الخامس 
 

 نتائــــج البحـــث ومناقشتهــا

 
 

 نتااااااااا الأ ل وااااااااا   ل      ن   ااااااااات   -

 نتاااااا الأ ل واااااا   ل هاااااا ن    ن   اااااات   -

 نتاااااا الأ ل واااااا   ل ه  اااااا    ن   اااااات   -

 نتاااااا الأ ل واااااا   ل  ل اااااا    ن   اااااات   -

   ن   ااااات   ل خااااا   نتااااا الأ ل وااااا    -

 نتااااا الأ ل وااااا   ل شااااا      ن   ااااات   -

   ن   اااااات    شاااااا   نتاااااا الأ ل واااااا   ل -

 ن   ن   اااااات   نتاااااا الأ ل واااااا   ل هاااااا  -
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 الفصـــل الخامس

 نتائــج البحـــث ومناقشتهـا

 اختبار اعتدالية التوزيع:

ومناقشتها قام الباحث باختبار اعتدالية التوزيع وذلك عن  ،ق من صدق الفروضقبل التحق   
   خدام حزمة البرامج الإحصائيةطريق حساب معامل الالتواء والتفلطح لدرجات التلاميذ باست

SPSS.   ( والذى يتضح منه قرب التوزيعات التكرارية لمتغيرات الدراسة 20) وضحه جدولوهذا ما ي
  من الاعتدالية.

 (20جـــــدول )
 

 (493معاملات الالتواء والتفلطح لمتغيرات الدراسة )ن = 

 الالتـــواء التفلطح
 الانحراف
 المعيارى

 ـــــيرالمتغ المتـــوسط

 المعرفةةةةةةةةةةة المتصةةةةةةةةةةلة  39.99 4.66 0.66 - 0.61
 

 صلةـــــــة المنفــالمعرف 34.02 4.48 0.15 - 0.43

المعتقةةةةةةةةةةةدات حةةةةةةةةةةةول     75.58 8.10 0.31 - 0.09
 ــةةةـةــــــطبيعةةةـة المعرفــ

 

المعتقةةةةةةةةةةةدات حةةةةةةةةةةةول  69.56 14.09 0.71 1.21
   ــــــــــةةةةةةةـتعل ــــالــــــــــ

الاسةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةتراتيجيات  71.83 8.74 0.54 - 0.13
 المعرفيةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةـة 

 

مةةا وراء الاسةةتراتيجيات  38.19 4.65 0.61 - 0.73
 المعرفيةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة 

 

0.39 - 0.50 8.27 64.38  
إدارة  اسةةةةةةةةةةةةةةةتراتيجيات

 المصةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةدر

 

 

   أ لاً: نت الأ لخت    صحة ل و   ل      ن   ت  :

                                                           
  - بالنسبة للأبعاد الفرعية لمتغيرات البحث. والثانى الأول ينتم اختبار صحة الفرض 

بحث وذلك لكثرة المسارت بالنسبة للأبعاد العامة لمتغيرات ال مناثالمن الثالث إلى ض و تم اختبار صحة الفر  -   
 التى سيحتويها النموذج البنائى فى حالة استخدام الأبعاد الفرعية لمتغيرات البحث.

 نظرًا لوجود فروق بين البنين والبنات فى متغيرات البحث قام الباحث بتفسير النتائج الخاصة بالبنين والبنات. -   
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، ن مسرتقلتينلردى عينتري T-testاختبرار تتت لاختبار صحة الفررض الأول اسرتخدم الباحرث 
وذلررك لحسرراب الدلالررة الإحصررائية للفرررق بررين متوسررطى درجررات البنررين والبنررات فررى متغيرررات البحررث 

باعتبار أن طرق المعرفة الإجرائية، والمعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا( )التابعة 
 غير مستقل.هذا الفرق ي مثل مقدار التغير الذى يمكن أن يحدث بسبب النوع كمت

  (21جدول )
  فى متغيرات البحث البنات/ البنينالفروق بين 

 (248البنات )ن =  (245البنون )ن =  
درجات  قيمة "ت"

 دلالة "ت" الحرية
مربع 
 ايتا


المتوسط  المتــغير 2
 الحسابى

الانحراف 
 المعيارى

المتوسط 
 الحسابى

الانحراف 
 المعيارى

 المعرفرررررررررررررررة المتصرررررررررررررررلة 
 

38.93 4.47 41.04 4.61 5.17 491  0.000 0.052 
 صرررررررررررررلةنفالمعرفرررررررررررررة الم

 

33.60 4.22 34.44 4.69 2.07 491 0.039 0.009 
 السررررررررررررررررلطة العالمررررررررررررررررة

 

38.08 5.05 37.05 5.62 2.14 491 0.033 0.009 

 المعرفرررررررررررررة البسررررررررررررريطة

 

20.24 4.44 18.48 4.17 4.52 491  0.000 0.04 

 المعرفررررررررررررررة الم كرررررررررررررردة

 

18.93 4.01 18.40 3.63 1.54 491 0.124  

 الررررررررررررررررررررتعلم السررررررررررررررررررررريع

 

32.27 7.03 29.56 6.42 4.47 491 0.000 0.04 

 القرررررررررررررررررررررردرة الثابتررررررررررررررررررررررة

 

40.49 8.63 36.83 7.92 4.91 491  0.000 0.047 

 السررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررد

 

15.28 2.86 16.05 2.56 3.14 491 0.002 0.02 

 التوضررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررريح

 

19.61 3.17 20.75 2.79 4.25 491 0.000 0.035 

 التنظررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررريم

 

15.72 3.05 16.85 2.54 4.47 491  0.000 0.04 

 التفكيررررررررررررررررررررر الناقررررررررررررررررررررد

 

19.22 2.79 20.13 2.52 3.81 491 0.000 0.029 
الاسةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةتراتيجيات        

 مةةةةةةةا وراء المعرفيةةةةةةةة

 

36.67 4.64 39.69 4.15 7.64 491 0.000 0.106 
إدارة بيئةةةةةةةةة ووقةةةةةةةةت 
 الدراسةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة

 

24.55 4.16 25.65 3.96 3.00 491  0.003 0.018 

 م الجهررررررررررررررررررررردتنظررررررررررررررررررررري

 

13.76 2.73 14.07 2.85 1.25 491 0.214  

 تعلرررررررررررررررررررررررم الرفرررررررررررررررررررررررراق

 

10.17 2.43 10.56 2.48 1.78 491 0.076  

 طلرررررررررررررررب المسررررررررررررررراعدة

 

14.80 2.75 15.20 2.60 1.67 491 0.096  



           

 

 نتائج البحث ومناقشتها 291

 

 
لمعرفررة حجررم )       (  وفررى حالررة مررا إذا كانررت تتت دالررة إحصررائيًا يررتم حسرراب مربررع ايتررا 2

ستقل على المتغيرات التابعة والذى ي شير إلى نسبة التباين فى المتغير التابع التى التأثير للمتغير الم
 (.76: 2008ترجع إلى المتغير المستقل )أبوالمجد الشوربجى، 

وجود فروق دالة إحصائيًا بين البنين والبنات لصالح البنات فى  (21جدول ) ويتضح من
ة والمعرفة المنفصلةت، وفى أبعاد المعتقدات المعرفية طرق المعرفة الإجرائية تالمعرفة المتصل ىعدب  

تالسلطة العالمة، والمعرفة البسيطة، والتعلم السريع، والقدرة الثابتةت، وفى استراتيجيات التعلم المنظم 
دارة بيئة  ما وراءذاتيًا تالسرد، والتوضيح، والتنظيم، والتفكير الناقد، والاستراتيجيات  المعرفية، وا 

طرق المعرفة الإجرائية وفى استراتيجيات  ىعدب  فى  البناتت حيث أن متوسطات اسةووقت الدر 
بينما كانت متوسطات البنين فى كل من . البنينالتعلم المنظم ذاتيًا أكبر من نظيرتها لدى 

مما -أكبر من نظيرتها لدى البنات ** )المعتقدات حول طبيعة المعرفة، والمعتقدات حول التعلم(
ولم توجد فروق دالة إحصائيًا بين . -معتقدات البنات أكثر تعمقًا منها فى حالة البنينيدل على أن 

تنظيم الجهد، وتعلم الرفاق، المعرفة الم كدة، وفى استراتيجيات الاعتقاد فى البنين والبنات فى 
  وطلب المساعدة.

 وتفسيرها: الأولمناقشة نتائج اختبار صحة الفرض  -
  حيث وجدت: ن الفرض الأول قد تحقق( أ21يتضح من الجدول )

ثير أوهذا ي شير إلى وجود ت .فروق بين البنين والبنات لصالح البنات فى طرق المعرفة الإجرائية -1
 فررى المعرفررة المتصررلة٪ مررن التبرراين  5.2للنرروع علررى طرررق المعرفررة الإجرائيررة، حيررث يمكررن تفسررير 

  ى المعرفة المنفصلة بواسطة النوع. ٪ من التباين ف 0.9بواسطة النوع. كما يمكن تفسير 
مرن  Galotti et al. (1999/ 2002)وتختلر  هرذا النتيجرة جزئيًرا مرع مرا توصرلت إليره 

فضررل البنررات المعرفررة المتصررلة بينمررا وجررود فررروق حسررب النرروع فررى طرررق المعرفررة الإجرائيررة حيررث ت  
مرن ( 2008نبيرل زايرد ) ليهراالترى توصرل إ نتيجرةالفضل البنين المعرفة المنفصلة. كمرا تختلر  مرع ي  

، ووجود فروق فى المعرفة المنفصرلة فى المعرفة المتصلة والبنات حيث عدم وجود فروق بين البنين
 لصالح البنين.

مررن أن المعرفررة المتصررلة  (Anderson, 2005: 39)اندرسررون وقررد ي فسررر ذلررك بمررا ذكرررا 
حنكرون لرديهم ى نروع محردد، فرالأفراد الم  والمعرفة المنفصلة ترتبطان بالنوع ولكنهمرا ليسرا قاصررين علر

مرن  (Clinchy, 2002: 79)كلينتشرى وما ترذكرا  .من الطريقتين تبعًا للموق  مرونة لاستخدام أى  
                                                           

 مربع ايتا 2 =  درجات الحرية( 2)ت ÷ 2ت + 
تم تصحيح مقياس المعتقدات المعرفية فى اتجاا الاعتقاد السطحى بمعنى أنه كلما ارتفعت الدرجة التى يحصل  **

 .عليها الطالب فى المفردة كان الطالب أكثر سذاجة وبساطة
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الرجررررال فقررررط النسررراء فقررررط ي عتبرررررن عارفررررات بالطريقرررة المتصررررلة، وأن أن لا نسررررتطيع أن نرررردعى أننرررا 
 .عارفين بالطريقة المنفصلة نعتبرو ي  

والواقرع حيرث  أن تفوق البنات فرى المعرفرة المتصرلة يتفرق مرع الإطرار النظررىويرى الباحث 
أن البنررررات أكثررررر التصرررراقًا ولفترررررات طويلررررة بأمهرررراتهن واللاتررررى يتصررررفن بالحررررب والاحتررررواء والعطرررر  

البنرات يكتسربن   ، ومرن ثرم ويجلسن مع بناتهن ويتحدثن معهن فرى مواضريع  مختلفرة ويتبرادلن الأراء
 تصلة فى التفكير.الطريقة الممنهن 

ن كرران الفرررق بررين متوسررطى -فسررر الباحررث تفرروق البنررات أيضًررا فررى المعرفررة المنفصررلة وي   وا 
إلرى الحريرة الترى تنالهرا البنرات والنسرراء  -(0.84البنرين والبنرات فرى المعرفرة المنفصرلة صرغير جرردًا )

ممررا سررية والاجتماعيرة بصرفة عامررة هرذا الأيررام مرن حريررة التعلريم والتعبيررر عرن الرررأى والمشراركة السيا
ر على شخصياتهن ونظرتهن لأنفسهن وزيادة ثقتهن بأنفسرهن وزيرادة رتبرتهن فرى الوصرول لأعلرى أث  

النظرررة التقليديررة للمرررأة فررى المجتمعررات الشرررقية بأنهررا ضررعيفة  تغييررررتبررتهن فررى ، و الرردرجات العلميررة
فهن ي حاولن اعتناق أفكار وتبنى  . ومن ثماتخاذ قراراتوعلى  الاعتماد على نفسها وتير قادرة على

 ويحاولن نقد الأفكار المقدمة لديهن.  وجهات نظر خاصة بهن،
للموقررررر   المنفصرررررلةالمتصرررررلة و  لأى مرررررن الطرررررريقتينالبنرررررين  ضررررريلالباحرررررث عررررردم تف جرررررعوي ر 

تيرراب النمرروج الاجتمرراعى الررذى يعرضررهم لصررراع نفسررى داخلررى ويجعلهررم فررى حيرررة مررن أمرررهم وهررو 
فررى ظررل الظرررو  الاقتصررادية الصررعبة التررى تجعررل الأبرراء معظررم الوقررت  -الأب–ة للمعرفررة المنفصررل

بنررين تممررا يجعررل الأولاد  بعيرردًا عررن البيررت سررواء للعمررل خررارج الرربلاد أو للعمررل داخلهررا لفترررات طويلررة
يظررل الأولاد ميررز بخصررائم المعرفررة المتصررلة وفررى نفررس الوقررت تررى تتال مالأيتعرراملون مررع  توبنررات

كالاستقلال  الخصائم الذكوريةالبنين أولادا عن الأب الذى من المفترض أن ي كسب  البنين بعيدين
 ،والتفرد والنظررة الناقردة للأمرور والترى ت عتبرر مرن خصرائم المعرفرة المنفصرلة والاعتماد على النفس

 يقع البنين فى حيرة من أمرهم وعدم قردرة علرى تحديرد طريقرة تفكيررهم واتجراههم نحرو الرتعلم، ومن ثم
ي عيررررون اهتمامًرررا كبيررررًا لطريقرررة معررررفتهم وتعلمهرررم ويتضرررح ذلرررك فرررى انخفررراض مسرررتوى تعلررريمهم  ولا

  .ملموس هذا الأيام واقع تعليمىذا ي عتبر عن البنات وه وانخفاض درجاتهم فى الامتحانات
 :Schommer-Aikins & Easter, 2009)اكينرز وايسرتر  -شومرفق الباحث واوأخيرًا ي

وتيررر مفهومررة حتررى تمامًررا بررالنوع مسررألة معقرردة أن ارتبرراط طرررق المعرفررة الإجرائيررة مررن الرررأى  (121
، ويجرررب ألا نأخرررذ النتيجرررة برررأن النسررراء لرررديهن ميرررل للمعرفرررة المتصرررلة وأن الرجرررال لرررديهم ميرررل الآن

. فالمتعلمون المحنكون قادرون على استخدام كلا للمعرفة المنفصلة على أنها نتيجة نهائية وصارمة
 ىن الحرررج لهرر لاء المفكرررين هررو معرفررة متررى يسررتخدمون أى مررن الطررريقتين، ومترركررو  تين، والم  الطررريق

       . يدمجوهما معًا
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وهررذا ي شررير إلررى وجررود تررأثير  المعتقرردات المعرفيررة.فررروق بررين البنررين والبنررات لصررالح البنررات فررى  -2
ى الاعتقرراد فررى السررلطة ٪ مررن التبرراين فرر 0.9للنرروع علررى المعتقرردات المعرفيررة، حيررث يمكررن تفسررير 

الاعتقراد فرى ٪ مرن التبراين فرى  4فى الاعتقاد فرى المعرفرة البسريطة، و  ٪ من التباين 4 ، والعالمة
 .بواسطة النوعمن التباين فى الاعتقاد فى القدرة الثابتة   ٪ 4.7، و التعلم السريع

جررود مررن عرردم و  Schommer (1993) شررومر وتختلرر  هررذا النتيجررة مررع مررا توصررلت إليرره 
فروق بين البنين والبنات فى المعتقدات حول طبيعة المعرفة، ووجود فروق بينهما لصالح البنين فى 

 اكينررز -نيبررر وشررومر ، كمررا تختلرر  مررع مررا توصررلت إليررهتقرراد فررى القرردرة الثابتررة والررتعلم السررريععالا
Neber & Schommer-Aikins (2002)  مررن حيررث وجررود فررروق بينهمررا لصررالح البنررين فررى

 Karabenick كارابينيرك وموسرى كما تختل  جزئيًا مع ما توصل إليرهعتقاد فى التعلم السريع، الا

& Moosa (2005)   فررى المعرفررة البسرريطة مررن البنررات مررن أن البنررين العمررانيين يعتقرردون أكثررر
وتختلر  أيضًرا جزئيًرا مرع  والسلطة العالمرة، وتتفرق معهرا فرى عردم وجرود فرروق فرى المعرفرة الم كردة.

( من حيث عدم وجود فرروق فرى سررعة الرتعلم والقردرة الثابترة، ووجرود فرروق 2006جة نبيل زايد )نتي
، فرى حررين تتفررق معهرا فررى أن البنرات أكثررر تعمقرًرا مرن البنررين فررى الم كرردة لصرالح البنررات فرى المعرفررة

  .البسيطة المعرفة
بقة من حيث وجرود يرى الباحث أن هذا النتيجة تتفق والإطار النظرى ونتائج البحوث الساو  

ن اختلفررت الأبعرراد التررى توجررد بينهررا الفررروق.  فررروق بررين البنررين والبنررات فررى المعتقرردات المعرفيررة، وا 
وي فسر الباحرث ذلرك براختلا  العينرات مرن حيرث العمرر والمسرتوى التعليمرى والمنراو الدراسرى والبيئرة 

 Schommer (1993) شرومر نالثقافية والاجتماعية التى توجد فيها. ومما يعضرد هرذا الررأى هرو أ
-Schommer اكينرز وايسرتر -شرومرلصالح البنين فى المرحلة الثانوية فى حين أنهرا وجدت فروقًا 

Aikins & Easter (2006) مرحلة الجامعةبين البنين والبنات فى  افروقً  لم تجد. 
وجردا فرى نفررس  (Karabenick & Moosa, 2005: 389) كارابينيرك وموسرى كمرا أن 
وجررد بينهمررا فررروق حسررب النرروع فررى المعرفررة البسرريطة علررى عكررس ت   أن الطررلاب الأمريكرران لاالبحررث 

أرجعررا ذلررك إلررى البيئررة الثقافيررة التررى  دالعمررانيين، وأنهررم أقررل اعتمررادًا مررن العمررانيين علررى السررلطة، وقرر
  يعيش فيها العمانيون.

البنين يتفق مع الواقع ويرى الباحث أن وجود معتقدات معرفية متعمقة لدى البنات أكثر من  
التعليمرررى المعاصرررر مرررن حيرررث اهتمرررام البنرررات بالمعرفرررة وطررررق اكتسرررابها واقتنررراعهم بأهميرررة التعلررريم 

 وتفوقهم العلمى أكثر من البنين.
وهرذا ي شرير إلرى  .اسرترتيجيات الرتعلم المرنظم ذاتيًرافروق بين البنرين والبنرات لصرالح البنرات فرى   -3

٪ مررن التبرراين فررى  2تيجيات الررتعلم المررنظم ذاتيًررا، حيررث يمكررن تفسررير وجررود تررأثير للنرروع علررى اسررتر 
٪ من التباين فى استراتيجية  4٪ من التباين فى استراتيجية التوضيح، و  3.5استراتيجية السرد، و 

٪ مرررررن التبررررراين فررررررى  10.6٪  مرررررن التبررررراين فرررررى اسررررررتراتيجية التفكيرررررر الناقرررررد، و  2.9التنظررررريم، و 
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٪  مررن التبرراين فررى اسررتراتيجية إدارة بيئررة ووقررت الدراسررة  1.8المعرفيررة،  و  الاسررتراتيجيات مررا وراء
  بواسطة النوع.

 & Pokay  (1990)بوكررراى وبلومنفيلرررد توصرررل إليررره وتختلررر  هرررذا النتيجرررة مرررع مرررا

Blumenfeld  ،كمرا من عدم وجود فروق برين البنرين والبنرات فرى اسرتراتيجيات الرتعلم المرنظم ذاتيًرا
من عدم وجود فروق بينهما فرى اسرتراتيجيات   (1999إليه عزت عبدالحميد ) توصل تختل  مع ما

السرد، والتوضيح، والتنظيم، وطلب المساعدة، ووجود فروق لصالح البنرين فرى اسرتراتيجيات التفكيرر 
دارة بيئة  ما وراءالناقد، واستراتيجيات التنظيم الذاتى  دارة الجهرد، وتعلرم ووقت الدراسةالمعرفية، وا  ، وا 

 الرفاق.
مرررن وجرررود فرررروق لصرررالح  (1995ليهرررا فاطمرررة حلمرررى )إوتتفرررق مرررع النتيجرررة الترررى توصرررلت 

فرى الدرجرة الكليرة لاسرتراتيجيات الرتعلم المرنظم ذاتيًرا بصرفة عامرة، وفرى اسرتراتيجيات التنظريم البنات 
رين، والتحويل، وطلب المعلومات، والتركيب البيئ، والتسميع والاستظهار، وطلب المساعدة من الآخ

 & Vrugt) فروجررت وأوورت كمررا تتفررق مررع مررا توصررل إليرره ومراجعررة السررجلات بصررفة خاصررة.

