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�لملخ�س

المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  بع�ص  التدريب على  فعالية  الك�سف عن  اإلى  البحث  هدف هذا 

التلاميذ  لدى عينة من  المدر�سة  نحو  والتجاهات  الذاتية  الأكاديمية  الدافعية  ذاتياً في تح�سين 

 )30( من  الأ�سا�سية  البحث  عينة  تكونت  الإعدادية،  بالمرحلة  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين 

تلميذاً وتلميذة من التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل من تلاميذ ال�سف الأول الإعدادي 

تتراوح اأعمارهم الزمنية بين 11.95– 13.2 �سنة بمتو�سط عمري قدره 12.78 �سنة وانحراف 

تلقت  تجريبية،  مجموعة  مجموعتين:  اإلى  البحث  عينة  تق�سيم  وتم  �سنة،   0.68 قدره  معياري 

التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً وكان عددهما )15( تلميذاً وتلميذة، مجموعة 

تلميذاً   )15( عددهم  وكان  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  على  التدريب  تتلق  لم  �سابطة؛ 

وتلميذة، ا�ستملت اأدوات البحث على اختبار القدرة العقلية العامة )12–14�سنــة( اإعداد/ مو�سى 

نحو  التجاهات  مقيا�ص  اإعداد/ حبيب )2001(،  البتكاري  للتفكير  اأبراهام  اختبار   ،)2002(

النجار )2011(، مقيا�ص  تعريب وتقنين/   )McCoach, 2002( اإعداد/ مك كوت�ص  المدر�سة 

الخ�سائ�ص ال�سلوكية للتلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل اإعداد/ الباحثان، مقيا�ص الدافعية 

الكاديمية الذاتية اإعداد/ عا�سور والنجار )2015(، وبرنامج التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم 

اختبار  وبا�ستخدام  التجريبي،  �سبه  المنهج  البحث على  واعتمد  الباحثان،  اإعداد/  ذاتياً  المنظم 

المجموعتين  درجات  متو�سطي  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  اإلى  النتائج  اأهم  تو�سلت  "ت"، 
التجريبية وال�سابطة في القيا�ص البعدي في الدافعية الكاديمية الذاتية والتجاهات نحو المدر�سة 

ل�سالح المجموعة التجريبية التي تدربت على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، ووجود فروق دالة 

اإح�سائياً بين متو�سطي درجات القيا�سين القبلي والبعدي لأفراد المجموعة التجريبية في الدافعية 

الكاديمية الذاتية والتجاهات نحو المدر�سة ل�سالح القيا�ص البعدي.

الكلمات المفتاحية: التعلم المنظم ذاتياً، الدافعية الكاديمية الذاتية، التجاهات نحو المدر�سة، الموهوبين 

منخف�سي التح�سيل.

* تاريخ ت�سلم البحث: 2015/10/4م                                                                                                                      * تاريخ قبوله للن�سر: 2016/4/4م
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Effectiveness of Training on Self-regulated Learning Strategies 
in Improving Academic Self-Motivation and Attitudes towards 

School of low Achieving Gifted Students

Abstract

The purpose of this study was to investigate the effectiveness of training on 
some self-regulated learning strategies in improving academic self-motivation 
and attitudes towards school of low achievement gifted students, the study 
sample consisted of (30) low achievement gifted students from the first grade in 
prep school of )Age = 11.95-13.2(, )M = 12.78(, )SD = 0.68(. The study sample 
was divided into two groups; experimental group consisted of )15( student 
who were trained on self-regulated learning strategies, and control group )15( 
students who did not get any training. The study tools included: General Mental 
Ability test )12-14( years, prepared by Moussa, 2002; Abraham Creative 
Thinking test translated by Habeeb, 2001; Aptitudes Towards the School scale 
developed by McCoach, 2002, and translated by Elnagar, 2011; Behaviors 
Characteristics of Low Achievement Gifted Students scale developed by the 
researches; Academic Self-Motivation scale developed by Ashour & Elnagar, 
2015; self-regulated learning strategies training program prepared by the 
researcher. Using (t-test), findings indicated significant statistical differences 
between the means of experimental and control groups post-test in academic 
self-motivation and attitudes towards the school in favor of the experimental 
group. There were also significant statistical differences between the means of 
pre-test and post-test of the experimental group in academic self-motivation, 
and attitudes towards the school in favor of post-test.

Keywords: self-regulated learning, academic self-motivation, attitudes towards the 
school, low achievement gifted.

Dr. Hosny Z. Elnagar Dr. Amal M. Zayed
College of Education 

Kafr Elsheikh University
College of Education 
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�لمقدمة
تعتبر الثروة الب�سرية من اأهم ثروات ال�سعوب. واإذا كانت ثروات الأمم تقا�ص بما تملكه من 

خبرات ب�سرية منتجة وفعالة، فاإن الخبرات الب�سرية من الموهوبين هي اأغلى هذه الثروات والتي 

تجعل من العن�سر الب�سري الغاية والو�سيلة لتحقيق الأمن والرخاء لكونها الركيزة والدعامة 

التي تعتمد عليها الأمم في تقدمها وازدهارها وحل م�سكلاتها ومواجهة تحديات الع�سر الذي 

والختراعات  الكت�سافات  في  المطردة  والزيادة  المعرفي  والنفجار  التكنولوجي  بالتقدم  يت�سم 

العلمية. 

وقد اأو�ست العديد من الدرا�سات ال�سابقة والموؤتمرات التي عقدت في مجال تربية الموهوبين 

ومناهج  برامج  اإعداد  على  والعمل  طاقاتهم  وا�ستثمار  الموهوبين  وتنمية  باكت�ساف  بالهتمام 

تنا�سب قدراتهم وخ�سائ�سهم كماً وكيفاً بما يعود بالنفع عليهم وعلى المجتمع الذي يعي�سون 

فيه )الموؤتمر العلمي العربي الثاني لرعاية الموهوبين والمتفوقين، 2000(.

التلاميذ  ن�سبة  اأن  عامة  ب�سفة  للموهوبين  المنا�سبة  الرعاية  توفير  اأهمية  من  يزيد  وما 

هذه  يجعل  وما   %15 اإلى   %5 بين  ما  تتراوح  مجتمع  اأي  في  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين 

الأهمية تزداد لتوفير رعاية وبرامج خا�سة للموهوبين منخف�سي التح�سيل اأن ن�سبة التلاميذ 

ن�سبة  الموهوبين وهذه  50% من مجتمع  اإلى   15 التح�سيل تتراوح ما بين  الموهوبين منخف�سي 

جيدة  تعليمية  فر�ص  لتوفير  المتكاملة  والرعاية  والبحث  الدرا�سة  وت�ستحق  وكبيرة  مرتفعة 

تنا�سب قدراتهم وخ�سائ�سهم حتى ل تتعر�ص تلك الفئة المهمة اإلى ال�سمور نتيجة النخراط 

في المناهج الدرا�سية العادية التي تركز على حفظ المعلومات وا�سترجاعها فقط وبالتالي ل تحل 

م�سكلاتهم بل تزداد وتتراكم هذه الم�سكلات التي قد ت�سل اإلى حد الت�سرب من المدر�سة )ديفز 

 .)Ziegler, & Stoeger, 2003 وريم، 2001؛ الزيات، 2002؛ الخليفة وعطا الله، 2006؛
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وعلى الرغم من الجهود التي تبذل في �سبيل اكت�ساف الموهوبين والعمل على تنمية اإمكاناتهم 

وقدراتهم وتطويرها وما يجده الوالدان والمعلمون من متعه وربما م�سقة في توفير الإثارة اللازمة 

لهوؤلء التلاميذ والتي ت�سهم في تفتح مواهبهم وتطورها، و�سعادتهم البالغة عندما يجدون اأن 

بدرجة  اإليهم محبطاً  بالن�سبة  ي�سبح  قد  الأمر  فاإن  توقعاتهم،  مع  يتفق  مرتفعاً  التلميذ  اأداء 

كبيرة عندما يجدون اأن الأداء الأكاديمي للتلميذ يقل ب�سكل دال عن م�ستوى قدراته واإمكاناته 

ما  �سوء  منه في  المتوقع  الأداء  م�ستوى  اإلى  بعد  ي�سل  اأن  ي�ستطع  واأنه لم  وال�سخ�سية  العقلية 

يت�سم به من قدرات واإمكانات مرتفعة توؤهله لذلك، ويطلق على هذا التلميذ اآنذاك اأنه يعاني 

من انخفا�ص التح�سيل على الرغم من موهبته وم�ستوى ذكائه المرتفع ، حيث تقل درجاته على 

المنزلية وقد يهملها  اأنه ل يكمل واجباته  ، كما  التح�سيلية قيا�ساً بم�ستوى ذكائه  الختبارات 

وربما ين�ساها وقد ت�سدر عنه �سلوكيات م�سكلة وت�سبح اتجاهاته نحو المدر�سة والدرا�سة �سلبية 

ولكنه يتمتع بقدرات ومهارات فائقة في مجال معين مما يعك�ص موهبة حقيقية تحتاج اإلى من 

يعمل على رعايتها وتنميتها وتطويرها، وهذا يعنى اأن التلميذ يكون متميزاً وموهوباً في مجال 

معين من مجالت الموهبة وهو الأمر الذي يجعله من ذوي ال�ستثناء المزدوج، موهوبًا من ناحية 

ومنخف�ص التح�سيل من ناحية اأخرى )عبد الله، 2004(.

اأو  تعليمي مهما كان حجمه  برنامج  اأي  ي�ستطيع  نعي�سه ل  الذي  المعرفي  النفجار  وفي ظل 

جودته اأن يقدم اإل القليل من المعرفة التي �سرعان ما تتغير وتحل محلها معرفة اأخرى جديدة، 

مما يجعل البرامج التعليمية التي تقوم على تلقين المعلومات غير مجدية والأف�سل اأن توجه تلك 

البرامج اهتمامها نحو تنمية مهارات التفكير والتعلم الذاتي وقدراتهم على البحث والكت�ساف 

والبتكار بما ي�ساعدهم على اكت�ساب المعرفة، وتوظيفها وال�ستفادة منها )طهطاوي، 2004(.

المعلومات  الهائلة في تكنولوجيا  والتطورات  العلمي والنفجار المعرفي،  التقدم  انعك�ص  وقد 

التي يتميز بها الع�سر الحالي على دور الموؤ�س�سات التعليمية، حيث اأ�سبحت عاجزة عن اإك�ساب 

التلاميذ المعلومات والحقائق والمهارات التي يحتاجون اإليها في الم�ستقبل، واأ�سبح من ال�سروري 

الهتمام بتنمية ا�ستراتيجيات ومهارات التعلم المنظم ذاتياً باعتباره مدخلا للتعلم مدى الحياة، 

وي�سير �سنك وزيمرمان )Schunk, & Zimmerman, 1997( ، �سن )Chen, 2002( اإلى اأن 

التعلم المنظم ذاتياً self-regulated learning يعد اأحد المداخل الحديثة والمهمة في تح�سين 

التلاميذ  يجعل  ذاتياً  المنظم  التعلم  اأن  اإلى  الباحثون  تو�سل  فقد  للتلاميذ،  الأكاديمي  الأداء 

متعلمين م�ستقلين، ولديهم مرونة اأكثر في التعامل مع المهام، واأدركوا بذلك اأن التعلم المنظم 

 Goal setting ذاتياً مهم لتنمية اأداء المتعلمين، فهو عمل يبداأ ذاتياً، ويت�سمن تحديد الهدف
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وتنظيم ال�سخ�ص لجهوده للو�سول اإلى الهدف، والمراقبة الذاتية Self – Monitoring، واإدارة 

الوقت Time management وتنظيم البيئة الجتماعية والفيزيقية. 

ويعتبر التعلم المنظم ذاتياً اأ�سلوبًا لأداء المهمة يقوم فيه المتعلم ببذل جهود فعالة لتحديث 

المعرفة والتفكير في اختيار اأن�سب ال�ستراتيجيات الملائمة للاأهداف، فيقوم بمراقبة م�ستمرة 

لأدائه، فهو يعي بنوعية عنا�سر المعرفة والمعتقدات والدافعية والعمليات المعرفية، هذا الوعي 

 .)Butler, & Winne, 1995( يحكم من خلاله المتعلم علي درجة نجاحه في موقف تعلمه

وقد تم التاأكيد على اأهمية التعلم المنظم ذاتيا والقدرة على التعلم مدى الحياة من خلال 

الخا�سة  الحتياجات  ذوي  التلاميذ  تعليم  مجال  في  ا�ستراتيجياته  ا�ستخدام  على  التدريب 

)ذوي �سعوبات التعلم – الموهوبون - الموهوبين منخف�سي التح�سيل - الموهوبين ذوي �سعوبات 

التعلم(، فقد وجد بع�ص الباحثين اأن ا�ستخدام ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا و�سيلة لتخفيف 

الدرا�سات  فاإن  لذا،   ،)Sullivan, 2003( لديهم  الأكاديمي  الأداء  ال�سعوبات وتح�سين  هذه 

والبحوث في مجالت مختلفة مثل الموهبة، و�سعوبات التعلم، تزودنا بمعلومات وب�سيرة نافذة 

العالية  المواهب  ذوي  التلاميذ  لدى  الأكاديمي  ذاتيا  المنظم  التعلم  وخ�سو�سيات  طبيعة  عن 

.)Ruban, 2000; Van der Veen, & Peetsma, 2009( منخف�سي التح�سيل

ومن هنا ن�ساأ الهتمام بالتعلم المنظم ذاتياً متفقاً مع التجاهات الحديثة التي توؤكد علي 

ف�سلًا  الجيد،  التعلم  م�ستوي  لبلوغه  كافياً  موؤ�سراً  لي�ص  يتعلم  ما  اإدراك  حد  المتعلم  بلوغ  اأن 

عن اأن الطريق اإلي ذلك يتطلب قدراً من الوعي بالأ�ساليب وال�ستراتيجيات المنا�سبة لتحقيق 

ذلك، لذا، فاإن التعلم المنظم ذاتياً يجعل المتعلم اأكثر فعالية للذات واهتماماً بالمهمة، فيخطط 