Oort, 2008)  الطالبرات المنظمررات ذاتيًرا يسررتخدمن اسرتراتيجيات الررتعلم المرنظم ذاتيًررا أكثررر مررن أن
 من الطلبة.

ك ويرى الباحث أن هذا النتيجة منطقية وتتفق مرع واقرع التعلريم فرى مصرر الآن، ويتضرح ذلر
ئج البنررين فررى معظررم المراحررل التعليميررة سررواء فررى سررنوات النقررل أو امررن نتررائج البنررات الأعلررى مررن نترر

الشررهادات العامرررة. فالبنرررات يررررتبن فرررى التفرروق ومرررن ثرررم يبرررذلن جهررردًا أكبررر مرررن البنرررين فرررى الدراسرررة، 
ن، ويسرررتخدمن اسرررتراتيجيات تعلرررم متنوعرررة، ويرررنظمن بيئرررة تعلمهرررن ووقرررتهن وذلرررك يتفرررق مرررع طبيعرررته

رتبن مكرران معيشرتهن بصررفة ن منظمررات وي رك روالتنشرئة الثقافيرة والاجتماعيررة الترى تشررجعهن علرى أن ي  
أن البنررات  (183: 1995)تقررول فاطمررة حلمررى وفررى ذلررك  .عامررة ومكرران مررذاكرتهن بصررفة خاصررة

ة عرن المثيررات والعوامرل البيئير ابعيردً  نويرتبن مكان عملهر نويخططن لمذاكرته نمن بتنظيم عملهيق  
علرررى خيرررر وجررره والحصرررول علرررى أعلرررى  نيهررردفن إلرررى إنجررراز عملهررر نلأنهررر نالترررى تشرررتت انتبررراهه

   الدرجات.
أنهررم لا يحرراولون اسررتخدام اسررتراتيجيات الررتعلم المررنظم ذاتيًررا وبالنسرربة للبنررين فيرررى الباحررث  

نوادى الفيديو بالألعاب الرياضية وارتياد النوادى الرياضية و  بدرجة كبيرة ونينشغلمثل البنات ولكنهم 
 .وتيرها مع أصدقائهموالانترنت 

   ن   ت  : ل ه ن : نت الأ لخت    صحة ل و   ه نيً 

لردى عينترين مسرتقلتين،  T-testاختبرار تتت استخدم الباحرث  ثانىلاختبار صحة الفرض ال
وذلررك لحسرراب الدلالررة الإحصررائية للفرررق بررين متوسررطى درجررات طررلاب الريرر  وطررلاب الحضررر فررى 
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طرق المعرفرة الإجرائيرة، والمعتقردات المعرفيرة، واسرتراتيجيات الرتعلم المرنظم )البحث التابعة  متغيرات
 ذاتيًا(.

 (22جدول )
 الفروق بين طلاب الري  /الحضر فى متغيرات البحث

 (244الحضر )ن =  (249الريف )ن =  
درجات  قيمة "ت"

 الحرية
دلالة 
 "ت"

 مربع ايتا


المتوسط  المتــغير 2
 الحسابى

الانحراف 
 المعيارى

المتوسط 
 الحسابى

الانحراف 
 المعيارى

 المعرفرررررررررررررررة المتصرررررررررررررررلة 
 

39.97 4.54 40.02 4.78 0.16 491 0.916  
 صرررررررررررررلةنفالمعرفرررررررررررررة الم

 

34.31 4.46 33.73 4.49 1.42 491 0.157  
 السررررررررررررررررلطة العالمررررررررررررررررة

 

38.51 5.18 36.59 5.39 4.02 491  0.000 0.032 

 المعرفرررررررررررررة البسررررررررررررريطة

 

19.69 4.14 19.02 4.62 1.70 491 0.090  

 المعرفررررررررررررررة الم كرررررررررررررردة

 

18.47 3.60 18.86 4.05 1.13 491 0.258  

 الررررررررررررررررررررتعلم السررررررررررررررررررررريع

 

31.29 6.99 30.51 6.71 1.27 491 0.207  

 القرررررررررررررررررررررردرة الثابتررررررررررررررررررررررة

 

38.67 8.34 38.63 8.63 0.06 491  0.954  

 السررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررد

 

15.67 2.64 15.66 2.84 0.03 491 0.978  

 التوضررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررريح

 

20.21 2.86 20.16 3.21 0.19 491 0.849  

 التنظررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررررريم

 

16.42 2.77 16.16 2.95 0.98 491  0.326  

 التفكيررررررررررررررررررررر الناقررررررررررررررررررررد

 

19.55 2.82 19.82 2.56 1.11 491 0.267  
الاسةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةتراتيجيات        

 مةةةةةةةا وراء المعرفيةةةةةةةة

 

38.56 4.65 37.81 4.63 1.81 491 0.071  
إدارة بيئةةةةةةةةة ووقةةةةةةةةت 
 الدراسةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة

 

25.13 4.08 25.07 4.12 0.16 491  0.873  

 تنظررررررررررررررررررررريم الجهرررررررررررررررررررررد

 

13.90 2.82 13.93 2.77 0.14 491 0.890  
  0.052 491 1.95 2.48 10.15 2.42 10.58 تعلرم الرفررررراق

 طلرررررررررررررررب المسررررررررررررررراعدة

 

15.02 2.71 14.98 2.66 0.15 491 0.880  

وق دالة وجد فر أن الفرض الثانى لم يتحقق حيث أنه لم ت ويتضح من الجدول السابق
باستثناء الاعتقاد فى السلطة -جميع المتغيرات فى  الحضرطلاب الري  و طلاب إحصائيًا بين 
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طلاب لصالح  طلاب الري  وطلاب الحضرفروق دالة إحصائيًا بين  توجدحيث . -العالمة
  .طلاب الحضر متوسطأكبر من السلطة العالمة فى طلاب الري  حيث أن متوسط  حضرال

 اختبار صحة الفرض الثانى وتفسيرها: مناقشة نتائج -

وجود فروق بين طرلاب الرير  وطرلاب الحضرر فرى الاعتقراد فرى ( 22يتضح من الجدول )
. وهرذا ي شرير إلرى وجرود ترأثير للسركن علرى الاعتقراد فرى السلطة العالمة فقرط لصرالح طرلاب الحضرر

السررلطة العالمررة بواسررطة ٪ مررن التبرراين فررى الاعتقرراد فررى   3.2السررلطة العالمررة، حيررث يمكررن تفسررير 
 السكن.

التنشئة الاجتماعية طبيعة مع تتفق منطقية من وجهة نظر الباحث و والواقع أن هذا النتيجة  
زال أهررل الرير  يحررافظون علررى التقاليررد  فمررا ية بيرنهم.ر طبيعرة العلاقررات الأسررو الخاصرة بأهررل الريرر  

الردين، أو الأو الأكبرر، أو المعلرم، أو الأصيلة أكثر من الحضر مثل احترام وتروقير الكبيرر سرواء الو 
، هنرريقولو  ممررا يترتررب عليرره احترررام مررا حتررى احترررام الشررخم الغريررب الأكبررر سررنًا،و  ،قررارب الكبررارالأ

ومررن ثررم يتبنررى طررلاب الريرر  الاعتقرراد فررى السررلطة  رائهررم بقرردر الإمكرران.آ، وعرردم مخالفررة والثقررة فرريهم
ورًا أساسررريًا فرررى تكررروين شخصرررية الفررررد وتحديرررد فالبيئرررة تلعرررب د العالمرررة أكثرررر مرررن طرررلاب الحضرررر.

 اتجاهاته نحو الآخرين ونحو الأشياء ونحو الحياة عامة.

فسر الباحث عردم وجرود فرروق فرى براقى الأبعراد برين طرلاب الرير  وطرلاب الحضرر برأن وي   
جيدون التعامل مع الكمبيوتر والذى يتوفر فى جميرع معظم الطلاب الآن سواء فى الري  والحضر ي  

ثررى مرن المدارس الآن، وكذلك التعامل مع الانترنت، ويشاهدون العديرد مرن القنروات الفضرائية ممرا ي  
 معرفتهم فى شتى المجالات العلمية وتير العلمية.

كمررا أن الريرر  الآن ينتشررر فيرره التعلرريم بصررورة كبيرررة، وتتواجررد فيرره مسررتويات علميررة راقيررة، 
م ويشجعونهم على مواصلة التعليم العالى، ومن ثرم      فرلا ويهتم أهله كالحضر تمامًا بتعليم أبنائه

، ولا فررى معتقرداتهم المعرفيررة وطرررق توجرد فررروق بيرنهم فررى اسررتخدام اسرتراتيجيات الررتعلم المرنظم ذاتيًررا
  .المعرفة لديهم

 & Buehl) (34-33 :2006 بيوهرررل والكسرررندر هترررويتفرررق هرررذا التفسرررير مرررع مرررا ذكر 

Alexander,  وجد فى الفراغ ولكنها توجد وتتشكل باستمرار وت كتسب من خلال ت   المعرفة لامن أن
وتررررتبط بشررردة بخصرررائم السرررياق  ،السرررياق الثقرررافى الاجتمررراعى ومرررن خرررلال التفررراعلات الاجتماعيرررة



           

 

 نتائج البحث ومناقشتها 297

 

، فالمدرسررة وبيئررات الررتعلم ت عتبررر م سسررات اجتماعيررة تهررد  إلررى والمصررادر البشرررية وتيررر البشرررية
بمعررفتهم بثقرافتهم الخاصرة، بالإضرافة إلرى  معتقدات الطلاب المعرفيةبط تنمية معرفة الفرد. كما ترت

أن تعرض الطلاب للتلفاز، ومصادر المعرفة المطبوعة توضرح أن بيئرة الطرلاب الثقافيرة تر ثر علرى 
 معتقداتهم المعرفية. 

     ن   ت  : إ   ل ه  ن   ل ه  ن    : نت الأ لخت    صحة ل و  ه  هً 

 pathاستخدم الباحث أسلوب تحليل المسار إلى الثامن  من الثالث ضو لاختبار صحة الفر 

analysis  المتررروفر فرررى برنرررامج تبررردون متغيررررات كامنرررةتLISREL 8  وذلرررك برررين الأبعررراد العامرررة
  لمتغيرات البحث.

ونظررًا لوجررود فررروق بررين البنررين والبنررات فررى متغيرررات البحررث كمررا اتضررح مررن نتيجررة الفرررض  
-( 270صفحة ) (28الموضح بشكل )الم قترح و ( 1نموذج )الباحث فى البداية قد اختبر الالأول، ف

هررذا النمرروذج يحترروى  ه وجررد أنإلا أنرر ،لبنررين والبنرراتلبالنسرربة  -وهررو النمرروذج الررذى افترضرره الباحررث
 ت2كررات، حيررث كانررت قيمررة علررى بررارامترات كثيرررة وكانررت النتيجررة عرردم الحصررول علررى نتررائج تتعلررق برره

التررى يقترحهررا م شرررات التعررديل إلررى ا. ومررن ثررم فقررد لجررأ الباحررث لحررل هررذا المشرركلة كبيرررة إلررى حررد  مرر
  البرنامج.

ت كبيرة ودالة 2أنه عندما تكون قيمة تكا( 189-188: 2008حيث يذكر عزت عبدالحميد )
إحصائيًا فإن ذلك ي شير إلى سوء مطابقة النموذج للبيانات موضع الاختبار، وتوجد عدة طررق لحرل 

ونختار منها الم شرات  modification indicesشكلة أهمها الرجوع إلى م شرات التعديل هذا الم
إلررى الحررد التررى ت صرربح فيرره تيررر دالررة، أى ت شررير إلررى ت 2التررى ترر دى إلررى تقليررل أو إنقررام قيمررة تكررا

ويكون على حذر عند  الجيدة للبيانات. ولكن يجب أن يكون الباحث على وعى  تام لنموذجا مطابقة
يتفررق مررع  يًانفسرر اتفسرريرً  لهررا أو معنًررايسررتطيع إعطرراء  لأن بعضررها قررد لاخدامه لم شرررات التعررديل اسررت

ويمكررن حررل هررذا  .، علررى الرررتم مررن وجررود معنررى إحصررائى لهررذا الم شررراتالخلفيررة النظريررة لدراسررته
 .ت2تكاالمشكلة بإضافة بارامترات جديدة والتى من شأنها ت دى إلى زيادة درجات الحرية وتقليل قيمة 

تتعرررارض مرررع لا وبالترررالى فقرررد ترررم إضرررافة ترررأثيرات جديررردة تتفرررق مرررع الإطرررار العرررام للبحرررث، و 
 المعرفيرةمرا وراء ترأثير الاسرتراتيجيات مثرل هرذا الترأثيرات فرى: ى والبحروث السرابقة، وتتالإطار النظر 

ات إدارة علررررى كررررل  مررررن الاسررررتراتيجيات المعرفيررررة، واسررررتراتيجيات إدارة المصرررردر. وتررررأثير اسررررتراتيجي
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ا مرالترى حصرل عليه ينذجو وهرذا الترأثيرات م تطابقرة فرى النمر المصردر علرى الاسرتراتيجيات المعرفيرة.
      ا. ممع اختلا  قيم معاملات المسار فى كل  منه ، والبنات(للبنينالباحث )

( فوجد أنه يطرابق البيانرات 29شكل ) للبنين (2) البنائى النموذجباختبار قام الباحث حيث 
( 2( والرررذى يوضرررح م شررررات حسرررن المطابقرررة للنمررروذج )23ورة جيررردة كمرررا يتضرررح مرررن جررردول )بصررر

( مصرررررفوفة معررررراملات الارتبررررراط برررررين المتغيررررررات المسرررررتخدمة فرررررى التحليرررررل 13ويوضرررررح الملحرررررق )
  .للبنين الإحصائى

 

 

 

 
 
 

 

                                    

 

 (29شكــــل )

 (2ئى )المسار التخطيطى للنموذج البنا

 

 

 

 

 

- 0.46 
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 ( 23جـــــدول )

 ( 2مؤشرات حسن المطابقة للنموذج )

القيمة التى تشير إلى 
 أفضل مطابقة

المدى المثالى 
 للمؤشر

قيمة 
 المؤشر

   المؤشـــــــــــــر

 2أن تكون كا
 غير دالة

9.57 
8 

 غير دالة

X  2كا
2   

 df   ةـات الحريـدرج
 2ة كاـوى دلالـمست

1 

X    2ة كانسب 1.2 5 -1 1 -صفر 
2
 / df  2 

جذر متوسط مربعات خطأ الاقتراب  0.03 0.1 -صفر  صفر
RMSEA 

3 

جذر متوسط مربعات البواقى    0.04 0.1 -صفر  صفر
RMSR 4 

 للنموذج الحالى أقل من ECVI قيمة أن تكون
 للنموذج المشبع وى نظيرتهااأو تس 

 الصدق الزائف للنموذج الحالى 0.20
 ECVI               5المتوقع 

 للنموذج المشبع 0.23
 GFI 6مؤشر حسن المطابقة       0.99 1 -صفر  1

مؤشر حسن المطابقة المصحح    0.96 1 -صفر  1
AGFI  

7 

 NFI 8مؤشر المطابقة المعيارى      0.98 1 -صفر  1
 CFI 9مؤشر المطابقة المقارن       1 1 -صفر  1
 RFI 10النسبى       مؤشر المطابقة 0.95 1 -صفر  1

( قررد حرراز 29( الموضررح بشرركل )2ويتضررح مررن الجرردول السررابق أن نمرروذج تحليررل المسررار )
وقيم بقية الم شرات وقعت  ،تير دالة 2حيث كانت قيمة كا .على قيم جيدة لم شرات حسن المطابقة

وفيمرا يلرى      .       فى المدى المثالى لكل منها مما يدل على تطرابق جيرد للبيانرات مرع النمروذج
الترى اسرتخدمها      goodness of fit indicesشرح مبسط لمقاييس أو م شرات حسرن المطابقرة 

 الباحث للحكم على المطابقة الجيدة للنموذج موضع الاختبار للبيانات وهذا الم شرات هى:
X :2الاختبار الإحصائى كا -1

2  Chi - square. 

للنمرروذج المحرردد مررع  ةطابقررسرروء ملنسرربة لرردرجات الحريررة إلررى وتشررير القيمررة المرتفعررة لهررذا الم شررر با
لنمرروذج ا قررةطابمعلرى مرع عرردم وجررود دلالرة إحصررائية بينمرا ترردل القرريم المنخفضرة لرره  بيانرات العينررة،

 .، وتشير القيمة صفر إلى مطابقة تامةموضع الاختبارللبيانات 
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X) :2نسـبة كـا* 
2
 / df)  Chi – square ratio  حيرث 5:  1ا الم شرر برين ح قيمرة هرذوتترراو 

 تشير القيم المنخفضة بين هذا المدى إلى تطابق أفضل للنموذج.
  (RMSEA) :جذر متوسط مربعات خطأ الاقتراب -2

Root mean Square error of approximation 

حيث تشير القيم المنخفضرة برين هرذا المردى إلرى  0.1وتتراوح قيمة هذا الم شر بين صفر، 
 نموذج.تطابق أفضل لل

  (RMSR) :جذر متوسط مربعات البواقى -3
Root mean Square residual 

حيث تشير القيم المنخفضرة برين هرذا المردى إلرى  0.1وتتراوح قيمة هذا الم شر بين صفر، 
 تطابق أفضل للنموذج.

 (ECVI) :مؤشر الصدق الزائف المتوقع للنموذج -4
Expected cross–validation index  

ن قيمررة هررذا الم شررر للنمرروذج موضررع الاختبررار للبيانررات بقيمترره للنمرروذج المشرربع قررار حيررث ت  
Saturated model  ًللبيانات إذا كانت قيمة  اجيدً  اويكون النموذج موضع الاختبار للبيانات مطابق

ECVI قيمة  أو تساوى أقل منECVI .للنموذج المشبع 
                              Goodness of fit index  (GFI) :مؤشر حسن المطابقة -5

حيررث تشررير القرريم المرتفعررة بررين هررذا المرردى إلررى تطررابق أفضررل  1وتتررراوح قيمررة بررين صررفر، 
 المساوية للواحد الصحيح إلى مطابقة تامة. GFIللنموذج موضع الاختبار للبيانات، تشير قيمة 

 (AGFI) :مؤشر حسن المطابقة المصحح بدرجات الحرية -6
Adjusted Goodness of fit index 

حيررث تشررير القرريم المرتفعررة بررين هررذا المرردى إلررى  1وتتررراوح قيمررة هررذا الم شررر بررين صررفر، 
 تطابق أفضل للنموذج.