الفرد ذاته  المنظم ذاتياً علي  التعلم  يركز  ويقوم ذاته، كما  ويراقب  وينظم  الأهداف  ويحدد 

للمتعلم  المدر�سي  الأداء  ذاتياً ل يح�سن  المنظم  فالتعلم  وبناء على ذلك  به،  المحيطين  ل علي 

اأهدافه،  تحقيق  من  للتاأكد  اللازمة  بالتغييرات  والقيام  تقدمه  تقييم  في  ي�ساعده  بل  فقط، 

ووفقاً لهذه النظرية قد يكون تح�سيل التلاميذ مرتفعي القدرة منخف�ساً ب�سبب عدم ا�ستخدام 

ا�ستراتيجيات تعلم ملائمة، وقد خل�ست نتائج العديد من الدرا�سات والبحوث ال�سابقة الى اأن 

التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً يوؤدى اإلى تح�سين التح�سيل الدرا�سي والدافعية 

عكا�سة،  2007؛  جلجل،  2001؛  )بدوي،  التلاميذ  لدى  الم�سكلات  وحل  الذات  ومفهوم  للتعلم 

 Azeved, & Cromley, 2003; Azeved, & Cromley, 2004; Fuchs, Fuchs, 2010؛

 prentice, Burch, Hamlett, Owen, & schroeter, 2003; Harris, Graham, &
.)Mason, 2003; Martens, 2004; Burns, 2005



373

مجلة العلوم التربوية والنف�شية
20

17
  
ر

ـ
ب
ـ
م

ـ
ت
ـ
ب
ـ
�ص

 3
  
د

د
ع

ل
ا
  
18

د  
جل

لم
ا

 Graham, & Harris,( وهاري�ص  جراهام  اأ�سار  ما  مع   )Butler, 1996( بتلر  وتتفق 

2003( على اأهمية ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً مع التلاميذ ذوى الحتياجات الخا�سة، 

فهذه ال�ستراتيجيات تركز على العمليات المعرفية اللازمة لفهم متطلبات المهمة، وا�ستخدام 

المداخل ال�ستراتيجية الفعالة التي ت�ساعد على اإعطاء معنى لمحتوى المهام. 

الق�سية  وقد ظهرت هذه  التح�سيل،  الموهوبين منخف�سي  بق�سية  الهتمام  تزايد  وحديثاً 

لأول مرة بجامعة جونز هوبكنز Johns Hopkins University بالوليات المتحدة الأمريكية 

عام 1981، حيث حمل لواءها وو�سعها اأمام الراأي العام الأمريكي المعنى بهذه الق�سية نخبة 

م�ستركة من علماء التربية الخا�سة، وخبراوؤها في مجالي التفوق العقلي و�سعوبات التعلم، من 

خلال ندوة حول التربية الخا�سة طرح فيها الم�ساركون ت�ساوؤلت مهمة حول هذه الق�سية ، حيث 

كونهم  بين  يجمعون  اأي  معا  الفئتين  �سمات  بين  يجمعون  اأطفال  اأن هناك  النف�ص  علماء  وجد 

موهوبين وكونهم منخف�سي التح�سيل )الزيات، 2002؛ جلجل، 2002(. 

معدلت  اإلى  التلاميذ  مجتمع  بين  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  انت�سار  ن�سب  وت�سير 

يدعو  الأخرى، مما  الفئات الخا�سة  ن�سب  وتتعدى  التوقع،  تفوق  ن�سب خطيرة  مرتفعة، تمثل 

 )Brody & Mills, 1997( للاهتمام بها على الم�ستويين البحثي والتطبيقي

وعلى الرغم من تمتع فئة الموهوبين منخف�سي التح�سيل بقدرات فريدة خا�سة واإمكانيات 

ذات  في   – يوؤكد  ال�سيكولوجي  التراث  اأن  اإل  ثروة  من  مواهبهم  تت�سمنه  بما  هائلة  ب�سرية 

اأقرانهم بالف�سل  اأقل من  باأنهم  الذات، واعتقادهم  – على ات�سافهم ب�سعف مفهوم  الوقت 

ال�سعور بعدم  اإلى  توؤدي  اأن  الأكاديمي الحادة يمكن  اأن جوانب الق�سور  اإلى  اإ�سافة  الدرا�سي 

الكفاءة وتدني م�ستوى الدافعية، والعجز التعليمي)Vaidya, 1993, 568( ، ويرى لفران�ص 

)Lafrance, 1994( اأنه حتى اإذا اأعطى اأو قدم للموهوبين منخف�سي التح�سيل ا�ستثارة بيئية 

الإنتاج  على  قادرين  يكونون غير  فاإنهم  القدرات  معهم في  المت�سابهين  اأقرانهم  اأو  كزملائهم 

بنف�ص المعدل اأو المعيار المتوقع منهم، وب�سبب عدم التحديد اأو التعريف بهم وعدم الفهم الوا�سح 

لخ�سائ�سهم، فهم يدركون المدر�سة على اأنها خبرة فا�سلة، وتقدير ذواتهم لأنف�سهم منخف�ص، 

وت�سبح الخبرة المدر�سية المدركة �سيئة، كما يواجه هوؤلء التلاميذ ممن ل يكت�سفون م�سكلات 

اأكاديمية على المدى الق�سير، و�سعف الثقة بالنف�ص، وانخفا�ص الطموح على الم�ستوى البعيد اأو 

 . )Ferri, Gregg, & Heggoy,1997, 554( الطويل

وي�سيف اإليها الزيات )2002( باأن الآثار ال�سخ�سية والجتماعية والأكاديمية المترتبة على 

تجاهل اإمكانات التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل كبيرة ومتنوعة، حيث اأنها ل تقت�سر 

م�سكلة  ي�ساعف  ومما  والجتماعية،  الأ�سرية  الحياة  اإلى  تتعداها  بل  المدر�سية  الحياة  على 
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اكت�سافهم  اأو  بوجودهم  الوعي  التح�سيل، عدم  منخف�سي  الموهوبين  التلاميذ  من  الفئة  هذه 

وت�سليط الأ�سواء عليهم، حتى لدى المتخ�س�سين اأنف�سهم وهو ما ك�سفت عنه بع�ص الدرا�سات 

برامج  ومديري  المعلمين  وعي  تدني  من   ،)Lafrance, 1994; Minner, 1990( ال�سابقة 

اأو  واكت�سافهم  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  بخ�سائ�ص  الموهوبين  وبرامج  الخا�سة  التربية 

ب�سبب  التربوية  الخدمات  نطاق  خارج  يقعون  اأنهم  النتيجة  وتكون  بهم  والهتمام  تحديدهم 

طبيعتهم ال�ستثنائية المزدوجة، فهم قد ي�ستفيدونَ من برامج اأو اأن�سطة الموهوبين، كما يمكن 

اأن يح�سلوا على م�ساعدات وخدمات التربية الخا�سة باعتبارهم منخف�سي التح�سيل، لكنهم 

ل يمكنهم الح�سول على اأيّة م�ساعدات اأو خدمات للتربية الخا�سة باعتبارهم من الموهوبين 

منخف�سي التح�سيل. 

وترى روبن�سون )Robinson, 1999( اأن الخطورة الم�ساعفة للتلاميذ الموهوبين منخف�سي 

التح�سيل تن�ساأ من اأن مجموعة من هذه الخ�سائ�ص غالباً ما تقوم باإخفاء اأو طم�ص للمجموعة 

الأخرى، ومن ثم ل يتم تعزيز اأو تربية الموهوبين منخف�سي التح�سيل والهتمام بهم ورعايتهم، 

من  التلاميذ  هوؤلء  اإلى  وي�سار  لتعلمهم،  الملائمة  بال�ستراتيجية  لهم  التدري�ص  يتم  ل  كما 

مناطق �سعفهم فقط، وي�سبحون محبطين، محتارين اأو مرتبكين )Disruptive( ومهملين اأو 

م�ستبعدين من الخبرة التي تقدم لهم بالمدار�ص. 

تعليمية ومعرفية  اأكاديمية  التح�سيل بين جوانب  الموهوبين منخف�سي  وتنوعت خ�سائ�ص 

واجتماعية، وتميزت بمجموعة من التناق�سات الناتجة عن طبيعتها ال�ستثنائية المزدوجة التي 

تجمع اأو تمثل خ�سائ�ص فئتي الموهبة وال�سعوبة في فئة ذات خ�سائ�ص موحدة، حيث يلاحظ 

اأن التلاميذ الموهوبين منخف�سي غالباً ما يتفوقون في المجالت ال�سكلية اأو الفنية اأو الريا�سية، 

وغالباً ما يك�سفون عن �سعفهم في بع�ص المجالت، مثل: التعبير الكتابي والتهجي )الإملاء(، 

اأو  )الموقوتة  بوقت  المحددة  المهام  اأداء  وكذلك  والح�ساب،  الأ�سم،  والتذكر  وال�سوتيات، 

الزمنية(، وفي المهارات التنظيمية )Ferri, et al, 1997( ، كما يت�سفون باأن لديهم مهارات 

في  الأ�سا�سية  المهارات  اإتقان  على  قادرين  وغير  منتبهين،  وغير  �سعيفة،  وتنظيمية  اأكاديمية 

القراءة والتهجي والح�ساب، ويعوزهم تكوين علاقات مع الأقران اأو الزملاء، ومنخف�سي تقدير 

الذات، وهم كارهون للمدر�سة، وف�سلهم المدر�سي وا�سح، وهم في الوقت نف�سه متميزون لغوياً، 

ولديهم الموهبة في مجال خا�ص )نوعي(، اأو في ا�ستخدام مهارات حل الم�سكلات المعقدة، وغالباً 

ما تتمثل م�سكلاتهم في �سعورهم باأن لديهم دافعية مرتفعة للم�ساركة في الهوايات وممار�سة 

 Robinson, 1999,( الهتمامات ال�سخ�سية المتنوعة، بينما ل ت�سمح البيئة المدر�سية بذلك

.)195
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واإحدى الدللت المحددة للتلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل وجود قدرات عقلية، اأو 

مواهب بارزة اأو غير عادية، تعبر عن نف�سها في مختلف مجالت الأن�سطة العقلية، اأو الفنية، 

اأو المو�سيقية، اأو العلمية، اأو الإبداعية، اأو القيادية اأو غيرها، بحيث يكون هذا الأداء بارزاً اأو 

اأو القدرات العقلية التي  اأو مقايي�ص الذكاء  مده�ساً، ويمكن العتماد في ذلك على اختبارات 

والتفكير  ال�سلوكية  ال�سمات  مقايي�ص  اإلى  بالإ�سافة  الم�سداقية  من  ملائم  قدر  على  تنطوي 

البتكاري )الزيات، 2002( . 

ويعرف انخفا�ص التح�سيل بالن�سبة اإلى التلاميذ الموهوبين باأنه ذلك التفاوت الوا�سح بين 

الأداء الفعلي الملاحظ اأو درجاتهم في اختبارات التح�سيل من جانب، وبين ذلك الأداء المتوقع 

منهم الذي يفتر�ص اأن يعك�ص ارتفاع م�ستوى قدراتهم المختلفة وارتفاع ن�سبة ذكائهم التي ل تقل 

في الغالب عن 120% وذلك على اأحد مقايي�ص الذكاء من جانب اآخر، وعادة ما نلاحظ اأن الطفل 

انخف�ص  وبالتالي  لذاته  انخف�ص مفهومه  المتوقع منه  الم�ستوى  اأداوؤه على  يكن  اإذا لم  الموهوب 

التح�سيل،  انخفا�ص في  لديهم  يكن  الذين لم  الموهوبين  باأقرانه  قيا�ساً  وذلك  لذاته،  تقديره 

وجدير بالذكر اأن تلك الإ�سارات الدالة على انخفا�ص التح�سيل لدى التلاميذ الموهوبين تبداأ 

منذ ال�سف الثالث اأو الرابع وت�ستمر في الظهور والتبلور ب�سكل اأو�سح خلال ال�سفوف الدرا�سية 

 Hunter –Braden,( والثانوية  الإعدادية  المرحلتين  اأو�سح �سورها خلال  اإلى  لت�سل  التالية 
 .)1998, 23-24

للتلاميذ  بع�ص الخ�سائ�ص  اإلى وجود  والبحوث  الدرا�سات  العديد من  نتائج  اأ�سارت  كما 

الموهوبين ذوى �سعوبات التعلم والتلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل مثل انخفا�ص مفهوم 

والف�سول  المدر�سين  نحو  ال�سلبي  والتجاه  المدر�سة  نحو  ال�سلبي  والتجاه  الأكاديمي  الذات 

 Reis, &( التعلم  وقيمة  للاأهداف  المنخف�ص  والتقدير  الذاتي  والتنظيم  الدافعية  وانخفا�ص 

 ،)Mc-Coach,2000; McCoach, & Siegle, 2003; Matthews, & Mc-Bee, 2007

كما اأن الأ�سباب الرئي�سية لنخفا�ص التح�سيل الدرا�سي يمكن عزوها اإلى العوامل الدافعية، 

من  العديد  فيه  ا�سترك  قد  التعلم  عملية  في  محورياً  دوراً  تلعب  الدافعية  باأن  القائل  والراأي 

وجود  من  الرغم  على   ،)Bulter-Por, 1993; Ziegler, & Stoeger, 2005( الباحثين 

الذات  ومفهوم  التعلم،  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  الق�سور في  بينها  الأخرى من  العوامل  بع�ص 

بمكان  الأهمية  من  فاإنه  لذا،   )Keller, 1993; Reis, & McCoach, 2000( المنخف�ص 

تدريب التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، حيث 

اأن التعلم المنظم ذاتياً ينظر اإليه على اأنه عملية ن�سطة بنائية من خلالها ي�سع المتعلمون اأهدافا 

و�سبطها،  وتنظيمها  الدافعية  بتاأثير  لديهم  وال�سلوك  المعرفة  بمراقبة  يقومون  ثم  لتعلمهم 
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وقد   ،)Pintrich, 2000, 453( البيئة  في  ال�سياقية  وال�سمات  باأهدافهم  ومحكمين  موجهين 

المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  بع�ص  �سوء  في  برامج  ت�سميم  اأن  الدرا�سات  من  العديد  اأثبتت 

ذاتياً  اإعدادها يوؤدي الى تح�سين مهارات حل الم�سكلات والدافعية للتعلم والإنجاز الأكاديمي 

 )Heidrun, & Ziegler, 2005; Fuchs et al, 2003;  Melisso, 2003(

كما ي�سير عبد الله )2003( اإلى عددٍ من الإجراءات العامة التي يمكننا اتباعها في �سبيل 

منها  وتطويرها  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  التلاميذ  ومواهب  ومهارات  قدرات  تنمية 

ت�سجيعهم على التنظيم الذاتي والبتعاد عن الثناء المفرط معهم، التدريب على ال�ستراتيجيات 

الفعالة مثل ا�ستراتيجيات ومهارات ما وراء المعرفة والتي تت�سمنها ا�ستراتيجيات التعلم المنظم 

ذاتياً.