ومما لا شك فيه أن النموذج الأفضل هو ذلك النموذج الذى يتميز بتروفر أفضرل قريم لأكبرر 
        مؤشرات المطابقة وهى: عدد من الم شرات الإحصائية السابقة، ومع ذلك توجد طائفة أخرى من 

Normed fit index (NFI) مؤشر المطابقة المعيارى 
Comparative fit index (CFI) مؤشر المطابقة المقارن 
Incremental fit inthex  (IFI) قة التزايدىمؤشر المطاب 

Relative fit index  (RFI) مؤشر المطابقة النسبى 
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عررررة إلررررى أى مرررردى تكررررون مطابقررررة النمرررروذج أفضررررل بالمقارنررررة وتقرررريس هررررذا الم شرررررات الأرب
قترح أنهرا تقرع برين الصرفر والواحرد حيرث تشرير القريم القريبرة مرن بالنموذج الرئيسى، وهذا الم شرات أ  
 أمرررررا القرررريم القريبررررة مرررررن الصررررفر فتشررررير إلرررررى مطابقررررة سررررريئة  ،الواحررررد الصررررحيح إلرررررى مطابقررررة جيرررردة

 (.369-361: 2008 عزت عبدالحميد،)
 ( يمكن صياغة معادلات المسار التالية:2ن النموذج )وم
 )المعرفة المتصلة( 0.14 -=  المعتقدات حول طبيعة المعرفة -1
 )المعرفة المتصلة( 0.45 -=  المعتقدات حول التعلم -2
 )المعتقدات حول التعلم( 0.46 –)المعرفة المتصلة(  0.26=  المعرفيةما وراء الاستراتيجيات  -3
 0.12 –)المعرفرررة المنفصرررلة(  0.10)المعرفرررة المتصرررلة( +  0.10=  اتيجيات المعرفيرررةالاسرررتر  -4

)اسررتراتيجيات إدارة  0.24المعرفيررة( + مررا وراء )الاسررتراتيجيات  0.40)المعتقرردات حررول الررتعلم( + 
 المصدر(

)المعتقررردات  0.34 –)المعتقررردات حرررول طبيعرررة المعرفرررة(  0.11اسرررتراتيجيات إدارة المصررردر =  -5
 المعرفية(ما وراء )الاستراتيجيات  0.43ول التعلم( + ح

ويتم التعر  على دلالة المسارات فى هذا النماذج البنائية من خلال قيمة تتت، حيث تكون 
  ،1.96 [         ( إذا وقعت فى الفترة نص  المفتوحة0.05قيمة تتت دالة إحصائيًا عند مستوى )

 أو 2.58أمرا قريم تتت الترى تسراوى ، دالرة إحصرائيًاتيرر  تكرونوالقيم الأقل من ذلك لر تتت   [2.58
  (.121: 2008عزت عبدالحميد، ) (0.01)مستوى شير إلى دلالة إحصائية عند فت   أكثر

أن معرراملات المسررار كلهررا دالررة إحصررائيًا كمررا يتضررح فررى ملحررق ( 2) مررن النمرروذج وي لاحررظ
Rكما ي لاحظ أن قيمة  (.14)

 عندإحصائيًا وكلها دالة  0.56 - 0.02بين )معامل الثابت( تمتد  2
ويمكررن تلخرريم هررذا النتررائج السررابقة فررى جرردول  ممررا يرردل علررى ثقررة فررى النمرروذج.( 0.01) مسررتوى

 التالى: (24)
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 ( 24جــــــدول )

 "نموذج المتغيرات المشاهدة" (2لنموذج )ل ملخص نتائج تحليل المسار

R2 
استراتيجيات        

 إدارة المصدر

ستراتيجيات        الا
ما وراء 
 المعرفية

المعتقدات حول 
 الــــــــــــــــتعل 

المعتقدات 
حول    
طبيعـة 

 المعرفـــــــة

المعرفة 
 المنفصلة

 
المعرفة 
 المتصلة

            ل  تغي  ل  ؤه                  

    ل  تغي  ل  تأه 

0.02 

  التـأثير  0.14 -     
المعتقدات حول    

يعـة طب
 المعرفـــــــــــة

 خ 0.06     

 قيمة "ت" *2.22 -     

0.20 

 التـأثير 0.45 -     
المعتقدات حول  

 خ 0.06      الـــــــــــــــــتعل 

 قيمة "ت" **7.77 -     

0.56 

 التـأثير 0.10 0.10  0.12 - 0.40 0.24
الاستراتيجيات 

 خ 0.05 0.04  0.06 0.06 0.06 المعرفيـة

 قيمة "ت" *2.02 *2.44  *2.16 - **6.78 **4.26

0.39 

 التـأثير 0.26   0.46 -  
الاستراتيجيات        

 ما وراء 
 المعرفية

 خ 0.06   0.06  

 قيمة "ت" **4.67   **8.28 -  

0.47 

 التـأثير   0.11 0.34 - 0.43 
استراتيجيات        

 خ   0.05 0.06 0.06  إدارة المصدر

 قيمة "ت"   *2.32 **5.88 - **7.37 

                     المعيارى لتقدير التأثير : الخطأخ
 (0.05) مستوىعند  إحصائيًا دال*                     (0.01) مستوىعند  إحصائيًا دال** 

 

 ويتضح من الجدول السابق ما يلى:
المعتقردات حرول علرى  (0.05) لمعرفرة المتصرلة عنرد مسرتوىلد تأثير سالب دال إحصرائيًا و وج  -1

  .المعتقدات حول التعلمعلى  (0.01) وعند مستوى، طبيعة المعرفة
الاسررتراتيجيات  علررى (0.05)عنررد مسررتوى للمعرفررة المتصررلة دال إحصررائيًا  موجرربد تررأثير و وجرر  -2

 .المعرفيةما وراء على الاستراتيجيات ( 0.01) وعند مستوى المعرفية،
الاسرتراتيجيات للمعرفرة المنفصرلة علرى ( 0.05) عنرد مسرتوىدال إحصرائيًا  موجبد تأثير و وج  -3

  .المعرفية
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للمعتقرردات حررول طبيعررة المعرفررة علررى ( 0.05) عنررد مسررتوىدال إحصررائيًا  موجرربد تررأثير و وجرر  -4
  .استراتيجيات إدارة المصدر

علررررررى  (0.05) تعلم عنررررررد مسررررررتوىللمعتقرررررردات حررررررول الررررررد تررررررأثير سررررررالب دال إحصررررررائيًا و وجرررررر  -5
، المعرفيرةمرا وراء الاسرتراتيجيات على كل من:  (0.01) وعند مستوى، الاستراتيجيات المعرفية

  .واستراتيجيات إدارة المصدر
علررى  المعرفيررةمررا وراء للاسررتراتيجيات ( 0.01) عنررد مسررتوىدال إحصررائيًا  موجرربد تررأثير و وجرر  -6

  .جيات إدارة المصدرواستراتي، الاستراتيجيات المعرفية
علرررى  لاسرررتراتيجيات إدارة المصررردر( 0.01) عنرررد مسرررتوىدال إحصرررائيًا  موجررربد ترررأثير و وجررر  -7

 .الاستراتيجيات المعرفية
( فوجرررد أنررره 30شررركل )لبنرررات الخرررام بعينرررة ا( 3وقرررام الباحرررث باختبرررار النمررروذج البنرررائى )

وضررح م شرررات حسررن المطابقررة ( والررذى ي25يطررابق البيانررات بصررورة جيرردة كمررا يتضررح مررن جرردول )
( مصررفوفة معرراملات الارتبرراط بررين المتغيرررات المسررتخدمة فررى 15ويوضررح الملحررق ) .(3) للنمرروذج

  .للبنات التحليل الإحصائى

 

 

 

 

 

 

 

 

 (30شكــــل )

 (3المسار التخطيطى للنموذج البنائى )

 

0.23 0.32 

- 0.28 

- 0.43 

0.27 

- 0.18 

- 0.43 

- 0.13 

0.22 

0.18 

- 0.40 
0.26 

 للاشت لتيجي ت
      لء ل  ع فية

 

 للاشت لتيجي ت 

 ل  عـــ فية

لشت لتيجي ت 

 إ ل ة ل  ص  

ل  ع فة 
 ل  تصلة

ل  ع فة 

 ل  نوصلة

ل  عتق لت ح   
 ل  ع فة ط يعة

ل  عتق لت ح   

 ل تعـــــلم
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 ( 25جـــــدول )

 ( 3مؤشرات حسن المطابقة للنموذج )

 القيمة التى تشير
 إلى أفضل مطابقة

المدى المثالى 
 للمؤشر

قيمة 
 المؤشر

   المؤشـــــــــــــر

 2أن تكون كا
 غير دالة

4.66 
7 

 غير دالة

X  2كا
2   

 df   ةـات الحريـدرج
 2ة كاـوى دلالـمست

1 

X    2نسبة كا 0.7 5 -1 1 -صفر 
2
 / df  2 

جذر متوسط مربعات خطأ الاقتراب  0.91 0.1 -صفر  صفر
RMSEA 

3 

جذر متوسط مربعات البواقى    0.02 0.1 -صفر  صفر
RMSR 4 

للنموذج الحالى أقل  ECVI قيمة أن تكون
 للنموذج المشبع وى نظيرتهااأو تس من

 الصدق الزائف للنموذج الحالى 0.20
 ECVI               5المتوقع 

 للنموذج المشبع 0.23
 GFI 6مؤشر حسن المطابقة       0.99 1 -صفر  1

مؤشر حسن المطابقة المصحح    0.98 1 -صفر  1
AGFI  

7 

 NFI 8مؤشر المطابقة المعيارى      0.99 1 -صفر  1
 CFI 9مؤشر المطابقة المقارن       1 1 -صفر  1
 RFI 10مؤشر المطابقة النسبى       0.97 1 -صفر  1

( قررد حرراز 30( الموضررح بشرركل )3ويتضررح مررن الجرردول السررابق أن نمرروذج تحليررل المسررار )
تيرر دالرة وقريم بقيرة الم شررات وقعرت  2على قيم جيدة لم شرات حسن المطابقة حيث كانت قيمرة كرا

 فى المدى المثالى لكل منها مما يدل على تطابق جيد للبيانات مع النموذج. 

 ( يمكن صياغة معادلات المسار التالية:3ومن النموذج )
 )المعرفة المتصلة( 0.18 -=  لمعرفةالمعتقدات حول طبيعة ا -1
 )المعرفة المنفصلة( 0.13 –)المعرفة المتصلة(  0.43 -=  المعتقدات حول التعلم -2
 )المعتقدات حول التعلم( 0.43 –)المعرفة المتصلة(  0.27 = المعرفيةما وراء الاستراتيجيات  -3
+   )المعتقرردات حررول الررتعلم(  0.28 – )المعرفررة المنفصررلة(  0.22 = الاسرتراتيجيات المعرفيررة -4

 )استراتيجيات إدارة المصدر(  0.26المعرفية( + ما وراء )الاستراتيجيات  0.32
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)المعتقررردات  0.40 –)المعتقررردات حرررول طبيعرررة المعرفرررة(  0.18اسرررتراتيجيات إدارة المصررردر =  -5
 المعرفية(ما وراء )الاستراتيجيات  0.23حول التعلم( + 

أن معرراملات المسررار كلهررا دالررة إحصررائيًا كمررا يتضررح فررى ملحررق  (3) جمررن النمرروذ ي لاحررظو 
Rأن قيمة  ي لاحظكما  (.16)

 عنردإحصرائيًا وكلهرا دالرة  0.61 -0.03)معامل الثابت( تمتد بين  2
ويمكررن تلخرريم هررذا النتررائج السررابقة فررى جرردول  ممررا يرردل علررى ثقررة فررى النمرروذج.( 0.01) مسررتوى

 التالى: (26)

  (26جــــــدول )

 "نموذج المتغيرات المشاهدة" (3لنموذج )ل ملخص نتائج تحليل المسار

R
2

 
استراتيجيات        

 إدارة المصدر

الاستراتيجيات        
ما وراء 
 المعرفية

المعتقدات حول 
 الــــــــــــــــتعل 

المعتقدات 
حول    
طبيعـة 

 المعرفـــــــة

المعرفة 
 المنفصلة

 
المعرفة 
 المتصلة

            ل  تغي  ل  ؤه                         

   ل  تغي  ل  تأه  

0.03 

 

     - 0.18  
  التـأثير

المعتقدات حول    
طبيعـة 

 المعرفـــــــــــة
     0.06 

 خ

     -  2.80** 
 قيمة "ت"

0.22 

    - 0.13 - 0.43 
 التـأثير

المعتقدات حول 
 0.06 0.06     الـــــــــــــــــتعل 

 خ

    - 2.33* - 7.38** 
 قيمة "ت"

0.61 

0.26 0.32 - 0.28  0.22  
 التـأثير

الاستراتيجيات 
  0.04  0.05 0.05 0.05 المعرفيـة

 خ

5.69** 6.63** - 5.55**  5.27**  
 قيمة "ت"

0.36 

  - 0.43   0.27 
 التـأثير

الاستراتيجيات        
 0.06   0.06   المعرفيةما وراء 

 خ

  - 7.49**   4.67** 
 قيمة "ت"

0.28 

 0.23 - 0.40 0.18   
 التـأثير

استراتيجيات        
   0.06 0.07 0.07  إدارة المصدر

 خ

 3.48** - 5.98** 3.18**   
 قيمة "ت"

                     المعيارى لتقدير التأثير : الخطأخ
 (0.05) مستوىعند  إحصائيًا دال*                     (0.01) مستوىعند  إحصائيًا دال** 



           

 

 نتائج البحث ومناقشتها 306

 

 ويتضح من الجدول السابق ما يلى:
لمعرفررررة المتصررررلة علررررى كررررل مررررن: ل( 0.01) عنررررد مسررررتوىد تررررأثير سررررالب دال إحصررررائيًا و وجرررر  -1

  .المعتقدات حول التعلمو  ،المعتقدات حول طبيعة المعرفة
الاسررتراتيجيات لمعرفررة المتصررلة علررى ل( 0.01) عنررد مسررتوىدال إحصررائيًا  موجرربد تررأثير و وجرر  -2

   .المعرفيةما وراء 
المعتقردات حرول لمعرفة المنفصرلة علرى ل( 0.05) عند مستوىد تأثير سالب دال إحصائيًا و وج  -3

  .التعلم
الاسرتراتيجيات لمعرفرة المنفصرلة علرى ل( 0.01) عنرد مسرتوىدال إحصائيًا  موجبد تأثير و وج  -4

  .المعرفية
لمعتقرردات حررول طبيعررة المعرفررة علررى ل( 0.01) عنررد مسررتوىدال إحصررائيًا  موجرربد تررأثير و وجرر  -5

  .استراتيجيات إدارة المصدر
لمعتقرردات حررول الررتعلم علررى كررل مررن: ل( 0.01) عنررد مسررتوىد تررأثير سررالب دال إحصررائيًا و وجرر  -6

  .دارة المصدراستراتيجيات إو ، المعرفيةما وراء الاستراتيجيات و ، الاستراتيجيات المعرفية
علررى  المعرفيررةمررا وراء لاسررتراتيجيات ل( 0.01) عنررد مسرتوىدال إحصررائيًا  موجرربد تررأثير و وجر  -7

  .واستراتيجيات إدارة المصدر، الاستراتيجيات المعرفية
علرررى  سرررتراتيجيات إدارة المصررردرلا( 0.01) عنرررد مسرررتوىدال إحصرررائيًا  موجررربد ترررأثير و وجررر  -8

  .الاستراتيجيات المعرفية

 وتفسيرها: من الثالث إلى الثامنض و مناقشة نتائج اختبار صحة الفر  -

وأن  ،على قيم جيدة لم شرات حسن المطابقة اا قد حاز مأنه 3، 2 ينذجو فى النم ي لاحظ
تشابه  ي لاحظكما  .ينذجو النم ينمما يدل على الثقة فى هذ اجميع معاملات المسار دالة إحصائيً 

  :مسارين فقط وهما كان الاختلاف بينهما فىحيث  يهماالمسارات جزئيًا ف
الاسررتراتيجيات علررى  المتصــلةللمعرفررة ( 0.05) عنررد مسررتوىدال إحصررائيًا  موجرربد تررأثير و وجرر -1

 .للبنينالمعرفية بالنسبة 
المعتقردات حرول على  المنفصلةللمعرفة ( 0.05) عند مستوىد تأثير سالب دال إحصائيًا و وج  -2

  .للبناتبالنسبة  التعلم
أظهرت مساندة تجريبية كبيرة للنموذج المقترح فرى قد ض و الفر  اتائج هذبصفة عامة فإن نو 

وبعرض النمراذج البنائيرة فرى هرذا  ،السرابقة بحروثوال ،صدر هذا البحث والمشتق من الإطرار النظررى
 كرررل  مرررن الإجرائيرررة علرررى لطررررق المعرفرررة دال إحصرررائيًا الميررردان. فقرررد أظهررررت النترررائج وجرررود ترررأثير
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للمعتقرررردات  دال إحصررررائيًا تررررأثيرووجررررود  .المعتقرررردات المعرفيررررةتراتيجيات الررررتعلم المررررنظم ذاتيًررررا، و اسرررر
 -شرومر النظرى التى اقترحترهنموذج الوهذا يتفق مع  .استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا المعرفية على

  .Schommer-Aikins (2006) اكينز
  ض كالآتى:و الفر هذه ويمكن تفسير نتائج 

)الفرضرين الثالرث  بة لتأثير طرق المعرفة الإجرائية على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًابالنس -1
 تتلخم النتيجة فى النقطتين التاليتين: : والرابع(

 ،والبنرات للبنرين المعرفيرةمرا وراء الاسرتراتيجيات للمعرفرة المتصرلة علرى  دال إحصائيًا وجود تأثيرأ( 
 فقط. لبنينل الاستراتيجيات المعرفية وعلى
 .والبنات للبنينالاستراتيجيات المعرفية للمعرفة المنفصلة على  دال إحصائيًا وجود تأثيرب( 

وهذا النتيجة تتمشى مرع الإطرار النظررى الرذى ي شرير إلرى ارتبراط طريقترى المعرفرة الإجرائيرة 
مرن المعرفرة  كرلاً  وان أن يشرجعيالمعلمر المتصلة والمنفصلة باستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا، ويردعو

قرررادرين أى -لة والمعرفررة المتصرررلة لمسرراعدة الطرررلاب علررى أن يكونرروا مررررنين، واسررتراتيجيين صررالمنف
 .-على وضع الاستراتيجيات واستخدامها

فررررالنمو المعرفررررى لرررره تضررررمينات مهمررررة بالنسرررربة للطرررررق التررررى ي قرررردر بهررررا الطررررلاب المعرفررررة، 
 Wildenger et al., in)قات خرلال مراحرل الحيراة  ويباشرون بها التعلم فى مدى واسع مرن السريا

press)  . 
حيرث   (Richter & Schmid, in press)ريتشرتر وشرميد وهرى تتفرق جزئيًرا مرع نتيجرة

الترى يسرتخدمها الطرلاب أثنراء  التعلم المعرفيرة للمعرفة المتصلة على استراتيجات امباشرً  اتأثيرً  اوجد
 .المنفصلة على تلك الاستراتيجات المعرفية خلال أهدا  التعلم، وتأثير تير مباشر للمعرفة القراءة

ارتباط  احيث وجد (,Marrs & Benton (2009 مارس وبنتون مع نتيجةجزئيًا كما تتفق 
هى أسراليب و -بين الطريقتين المتصلة والمنفصلة للبنين والبنات بأساليب التعلم العميقة والتحصيلية 

حيرررث ارتبطرررت المعرفرررة المتصرررلة والمنفصرررلة بأسررراليب الرررتعلم  -لرررثاثالصرررل ترررم الإشرررارة إليهرررا فرررى الف
، للبنرررين المعرفررة المتصررلة والمنفصررلةأسرراليب الرررتعلم التحصرريلية بوارتبطررت ، العميقررة للبنررين والبنررات

 وبالمعرفة المتصلة للبنات.

                                                           
  وتشمل استراتيجية فحم الاتساقconsistency checking  ،وتعنى مراقبة الطلاب بفعالية للاتساق الداخلى للنم
وتعنى الاستخدام الفعال للمعرفة السابقة  knowledge-based validationاستراتيجية الصدق المبنى على المعرفة و 

لى أى مدى تكون جديرة بالتصديق  Richter & Schmid (in لدى الطلاب للحكم على المعرفة الم قدمة فى النم، وا 

press)  . 
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طررررق أنرره بررالرتم مررن أن  ,Marrs & Benton) (59 :2009 مررارس وبنتررون ويررذكر
أن تررتبط لخبرراتهم، فإنره مرن الواضرح  معنًرات شرير أساسًرا إلرى كير  يكرون الطرلاب  ةالإجرائير المعرفة

  بمداخل الطلاب للتعلم فى الموق  التعليمى. -المعرفة المتصلة والمنفصلة–هذا المواق  المعرفية 
كررل  منهمررا يرررتبط بالمرردخل العميررق للررتعلم، حيررث و جررد أن المرررتفعين فررى الطررريقتين أحرررزوا ف
تفعة فى المداخل العميقة والتحصيلية للتعلم أكثر من المنخفضين فى الطريقتين، ومرن ثرم درجات مر 

 ,Marrs & Bentonفالطريقتران تعتبررران متغيررران يجرب دراسررتهما عنررد دراسرة خبرررات الطررلاب )

2009: 65.) 
أن المعرفة المتصلة لها تأثير  (Richter & Schmid, in press)وقد وجد ريتشتر وشميد  
ر على استخدام الاستراتيجيات المعرفية، وأن المعرفة المنفصلة لها تأثير تير مباشر على مباش

 استخدام الاستراتيجيات المعرفية خلال أهدا  التعلم. 
وراء المعرفيررة للررتعلم ي عررد  ويرررى الباحررث أن ارتبرراط الطررريقتين بالاسررتراتيجيات المعرفيررة ومررا

ن اختلفررت الطريقررة فيمررا بينهمررا.أمرررًا منطقيًررا وذلررك تبعًررا لطبيعتهمررا ح  يررث يرردعمان التفكيررر العميررق وا 
وي فسر الباحث ذلك من حيث أن العمليات المعرفية كالسرد والتسميع تتطلب من الطالب أن يفهم ما 
يحرراول سررردا سررواء بتبنررى وجهررة نظررر قائررل هررذا المعلومررات، أو بوضررع برردائل لهررا حتررى يفهمهررا. ولا 

ه المعلومررات، حيررث أن محاولررة حفررظ معلومررة يفهمهررا الطالررب تكررون يكررون كالإنرراء الررذى ت صررب فيرر
أسهل مرن حفرظ معلومرة تيرر مفهومرة. واسرتخدام الطرريقتين فرى التفكيرر يسراعد فرى عمليرة التفصريل 

تقان هذا المعلومات وتنظيمها وربطها بالمعرفة السابقة.  والتوضيح وا 
ء المعرفيررررة تتطلررررب الطررررريقتين، أن اسررررتراتيجيات التنظرررريم الررررذاتى مررررا ورا الباحررررث يرررررىكمررررا 

فررالتخطيط والمراقبررة والتنظرريم عمليررات تتطلررب الطررريقتين معًررا. فاسررتخدام أى مررن الطررريقتين يسرراعد 
المشرركلة )اسررتراتيجية  المررتعلم علررى فحررم الررنم، وتوليررد أسررئلة، وعمررل تحليررل مهمررة للموضرروع أو

 أو      فظ على انتباهه أثناء القراءةالتخطيط(، ومن خلال التفكير بأى  منهما يمكن للمتعلم أن يحا
الاستماع )استراتيجية التقييم(، كما أنهما قد يفيدان المتعلم فرى مراقبرة فهمره للرنم ومرن ثرم يسرتطيع 

وعمررل تقررويم لسررلوكه  -كتنظرريم سرررعة قراءترره تبعًررا لصررعوبة المررادة المتعلمررة–تنظرريم وتعررديل سررلوكه 
  )استراتيجية التنظيم(.

 ,Schommre-Aikins & Easter) (922-921 :2008 ز وايسرتراكينر -شرومر وترذكر
وكررلًا منهمررا يأخررذ مسررارًا مختلفرًرا ليقابررل الأهرردا   .كررل  مررن الطررريقتين يسرراهم فررى التفكيررر العميررقأن 

المماثلررة، فررالأفراد الررذين ي كرردوا علررى المعرفررة المنفصررلة يشرركون ويسررألون أولًا ثررم يحرراولون اعتنررراق 
ين يركزون علرى المعرفرة المتصرلة يحراولون اتخراذ دور الآخررين ليررون العرالم أفكار جديدة. بينما الذ

       من منظورهم، ويفهمون أولًا ثم يندمجون فى تفكير تقييمى بشكل  كبير.
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أن  ، يرررى الباحررثوبالنسرربة لارتبرراط المعرفررة المتصررلة بالاسررتراتيجيات المعرفيررة للبنررين فقررط
مررن أجررل الاسررتفادة مررن خبررراتهم العلميررة، وقررد  علمرريهم وأقرررانهمالبنررين قررد يعتمرردون علررى ارتبرراطهم بم

هررم ليتعلمرروا مررنهم الطرررق المناسرربة لحفررظ المعلومررات بسرررعة، ويتعلمررون مررنهم أيضًررا كيرر  ون لأيلجرر
ويكتسرربون مررنهم كيفيرررة  ،يحكمررون علررى الأمررور بصررفة عامررة وعلررى المعرفرررة العلميررة بصررفة خاصررة

  . خرينتتطلب الاتصال بالآ ذا الأموروه ،ى طريقةأب تحصيلتنظيم المعلومات. وهذا كله بهد  ال
وفررى النهايررة يأمررل الباحررث تكرررار بحررث هررذا المتغيرررات للتأكررد مررن نتيجررة هررذا البحررث حيررث  

 قد ربط هذا المتغيرات معًا. -فى حدود علم الباحث–ي عتبر هذا أول بحث فى البيئة العربية 
 خرامسالفرضرين ال) اسـتراتيجيات الـتعلم المـنظم ذاتيًـا علـىالمعتقدات المعرفية بالنسبة لتأثير  -2

 (:سادسوال

 تتلخم النتيجة فى النقطتين التاليتين: 
 للبنرين اسرتراتيجيات إدارة المصردرعلرى تقدات حول طبيعة المعرفة للمع دال إحصائيًا أ( وجود تأثير

  والبنات.
 الاسررررتراتيجيات المعرفيررررة،ن )علررررى كررررل  مرررر الررررتعلموجررررود تررررأثير دال إحصررررائيًا للمعتقرررردات حررررول ب( 
 والبنات. للبنينواستراتيجيات إدارة المصدر(  المعرفية،ما وراء الاستراتيجيات و 

تختلرر  المتعلقررة بتررأثير المعتقرردات حررول المعرفررة علررى اسررتراتيجيات إدارة المصرردر والنتيجررة 
اد فررى تررأثير للاعتقرر االررذى وجررد Paulsen & Feldman (1999) بولسررن وفيلرردمان مررع نتيجررة

ولم يوجد تأثير للاعتقراد فرى للمعرفرة ، المعرفة البسيط على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا المعرفية
 بولسرن وفيلردمان مع نتيجرةكما تختل  جزئيًا من استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا.  الم كدة على أى  

Paulsen & Feldman (2007) البسررريط علرررى  حيرررث وجررردا ترررأثير للاعتقررراد فرررى المعرفرررة
وعلررى اسررتراتيجية تنظرريم الجهررد )اسررتراتيجية  ،اسررتراتيجيات السرررد والتوضرريح )اسررتراتيجيات معرفيررة(

)اسرررتراتيجية  . ووجررردا ترررأثير للاعتقررراد فرررى المعرفرررة الم كررردة علرررى اسرررتراتيجية التنظررريمإدارة المصررردر(
  .معرفية(

 -شومر      ية السابقة برأىويستعين الباحث فى تفسير هذا الاختلافات مع البحوث الأجنب
المظراهر المهمرة لنظريرة  أن مرن Schommre-Aikins & Easter (2007: 3) اكينرز وايسرتر

المعتقدات المعرفية أن أبعاد مختلفة للمعتقدات المعرفيرة تر ثر علرى مظراهر مختلفرة للرتعلم، وبالترالى 
باسرتراتيجيات الرتعلم المرنظم ذاتيًرا يجب أن يتوقع الباحثون أن كل المعتقدات المعرفية سو  تتنبأ  لا

الثقافرررات المختلفرررة تختلررر  فرررى المعتقررردات والمعرررايير والسرررلوك. والاختلافرررات فرررى فبرررنفس الطريقرررة. 
المعتقدات ت دى إلى اختلافات فى المعرفة تاستراتيجيات الدراسةت وبالترالى إلرى اختلافرات فرى الأداء 

 (.& Easter, 2008: 920 Schommer-Aikinsالأكاديمى )
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ويرررى الباحررث منطقيررة تررأثير المعتقرردات حررول المعرفررة والتررى تشررمل )الاعتقرراد فررى السررلطة  
والمعرفة البسيطة( علرى اسرتراتيجيات إدارة المصردر. فرإذا اعتقرد الطرلاب  ،العالمة، والمعرفة الم كدة

عندئذ  فإنهم أن المعرفة تنشأ من مصدر سلطة موثوق، وأنها بالتالى م كدة، كما أنها تكون بسيطة، 
تكرررون تيرررر ضررررورية وراء المعرفيرررة  يعتنقررردون أن اسرررتراتيجيات الرررتعلم المرررنظم ذاتيًرررا المعرفيرررة، ومرررا

تعلمهرررم والمعرفرررة أصرررلًا م كررردة ومرررن وينظمرررون  ،ويراقبرررون ،وينقررردون ،بالنسررربة لهرررم. فلمررراذا يفكررررون
التررى ت مثررل سررلوكيات مصرردر ثقررة كمررا يعتقرردون. ولكررنهم قررد يسررتخدمون اسررتراتيجيات إدارة المصرردر و 

وتنظرريم جهرردهم فررى الدراسررة،  تسرراعدهم علررى اكتسرراب المعلومررات بسررهولة مثررل تنظرريم بيئررة تعلمهررم،
 والاعتماد على الأقران، وطلب المساعدة من المعلمين أو من الأقران المتفوقين.  

، -أى أن المعرفررة عبرررارة عررن أجرررزاء منفصرررلة–فكلمررا اعتقرررد الطررلاب فرررى المعرفررة البسررريطة 
فررإنهم يميلررون إلررى الحفررظ برردون تفكيررر أو توضرريح. ويبررذلون جهرردًا أقررل لتقيرريم العلاقررة المتبادلررة بررين 

 (.Moschner et al., 2008: 139الحقائق )
حرررررررول الرررررررتعلم علرررررررى كرررررررل  مرررررررن )الاسرررررررتراتيجيات المعرفيرررررررة،     وبالنسررررررربة لترررررررأثير المعتقررررررردات 

ة المصرردر(، فررذلك ي عررد أمرررًا منطقيًررا مررن وجهررة المعرفيررة، واسررتراتيجيات إدار مررا وراء والاسررتراتيجيات 
بتلرررك           نظرررر الباحرررث، ويتفرررق مرررع الإطرررار النظررررى للبحرررث ونترررائج معظرررم البحررروث المتعلقرررة

المتغيرات. فالإطرار النظررى ي كرد علرى ارتبراط المعتقردات المعرفيرة حرول الرتعلم باسرتراتيجيات الرتعلم 
 Hofer, in)) هروفر تقرولفرى ذلررك حرث تلرك العلاقررات. و المرنظم ذاتيًرا. وتهررتم البحروث الحديثررة بب

press a  توجررد الآن أبحررراث متناميرررة بخصرروم الررردور الرررذى تلعبرره المعتقررردات المعرفيرررة فرررى  أنررره
اسرررتخدام اسرررتراتيجيات الرررتعلم المرررنظم ذاتيًرررا والتحصررريل الدراسرررى. فرررالطلاب ذو المعتقررردات المعرفيرررة 

        .ستراتيجيات معرفية وسلوكية فعالةالمتعمقة من المحتمل أكثر أن يستخدموا ا
أن المعتقردات المعرفيرة ت عتبرر   (Richter & Schmid, in press)ريتشرتر وشرميد ويرذكر

خصائم ثابتة نسبيًا للمتعلم والتى تر ثر علرى عمليرات الرتعلم، وهرذا الترأثير قرد يكرون مباشررًا عنردما 
دق المعلومرات المرراد تعلمهرا. فعلرى سرربيل نسرتخدمها كمعرايير يرتم فرى ضروئها تقيريم ثبرات ومردى صر

المثال نجد أن الاعتقاد فى المعرفة الم كدة قرد ير دى تلرى تفسريرات متحيرزة للمعرفرة والترى تقلرل مرن 
خاصررية التجريررب بالنسرربة للمعرفررة. ومررن ناحيررة أخرررى فررإن المعتقرردات المعرفيررة قررد ترر ثر بشرركل  تيررر 

ظرريم اسررتخدام اسررتراتيجيات الررتعلم، حيررث نجررد أن مباشررر أيضًررا علررى عمليررات الررتعلم عررن طريررق تن
المعتقدات المعرفية المتعمقة ترتبط باستخدام أقل لاستراتيجيات الرتعلم المعرفيرة السرطحية، واسرتخدام 

 أكبر لاستراتيجيات التعلم المعرفية العميقة. 
 معتقرردات معرفيررة متعمقررة حرروله مررن المنطقررى أنرره إذا كرران لرردى الطررلاب ويرررى الباحررث أنرر

التعلم بمعنى اعتقاد متعمق فى أن القدرة على التعلم ليست ثابتة ولكنها متغيررة، وأن الرتعلم يسرتغرق 
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لاسرتراتيجات الرتعلم المرنظم ذاتيًرا والترى فإنهم سيدركون أهمية اسرتخدامهم وقتًا ويتم بصورة تدريجية، 
م الأكرراديمى وزيررادة أدائهررتسرراعدهم فررى تنميررة قرردرتهم علررى الررتعلم، وتسرراعدهم علررى تحسررين مسررتوى 

كما أنهم سريفهمون أهميرة كرل نروع مرن الاسرتراتيجيات للاسرتفادة مرن كرل  منهرا تحصيلهم مع الوقت. 
 عى أكمل وجه. 
يرررررى الباحررررث أن هررررذا النتيجررررة تايررررة فررررى الأهميررررة لزيررررادة فهمنررررا لمنظومررررة المعتقرررردات كمررررا 

 للمعرفررة الشخصررية والتررى قرردمتهاالمعرفيررة، وهررى ت مثررل تعزيررز لفكرررة تضررمين المعتقرردات حررول الررتعلم 
ولكرررن  لاقرررت نقرررد وجررردال شرررديد ورفرررض مرررن ق برررل الررربعض. ولكنهرررا Schommer (1990) شرررومر

بأهميرة تضرمين المعتقردات حرول الرتعلم فرى منظومرة  -هرذا النتيجرةعرد وزاد اقتناعره ب–الباحث يقتنرع 
لمعرفرة باعتبرار أن المعرفرة المعتقدات المعرفية الشاملة. فمرن المنطرق أنهرا تررتبط بالمعتقردات حرول ا

  تير الرسمى. فكي  يكتسب الفرد معرفة دون حدوث تعلم؟ تتم عن طريق التعلم سواء الرسمى أو
ي مكرن  مرن المنطقرى الآن أن ن علرن بصرراحة أن المعتقردات المعرفيرة لهرا ترأثير لا قرد أصربحو 

ارتبراط معتقرردات (. فAksan, 2009: 900إنكرارا علرى اسرتخدام اسررتراتيجات الرتعلم المرنظم ذاتيًررا )
وراء  الطررلاب المعرفيرررة مرررع تعلمهرررم وفهمهرررم وأدائهرررم يتوسرررطه اسرررتخدام الاسرررتراتيجيات المعرفيرررة ومرررا

 Braten, in) المعرفيرة، ومرن ثرم فرإن المعرفرة الشخصرية تررتبط بالمعالجرات الاسرتراتيجية للطرلاب

press ).  قردات المعرفيرة للطرلاب بطررق من المهم أن نهتم بفحم كي  ترتبط المعتبصفة عامة فو
الأفكرررار حيرررث أن . ,.in press (Wildenger et alتعلمهرررم، وبنظررررتهم لأنفسرررهم كمتعلمرررين )

والنظريرات الترى يعتنقهرا الطرلاب حرول المعرفرة والرتعلم يبرردو أنهرا تتطرور فرى تترابع م رنظم خرلال فترررة 
لريم ي عتبرر مفيردًا لكرل  مرن المعلمرين الحياة. وفهم مسار هرذا النمرو المعرفرى وكير  يررتبط برالتعلم والتع

 .,b in press (Hoferوالطلاب والتربويين )
أن الأعمال الحديثة فى السياقات الأوروبيرة تقتررح أن  ((Hofer, in press aوتقول هوفر 

الطرررلاب ذو المعتقررردات المعرفيرررة المتعمقرررة مرررن المحتمرررل أكثرررر أن يسرررتخدموا اسرررتراتيجيات معرفيرررة 
ولكننررا لا نعرر  إلا القليررل فقرط حررول مرا إذا كانرت توجررد علاقرة مماثلررة متوقعرة بررين وسرلوكية فعالرة، 

هذا التراكيب فى ثقافات مختلفة. ونتوقع أن هذا الأنماط ليست قابلة للتطبيرق بشركل  عرام بنراء علرى 
 beliefs about whatالاختلافات فى الافتراضات والمعتقدات حول مايعنيه أن نعر  وأن نرتعلم 

it means to know & learn.والمعتقدات الثقافية المختلفة حول السلطة ، 
وفرى نهايررة مناقشررة ذلرك الفرررض يرررى الباحرث ضرررورة الاهتمررام مرن ق بررل التربررويين والقررائمين 
علررى العمليررة التعليميررة بمعتقرردات الطررلاب المعرفيررة، وكيرر  أنهررا  ترررتبط باسررتخدامهم لاسررتراتيجيات 

 ك لتحسين مخرجات العملية التعليمية.التعلم المنظم ذاتيًا وذل
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–فالمعتقدات المعرفية للمتعلمين ت ثر على عمليات التعلم الترى ينردمجوا فيهرا باختيرارهم    
. ومرن ثرم فرالتربويين يجرب أن يكونروا واعيرين بمعتقردات المتعلمرين المعرفيرة -أى التعلم المرنظم ذاتيًرا

 (. Barnard et al., 2008: 261ح فى بيئة التعلم )لكى ي ضمنوا أنشطة التعلم المنظم ذاتيًا بنجا
 الفرضين السابع والثامن(:) بالنسبة لتأثير طرق المعرفة الإجرائية على المعتقدات المعرفية -3

 تتلخم النتيجة فى النقطتين التاليتين: 
أ( وجرررود ترررأثير دال إحصرررائيًا للمعرفرررة المتصرررلة علرررى كرررل  مرررن )المعتقررردات المعرفيرررة حرررول طبيعرررة 

 لمعرفة، وحول التعلم( للبنين والبنات. ا
 ب( وجود تأثير دال إحصائيًا للمعرفة المنفصلة على المعتقدات المعرفية حول التعلم للبنات فقط.

وتتفق هذا النتيجة والإطار النظرى للبحث والذى ي شرير إلرى ارتبراط طررق المعرفرة الإجرائيرة 
 ,Schommer-Aikins & Easter) ز وايسرتراكينر -شرومر بالمعتقدات المعرفية. وفرى ذلرك تقرول

أن كرل  مرن المعرفرة المتصرلة والمعرفرة المنفصرلة تررتبط بالمعتقردات المعرفيرة والأداء  (421 :2006
  الأكاديمى.

بالمعتقررردات  المنفصرررلةو المتصرررلة  ةعرررزز مرررن ارتبررراط المعرفررريررررى الباحرررث أن هرررذا النتيجرررة ت  و       
معظررم ف   اخرتلا  الأفررراد يكرون فرى تفضريل إحردى الطرريقتين.  ، وأنحرول المعرفرة والرتعلم المعرفيرة

 الأفرررراد مررر هلين لكرررلا الطرررريقتين، ومرررع ذلرررك نجرررد أن بعرررض الأفرررراد يفضرررلون طريقرررة عرررن الأخرررررى
(Marrs & Benton, 2009: 58).  

تررتبط بالمعتقردات المعرفيرة حرول المعرفرة والرتعلم.  الإجرائيرة طررق المعرفرةمن الواضح أن و 
د الإجرائيررون أن الررتعلم عمليررة بنائيررة وتسررتغرق وقررت، وأن المعرفررة التررى يكتسرربها الأفررراد حيررث يعتقرر

كمرا يقرول مرارس  .(Schommer-Aikins & Easter, 2006: 414)معقردة وتامضرة، وناميرة 
طرق المعرفة ت ركز الضوء على الفروق الفردية فى  أن (Marrs & Benton, 2009: 65)وبنتون 

   ة والتى ت ثر فى إدراك الطالب لحجرة الدراسة والتى بدورها ترتبط بمداخل التعلم.المعتقدات المعرفي
 Schommer-Aikins & Easterاكينرز وايسرتر -شرومر وتتفرق هرذا النتيجرة مرع نتيجرة

حيرررث وجررردا ارتبررراط برررين الطرررريقتين المتصرررلة والمنفصرررلة بسررررعة الرررتعلم، وبنيرررة  (2006 /2005)
حيررث وجررد ارتبرراط بررين المعرفررة  Anderson (2005) اندرسررون تيجررةالمعرفررة. وتتفررق جزئيًررا مررع ن

 -شررومرالمتصررلة وسرررعة الررتعلم، وارتبرراط بررين المعرفررة المنفصررلة وبنيررة المعرفررة. وتختلرر  مررع نتيجررة 
حيررث وجررردا ارتبررراط برررين المعرفرررة  Schommer-Aikins & Easter (2007)اكينررز وايسرررتر 

  المنفصلة والسلطة العالمة فقط.
احرررث أن ارتبررراط الطرررريقتين المعررررفيتين بالمعتقررردات المعرفيرررة حرررول المعرفرررة وحرررول ويررررى الب

الررتعلم ي عررد أمرررًا منطقيًررا، فالطريقترران ليسررتا منفصررلتين أو متضررادتين ولكررن يوجررد بينهمررا ترررابط. وكمررا 
وضرح الباحرث مررن قبرل فررى تفسرير نترائج الفررروض السرابقة مررن أن أى فررد   يكرون لديرره القردرة علررى 
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ن ظهررررت إحررردى الطرررريقتين لديررره بشررركل  أقررروى مرررن اسرررتخدا م أى  مرررن الطرررريقتين حسرررب الموقررر  وا 
 برين الطرريقتين، ومرا وجردا 0.2الأخرى. ومما ي عزز من هذا القول ما وجدا الباحث من ارتباط قدرا 

 بينهما. 0.3من ارتباط قدرا   (Richter & Schmid, in press)ريتشتر وشميد
المتصررلة بالمعتقرردات حررول المعرفررة فقررط فيفسرررا الباحررث بأنرره مررن  وبالنسرربة لارتبرراط المعرفررة

المنطقررى أنرره إذا تبنررى الطررلاب المعرفررة المتصررلة فسررو  يررزداد لررديهم الاعتقرراد المعرفررى فررى السررلطة 
العالمة، ومن ثم ي دى ذلك إلى الاعتقاد فى المعرفرة الم كردة باعتبرار أنهرا مرن مصردر ثقرة وبالترالى 

نها حقائق ثابتة وبسيطة يمكن تعلمها بسرعة. حيث أن المعتقدات المعرفية قد يتعاملون معها على أ
اكينررررز  -شررررومر تتفاعررررل مررررع بعضررررها الرررربعض وترررر ثر كررررل منهمررررا فررررى الأخرررررى. وهررررذا مررررا وضررررحته

(Schommer-Aikins, 2004: 25) بولسررن  فررى النمرروذج الشررامل التررى افترضررته. ومررا وجرردا
من أن أبعاد معينة من المعتقدات المعرفية قرد  (Paulsen & Feldman, 2007: 392) وفيلدمان

 يكون لها دور فى تعديل تأثير أبعاد أخرى من المعتقدات المعرفية على تعلم الطلاب.
أنره إلرى الآن فرإن قضرية كير   (Schommer-Aikins, 2004: 28)اكينرز  -شرومر وتقول

 التعلم لم يتنبه إليها أحد بعد.    ت ثر المعتقدات المعرفية فى بعضها البعض ومن ثم ت ثر فى عملية
وي رجع الباحث اختلا  نتيجته مع نتيجة البحوث الأجنبية إلى اختلا  الثقافرة العربيرة عرن 

أن النمراذج   (Buehl & Alexander, 2006: 34)بيوهرل والكسرندر الثقافرة الغربيرة. حيرث تقرول
مثرل المعتقردات المعرفيرة للأفرراد فرى ثقافرات الموجودة للمعتقدات المعرفية فى الثقافات الغربية قد لا ت  

أخررررى. فعررردد وطبيعرررة العوامرررل والأبعررراد المشرررتقة مرررن منظومرررة المعتقررردات تعتمرررد علرررى التفرررراعلات 
 .  لثقافية المختلفةوالارتباطات الخاصة بهذا المكونات داخل السياقات ا

معتقردات المعرفيرة كما توجد نقطة مهمة ترتبط بشركل  خرام برالتربويين وهرى احتماليرة أن ال
ت كتسررب خررلال التفرراعلات الاجتماعيررة ومررن ثررم فررنحن فررى حاجررة إلررى أن نأخررذ فررى اعتبارنررا كيرر  أن 
التفرراعلات الاجتماعيررة ت سررهل اكتسرراب المعتقرردات حررول المعرفررة. بالإضررافة إلررى كيرر  أن ممارسررات 

 (. Buehl & Alexander, 2006: 33حجرة الدراسة ت عزز أو تعوق نمو المعتقدات المعرفية )
وبالنسبة لارتباط المعرفة المنفصلة بالمعتقدات حول التعلم للبنات فقط، فقد سبق ووضح 
الباحث أن البنات يرتبن فى أن يكون لديهن رأى وفكر خام داخل الجو التنافسى فى مدارسنا، 

ماد وعدم الاعت نبالاعتماد على أنفسهويبحثن عن الرضا فى الإنجاز من خلال جهدهن الخام و 
 على الآخرين.