م�سكلة �لبحث
من خلال ما �سبق يمكن تحديد م�سكلة البحث في ال�سوؤال الآتي:

- ما فعالية التدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في تح�سين الدافعية الأكاديمية 

التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  التلاميذ  من  عينة  لدى  المدر�سة  نحو  والتجاهات  الذاتية 

بالمرحلة الإعدادية؟

ويتفرع عن هذا ال�سوؤال ال�سوؤالن الآتيان:

- ما فعالية التدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في تح�سين الدافعية الأكاديمية 

الذاتية لدى عينة من التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة الإعدادية؟

- ما فعالية التدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في تح�سين التجاهات نحو 

المدر�سة لدى عينة من التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة الإعدادية؟

�أهد�ف �لبحث
1- اإعداد برنامج للتدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا )معرفية – ما وراء 

معرفية – دافعية – اإدارة م�سادر( لدى عينة من التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل 

بالمرحلة الإعدادية.

2- التعرف على ن�سبة التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة الإعدادية.

تح�سين  في  ذاتيا  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  بع�ص  على  التدريب  فعالية  عن  الك�سف   -3

الدافعية الأكاديمية الذاتية لدى عينة من التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة 

الإعدادية.
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الك�سف عن فعالية التدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا في تح�سين التجاهات 

نحو المدر�سة لدى عينة من التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة الإعدادية.

�أهمية �لبحث
1- م�سايرة التجاهات العالمية المعا�سرة التي تنادى باأهمية رعاية التلاميذ الموهوبين وخا�سة 

الموهوبين منخف�سي التح�سيل تلك الفئة ال�ستثنائية المزدوجة التي تجمع بين خ�سائ�ص 

انخفا�ص في  تعاني من  الأكاديمي  الم�ستوى  على  ولكن  ناحية  المجالت من  اأحد  التميز في 

التح�سيل وم�سكلات تعليمية في مادة درا�سية اأو اأكثر. 

2- الهتمام بالتدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي 

التح�سيل يمكن اأن ي�ساعد كثيراً في التغلب على العديد من م�سكلات الدافعية الأكاديمية 

لدى هوؤلء التلاميذ واأن ي�سبحوا م�ساركين ن�سطين في عملية التعلم وتطوير ا�ستراتيجياتهم 

من  العديد  ونتائج  لتو�سيات  ا�ستجابة  المختلفة  والجتماعية  التعليمية  المواقف  الفعالة في 

ي�ساعد  المنظم ذاتيا   التعلم  ا�ستراتيجيات  التدريب  على  اأن  اأ�سارت الى  التي  الدرا�سات 

كثيراً التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل وذوي �سعوبات التعلم في التغلب على جوانب 

ال�سعف والق�سور الأكاديمي لدى هوؤلء التلاميذ واأن ي�سبحوا م�ساركين ن�سطين في عملية 

2004؛  الله،  )عبد  المختلفة  التعليمية  المواقف  في  الفعالة  ا�ستراتيجياتهم  وتطوير  التعلم 

.)Mahoney, 1999; Ijiri, & Kudzma, 2000

3- اأن الدرا�سة الحالية تقدم محاولة و�سيغة متكاملة لكت�ساف التلاميذ الموهوبين منخف�سي 

التح�سيل والتعرف عليهم بطريقة علمية مقننة عن طريق مدخل متعدد يمكن العتماد 

العالمية  المحكات  اإلى  وا�ستناداً  المجال،  هذا  في  الم�ستقبلية  الدرا�سات  اإجراء  اأثناء  عليه 

اإلى ت�سميم مقيا�ص جديد يمكن  بالإ�سافة  التلاميذ،  ت�سخي�ص هوؤلء  المعتمدة في مجال 

عن طريقه تقدير الخ�سائ�ص وال�سمات ال�سلوكية للتلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل 

وتقديم  التلاميذ،  هوؤلء  على  للتعرف  اللازمة  الت�سخي�ص  محكات  من  اأ�سا�سي  كمحك 

اأدوات ومقايي�ص جديدة للمكتبة العربية مثل مقيا�ص الدافعية الأكاديمية الذاتية ومقيا�ص 

التجاهات نحو المدر�سة.

م�سطلحات �لبحث
فاعلية Effectiveness: تعني كلمة فاعلية »قدرة ال�سيء على التاأثير«، والمق�سود بها في البحث 
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الحالي اإمكانية تاأثير المتغير الم�ستقل »التدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنتظم ذاتياً« 

في اإحداث تغير اأو فرق دال اإح�سائياً في المتغيرات التابعة وهي )الدافعية الذاتية الأكاديمية– 

بالمرحلة  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  التلاميذ  من  عينة  لدى  المدر�سة(  نحو  التجاهات 

الإعدادية.

عملية  باأنه  ذاتياً  المنظم  التعلم  يعرف   :Self-Regulated Learning ذ�تياً  �لمنظم-  �لتعلم 

تعلمه،  ن�سطاً في عملية  المتعلم فيها م�ساركاً  يكون  الأوجه )المكونات(  ن�سطــة، متعددة  بنائية 

التخطيط  )مثل  المعرفية  وراء  ما  التعلم  ل�ستراتيجيات  الفعال  ا�ستخدامه  خلال  من  وذلك 

الإتقان،  الذاتي،  الت�سميع  )مثل  المعرفية  التعلم  وا�ستراتيجيات  الذاتي(  والتقييم  والمراقبة 

التنظيم، التفكير الناقد(، وا�ستراتيجيات م�سادر التعلم )الوقت والجهد وبيئة التعلم وطلب 

الم�ساعدة(، وا�ستراتيجيات دافعية وذلك بهدف التخطيط والتنظيم والتحكم في تعلمه. 

�لتجاهات نحو �لمدر�سة Attitudes Toward School: هي مجموعة من العوامل والمتغيرات 

المرتبطة بكل من البيئة المدر�سية وعلاقة التلاميذ بالمدر�سين والتح�سيل الدرا�سي وعملية التعلم 

 ،Academic Self-Perceptions الأكاديمية  الذاتية  الإدراكات  التالية:  المكونات  وتت�سمن 

والف�سول  المعلمين  نحو  والتجاه   ،Attitude Toward School المدر�سة  نحو  والتجاه 

 Motivation والدافعية والتنظيم الذاتي ،Attitude Toward Teachers and Classes

يح�سل  التي  بالدرجة  وتقا�ص   ،Goal Valuationالهدف وقيمة   ،and Self-Regulation

 )2002(  McCoach كوت�ص  مك  اإعداد  المدر�سة  نحو  التجاهات  مقيا�ص  في  التلميذ  عليها 

تعريب وتقنين/ النجار )2011(.