وبصفة عامة فحيرث أن طررق المعرفرة الإجرائيرة تررتبط بالمعتقردات المعرفيرة فإنره مرن المهرم 
 ,Marrs & Benton)أن تهرتم البحروث المسرتقبلية بالتضرمينات التربويرة لطررق المعرفرة الإجرائيرة 

2009: 65). 
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 مؤشرات التعديل: بالنسبة للتأثيرات الزائدة عن النموذج المُقترح، والناتجة عن -4
 تتلخم النتيجة فى النقطتين التاليتين: 

)الاسرتراتيجيات المعرفيرة،  على كل  مرن المعرفيةما وراء لاستراتيجيات لأ( وجود تأثير دال إحصائيًا 
 والبنات. للبنيناستراتيجيات إدارة المصدر( و 

 للبنررررين تيجيات المعرفيرررةالاسرررتراعلررررى  لاسرررتراتيجيات إدارة المصررردرب( وجرررود ترررأثير دال إحصررررائيًا 
 والبنات.

لاسرتراتيجيات المعرفيرة، ا علرىالمعرفية ما وراء الاستراتيجيات تأثير ويرى الباحث حيث أن 
تتضرمن مسرتوى  المعرفيرةمرا وراء الاسرتراتيجيات . فنتيجة منطقية يثمثل واستراتيجيات إدارة المصدر

فمرثلًا إذا كران  ما يفعله خلال عمليرة الرتعلم.عالى من التفكير، فالطالب الذى يستخدمها يكون واع  ب
بعرردم قدرترره علررى فهررم موضرروع مررا، فإنرره يمكنرره اسررتخدام اسررتراتيجيات معرفيررة وسررلوكية تشررمل  واعيًررا

عررادة القررراءة، وقررراءة نررم  تنظرريم مكرران الدراسررة، ووضررع جرردول للدراسررة، وبررذل مزيررد مررن الجهررد، وا 
ة السرررابقة، وعمرررل رسرررومات ترررمرررن خرررلال معرف إضرررافى، وعمرررل اسرررتنتاجات منطقيرررة داخرررل الرررنم أو

 تخطيطية وذلك لفهم النم، وطلب المساعدة من الآخرين إذا عجز عن الفهم بمفردا.
معرفة الطلاب حول المعرفة، ومعرفة كي  ينظمون اندماجهم المعرفى فى المهام، والخبرة و 
وبصفة عامة فإن الاسرتراتيجيات المعرفية ت ساهم فى اختيار واستخدام استراتيجيات الدراسة، ما وراء 
المعرفيررة ترر ثر فررى اسررتخدام الاسررتراتيجيات المعرفيررة السررطحية والعميقررة، واسررتراتيجيات إدار مررا وراء 

  (.Vrugt & Oort, 2008: 138المصدر )

معرفيًررررا بكافررررة الاسررررتراتيجيات مررررا وراء ومررررن المهررررم بالنسرررربة للمتعلمررررين أن يكونرررروا واعيررررين 
أن يختارونها مرن رصريدهم المعرفرى ليوسرعوا مرن مهرارتهم ومعررفتهم. حيرث أنره المعرفية التى يمكن 

 (. Boekaerts, 1996: 245يجب أن يكونوا واعيين بما يريدون أن يفعلونه )
أنرره عنررد مسررتوى الاسررتراتيجيات المعرفيررة  ,Boekaerts) (245 :1996 بوكررارتس وتررذكر

مثرررررل اسرررررتراتيجيات الانتبررررراا والسررررررد والإتقررررران فرررررإن المتعلمرررررين لرررررديهم اسرررررتراتيجيات معرفيرررررة متعرررررددة 
والتلخرريم. وبررالرتم مررن أن هررذا الاسررتراتيجيات ت عتبررر عامررة بمعنررى أنهررا يمكررن ان ت طبررق فررى كررل 
المجالات، فإن الظواهر الواقعية تبدو خلا  ذلك. فالمتعلمين يجب أن يكون لرديهم معلومرات حرول 

تيجية داخرررل مجرررالات محرررددة. وهرررذا النررروع مرررن ظررررو  الاسرررتخدام الفعرررال أو تيرررر الفعرررال للاسرررترا
معرفيررررة والترررى تسرررراعد مرررا وراء المعرفرررة، وهررررى ت مثرررل مهررررارات مررررا وراء المعرفرررة السرررابقة ي شررررير إلرررى 

    المتعلمين على أن يوجهوا ويراقبوا ويقيموا عملية تعلمهم.
فوا مترى يكرون معرفيرة ليكتشرمرا وراء والمتعلمون المنظمون ذاتيًا لديهم معرفة سرابقة وقردرات 

استخدام استراتيجية تعلم معينة مفيدًا للتعلم، ومتى يكون قضاء وقتًا إضافيًا، وبرذل مزيردًا مرن الجهرد 
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 :Jones et al., 2008مفيدً لإتمام المهمة، وليعرفوا متى، وممن يطلبون المساعدة عند الحاجرة  )

3 .) 
باسررررتخدام كررررل الاسررررتراتيجيات  المعرفيررررة إيجابيًررررامررررا وراء و يرررررتبط الانرررردماج فررررى الأنشررررطة 

المرتبطرررة. والقررررار باسرررتخدام الاسرررتراتيجية يتضرررمن أن الاسرررتراتيجية تلائرررم المهمرررة، وتلائرررم خطررروات 
 & Vrugtالأداء فى المهمة. ففى مراحل أداء المهمة المختلفة قد تختل  الاستراتيجيات المناسبة )

Oort, 2008: 127  .) 
 ي عرد علرى الاسرتراتيجيات المعرفيرةراتيجيات إدارة المصردر اسرتأن الباحث يرى أن تأثير  كما

، وتنظرريم الجهررد، ووقررت الدراسررةاسررتراتيجيات إدارة المصرردر التررى تشررمل )إدارة بيئررة . فامنطقيًررأيضًررا 
 سرتراتيجيات المعرفيرةوتعلم الرفاق، وطلب المساعدة( ت عتبرر سرلوكيات ضررورية ومفيردة لاسرتخدام الا

الطالب مكان مذاكرته ويبعد عن المشتتات، ويضع جدولًا زمنيًرا للمرذاكرة، فرإن  فعندما ي رتب بفعالية.
ذلرررك يسررراعدا علرررى اسرررتخدام اسرررتراتيجية السررررد لحفرررظ المعلومرررات بسرررهولة فرررى جرررو  هررراد . كمرررا أنررره 

لتنظرريم معرفتره الجديرردة،  وي روزع جهرردا بشركل  مرنظم فررى هرذا الجرو المررنظم والمرتربز يسرتطيع أن ي رك ر
ثم أنره إذا شرعر  ربطها بما لديه من معرفة سابقة.و يها بشكل  ناقد ومن ثم فهمها بوضوح، والتفكير ف

بعررد ذلررك بعرردم قدرترره علررى الررتعلم بشرركل  كررافى، فإنرره يسررتطيع الررتعلم مررن رفاقرره خررلال أسررلوب الررتعلم 
التعرراونى، ويمكنرره أيضًررا أن ي حرردد نقرراط ضررعفه ويطلررب المسرراعدة مررن معلميرره ومررن أقرانرره لسررد هررذا 

 العجز فى فهمه وبالتالى ي حسن من مستواا المعرفى بشكل  جيد.
معرفى. فإدارة ما وراء استخدام استراتيجيات إدارة المصدر يتضمن تنظيم ذاتى إن فومن ثم 

دارة وقررت الدراسررة–المصرردر تتضررمن إدارة الوقررت  والتررى ت عتبررر متطلررب  -وضررع جرردول، تخطرريط وا 
 :Vrugt & Oort, 2008لررى الاسررتراتيجيات المعرفيررة )أساسررى للدراسررة الفعالررة، وهررى ت رر ثر ع

139 .) 
وأيضًرررا فررررالمتعلمين يجررررب أن يكونرررروا واعيررررين بمرررا يفعلونرررره، وهررررذا يتضررررمن أن يكررررون لررررديهم 
معتقدات وقيم حول المجالات المختلفة، وكذلك معتقدات حول قدرة الفرد نفسه فى علاقتره بالمجرال. 

ذا الاسررتراتيجيات المعرفيررة يمكررن أن تنرردمج وتتناسررق وهررم أيضًررا فررى حاجررة إلررى معرفررة كيرر  أن هرر
  (.Boekaerts, 1996: 245بطريقة حساسة للسياق )
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 الفصـــل السادس

 خاتمـــة البحـــث

 توصيات وبحوث مقترحة: 

 توصيــات البحــث:

كن من خلالها مقدم الباحث بعض المقترحات التى ي  ي   ،على ما أسفر عنه البحث من نتائج ناء  ب   
 ،اواستراتيجيات التعلم المنظم ذاتي   ،طبيعة المعتقدات المعرفيةالإجرائية، و  طرق المعرفة فهم

 والتعلم. الأكاديمى داءلتحسين الأوالعوامل المؤثرة فيها وذلك 

 وتكمن هذه المقترحات فى:

   عليهما ضامايا يجب على المعلمم أن يعمرو ويفهمم كمل العناامر والأبعماد والمكونمات التمى تنطمو
الابسمممتمولوجيا، حيمممث لا يسمممتقيم عملمممه بمممدونها. فهمممو المسمممئول عمممن ترجممممة  مممذ  العناامممر  لمممى 
 جراءات عملية فى الموضو التعليمى، ومسمئول عمن تهيئمة بيئمة المتعلم المناسمبة التمى ت عمين علمى 

 حدوث التعلم.

 الطمملاب الممذين  يجممب أن تتفممق طممرق المعرفممة الإجرائيممة للمعلمممين مممل طممرق المعرفممة لممد  معظممم
ن عمملتجنممب الكثيممر مممن الملممكلات الناتجممة وذلممك  يتعمماملون معهممم داخممل الفاممول فممى المممدار 

 .تجا ات نحو التفكير والتعلموالا ،اختلاو طرق المعرفة والتفكير

   ولاد والبنممات الأمممن  كمملعممود عممدم ضاممر تربيممة الأبنمماء علممى طريقممة محممددة للمعرفممة. فيجممب أن ن
       حيث أن استخدام أ  منهما يعتمد على الموضو. لمتالة والمنفالةعلى طريقتى المعرفة ا

 جممراء حمموارات مسممتمرة معهممم مممن أجممل اممقل  ،لابممد مممن مناضلممة الطمملاب، والاسممتما   رائهممم وا 
 واتجا اتهم نحو التفكير والتعلم.  تفكير م، ومهاراتهم،

   كمما أن عمليمة اكتسماب  ،ىتمدريج أن عمليمة المتعلم تحمدث بلمكل   بمهلطلا علمالم واحيجب أن ي
ثابتممة منممذ الممميلاد بممل أنهمما فطريممة و وأن القممدرة علممى الممتعلم ليسممت  .ومترابطممة ،المعرفممة متكاملممة

 .بمرور الوضت وتتطور تتحسنمكن أن ي  

 والمعممارو الخااممة  ،ين لتزويممد م بممبعض المعلوممماتعلمممدورات تدريبيممة للم مممن الاممرور  عقممد
المممتعلم و     ،المعرفمممة البسممميطةو  ،القمممدرة الثابتمممة فمممىا تقممماد  الأكثمممر اع ببالسممممات اللخامممية للطممملا
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بمممما يتوافمممق ممممل  همممموذلمممك ممممن أجمممل التعاممممل مع ، والسممملطة العالممممة.والمعرفمممة المؤكمممدة ،السمممريل
 .سماتهم المميزة وبالتالى تحقيق الفائدة المرجوة منهم

 عتقمدات المعرفيمة يجب على المعلمين داخل حجرات الدراسة أن يساعدوا الطلاب علمى تنميمة الم
، ي لمكلوا المعتقمدات المعرفيمةحيث أنهما تمرتبط بمالتعلم الأكماديمى، وأن ي لمجعوا الطملاب علمى أن 

 ك سوو يؤد   لى النجاح الأكاديمى.واستراتيجيات الدراسة، والدافعية حيث أن ذل

 عادة  يكلتها ،يةثانو الا تمام بالمنا ج فى المرحلة ال علمى الحفمظ  بحيمث لا تعتممد .وتنظيمهما ،وا 
وأن   ،على اكتساب المعرفة بطريقمة منظممة ينضادر  ونب على أن يكونلاساعد الطفقط، ولكن ت  

  .القدرة على تطوير المعرفة وتحسينها مكما يكون لديه .تدريجى بلكل   ونيتعلم

 وسممياق حجممرة الدراسممة  ،مممن خمملال السممياق الاجتممماعى طمملاباممرورة مراعمماة  لممبا  حاجممات ال
تكموين معتقمدات  يجابيمة حمول كفايماتهم . و ات  يجابيمة حمول طبيعمة المعرفمة والمتعلملتكوين معتقد

  مذ  المعتقمدات والمهماراتومهاراتهم ورفل درجة انخراطهم فمى العممل المدرسمى. حيمث أن تواجمد 
  ورعاية نفسية خلال المراحل العمرية المختلفة. ،وتوجيه ،وتربية ،حايلة رعاية متكاملة ى 

 المعرفمممة لقمممائمون علمممى العمليمممة التعليميمممة أن نممممو المعتقمممدات الإيجابيمممة حمممول يجمممب أن يعمممرو ا
والبيئيمة خملال المراحمل  ، ى حايلة رعايمة مدرسمية ومنزليمة للجوانمب المعرفيمة، والنفسمية والتعلم

  العمرية المختلفة.

 لمنما ج، والتفكيمر. ولابمد ممن تدكيمد ذلمك خملال ا على الاستقلال، وحرية المرأ  بناءيجب تربية الأ
  وطرق التدري . كما يجب تلجيعهم على  بداء الرأ  بحرية مل احترام الرأ  ا خر.

  يجب تامين برامج  عداد المعلم أساليب التعلم المنظم ذاتي ا حتى يسهل على المعلم استخدامها
اليمة حقمق جمودة عفى العملية التعليمية ومن ثم ي امبح ضمادر ا علمى تفعيمل المواضمو التعليميمة بمما ي  

عطيممه، ي   لا  سمملمة أن فاضممد اللممىءالممتعلم. وذلممك انطلاض مما مممن م   -فممى مخرجممات عمليممات التعلمميم
  لا  ذا تواجد المعلم الذ  يمتلك تلك المهارات. فالمتعلم لن يمتلك مهارات التعلم المنظم ذاتي ا

  يجيات اسممتخدام اسممتراتعلممى  هميلممجعو  ،واممح المعلممم لطلابممه أ ميممة الممتعلم المسممتمري  يجممب أن
  .التعلم المنظم ذاتي ا وذلك ليتمكنوا من مواالة تعلمهم مد  الحياة

 التنافسممىالممتعلم و ، الممتعلم الممذاتى :مثممل ،والتممدري  ،اسممتخدام الطممرق الحديثممة فممى  عممداد المنمما ج، 
 .وأسلوب حل الملكلات
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 م المعر تلاميمذ  أنمه طالب مأن ي   علممعلى الم ث للحامول ويحتما   لمى الاسمتطلا  والبحم اللعلمم أيا 
مكمن أن يمتم عنمدما يسممتخدم وذلمك ي   .علمى المعلوممات الجديمدة لمواكبمة عامر العلمم المذ  نعيلمه

لتلممجيعهم علمممى  طلابمممهأو أن يبحممث فممى الانترنمممت وذلممك أمممام  ،مجممملاتالأو  ،ةعلميممالمراجممل ال
 .الاعتماد على الذات فى التعلم

 مما  واممح لطلابممه أنممهي  أن  علمممعلممى الم عنممد دراسممة  ات الممتعلم المممنظم ذاتي ممايسممتخدم اسممتراتيجيأيا 
مواو  معين. وذلك بوال تساؤلات حمول جزئيمات  مذا الموامو ، وعممل رسمومات تواميحية 
تممربط بممين مكوناتممه، وتممدوين ملاحظاتممه اللخاممية عممن  ممذا المواممو  وطريقممة عراممه، وتحديممد 

 ...جزاء غير المفهومة لطلب المساعدة من الخبراء لفهمها و كذاالأ

 على أسلوب  لطلابلجل اوأن ي   ،ركز على العمل التعاونى كاستراتيجية تدري أن ي   معلعلى الم
جماعممات المناضلممة حيممث يقمموم بتقسمميمهم  لممى مجموعممات لمناضلممة مواممو  معممين وذلممك لتحقيممق 

سماعد علمى تطموير مفهمومهم عمن ذاتهمم و الاجتمماعى وزيمادة حساسميتهم الاجتماعيمة ممما ي  التكي  
 نل الحر  فيما بينهم عند طرح الأسئلة.والإحسا  بقيمتهم ويم

   بممدوء العلاضممة بينهممما مممما يكممون لممه أكبممر الأثممر فممى  ثممارة حممما   طلابممه علممملممعر الميجممب أن ي
 للتعلم. طلابال

 عتبممر عنايتممه بهممم أ ممم الاممفات التممى ينب ممى أن تتمموافر فممى حيممث ت   طلابممهب معلممميجممب أن يهممتم ال
عتبمر العاممل الممؤثر فمى وت   ،التعليميمة فمى البيئمة المدرسميةمثمل أ مم القامايا وأنها ت   .الجيد علمالم

نمممى لممجعهم وت  بممذاتهم وت  طمملاب نمممى  حسمما  التعليمممى. كممما أنهمما ت   نجمماح أو فلممل أ  برنممامج
 ضدرتهم على العمل.

   مثمل الا تممام  لمد  الطملاب المنظم ذاتي التعلم انمى استراتيجيات يجب الا تمام بالأنلطة التى ت
وعممممممل الزيممممارات واللقممممماءات ممممممل المتخاامممممين فممممى البيئمممممة المحيطمممممة بهمممممم  ،لميمممممةبممممالرحلات الع

 وبالمدرسة.

   نخفاممى الدافعيممة وتمموجيهم  لممى الا تمممام بتنميممة مكونممات الدافعيممة لممد  التلاميممذ والتعممرو علممى م
برامج خااة لرفل دافعيتهم والتعرو على العوامل التى تؤد   لى انخفاض الدافعية لمديهم وممن 

 عليها.  ثم الت لب
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 .وتهيئمة منمما   تموفير الجمو النفسمى الملائمم لتحسمين عممادات الاسمتذكار والاتجا مات نحمو الدراسمة
 داخل حجرات الدراسة.تعليمى ي لجل الطلاب على استخدام استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا 

  يلعمممب  عممن طريمممق الأسممرة فممى بدايممة حيممماة الطفممل حيممثاسممتراتيجيات الممتعلم الممممنظم ذاتي مما تنميممة
وتثبيت العادات والسلوكيات المختلفة لد  الطفل من بداية  ،فى تنلئة أبنائهم اهم  م ان دور  االوالد

ود الوالممدان طفلهممما علممى التنظمميم الممذاتى للممتعلم وطلممب المسمماعدة فممى كممل لممئون ع ممعمممر . فقممد ي  
 ومن ثم يكتسب القدرة فيما بعد على تنظيم تعلمه عندما يدخل المدرسة.  .حياته

 والتطبيق وبناء  عليه تتعمدل عمادات الاسمتذكار والتحاميل ،تعديل نظام الامتحانات لتقي  الفهم 
فممى المممادة داخممل  همويممزداد انممدماج لممديهم، وتنمممو مهممارات التنظمميم الممذاتى للممتعلم ،لممد  الطمملاب

 الفال لزيادة الفهم والتحايل.

 دة يممتعلم منهما الفممرد حمد  او م  منهمما علمى أ ممد يلممتمل كمل   يجمب تقسميم المممنهج  لمى وحممدات ام يرة
حسممب سممرعته وضدراتمممه، ويسممتطيل معهمما وامممل أ ممداو خاامممة بممه يعمممل علمممى تحقيقهمما بامممورة 

 لت ذية الراجعة.ل. كما يجب أن يتوفر فى كل وحدة نظام ذاتية

 يريممد تعلمممه مممما  يجممب مراعمماة التوجيممه الممذاتى. أ   عطمماء الطالممب الحريممة الكاملممة فممى تقريممر ممما
 ته نحو التعلم. يزيد من دافعي

 اوخاامممة داخمممل مجموعمممات حيمممث يكمممون ذلمممك مفيمممد   طممملاب ثمممارة روح التنممماف  اللمممريو بمممين ال، 
 لهم على التعاون وضبول الهزيمة. اتدريب  ي عتبر و  .اومثير  

   علممى عينمات أخممر  مممن المفحواممين وباسممتخدام  لبحممثا اواممى الباحممث بتكممرار مثمل  ممذي   اوأخيمر
 وعينات من بيئات ثقافية متباينة. ،لفةومراحل عمرية مخت ،أعداد أكبر
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 البحـــوث المقترحــة:

مكن للباحث أن يقترح إجراء ي   ،له لا فى ضوء ما توصل إليه الباحث من نتائج واستكما
 البحوث التالية:

  التحامميل الدراسممى لممد  تلاميممذ و  الإجرائيممة للمعتقممدات المعرفيممة وطممرق المعرفممةالنممموذ  البنممائى
 والثانوية )دراسة مقارنة(. عداديةالإالمرحلة 

  واسمممتخدامهم لاسممتراتيجيات المممتعلم  ،وعلاضتهممما بطممرق اكتسممماب المعرفممةسمممات لخامممية التلاميممذ
 .االمنظم ذاتي  

 اباستخدام استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي   والعوامل الموضفية وعلاضتهما ،خاائص التلاميذ. 

  واستخدامهم لاستراتيجيات التعلم المنظم  تقداتهم المعرفيةداء الأكاديمى للتلاميذ من معبالأالتنبؤ
 .اذاتي  

  التحايل فى طرق اكتساب المعرفة واستراتيجيات المتعلم الممنظم الفروق بين مرتفعى ومخفاى
 .اذاتي  

  داء الأكاديمى لد  ذو  اعوبات التعلملتنمية التنظيم الذاتى للتعلم على الأ برنامج مقترحأثر. 

  للمعتقممممدات المعرفيممممة بممممين المو مممموبين والعمممماديين مممممن تلاميممممذ المرحلممممة الإعداديممممة دراسممممة مقارنممممة
 .والثانوية

  والمعتقدات المعرفية فى المرحلة الثانوية.الإجرائية الفروق بين البنين والبنات فى طرق المعرفة 

 الدراسممى وعلاضتهمما بالمعتقممدات المعرفيممة والتحامميل  االاسممتراتيجيات الدافعيممة للممتعلم المممنظم ذاتي مم
 لد  تلاميذ المرحلة الإعدادية.

  الفروق بين العاديين وذو  اعوبات التعلم فى أبعاد المعتقدات المعرفية واسمتخدام اسمتراتيجيات
 .التعلم المنظم ذاتي ا

  الفمممروق بمممين الريمممو والحامممر فمممى طمممرق المعرفمممة الإجرائيمممة والمعتقمممدات المعرفيمممة فمممى المرحلمممة
 .قارنة()دراسة م الثانويةالإعدادية و 

  طرق المعرفة الإجرائية والمعتقدات المعرفيةأثر التنلئة الاجتماعية وثقافة الأسرة على. 
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 .علاضة أسلوب المعاملة الوالدية بطرق المعرفة الإجرائية والمعتقدات المعرفية لد  الأبناء 

 بالمعتقدات المعرفية وطرق المعرفة الإجرائيةوالجنسية وعلاضتها  ،الفروق الافية. 

  داخل حجرة الدراسة.يالتنبؤ بطرق المعرفة الإجرائية للطلاب من طريقة التدر   

 .دراسة نمائية للمعتقدات المعرفية لد  تلاميذ المرحلتين الإعدادية والثانوية 

 الفروق بين العاديين وذو  اعوبات التعلم فى طرق المعرفة الإجرائية. 

  ى.على الأداء الأكاديمعى دافتوجه الالتدثير المعتقدات المعرفية و دراسة 

 معتقدات طلبة المرحلة الثانوية عن طبيعة المعرفة والتعلم نمو دراسة. 

 .دراسة نمائية لطرق المعرفة الإجرائية لد  طلاب الثانو  والجامعة 

 .التنبؤ بمعتقدات الطلاب المعرفية من المعتقدات المعرفية للمعلمين 
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 ملخــب البحــــث

 

ت التعلمميم والممتعلم تتممدثر بمت يممرات متعممددة تتامممن منظومممة المعتقممدات المعرفيممة، عمليمما  ن 
   واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا لد  الطلاب.

على نمو وجهمات نظمر الطملاب نحمو المعرفمة، فمعن المعتقمدات  Perry (1970) عملومنذ 
بمممو . وضمممد افترامممت المعرفيمممة ضمممد أامممبحت ممممن أسمممر  مجمممالات البحمممث فمممى مجمممال علمممم المممنف  التر 

Schommer (1990)  أن المعرفممة اللخاممية ي مكممن تاممور ا مفا يمي مما كمنظومممة مممن المعتقممدات
مثمل المعتقمدات حمول يقينيمة وبنيمة المعرفية. و ذ  المنظومة تتامن المعتقدات حول طبيعة المعرفة 

 ومادر المعرفة، بالإاافة  لى المعتقدات حول التعلم و ى سرعة وابط التعلم.

لدراسممة منظومممة المعتقممدات  امممدخلا  جديممد   Schommer-Aikins (2004)ممما افتراممت ك
والتمممى ت وجمممد فيمممه المعرفمممة اللخامممية داخمممل  طمممار أوسمممل يتاممممن مظممما ر ممممن التفممماعلات  المعرفيمممة

ممممن مختلفمممة الاجتماعيمممة. وممممن ثمممم فممممن الامممرور  دراسمممة كيمممو تمممرتبط المعرفمممة اللخامممية بمممدنوا  
 . المعتقدات

بسمهولة فمى عممل  تامحميمة بمين العلاضمات الاجتماعيمة والمعتقمدات المعرفيمة توالعلاضة الام
Belenky et al. (1986) . فبممين كممل  مممن الرجممال والنسمماء نجممد أن المعتقممدات حممول كيممو تممتم

المعرفمممة، أو كيمممو نحكمممم علمممى جمممودة المعرفمممة تتمممدثر بكيمممو يمممرتبط الفمممرد بممما خرين ممممن حولمممه مثمممل 
 . نالمعلمين، والخبراء، والأضرا

وضممممد تممممم اكتلمممماو نمطممممين مممممن طممممرق المعرفممممة الإجرائيممممة  ممممما المعرفممممة المتامممملة، والمعرفممممة 
المنفالة. وفى الطريقة المتالة فعن الفرد يحاول أن يفهم وجهة نظر ا خرين أولا  ثم يقيمها، بينما 

 .قيم أولا  ثم يحاول أن يفهم وجهة نظر ا خريني  فى الطريقة المنفالة فعنه 

مما لممتعلم الطمملاب، والطمملاب المنظمممون ذاتي مما لممديهم ضممدرات وي عتبممر الت نظمميم الممذاتى مظهممر ا مهم 
وراء معرفيممممة بالإاممممافة  لممممى معتقممممدات دافعيممممة واتجا ممممات اممممرورية ليفهممممموا، ويراضبمممموا،  معرفيممممة وممممما

 ويابطوا تعلمهم الخاص.

ت مثممل  ومممن المهممم أن ناممل ناممب أعيننمما أن دراسممة المعتقممدات المعرفيممة ت عتبممر مهمممة لأنهمما
نظريات امنية ت وجه اختيار الاسمتراتيجيات الم نظممة ذاتي ما، وت قمدم أ مداف ا للمتعلم الأكماديمى. كمما أن 
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المعتقمممدات حمممول طمممرق المعرفمممة الإجرائيمممة ت مممؤثر فمممى المعتقمممدات المعرفيمممة، وفمممى اسمممتراتيجيات المممتعلم 
     وفى الأداء الأكاديمى داخل حجرات الدراسة.المنظم ذاتي ا، 

واح العلاضات د ظهرت البحوث البنائية التى حاولت التوال  لى أفال نماذ  بنائية ت  لقو  
وذلممك  واسممتراتيجيات الممتعلم المممنظم ذاتي مما ،والمعتقممدات المعرفيممة ،طممرق المعرفممة الإجرائيممة السممببية بممين

وذلمك فمى –      وجمد فمى البيئمة العربيمة بحمث بنمائى واحمد فمى الوضمت المذ  لمم ي   ،فى البيئة الأجنبية
 .مت يراتال  حاول التوال  لى بحث  ذ –الباحثحدود علم 

ومن  نا كان  ذا البحث لتوايح وتفسمير لمكل العلاضمات السمببية بمين  مذ  المت يمرات لمد  
  نمماذ  بنائيمة م  من معطيات أسلوب تحليل المسار ولتل   اانطلاض   العام الأول الثانو الاو  طلاب

  لممى فممى الواممول أممملا   لتممى ضممد تختلممو عممن غير مما مممن الثقافممات الأخممر فممى  طممار الثقافممة العربيممة وا
طممملاب الممممدار   التعلممميم لممد فيمممد القممائمين بالعمليمممة التربويممة والتعليميمممة فممى تحسمممين مسممتو  نتممائج ت  

 الثانوية. 
 

 الحالى  لى:  يهدو البحث :أهداف البحث

رائية، والمعتقدات التعرو على الفروق بين البنين والبنات فى طرق المعرفة الإج -1
 المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا.

التعرو على الفروق بين طلاب الريو وطلاب الحار فى طرق المعرفة الإجرائية،  -2
 والمعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا.

 م المنظم ذاتي ا. التعرو على تدثير طرق المعرفة الإجرائية على استراتيجيات التعل -3
 التعرو على تدثير طرق المعرفة الإجرائية على المعتقدات المعرفية. -4

 التعرو على تدثير المعتقدات المعرفية على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا. -5

 اافة مقيا  جديد لقيا  المعتقدات المعرفية لد  طلاب المرحلة الثانوية للمكتبة  -6
 العربية.

 م مجموعة من التوايات والمقترحات فى اوء ما ي سفر عنه البحث من نتائج.تقدي -7

 مشكلة البحث: 

 ي مكن تحديد ملكلة البحث الحالى فى التساؤلات التالية:
 ل ت وجد فروق دالة  حاائي ا بين البنين والبنات فى طرق المعرفة الإجرائية،  -1

 ذاتي ا؟والمعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم 
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 ل ت وجد فروق دالة  حاائي ا بين طلاب الريو وطلاب الحار فى طرق المعرفة  -2
 الإجرائية، والمعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا؟

 ل يوجد تدثير للمعرفة المتالة على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا "ما وراء  -3
دارة المادر"  ؟المعرفية، والمعرفية، وا 

 ل يوجد تدثير للمعرفة المنفالة على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا "ما وراء  -4
دارة المادر"؟  المعرفية، والمعرفية، وا 

 ل يوجد تدثير للمعتقدات حول طبيعة المعرفة على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا  -5
دارة المادر"؟  "ما وراء المعرفية، والمعرفية، وا 

لمعتقدات حول التعلم على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا "ما وراء  ل يوجد تدثير ل -6
دارة المادر"؟  المعرفية، والمعرفية، وا 

 ل يوجد تدثير للمعرفة المتالة على المعتقدات المعرفية "حول طبيعة المعرفة، وحول  -7
 "؟التعلم

لمعرفة، وحول  ل يوجد تدثير للمعرفة المنفالة على المعتقدات المعرفية "حول طبيعة ا -8
 "؟التعلم

 :البحــث فروض
فى اوء الإطار النظر ، وما تم عراه من البحوث السابقة المرلدة فى  ذا المجال، 

 مكن اياغة فروض البحث الحالى على النحو التالى:ي  
وجد فروق فى ب عد  طرق المعرفة الإجرائية، وأبعاد المعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم ت   -1

ظم ذاتي ا لد  طلاب الاو الأول الثانو  العام حسب مت ير النو  "البنون /البنات" لاالح المن
 .البنات

وجد فروق فى ب عد  طرق المعرفة الإجرائية، وأبعاد المعتقدات المعرفية، واستراتيجيات التعلم ت   -2
الحار" لاالح السكن "الريو / المنظم ذاتي ا لد  طلاب الاو الأول الثانو  العام حسب مت ير

 . طلاب الحار

يوجد تدثير للمعرفة المتالة على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا "ما وراء المعرفية، والمعرفية،  -3
دارة المادر"؟  وا 

يوجد تدثير للمعرفة المنفالة على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا "ما وراء المعرفية،  -4
دارة المادر"؟  والمعرفية، وا 

يوجد تدثير للمعتقدات حول طبيعة المعرفة على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا "ما وراء  -5
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دارة المادر"؟  المعرفية، والمعرفية، وا 

يوجد تدثير للمعتقدات حول التعلم على استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي ا "ما وراء المعرفية،  -6
دارة المادر"؟  والمعرفية، وا 

 معرفة المتالة على المعتقدات المعرفية "حول طبيعة المعرفة، وحول التعلم"؟يوجد تدثير لل -7

 يوجد تدثير للمعرفة المنفالة على المعتقدات المعرفية "حول طبيعة المعرفة، وحول التعلم"؟ -8

 حدود البحـــث: 

يتحمممدد البحمممث الحمممالى ونتائجمممه بالعينمممة والأدوات والمعالجمممات الإحامممائية المسمممتخدمة فمممى  
 بحث.ال

 :البحـــث عينة

 اطالب مم 493طبمق الباحممث أدوات بحثممه بعممد تقنينهمما علممى عينمة البحممث النهائيممة وكممان ضوامهمما  
الزضمممازيق  ديمممرب نجمممم التعليميمممة، ولمممرق اتممممدار  بمممعدار أربمممل ممممن  الأول الثمممانو بالامممو  وطالبمممة

 الزضازيق التعليمية بمحافظة اللرضية.  وغربالتعليمية 

 :المستخدمة الأدوات

تعريمب وتقنمين  .Galotti et al  (1999)الاتجا مات نحمو التفكيمر والمتعلم: ممن  عمداد اسمتبيان -1
 الباحث. 

 من  عداد الباحث. :استبيان المعتقدات المعرفية -2

عمزت " تعريمب  Pintrich et al. (1991)من  عداد  :ااستبيان استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي   -3
 .ث، وتقنين الباح"عبدالحميد

 :البحــث نتائج
 :لأولا الفــــرض
فمممروق بمممين البنمممين والبنمممات فمممى عمممن وجمممود  اختبمممار "ت"سمممفر حقمممق الفمممرض الأول حيمممث أ  ت   

 .مت يرات البحث لاالح البنات
 :الثانى الفــــرض

فمروق بمين طملاب الريمو وجمود عمدم عمن  اختبمار "ت"سمفر حيمث أ  ثمانى تحقق الفمرض اللم ي
  .بحثوطلاب الحار فى مت يرات ال



 

 

 خاتميييييييييييييييييييية البحييييييييييييييييييييث 327

 

 :إلى الثامن الثالث من ضو الفــــر 
ى للمعرفممة المتامملة والمنفامملة علممجممد تممدثير و   فقممد لممى الثممامن  لممثالثامممن ض و الفممر  تحققممت  

لأبعممماد المعتقمممدات تمممدثير  كمممما و جمممد .أبعممماد المعتقمممدات المعرفيمممةو  ،اسمممتراتيجيات المممتعلم الممممنظم ذاتي ممما
ثبمت امدق النمموذ  البنمائى المقتمرح فمى  مذا حيمث . ااسمتراتيجيات المتعلم الممنظم ذاتي مى المعرفية علم

التممدثير علاضممات فسممر واممح وي  والممذ  ي   –وذلممك فممى امموء الإطممار النظممر  والبحمموث السممابقة–البحممث 
"حممول  والمعتقممدات المعرفيممة متامملة، ومعرفممة منفامملة"معرفممة طممرق المعرفممة الإجرائيممة "بممين والتممدثر 

دارة  وراء المعرفيمة، "المعرفيمة، ومما المتعلم الممنظم ذاتي ماات واستراتيجي طبيعة المعرفة، وحول التعلم" وا 
 ىنمموذج (31، )(30) نلمكلاالو مذا مما وامحه  لأول الثمانو  العمامالامو اطملاب لد   المادر"

سن المطابقة حيث كانت ضيممة لمؤلرات ح   على ضيم جيدة احاز  لذانوالللبنين والبنات، تحليل المسار 
   .للنموذجين ة المؤلرات وضعت فى المد  المثالى لها" غير دالة وضيم بقي2"كا
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 جامعــــــة الزقازيق
 كليــة التربيـــة

 قسم علم النفس التربوى
 

 1 ق ــــــملح

 "الاتجاهات نحو التفكير والتعلم"استبيان 

 (النهائيةورة ـــالص) 
 

  Galotti et al. (1999)ـ ل
  الباحـثن: ـريب وتقنيـتع

 
 ………………   الفصقققق   …………………………   درسة الم ……………………   الاسققم 

 العمققر  
 

   النققققققققو   ……………………
أنثقققققق  (        ذكققققققر (       

  
 التقققاري  

 

      /    /
200 

 ات:ـــليمـتع
 

 أخى الطالب/ أختى الطالبة: 
بدايةً أشكر لك جزيل فضلك فى الإجابة على أسئلة هذا الاستبيان، وأحب أن أخبرك أنه 

من خلال الانطباع ف الطريقة التى تفكر بها.ب أو خطأ، والمطلوب معرفة ليس فيها إجابة صوا
الأول الذى يرد على ذهنك نحو العبارة ضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن درجة موافقتك على 

 2بشدة، أرفض  1) وافق بشدةأحيث تتدرج الاستجابات من أرفض بشدة إلى  .يسار كل عبارة
لست فى حاجة لأن تفكر كثيرًا فى كل عبارة، و  أوافق بشدة(. 5 ،قأواف 4، غير متأكد 3، أرفض

ليها، وتأكد أن إجابتك سرية ولغرض البحث العلمى فقط، ولن علا تترك عبارة دون الاستجابة و 
  يطلع عليها أحد.

 مع خالص شكرى وتقديرى لتعاونكم مع الباحث
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 م العبــــارات درجة المـــوافقة

5 4 3 2 1 
ان من يختلف عنى فى الرأى لأعرف كيف توصل أضع نفسى مك

 لرأيه.
1 

 2 أستطيع أن أُقوى موقفى خلال النقاش مع من يُخالفنى الرأى.   1 2 3 4 5

 3 أهتم بوضع كل الأدلة المُتاحة فى اعتبارى عند تحليل الأمور.   1 2 3 4 5

 4 أتفهم الرأى الآخر بدلًا من انتقاده. 1 2 3 4 5

 5 كر مع الناس بدلًا من مخالفتهم.أُف 1 2 3 4 5

 6 لدى معيار معين أستخدمه فى تقييم المناقشات. 1 2 3 4 5

5 4 3 2 1 
أُفضل استخدام المنطق والحُجة على الاعتبارات الشخصية أثناء حل 

 المشكلات.
7 

 8 يقوله الناس ويعتقدون فيه. أحاول فهم أسباب ما 1 2 3 4 5

 9 كتشاف الخطأ فيما أقرأه.أستغرق وقتاً لا 1 2 3 4 5

5 4 3 2 1 
أحب أن أُدرك ثقافة الآخرين وخبراتهم التى تجعلهم يؤمنون بالطريقة 

 التى يسلكون بها.
10 

 11 أُحب أن أتصرف كمحامٍ بارع يُخالف ما يقوله الآخرون. 1 2 3 4 5

 12 أحب أن أكون موضوعيًا عند تحليل موضوعٍ ما.  1 2 3 4 5

 13 حاول أن أستمع لآراء الناس الآخرين بنظرة ناقدة.أُ  1 2 3 4 5

 14 أتعاطف مع من يُخالفنى الرأى لأتفهم وجهة نظره. 1 2 3 4 5

5 4 3 2 1 
عندما أختلف فى الرأى مع شخصٍ ما أُحاول معرفة مبررات الرأى 

 الآخر.
15 

 16 أحاول اكتشاف أخطاء مؤلفى الكتب التى أقرأها. 1 2 3 4 5

 17 تتكون شخصيتى المُستقلة عندما أَحتك بأصحاب الآراء الأخرى. 1 2 3 4 5

5 4 3 2 1 
أُحاول إظهار نقاط الضعف فى تفكير الآخرين لمساعدتهم على 

 توضيح أفكارهم.
18 

5 4 3 2 1 
أستمتع بالاستماع لآراء أشخاصٍ من بيئات مختلفة عنى لأفهم كيف 

 يمكن رؤية نفس الشىء بطرق مختلفة.
19 

 20 أهم شىء تعلمته هو أن أفهم الناس المختلفين عنى جدًا. 1 2 3 4 5
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 جامعــــــة الزقازيق
 كليــة التربيـــة

 قسم علم النفس التربوى

 2 ق ــــــملح

 "استبيان المعتقدات المعرفية"

 

 (ورة النهائيةـــالص)

 إعــــداد

  الباحــــــث

  
 ……......………   الفصقققق   …………………………   المدرسة  ……………………   الاسققم 
 العمققر  

 

 التقققاري   (       أنث  (        ذكر   النققققققققو   ……………………
 

     /    /200 

 ات:ـــليمـتع
 

 أخى الطالب/ أختى الطالبة: 
بدايةً أشكر لك جزيل فضلك فى الإجابة على أسئلة هذا الاستبيان، وأحب أن أخبرك أنه 

من ف .حول طبيعة المعرفة والتعلمليس فيها إجابة صواب أو خطأ، والمطلوب معرفة ما تعتقده بالفعل
خلال الانطباع الأول الذى يرد على ذهنك نحو العبارة ضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن درجة 

أرفض  1) وافق بشدةأحيث تتدرج الاستجابات من أرفض بشدة إلى  .موافقتك على يسار كل عبارة
كل  لست فى حاجة لأن تفكر كثيرًا فىو  أوافق بشدة(. 5 ،أوافق 4، غير متأكد 3، أرفض 2 بشدة،
ليها، وتأكد أن إجابتك سرية ولغرض البحث العلمى فقط، علا تترك عبارة دون الاستجابة و عبارة، 

  ولن يطلع عليها أحد.