�لد�فعية �لأكاديمية �لذ�تية Academic inartistic Motivation: يعرفها الباحثان باأنها 

وبذل  التعلم ذاته  اأجل  التعلم من  اأن�سطة  التلميذ للا�ستمرار في  يعبر عن رغبة  توجه داخلي 

المزيد من الجهد والمثابرة للتغلب على المهام الطويلة وال�سعبة وال�ستمتاع بالتعلم واإتقان مهام 

التعلم بطريقة م�ستقلة، وتتحدد في البحث الحالي اإجرائياً بالدرجة التي يح�سل عليها التلميذ 

في مقيا�ص الدافعية الأكاديمية الذاتية اإعداد/ عا�سور والنجار )2015(.

الموهوبين  الباحثان  يعرف   :Gifted Underachiever �لتح�سيل  منخف�سو  �لموهوبون 

منخف�سي التح�سيل باأنهم هوؤلء التلاميذ الذين ينخف�ص م�ستوى اأدائهم الدرا�سي )التح�سيل 

الرغم من  ب�سكل دال ووا�سح عن م�ستوى زملائهم على  اأكثر  اأو  الدرا�سي( في مادة درا�سية 

120% فاأكثر وقدرة مرتفعة على التفكير البتكاري ويتميزون في  تمتعهم بن�سبة ذكاء مرتفعة 

مجال معين من مجالت الموهبة )اأدبية – فنية - ريا�سية(.
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�أول: �لتعلم �لمنظم ذ�تياً: 

لتحديث  فعالة  ببذل جهود  المتعلم  فيه  يقوم  المهمة،  لأداء  اأ�سلوب  هو  ذاتياً  المنظم  التعلم 

بمراقبه  ويقوم  الأهداف،  لتحقيق  منها  المنا�سب  لختيار  ا�ستراتيجيات  في  والتفكير  المعرفة 

م�ستمرة لأدائه فهو يعي بنوعية عنا�سر المعرفة والمعتقدات والدافعية والعمليات المعرفية، وهذا 

 Corno & Kanfer, 1993;(.الوعي يحكم من خلاله المتعلم على درجة نجاحه في موقف تعلمه

Butler & Winne, 1995; Hargis, 2000(، ويرى بيري )Perry, 1998( اأن التعلم المنظم 

ذاتياً ي�سير اإلى ال�ستراتيجيات التي ي�ستخدمها المتعلمون لتوجيه محاولتهم للتعلم في المدر�سة 

وخارجها، وي�سمل مثل هذه ال�ستراتيجيات: و�سع الأهداف والتفكير حول ا�ستراتيجيات التعلم 

المنا�سبة، وعملية المراقبة، بينما عرفه عبد البا�سط )1996( باأنه بنية متعددة الأوجه ت�سمل 

مكونات معرفية وما وراء معرفية ودافعية تبدو بع�ص ملامحها في جوانب �سلوكيـة محددة، كما 

عرفه كامل )2005( باأنه عمليه بنائية ن�سطة متعددة المكونات يكون فيها المتعلم م�ساركاً ن�سطاً 

تبني  خلال  من  اأ�سا�سية  م�سئولية  ويتحمل  و�سلوكياً  معرفياً  وراء  وما  معرفياً  تعلمه  عملية  في 

معتقدات دافعية ومعتقدات خا�سة بالتحكم والفعالية الذاتية وا�ستخدام ا�ستراتيجيات معرفية 

وما وراء معرفية بهدف التنظيم والتحكم في تعلمه.

اأنه:  للتعلم  الذاتي  التنظيم  ذا  الطالب   Martinez-Pons  )2001( مارتينزبونز  وي�سف 

الطالب الذي يمتلك دافعية لإنجاز المهام، وو�سع اأهداف منطقية تت�سل بالمهام، وا�ستخدام 

فعالية  لتفح�ص  ذاتية  بمراقبة  وقيامه  الأهداف،  هذه  لتحقيق  محددة  ا�ستراتيجيات 

ال�ستراتيجية وتكييف نف�سه ل�سلوك ال�ستراتيجية. 

بينما نظر اإليه بنتري�ص )Pintrich )1995 علي اأنه عملية تت�سمن تحكم المتعلم في �سلوكه 

ودافعيته واإدراكه للمهمة الدرا�سية مت�سمناً تنظيماً ذاتياً لكل من: ال�سلوك: من خلال التحكم 

الدافعية  بالآخرين،  وال�ستعانة  الدرا�سة  وبيئة  كالوقت  للمتعلم  المتاحة  المختلفة  الم�سادر  في 

والوجدان: من خلال التحكم في المعتقدات الخا�سة بالدافعية كالفعالية والتوجه نحو الهدف 

والتحكم في النفعالت كالقلق وغيرها، الإدراك: من خلال التحكم في ال�ستراتيجيات المعرفية 

المختلفة في التعلم؛ كا�ستخدام ا�ستراتيجيات المعالجة المتعمقة والتي توؤدي اإلي تعلم واأداء اأف�سل.

واأن  ذاتياً  المنظم  للتعلم  معيارية  ا�ستراتيجيات  اإلى   Pintrich  )2000( بنتري�ص  وي�سير 

هذه ال�ستراتيجيات ي�ستخدمها كل التلاميذ الناجحين اأكاديمياً، وقد ركز هذا النموذج علي 

مكونات وا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً وهي )معرفية - ما وراء معرفية - دافعية- اإدارة 

الم�سادر( والذي يت�سمن ال�ستراتيجيات التالية:
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�أ- �ل�ستر�تيجيات �لمعرفية: وهي التي ي�ستخدمها التلاميذ في فهم محتوى المواد الدرا�سية 

ونطق  تعلمها،  المطلوب  الفقرات  تلاوة  اأو  ت�سميع  الذاتي:  الت�سميع  وت�سمل:  وتذكّره  وتعلّمه 

الكلمات ب�سوت عال اأثناء قراءة جزء من ن�ص معين، وو�سع خطوط في الن�ص وتركيز النتباه 

على جزء منه، الإتقان: اإعادة ال�سياغة اأو تلخي�ص المادة المطلوبة تعلمها، وتدوين ملاحظات، 

وتوجيه اأ�سئلة عنها، التنظيم: انتقال الفكرة الأ�سا�سية في ن�ص، واإبراز المادة المكتوبة وا�ستخدام 

اأ�ساليب مختلفة لتنظيم الأفكار في المادة، التفكير الناقد: ي�سير اإلى الجهود التي يبذلها التلميذ  

للتعليق على ن�ص معين وتحليله واإعطاء وجهة نظره.

ب- �ل�ستر�تيجيات ما ور�ء �لمعرفية: هي التي تمكن التلميذ من تن�سيق عملية التعلم والوعي 

بمحتوى التعلم وت�سمل: التخطيط: وي�سير اإلى قيام التلميذ بو�سع اأهداف والتخطيط لها من 

اأو  قراءة ن�ص معين،  اأثناء  النتباه  وتعقب  الفهم  اإلى مراقبة  وت�سير  المراقبة:  اأجل تحقيقها، 

الإ�سغاء اإلى محا�سرة، وا�ستخدام ا�ستراتيجيات عند الإجابة عن اختبار ما تنعك�ص في مراقبة 

والأ�سئلة  الداخلي  الحوار  اإلى  وي�سير  الذاتي:  الت�ساوؤل  للاختبار،  المتاح  الزمن  مع  ال�سرعة 

الذاتية التي يوجهها التلميذ لنف�سه عند التفكير في مو�سوع.

ج- ��ستر�تيجيات �إد�رة �لم�سادر: هي التي تتعلق بكيفية اإدارة التلاميذ  لبيئة الدرا�سة و�سبط 

جهودهم وت�سمل: اإدارة وقت بيئة الدرا�سة: وت�سير اإلى و�سع جدول اأعمال وتخطيط اأمثل للوقت 

وو�سع اأهداف واقعية ، وتهيئة بيئة تعلم خالية من الم�ستتات، تنظيم الجهد: وت�سير اإلى �سبط 

الجهد في مواجهة الم�ستتات والمهام غير المثيرة للاهتمام ومثابرة الفرد على اكمال المهام عندما 

تكون �سعبة، التعلم من الأقران: وت�سير اإلى حوار الفرد مع الزملاء للتو�سل اإلى فهم اأح�سن، 

والمعلمين  الزملاء  العون من  التلميذ للتما�ص  يبذلها  التي  اإلى الجهود  ت�سير  الم�ساعدة:  طلب 

ولكي ي�ستمر ال�سخ�ص في التعلم المنظم ذاتياً للتعلم فلابد اأن تكون لديه دافعية.

التمكن  اأو  التحدي  اإلى  وي�سير  داخلي:  هدف  نحو  التوجه  وت�سمل:  �لد�فعية:  �لمعتقد�ت  د- 

اإلى الح�سول  التوجه نحو هدف خارجي: وي�سير  الذاتي،  اأجل ال�سباع  لتحقيق هدف ما من 

على تقديرات درا�سية اأو مكافاأة اأو تقدير الآخرين، تقدير قيمة المهمة: وي�سير اإلى اإدراك اأهمية 

محتوى المقرر، فعالية الذات للتعلم والأداء: وت�سير اإلى معتقدات الفرد بقدرته على التمكن من 

مهمة ما مما يعك�ص ثقته بمهاراته على اأداء هذه المهمة.

 - التنظيم   - الذاتي  )الت�سميع  منها  المعرفية  ال�ستراتيجيات  الباحثان  ي�ستخدم  و�سوف 

الإتقان( وما وراء المعرفية )التخطيط - المراقبة - الت�ساوؤل الذاتي( وا�ستراتيجيات التنظيم 

واإدارة م�سادر بيئة التعلم منها )مراجعة ال�سجلات – طلب الم�ساعدة – تعلم الأقران( لإنجاز 
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 - داخلي وخارجي  نحو هدف  )التوجه  الدافعية منها  وال�ستراتيجيات  الأكاديمية،  الأهداف 

فعالية الذات( لملاءمتها في تدري�ص مادة الريا�سيات التي تم اإعداد البرنامج في محتواها بعد 

ا�ست�سارة مجموعة من اأ�ساتذة المناهج وطرق تدري�ص الريا�سيات وعلم النف�ص التربوي وال�سادة 

الموجهين ومعلمي الريا�سيات بالمرحلة الإعدادية.

خ�سائ�س �لمتعلم �لمنظم ذ�تياً:

يت�سف المتعلمون المنظمون ذاتيا عموما باأنهم متعلمون ن�سطون، ي�ستطيعون اإدارة تعلمهم 

بكفاءة وفعالية، ويمكن بلورة اأهم خ�سائ�ص المتعلم المنظم ذاتياً فيما يلي:

للمعلومات  النتباه  ي�ساعده علي  ا�ستخدامها مما  وكيفية  المعرفية  بال�ستراتيجيات  المعرفة   -

وتحويلها وتنظيمها وتو�سيحها وا�سترجاعها

- يعرف كيف يخطط ويتحكم ويوجه عملياته العقلية المعرفية نحو التح�سيل الدرا�سي وتحقيق 

اأهدافه ال�سخ�سية )ما وراء المعرفة(.

بفعالية  التكيفية كالإح�سا�ص  والنفعالت  بالدافعية  المعتقدات الخا�سة  - يظهر مجموعة من 

الذات وتبني الأهداف التعليمية وتنمية الم�ساعر الإيجابية نحو المهمة كالر�سا والحما�ص، 

وكذلك القدرة علي التحكم فيها وتعديلها طبقاً لمتطلبات المهمة والموقف التعليمي.

- لديه القدرة علي التحكم في خ�سائ�ص التعلم الأكاديمي كالتنظيم الذاتي لل�سلوك والدافعية 

وال�سعور.

- لديه القدرة علي التقدير الذاتي في المواقف التعليمية المختلفة.

- لديه القدرة علي النجاح في المهام التي تتطلب نوعاً من التحدي والتي يَنْتُج عنها تعليم جديد 

ذو مغزى.

 Pintrich, 1995;( واأهداف وا�سحة ومحددة   التعلم  اأثناء  بها  يلتزم  - لديه خطه وا�سحة 

)Zimmerman, 1998, 2002

ويبدو مما �سبق اأن المتعلم المنظم ذاتياً يتحمل م�سوؤولية تعلمه كاملًا وي�ستفيد من معلميه 

اأو زملائه عندما يحتاج لم�ساعدتهم، وين�سط نحو تحقيق اأهدافه؛ كما يختار ال�ستراتيجيات 

المعرفية وما وراء المعرفية والدافعية التي لها مردود اإيجابي علي اأدائه الأكاديمي محاولً فهم 

وا�ستيعاب الأفكار والمواد ل حفظها و�سردها.

ثانياً: �لد�فعية �لأكاديمية �لذ�تية:

تو�سف الدافعية باأنها طاقة اأو محرك هدفها تم كين الفرد من اختيار اأهداف معينة والعمل 
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على تحقيقها، وهي عملية داخلية تن�سط الفرد وتوجهه وتحافظ على فاعلية �سلوكه عبر الوقت، 

ويهتم المعلمون بتطوير نوع محدد من الدافعية لدى تلاميذهم وهو الدافعية للتعلم، حيث تعرف 

الفوائد  لم�ص  ويمكن  الجهد،  ت�ستحق  معنى  ذات  اأكاديمية  ن�ساطات  لتخاذ  التلميذ  ميل  باأنها 

الأكاديمية والميزات الناتجة عنها، وكثيرة هي العوامل التي ت�سهم في بناء الدافعية للتعلم منها: 

معلومات  عن  الن�سط  والبحث  المعرفي،  وراء  ما  والوعي  الأهداف،  على  والتركيز  التخطيط، 

 Woolfolk,(.جديدة، وال�سعور بالر�سا عن م�ستوى التح�سيل، وعدم القلق اأو الخوف من الف�سل