 مع خالص شكرى وتقديرى لتعاونكم مع الباحث
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 درجـة الموافقــة المفـــــردات م

 5 4 3 2 1 يُفيدنى إتقان مهارات الاستذكار فى التحصيل. 1

 5 4 3 2 1 لتعلم هو عملية بناء المعرفة بشكلٍ تدريجى.أعتقد أن ا 2

 5 4 3 2 1 يحتاج لبذل الجهد للتفوق فى المدرسة.   أعتقد أن الطالب الذكى لا 3

4 
يساعدنى  أشعر أن تكرار قراءتى لفصلٍ صعب من الكتاب المدرسى لا

 5 4 3 2 1 على فهمه.

 5 4 3 2 1 المختلفة بعضها ببعض. أحاول جاهدًا أن أربط المعلومات من المصادر  5

 5 4 3 2 1 أعتقد أن الشىء الوحيد المُؤكد هو عدم وجود شىء مؤكد. 6

 5 4 3 2 1 يَزيد فهمى للأفكار الصعبة بزيادة الجهد. 7

 5 4 3 2 1 ينقصنى الذكاء لأتفوق فى المدرسة. 8

 5 4 3 2 1 أعتمد فى حصولى على المعرفة على كفاءة المعلم. 9

 5 4 3 2 1 كلما قرأت كثيرًا ازددت معرفة.   10

11 
أعتقد أن معظم المبادئ والنظريات الموجودة فى الكتب الآن ستتغير بعد 

 5 4 3 2 1 فترة من الزمن.

 5 4 3 2 1 أستمر فى تعلم المفاهيم حتى لو استغرق ذلك وقتًا طويلًا. 12

 5 4 3 2 1 لمؤلف.يُمكننى معرفة ما أقرأه إلا إذا عرفت قصد ا لا 13

 5 4 3 2 1 أرى أن الطالب المتفوق يُطور قدرته على التعلم. 14

 5 4 3 2 1 أعتقد أنه يجب أن يستمد الأبناء معظم خبراتهم من الآباء. 15

مثل 16 ُُ  5 4 3 2 1 ٪ عمل جاد.90٪  قدرة، و10أعتقد أن العبقرية تُ

 5 4 3 2 1 دقيق.أرى أن ترابط موضوع المعرفة يتطلب التفكير ال 17

أعتقد أن الطلاب المتوسطين فى التحصيل الدراسى يظلون طوال حياتهم  18
 5 4 3 2 1 متوسطين.

 5 4 3 2 1 لن أستفيد من قضاء وقت طويل لحل مسألة صعبة. 19

 5 4 3 2 1 أرى أن كل طالب يحتاج إلى معرفة كيف يتعلم. 20

 5 4 3 2 1 ، فإننى أستمر فى المحاولة.إذا لم أستطع فهم الموضوع فى وقتٍ قصير 21

 5 4 3 2 1 نجاحى فى التعلم يرتبط بمقدار الجهد الذى أبذله. 22

 5 4 3 2 1 توجد حقيقة علمية مطلقة.  أعتقد أنه لا 23

 5 4 3 2 1 أبذل جهدًا كبيرًا فى استذكار دروسى لأضمن النجاح. 24

 5 4 3 2 1 لذى قيلت فيه.معنى الجملة يرتبط بسياق الحديث ا أرى أن 25

 5 4 3 2 1 أرى أن التعلم هو أن أقوم بعمل ما يكلفنى به المعلم. 26
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 درجـة الموافقــة المفـــــردات م

 5 4 3 2 1 أطلب مساعدة المعلم فى حل المسائل والمهام الصعبة. 27

 5 4 3 2 1 أعتقد أن التفوق يتطلب الكثير من العمل حتى بالنسبة للأذكياء.  28

29 
لفهم مادة معينة، فإننى أُعيد ترتيب الأفكار فيها حسب الطريقة التى 

 5 4 3 2 1 تناسبنى.

 5 4 3 2 1 تتغير. أعتقد أن الحقيقة العلمية ثابتة لا 30

 5 4 3 2 1 أبدأ الاستذكار قبل الامتحان بفترة كافية. 31

 5 4 3 2 1 أستمع للمعلم دون مناقشة. 32

 5 4 3 2 1 ا لاستذكار دروسى.أُخطط جيدً  33

 5 4 3 2 1 ما يقوله العلماء عن المعرفة هو الصحيح.  أعتقد أن 34

 5 4 3 2 1 إذا لم أكن بارعًا أصلًا فإن العمل الجاد لن يساعدنى على التعلم. 35

36 
كلما قرأت فصل من كتاب أكثر من مرة، أجد أننى أحصل على معلومات 

 5 4 3 2 1 أكثر.

 5 4 3 2 1 قد أن ما هو حقيقى اليوم سوف يكون حقيقيًا أيضًا فى الغد. أعت 37

 5 4 3 2 1 أرى أن بعض الأشخاص لن يصبحوا أذكياء مهما بذلوا من جهد. 38

 5 4 3 2 1 إذا حاولت فهم مسألة معقدة جدًا فإننى سأرتبك فى نهاية الأمر. 39

 5 4 3 2 1   أُفضل ربط المعلومات ببعضها أثناء القراءة.  40

 5 4 3 2 1 تفُيدنى المراجع العلمية فى توضيح الأفكار الغامضة. 41

 5 4 3 2 1 أرى أنه يجب على الطلاب اتباع تعليمات المعلم فى الدروس. 42

 5 4 3 2 1 إذا لم أتعلم شيئًا بسرعة، فإننى لن أتعلمه مطلقًا. 43

 5 4 3 2 1 ديدة مع ما لدى من معرفة.من المفيد لى أن أربط الأفكار الج أعتقد أنه 44

 5 4 3 2 1 العمل فى مهمة ما دون حل سريع يُعتبر مضيعة للوقت. أعتقد أن 45

 5 4 3 2 1 ألتزم بما يقوله المعلم من معلومات فى موضوع الدرس. 46

 5 4 3 2 1 يوجد بينها ترابط. أعتقد أن المعرفة تتكون من معلومات منفصلة لا 47

 5 4 3 2 1 عملى لأتأكد من أننى أديته على خير وجه. أراجع 48

 5 4 3 2 1 أرى أن المصدر الرئيسى لمراجعة إجاباتى هو المعلم. 49

 5 4 3 2 1 أُخطئ كثيرًا فى إجابة الأسئلة وألجأ لإجابات الكتاب المدرسى. 50

 5 4 3 2 1 أحتاج إلى المزيد من العمل الجاد لكى أتقدم فى الدراسة. 51

52 
أعتقد أن الطريقة المُثلى لفهم النص هى إعادة ترتيب المعلومات تبعًا 

 5 4 3 2 1 لأسلوبى الخاص.
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 درجـة الموافقــة المفـــــردات م

53 
أعتقد أن المعلومات التى أتعلمها فى المدرسة تكون مؤكدة وغير قابلة 

 5 4 3 2 1 للتغيير.

 5 4 3 2 1 ع التركيز فيما أفعله.أعزل نفسى عن أى شىء يُشتتنى كى أستطي 54

 5 4 3 2 1 أتعلم الموضوع من خلال قراءته من بدايته لنهايته. 55

 5 4 3 2 1 أضع تصورًا لما سأكتبه قبل البدء فى الكتابة. 56

 5 4 3 2 1 أدون ملاحظات عن المناقشات التى تجرى داخل الفصل. 57

 5 4 3 2 1 معرفة كيف أصل إلى الإجابة. ليس المهم معرفة الإجابة، ولكن المهم هو 58

 5 4 3 2 1 إذا لم أفهم الدرس من أول مرة، فإن معاودة دراسته لن تفُيدنى. 59

 5 4 3 2 1 عند الاستعداد لاختبار ما، أظل أكتب المعلومات حتى أحفظها. 60

 5 4 3 2 1 أحتفظ بقائمة للكلمات التى أخطأت فيها. 61

62 
م تصحيح المعلم لإجابات الطالب وفق المعرفة يجب أن يتأرى أنه 
 5 4 3 2 1 الصحيحة. 

 5 4 3 2 1 تنمو بالممارسة والجهد. أعتقد أن القدرة على التعلم لا 63

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 

 الملاحققققققققققققققققققققققققققققق  351
 

 

 
 

 جامعــــــة الزقازيق
 كليــة التربيـــة

 قسم علم النفس التربوى

 3 ق ــــــملح

 "م المنظم ذاتيًااستراتيجيات التعلاستبيان "

 (ورة النهائيةـــالص)
  Pintrich et al. (1991)ـ ل

  الباحــثن: ـتقنيتعـريب عزت عبدالحميد، و 
 

 ……......………   الفصقققق   …………………………   المدرسة  ……………………   الاسققم 
 العمققر  

 

 التقققاري   ذكر (       أنث  (          النققققققققو   ……………………
 

     /    /200 

 ات:ـــليمـتع

 
 أخى الطالب/ أختى الطالبة: 

بدايةً أشكر لك جزيل فضلك فى الإجابة على أسئلة هذا الاستبيان، وأحب أن أخبرك أنه 
من خلال الانطباع الأول ف .ليس فيها إجابة صواب أو خطأ، والمطلوب معرفة ما تعتقده بالفعل

عن درجة موافقتك على يسار كل الذى يرد على ذهنك نحو العبارة ضع دائرة حول الرقم الذى يعبر 
 2         بشدة،أرفض  1) وافق بشدةأحيث تتدرج الاستجابات من أرفض بشدة إلى  .عبارة
لست فى حاجة لأن تفكر كثيرًا فى كل عبارة، و  أوافق بشدة(. 5 ،أوافق 4، غير متأكد 3، أرفض

البحث العلمى فقط، ولن ليها، وتأكد أن إجابتك سرية ولغرض علا تترك عبارة دون الاستجابة و 
  يطلع عليها أحد.

 مع خالص شكرى وتقديرى لتعاونكم مع الباحث
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 درجـة الموافقــة المفـــــردات م

1 
أثناء الدراسة أكتب موجزًا مختصرًا للمادة الدراسية ليساعدنى على تنظيم 

 أفكارى.
1 2 3 4 5 

 5 4 3 2 1 شياء أخرى.أثناء الدراسة قد تفوتنى نقاط مهمة لأننى أفكر فى أ 2

 5 4 3 2 1 عندما أستذكر دروسى أحاول شرح المادة الدراسية لزميلى أو صديقى.  3

 5 4 3 2 1 أستذكر دروسى عادةً فى المكان الذى يساعدنى على التركيز. 4

 5 4 3 2 1 عند قراءتى للمقرر أضع أسئلة لتساعدنى على التركيز فى القراءة. 5

6 
الكسل أو الضيق عندما أستذكر دروسى فأتوقف عما  أحيانًا أشعر ب

 خططت له.
1 2 3 4 5 

 5 4 3 2 1 فى الغالب أفكر فيما أسمعه أو أقرأه لأقرر إذا ما كان مُقنعًا أم لا. 7

 5 4 3 2 1 عندما أستذكر دروسى أتدرب على تسميع المادة لنفسى شفهيًا عدة مرات. 8

9 
راسيه معينة، فإننى أحاول أن أقوم إذا واجهت متاعب فى تعلم مادة د

 5 4 3 2 1 بالعمل بمفردى دون المساعدة من أى أحد.

10 
عندما تكون المعلومة غير واضحة، فإننى أعود وأحاول أن أفهمها مرة 

 ثانية.
1 2 3 4 5 

11 
أثناء الدراسة أتصفح القراءات والملخصات وأحاول الحصول على أهم 

 الأفكار.
1 2 3 4 5 

 5 4 3 2 1 غل وقت دراستى لهذا المقرر الدراسى استغلالًا جيدًا.أست 12

 5 4 3 2 1 إذا لم أستطع فهم المادة الدراسية، فإننى أُغير طريقة قرائتى لها. 13

 5 4 3 2 1 أتعاون مع زملائى الآخرين لإكمال واجبات المقرر الدراسى. 14

 5 4 3 2 1 عندما أستذكر دروسى، فإننى أقرأ شرح المعلم، وأقرأ الدرس عدة مرات. 15

16 
عند تقديم نظرية أو تفسير أو استنتاج، فإننى أبحث على دليل مقنع يؤيد 

 5 4 3 2 1   ذلك أم لا.

17 
أعمل بجد ليكون أدائى جيدًا فى الدراسة حتى إذا لم أكن أحب ما أقوم 

 بعمله.
1 2 3 4 5 

أضع أشكالًا مبسطة ورسومًا بيانية وجداول لتساعدنى على تنظيم المادة  18
 الدراسية المقررة بصورة أفضل.

1 2 3 4 5 

عند مذاكرة دروسى، فإننى فى الغالب أُخصص وقتاً لمناقشة المادة  19
 الدراسية مع مجموعة من الطلاب الآخرين.

1 2 3 4 5 

 5 4 3 2 1 أتناول المواد الدراسية كبداية للبحث وأحاول تطوير أفكارى عنها. 20
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 درجـة الموافقــة المفـــــردات م

 5 4 3 2 1 أجد من الصعب الالتزام بجدول استذكار. 21

22 
عندما أستذكر دروسى فإننى أجمع المعلومات من مصادر مختلفة مثل: 

 المحاضرات، والقراءات، والمناقشات.
1 2 3 4 5 

23 
دراسية لمقرر جديد، فإننى فى الغالب أتصفحها لأرى  قبل أن أدرس مادة

 كم هى منظمة.
1 2 3 4 5 

24 
أسأل نفسى أسئلة لأتاكد من أننى أفهم المادة الدراسية التى كنت أدرسها 

 فى هذا الفصل.
1 2 3 4 5 

25 
أحاول أن أُغير طريقة تعلمى لكى أوائم بين متطلبات المقرر الدراسى 

 وأسلوب تدريس المعلم.
1 2 3 4 5 

 5 4 3 2 1 أطلب من المعلم أن يوضح المفاهيم التى لا أفهمها جيدًا. 26

27 
أحفظ الكلمات الأساسية عن ظهر قلب لتذكرنى بالمفاهيم المهمة فى 

 المقرر الدراسى.
1 2 3 4 5 

28 
أستذكر الأجزاء  عندما يكون المقرر الدراسى صعبًا، فإما أن أتركه، أو

 السهلة فقط.
1 2 3 4 5 

29 
عند دراسة موضوع ما، أفكر فيما يجب أن أتعلمه منه بدلًا من مجرد 

 قراءته.
1 2 3 4 5 

أحاول ربط الأفكار فى موضوع ما بالأفكار فى مقررات دراسية أخرى كلما  30
 أمكن ذلك.

1 2 3 4 5 

 5 4 3 2 1 أثناء الاستذكار أقوم بعمل تلخيصات موجزة للمفاهيم الأساسية والمهمة. 31

 5 4 3 2 1 أثناء دراستى أحاول ربط المادة الدراسية بما أعرفه فعلًا. 32

 5 4 3 2 1 لدى مكان مُنظم مخصص للاستذكار. 33

 5 4 3 2 1 أحاول تنويع أفكارى المرتبطة بما أتعلمة فى المقرر الدراسى. 34

عدة من أستطيع فهم المواد الدراسية المقررة فإننى أطلب المسا عندما لا 35
 طالب آخر.

1 2 3 4 5 

36 
أحاول فهم المادة الدراسية فى هذا الفصل الدراسى بعمل روابط منطقية بين 

 القراءات والمفاهيم من المحاضرات.
1 2 3 4 5 

37 
ستنتاج فى هذا الفصل الدراسى فإننى أفكر ا أسمع عن تأكيد أو كلما أقرأ أو

 فى البدائل الممكنة.
1 2 3 4 5 

 5 4 3 2 1 .وأحفظها عن ظهر قلبللمقرر الدراسى المهمة  بالمصطلحاتوائم أضع ق 38

 5 4 3 2 1 أحضر الدراسة بانتظام. 39
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40 
عندما تكون المواد الدراسية المقررة غير شيقة، فإننى أتمكن من مواصلة  

 العمل والدراسة إلى أن أنتهى.
1 2 3 4 5 

 5 4 3 2 1 اول تحديد الطلاب الذين أستطيع طلب المساعدة منهم عند الضرورة.أح 41

 5 4 3 2 1 أفهمها جيدًا. عندما أستذكر دروسى، أحاول أن أحدد المفاهيم التى لا 42

43 
أقضى وقتاً طويلًا فى الاستذكار بسبب أنشطتى  فى الغالب أجد أننى لا

 الأخرى.
1 2 3 4 5 

تدوين ملاحظاتى وملخصاتى، فإننى أحاول أن أتأكد من إذا ارتبكت عند  44
 تدوينها فى وقتٍ آخر.

1 2 3 4 5 

 5 4 3 2 1 قلما أجد وقتاً لمراجعة ملاحظاتى وقراءاتى قبل الامتحان. 45

46 
أحاول تطبيق الأفكار الناتجة من قراءتى للمقرر الدراسى فى الأنشطة 

 5 4 3 2 1 ت.الدراسية الأخرى مثل المحاضرات والمناقشا
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 4ق ــــــملح

أسمــاء
*
 استبيانمــوا الذين حك   الأساتذة 

 "المعتقــدات المعـــرفية"

 

 م الاســـــــم الدرجــــــــة العمل مكــان

  علتتتتتتتتتتتتتتم التتتتتتتتتتتتتتنفس التربتتتتتتتتتتتتتتوى أستتتتتتتتتتتتتتتاذ جامعة الزقازيق -التربية  كلية 
 

 عبتتتتتتتتتتتتتتتد التتتتتتتتتتتتتتترحمن أحمتتتتتتتتتتتتتتتد أ.د/
 

1 

 الزقازيقجامعة  -التربية  كلية 
ووكيتتتتل  وىتس التربتتتتتم النفتتتتتتتتتتعل أستتتتتاذ
 اتات العليتة للدراستالكلي

 متتتتتتتتتتتتتنعمعبتتتتتتتتتتتتتد ال الشتتتتتتتتتتتتتناوى أ.د/
 

2 

ورئتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتيس                     أستتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتاذ جامعة الزقازيق -التربية  كلية 
       وىتس التربتم النفتتعلقستتم 

 العتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتدل عتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتادل أ.د/
 

3 

 عبتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتداه عتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتادل أ.د/ الصحة النفسية ستمورئيس ق أستاذ جامعة الزقازيق -التربية  كلية 
 

4 

 علتتتتتتتتتتتتتتم التتتتتتتتتتتتتتنفس التربتتتتتتتتتتتتتتوى أستتتتتتتتتتتتتتتاذ جامعة الزقازيق -التربية  كلية 
 

 عبتتتتتتتتتتتتتتتتد الحميتتتتتتتتتتتتتتتتد عتتتتتتتتتتتتتتتتزت أ.د/
 

5 

 غيرالمتفتتتتر  علتتتتم التتتتنفس التربتتتتوى أستتتتتاذ جامعة الزقازيق -التربية  كلية 
 

عبتتتتتتتتتتتتتتتد الفتتتتتتتتتتتتتتتتاح فتتتتتتتتتتتتتتتاروق أ.د/  
 

6 

 نفس التربتتتتتتتتتتتتتتوىعلتتتتتتتتتتتتتتم التتتتتتتتتتتتتت أستتتتتتتتتتتتتتتاذ جامعة الزقازيق -التربية  كلية 
 

 عبتتتتتتتتتتتتتتتد الحميتتتتتتتتتتتتتتتد فتحتتتتتتتتتتتتتتتى أ.د/
 

7 

  المتفتتتتتر  علتتتتتم التتتتتنفس التربتتتتتوى أستتتتتتاذ جامعة الزقازيق -التربية  كلية 
 

  دستتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتوقىمحمتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتد  أ.د/
 

8 

 الصتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتحة النفستتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتية أستتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتاذ جامعة الزقازيق -التربية  كلية 
 

 ستتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتعفان محمتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتد أ.د/
 

9 

 
                                                           

 االأسماء مرتبة أبجديً  *
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 5 ق ــــــملح

 معاملات ثبات مفردات استبيان
 "التفكير والتعلمالاتجاهات نحو "

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 6 ق ــــــملح

 استبيانأرقام مفردات 

 "الاتجاهات نحو التفكير والتعلم" 

 عديه عل  ب  

 رقم

 المفردة
 ثبات

 المفردة

 رقم

 المفردة
 ثبات

 المفردة

1 0.81 11 0.65 

2 0.68 12 0.66 

3 0.66 13 0.66 

4 0.80 14 0.80 

5 0.80 15 0.79 

6 0.67 16 0.65 

7 0.68 17 0.80 

8 0.79 18 0.66 

9 0.68 19 0.80 

10 0.80 20 0.80 

 ادـــــالأبع اراتـــــأرقام العب عدد العبارات

 المعرفة المتصلة 20، 19، 17، 15، 14، 10، 8، 5، 4، 1 10

 المعرفة المنفصلة 18، 16، 13، 12، 11، 9، 7، 6، 3، 2 10
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 7 ق ــــــملح

 استبياندات معاملات ثبات مفر

 "المعتقــدات المعرفيـــــة"

 

 

 

 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 رقم

 المفردة
 ثبات

 المفردة

 رقم

 المفردة
 ثبات

 المفردة

 رقم

 المفردة
 ثبات

 المفردة

1 0.72 22 0.72 43 0.65 

2 0.66 23 0.59 44 0.66 

3 0.71 24 0.65 45 0.66 

4 0.66 25 0.67 46 0.64 

5 0.67 26 0.66 47 0.69 

6 0.62 27 0.66 48 0.71 

7 0.66 28 0.72 49 0.64 

8 0.73 29 0.66 50 0.65 

9 0.65 30 0.58 51 0.72 

10 0.65 31 0.64 52 0.68 

11 0.61 32 0.68 53 0.63 
12 0.64 33 0.70 54 0.65 
13 0.68 34 0.67 55 0.67 
14 0.72 35 0.73 56 0.71 
15 0.66 36 0.66 57 0.72 
16 0.72 37 0.58 58 0.73 
17 0.68 38 0.72 59 0.64 
18 0.72 39 0.66 60 0.67 
19 0.65 40 0.66 61 0.72 
20 0.72 41 0.72 62 0.65 
21 0.64 42 0.65 63 0.73 
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 8 ق ــــــملح

 "المعتقــدات المعرفيـــة" استبيان مفرداتأرقام 

 ة خمسعل  أبعاده ال

 

 م الأبعاد أرقام العبارات عدد العبارات

 1 مصدر المعرفة  62، 50، 49، 46، 42، 34، 32، 27، 26، 15، 9 11

 2 بنية المعرفة  55، 52، 47، 44، 40، 29، 25، 17، 13، 5 10

 3 ثبات المعرفة 53، 37، 30، 23، 11، 6 6

16 

2 ،4 ،7 ،10 ،12 ،19 ،21 ،24، 

 31 ،36 ،39 ،43 ،45 ،54 ،59 ،60 

 4 سرعة التعلم

20 

1 ،3 ،8 ،14 ،16 ،18 ،20 ،22 ،28 ،33، 

 35 ،38 ،41 ،48 ،51 ،56 ،57 ،58 ،61 ،63 

 5 تعلمضبط ال

 جملة أبعــــــــــاد 5  63
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 9 ق ــــــملح

 "المعتقــدات المعرفيـــة"أرقام مفردات استبيان 

 المــوجبـــة والســالبـــة

 
عدد 
 العبارات

 

 أرقام العبارات

 م الأبعاد الأبعاد الفرعية
 الموجبة السالبة

11 

2  32 ،46 
 عدم

مصدر  انتقاد السلطة

 المعرفة
1 

9  
9 ،15 ،26 ،27 ،34،  

42 ،49 ،50 ،62  

الاعتماد على 

 السلطة

10 
5 13 ،25 ،40 ،55  47 

البحث عن 

بنية  التفاصيل

 المعرفة
2 

5 5 ،17 ،29 ،44 ،52  تجنب التكامل  

 المعرفة المؤكدة 53، 37، 30 23، 11، 6 6
ثبات 

 المعرفة
3 

16 

 التعلم السريع  21، 2 2

سرعة 

 التعلم
4 

5 10 ،36 4 ،43 ،59 
 التعلم من

أول مرة   

9 
7 ،12 ،24، 

31 ،54 ،60 
19 ،39 ،45 

المجهود المركز 

 مضيعة للوقت

20 

10 
1 ،14 ،20 ،33، 41، 

 48 ،56، 57 ،61 
8 

عدم معرفة 

 كيف نتعلم

ضبط 

 التعلم
5 7 

16 ،22 ،28 

51 ،58 
3 ،35 

عدم ارتباط 

اح ــــالنج

 بالعمل الجاد

3  18، 38 ،63 
القدرة على 

 التعلم فطرية

 جملة 5 11 27 36 63
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 10 ق ــــــملح

 معاملات ثبات مفردات استبيان

 "استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا"

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 رقم

 المفردة
 ثبات

 المفردة

 رقم

 المفردة
 ثبات

 المفردة

 رقم

 المفردة
 ثبات

 المفردة

1 0.72 16 0.70 32 0.73 
2 0.56 17 0.75 33 0.75 

3 0.75 18 0.70 34 0.73 

4 0.75 19 0.74 35 0.76 

5 0.55 20 0.71 36 0.72 

6 0.76 21 0.74 37 0.72 

7 0.72 22 0.71 38 0.71 

8 0.71 23 0.58 39 0.75 

9 0.75 24 0.61 40 0.75 

10 0.59 25 0.59 41 0.76 
11 0.71 26 0.75 42 0.58 
12 0.75 27 0.73 43 0.75 
13 0.56 28 0.77 44 0.56 
14 0.75 29 0.55 45 0.75 
15 0.71 30 0.71 46 0.73 

 31 0.72  
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 11 ق ــــــملح
 "استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا"أرقام مفردات استبيان 

 عل  أبعاده الثلاثة 

 اراتـــــأرقام العب ادـــــلأبعا
عدد 

 العبارات

 الاستراتيجيات المعرفية
1 ،7 ،8 ،11 ،15 ،16 ،18 ،20 ،22 ،27، 

30 ،31 ،32 ،34 ،36 ،37 ،38 ،46  
18 

 10 44، 42، 29، 25، 24، 23، 13، 10، 5، 2 الاستراتيجيات ما وراء المعرفية

 استراتيجيات إدارة المصدر
3 ،4 ،6 ،9 ،12 ،14 ،17 ،19 ،21 ،26، 
 28 ،33 ،35 ،39 ،40 ،41 ،43 ،45 

18 

 
 

 12 ق ــــــملح
 "استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا"أرقام مفردات استبيان 

  تسعةعل  أبعاده ال

 التصحيح
عدد 

 العبارات
 ادـــــالأبع اراتـــــأرقام العب

لا ا فى
اه 

جـــ
ت

ال
عدا

ما 
ب 

وج
مـــ

 
م )

رقا
الأ

2 ،6 ،9 ،
21، 

28 ،
43 ،

45
   

)
 

 استراتيجية السرد 38، 27، 15، 8 4 
ت 
جيا
راتي
لاست

ا
رفية

لمع
ا

 
 استراتيجية التوضيح 46، 36، 32، 30، 22 5

 استراتيجية التنظيم 31، 18، 11، 1 4
 استراتيجية التفكير الناقد 37، 34، 20، 16، 7 5

10 
2 ،5 ،10 ،13 ،23 ،24، 

 وراء المعرفية التنظيم الذاتى ما اتاستراتيجي 44، 42، 29، 25

7 
4 ،12 ،21 ،33، 

39 ،43 ،45 
 استراتيجية إدارة بيئة 

 ووقت الدراسة

صدر
 الم

دارة
ت إ

جيا
راتي
است

 

 استراتيجية تنظيم الجهد 40، 28، 17، 6 4
 استراتيجية تعلم الرفاق 19، 14، 3 3
 المساعدة طلباستراتيجية  41، 35، 26، 9     4
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 13ق ــــــملح

 للبنين مصفوفة الارتباط بين متغيرات البحث

ت 
يا
ج
تي
را

ست
ا

ة 
ار

إد

در
ص

لم
ا

ت 
يا
ج
تي
را

ست
لا
ا

 
ء 

را
 و

ما

ية
رف

مع
ال

ت 
يا
ج
تي
را

ست
لا
ا

 
ـة

في
عر

لم
ا

ت  
دا

تق
مع

ال

ل 
حو

لم
تع

ـــ
ـــ

ـــ
ـــ

ال
 

ت 
دا

تق
مع

ال

  
  
  
  
  
ول

ح

ة 
عـ
بي
ط

ـة
ـــ

ـــ
فـ
عر

لم
ا

 

ة 
رف

مع
ال

لة
صـ

فـ
من

ال
 

ة 
رف

مع
ال ال

مت
لة

صـ
 

 

 المعرفةةةةةةةةةةةةةةةةة المتصةةةةةةةةةةةةةةةةلة  1.00      
 

   المعرفةةةةةةة المنفـصـــــــــةةةةةةـلة 0.12 1.00     

المعتقةةةةةةةةةةةةةةةةةدات حةةةةةةةةةةةةةةةةةةول           0.14 - 0.06 - 1.00    
 طبيعةةةةةةةـة المعرفـــــــــــــةةةةةةةـة

 

المعتقةةةةةةةةةةةةةةةةةدات حةةةةةةةةةةةةةةةةةةول  0.45 - 0.16 - 0.09 1.00   
   الـــــــــــــــــــــــــــةةةةةةةةةةةةةةةةـتعلم

 الاسةةةةةةةتراتيجيات المعرفيةةةةةةةـة  0.43 0.23 0.12 - 0.56 - 1.00  
 

الاسةةةةةةةةتراتيجيات مةةةةةةةةا وراء  0.47 0.17 0.11 - 0.58 - 0.69 1.00 
  المعرفيةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة

 

 اسةةةتراتيجيات إدارة المصةةةدر 0.28 0.10 0.03 0.58 - 0.60 0.61 1.00
 

 

 14ق ــــــملح

    2لدلالة معاملات المسار ف  النموذج ( "ت"قيم 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- 8.28 

- 2.16 

4.26 

- 5.88 

4.67 

- 2.22 

- 7.77 

2.44 

6.78 7.37 2.02 

2.32 

 ياتالاستراتيج
 ما وراء المعرفية

 

 الاستراتيجيات 
 المعـــرفية

استراتيجيات 
 إدارة المصدر

المعرفة 
 المتصلة

المعرفة 
 المنفصلة

المعتقدات حو  
 طبيعة المعرفة

المعتقدات حو  
 التعـــــلم
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 15ق ــــــملح

 للبنات فوفة الارتباط بين متغيرات البحثمص

ت 
يا
ج
تي
را

ست
ا

ة 
ار

إد

در
ص

لم
ا

ت 
يا
ج
تي
را

ست
لا
ا

 
ء 

را
 و

ما

ية
رف

مع
ال

ت 
يا
ج
تي
را

ست
لا
ا

 
ـة

في
عر

لم
ا

ت  
دا

تق
مع

ال

ل 
حو

لم
تع

ـــ
ـــ

ـــ
ـــ

ال
 

ت 
دا

تق
مع

ال

  
  
  
  
  
ول

ح

ة 
عـ
بي
ط

ـة
ـــ

ـــ
فـ
عر

لم
ا

 

ة 
رف

مع
ال

لة
صـ

فـ
من

ال
 

ة 
رف

مع
ال

لة
صـ

تـ
لم

ا
 

 

 المتصةةةةةةةةةةةةةةةةلة المعرفةةةةةةةةةةةةةةةةة  1.00      
 

   المعرفةةةةةةة المنفـصـــــــــةةةةةةـلة 0.22 1.00     

المعتقةةةةةةةةةةةةةةةةةدات حةةةةةةةةةةةةةةةةةةول           0.18 - 0.01 - 1.00    
 طبيعةةةةةةةـة المعرفـــــــــــــةةةةةةةـة

 

المعتقةةةةةةةةةةةةةةةةةدات حةةةةةةةةةةةةةةةةةةول  0.46 - 0.22 - 0.30 1.00   
   الـــــــــــــــــــــــــــةةةةةةةةةةةةةةةةـتعلم

 ت المعرفيةةةةةةةـة الاسةةةةةةةتراتيجيا 0.40 0.39 0.18 - 0.63 - 1.00  
 

الاسةةةةةةةةتراتيجيات مةةةةةةةةا وراء  0.46 0.22 0.23 - 0.55 - 0.63 1.00 
  المعرفيةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةةة

 

 اسةةةتراتيجيات إدارة المصةةةدر 0.22 0.15 0.01 0.47 - 0.56 0.41 1.00
 

 

 

 16ق ــــــملح

  3لدلالة معاملات المسار ف  النموذج ( "ت"قيم 
 

 

 

 

 
3.48 6.63 

- 5.55 

- 7.49 

4.67 

- 2.80 

- 7.38 

- 2.33 

5.27 

3.18 

- 5.98 
5.69 

 راتيجياتالاست
 ما وراء المعرفية

 

 الاستراتيجيات 
 المعـــرفية

استراتيجيات 
 إدارة المصدر

المعرفة 
 المتصلة

المعرفة 
 المنفصلة

المعتقدات حو  
 طبيعة المعرفة

المعتقدات حو  
 التعـــــلم
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Firgure (1): The planing path of structural model for boys  

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Firgure (2): The planing path of structural model for girls  
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learning 

- 0.14 

- 0.45 

- 0.12 

0.40 

0.24 

0.10 

0.10 

- 0.46 

0.26 

0.11 

- 0.34 

0.43 Connected 

knowing 

Separated 
 knowing 

Metacognitive 
strategies 

Beliefs about 

knowledge 

Cognitive 
strategies 

resource 

management 
strategies 

Beliefs about 

learning 
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3- Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich 

et al., 1991), translated by "Ezzat Abdel Hamid" & standardized by 

the researcher.  

Results:  

       The first Hypothesis: 

The 1
st
 hypothesis is proved & T-test proved that there are statistical 

significant differences between boys and girls in the procedural ways of 

knowing, epistemological beliefs, & self-regulated learning strategies 

for girls. 

 The Second Hypothesis: 

The 2
nd

 hypothesis is not proved & T-test proved that there are no 

statistical significant differences between the students of country & 

urban in the procedural ways of knowing, epistemological beliefs, & 

self-regulated learning strategies.  

 The Hypotheses from the 3rd to the 8th:  

The hypotheses from the 3
rd

 to the 8
th

 are proved & the validity of 

the suggestive structural model in this research -which explains & 

illustrates the causal relationships between the procedural ways of knowing 

"connected & separated", epistemological beliefs "about knowing & 

learning", & self-regulated learning strategies "cognitive, metacognitive, & 

resource management" among the 1
st
 year secondary students- is proved for 

boys & girls.   

Figures (1) & (2) explain the path analysis models (for boys & girls), 

which contain good degree to goodness of fit statistics where Chi–square 

was not significant & all the other indices were in the ideal range.   
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4- There is an effect of the separated knowing on the self-regulated 

learning strategies "cognitive, metacognitive, & resource management"?  

5- There is an effect of the epistemological beliefs about knowing on the 

self-regulated learning strategies "cognitive, metacognitive, & resource 

management"?   

6- There is an effect of the epistemological beliefs about learning on the 

self-regulated learning strategies "cognitive, metacognitive, & resource 

management"?   

7- There is an effect of the connected knowing on the epistemological 

beliefs "about knowing & learning"? 

8- There is an effect of the separated knowing on the epistemological 

beliefs "about knowing & learning"?  

Research Limitation:  

 This research & its results is limited by the sample, instruments & 

statistics methods that had been used in it.  

The Sample: 

 The researcher has applied the instruments after standardization on 

the research final sample that consists of 493 students (245 male & 248 

female) in the 1
st
 year in 4 secondary schools belonged to Diarb Nigm, East 

Zagazig, & West Zagazig Educational Zones in Sharkia Governorate. 

The Instruments: 

1- The Attitudes Toward Thinking and Learning Survey (ATTLS) . 

(Galotti et al., 1999), translated & standardized by the researcher.  

2- Epistemological Beliefs Questionnaire (The researcher). 
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Q4: Is there an effect of the separated knowing on the self-regulated 

learning strategies "cognitive, metacognitive, & resource management"?  

Q5: Is there an effect of the epistemological beliefs about knowing on the 

self-regulated learning strategies "cognitive, metacognitive, & resource 

management"?   

Q6: Is there an effect of the epistemological beliefs about learning on the 

self-regulated learning strategies "cognitive, metacognitive, & resource 

management"?   

Q7: Is there an effect of the connected knowing on the epistemological 

beliefs "about knowing & learning"? 

Q8: Is there an effect of the separated knowing on the epistemological 

beliefs "about knowing & learning"?  

 

Research Hypotheses:   

 According to what had discussed before in the theoretical frame & 

previous researches, the researcher has put the following hypothesis: 

 

1- There are statistical significant differences between boys and girls in 

the procedural ways of knowing, epistemological beliefs, & self-

regulated learning strategies for girls. 

2- There are statistical significant differences between the students of 

country & urban in the procedural ways of knowing, epistemological 

beliefs, & self-regulated learning strategies for the students of  urban. 

3- There is an effect of the connected knowing on the self-regulated 

learning strategies "cognitive, metacognitive, & resource management".  
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2- Recognize the difference between the students of country & urban in the 

procedural ways of knowing, epistemological beliefs, & self-regulated 

learning strategies. 

3- Recognize the direct & indirect effects of the procedural ways of 

knowing on the epistemological beliefs. 

4- Recognize the direct & indirect effects of the procedural ways of 

knowing on the self-regulated learning strategies. 

5- Recognize the direct & indirect effects of the epistemological beliefs on 

the self-regulated learning strategies. 

6- Suggestion of a structural model which explains the causal relationships 

between procedural ways of knowing, epistemological beliefs, & self-

regulated learning strategies.  

7- Construction a new scale of epistemological beliefs among secondary 

schools students in Arabic culture.   

8- Present some recommendations and suggestions according to research 

results.    

The Statement of the Problem:  

The present study tries to answer the following questions: 

Q1: Are there statistical significant differences between boys and girls in 

the procedural ways of knowing, epistemological beliefs, & self-

regulated learning strategies? 

Q2: Are there statistical significant differences between the students of 

country & urban in the procedural ways of knowing, epistemological 

beliefs, & self-regulated learning strategies?  

Q3: Is there an effect of the connected knowing on the self-regulated 

learning strategies "cognitive, metacognitive, & resource management"? 
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Self regulation is an important aspect of student learning in academic 

performance. Self regulated learners have the cognitive & metacognitive 

abilities as well as the motivational beliefs & attitudes needed to 

understand, monitor & direct their own learning.  

Bear in mind that the study of epistemological beliefs is important 

because they may function as implicit theories that guide the selection of      

self-regulatory strategies & provide goals for academic learning. & the 

beliefs about ways of knowing influence epistemological beliefs, self-

regulated learning, and classroom performance.  

The structural researches had tried to discover the best structural 

models to explain the causal relationships between procedural ways of 

knowing, epistemological beliefs, & self-regulated learning strategies in the 

foreign environments . In the same time, there is not any structural research 

in the Arabian environment -as far as the researcher knows-  has tried to 

discover the causes & explanations of this phenomenon.   

 For this point was the need to the research to explain the causal 

relationships between procedural ways of knowing, epistemological beliefs, 

& self-regulated learning strategies among the 1
st
 year secondary students 

according to the path analysis method & to find a structural model in 

Arabian culture that may differ from other foreign cultures so that the 

results which help those who are responsible for education and instruction 

to improve the level of education among secondary schools students are 

achieved. 

Research Aims:  

The recent research aims to: 

1- Recognize the difference between boys & girls in the procedural ways of 

knowing, epistemological beliefs, & self-regulated learning strategies. 



Summary 

Introduction: 

 The teaching & learning processes are influenced by different 

variables including epistemological beliefs system & student self-regulated 

learning strategies. 

Since Perry’s (1970) work on the development of student’s views of 

knowledge, The study of epistemological beliefs has become one of the 

fastest growing areas of research in educational psychology. 

In 1990 Schommer proposed that personal epistemology be 

reconceptualised as an epistemological belief system. This system included 

beliefs about the nature of knowledge such as beliefs about the certainty, 

structure, and source of knowledge, and beliefs about learning, namely the 

speed and ability to learn.   

In 2004 Schommer-Aikins proposed a new approach to studying  the 

epistemological belief system in which the personal epistemology is 

situated into a larger framework that includes aspects of social interactions. 

Hence, it is critical to examine how personal epistemology relates to other 

types of beliefs. 

The intimate tie between social relationships and epistemological 

beliefs is readily apparent in the work of Belenky et al. (1986). Among 

both men and women, the idea of how knowledge is negotiated or how one 

judges the quality of knowledge is affected by how one relates with other 

people, such as teachers, experts, and peers. 

Two forms of procedural knowing were uncovered by Belenky et al. 

(1986): separate knowing and connected knowing. SK evaluates first, and 

then tries to understand another’s perspective. CK tries to understand 

another’s perspective first, and then evaluates. 
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