م�سدر  ح�سب  الأكاديمية(  )الدافعية  للتعلم  الدافعية  من  نوعين  بين  التمييز  ويمكن   )2001

 Extrinsic  ،والدافعية الخارجية ،Intrinsic Motivation ا�ستثارتها وهما: الدافعية الداخلية

Motivation اأما الدافعية الداخلية وهي ما ت�سمى الدافعية الأكاديمية الذاتية فهي التي يكون 

م�سدرها المتعلم نف�سه، حيث يقدم على التعلم مدفوعاً برغبة داخلية لإر�ساء ذاته، و�سعياً وراء 

ال�سعور بمتعة التعلم، وك�سباً للمعارف والمهارات التي يحبها ويميل اإليها لما لها من اأهمية بالن�سبة 

اإليه، لذا، تعد الدافعية الداخلية �سرطاً �سرورياً للتعلم الذاتي والتعلم مدى الحياة، اأما الدافعية 

الخارجية فهي التي يكون م�سدرها خارجياً كالمعلم اأو اإدارة المدر�سة اأو اأولياء الأمور اأو الأقران؛ 

فقد يقبل المتعلم على التعلم �سعياً وراء ر�سى المعلم اأو لك�سب اإعجابه وت�سجيعه، وللح�سول على 

.)Lumsden, 1994( الجوائز المادية اأو المعنوية التي يقدمها

ويعرف الزيات )1996( الدافعية الأكاديمية الذاتية باأنها الطلاع والقراءة من اأجل متعة 

�سخ�سية ذاتية تقوم على الدافع للمعرفة والفهم، ويكون الفرد اأكثر ا�ستمراراً وثباتاً وقوة لأنه 

يحقق لنف�سه اإ�سباعاً ذاتياً، وت�سمل حب ال�ستطلاع، والكفاءة، والإنجاز.

كما يعرفها ليبر  )Lepper, 2005(باأنها ا�ستراك التلميذ في اأي ن�ساط لذاته، ويكون العمل 

مدفوعاً بدوافع داخلية عندما يتم القيام به لذاته، ويقوم التلميذ باأداء ال�سلوك للح�سول على 

المتعة.

اأو الذاتية  ومن خلال ا�ستعرا�ص التعريفات ال�سابقة لمفهوم الدافعية الأكاديمية الداخلية 

اإيجابي على  تاأثير  لها  نف�سه، ويكون  الن�ساط  اأو من  الفرد  نابعة من داخل  تكون  باأنها  يت�سح 

�سلوك واأداء الفرد من حيث الكيف، اأو اإتقان مهام حل الم�سكلات، اأو التفكير الإبداعي ويكون 

ال�سخ�ص اأكثر اإبداعاً عندما ي�سعر باأنه مدفوع للعمل والتحدي من تلقاء نف�سه ولي�ص ب�سغوط 

اأو بواعث خارجية وعندما يكون التلاميذ مدفوعين داخلياً؛ فاإنهم يكونون مهتمين وم�ساركين 

في ما يتعلمون، وبالتالي يكونون ن�سطين في معالجة المعلومات، ويميلون اإلى اختيار المهام التي 

يكون فيها جدة وتحدي؛ ليثابروا ويبتكروا في هذه المهام لي�سلوا اإلى م�ستوى مرتفع من الإنجاز 

. )Batemant, & Crant, 2003; Lepper, 2005( الأكاديمي
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وهناك مجموعة مكونات تمثل الدافعية الأكاديمية الذاتية هي: حب ال�ستطلاع، وال�ستمتاع 

بالتعلم، والمثابرة، والتجاه الموجب نحو التعلم، واإدراك الكفاءة الذاتية، والنتباه، والتركيز، 

وال�ستقلال الذاتي )�سعبان، 2005(.

ويتناول البحث الحالي الأبعاد الأكثر اأهمية و�سيوعا للدافعية الأكاديمية الذاتية، وهي:

بال�سعادة من عملية  التلميذ  : وي�سير الى مدى �سعور   Enjoy Learning �ل�ستمتاع بالتعلم 

واأهدافه  العقلية  واإمكانياته  تتنا�سب  اأعمال  من  يوؤديه  عما  والرتياح  والر�سا  نف�سها  التعلم 

الذاتية ومحاولة الو�سول بالعمل الى درجة الإتقان.

للتغلب  الجهد  من  المزيد  بذل  على  التلميذ  قدرة  مدى  اإلى  وت�سير   :Perseverance �لمثابرة 

على ال�سعوبات التي تقابله وا�ستمراره في اأداء المهام المدر�سية مهما كانت طويلة اأو �سعبة حتى 

ينتهى منها دون النظر اإلى ما قد يواجهه من تعب اأو اإرهاق اأو م�سكلات اأو عقبات.

�ل�ستقلال �لذ�تي Self Autonomy: وي�سير اإلى رغبة التلميذ في اإتقان المهام المدر�سية بطريقة 

م�ستقلة وتحمل الم�سئولية واللتزام بتنفيذ هذه المهام بعيداً عن تحكم و�سيطرة المعلمين والآخرين.

ثالثاً: �لتجاهات نحو �لمدر�سة:

وهى مجموعة من العوامل والمتغيرات المرتبطة بكل من البيئة المدر�سية وعلاقة التلاميذ 

بالمعلمين والتح�سيل الدرا�سي وعملية التعلم وتت�سمن الأبعاد التالية:

Academic Self-Perceptions  لإدر�كات �لذ�تية �لأكاديمية�

توؤثر الإدراكات الذاتية التي تتكون لدى التلاميذ ب�ساأن مهاراتهم وقدراتهم في نمط الأن�سطة 

التي يختارونها، كما توؤثر في مدى قدرتهم على تحدى اأنف�سهم في اأداء تلك الأن�سطة والمثابرة 

التي يظهرونها اأثناء اأداء هذه الأن�سطة، وتت�سمن الإدراكات الذاتية الأكاديمية مفهوم الذات 

 Marsh,( الأكاديمي الذي يعتبر من المتغيرات الرئي�سية المنبئة والموؤثرة في التح�سيل الدرا�سي

.)Chessor, Craven, & Roche 1995; McCoach, & Siegle, 2003

 Attitude Toward School لتجاه نحو �لمدر�سة�

وهو ي�سير اإلى اهتمامات وم�ساعر التلاميذ نحو المدر�سة، وت�سير نتائج البحوث والدرا�سات 

اإلى اأن التلاميذ المتفوقين والذين يوؤدون ب�سكل جيد في المدر�سة يظهرون اتجاهات اإيجابية نحو 

وذوى �سعوبات  التح�سيل  التلاميذ منخف�سي  بينما يظهر  التعلم،  ويهتمون بمواقف  المدر�سة 

التجاه  اأن  اإلى  والدرا�سات  البحوث  نتائج  اأ�سارت  كما  المدر�سة،  نحو  �سلبية  اتجاهات  التعلم 

 Ford, 1996; McCoach &( نحو المدر�سة من المتغيرات التي توؤثر في التح�سيل الدرا�سي

.)Siegle, 2003
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Attitude Toward Teachers and Classes لتجاه نحو �لمعلمين و�لف�سول�

نتائج  وت�سير  الدرا�سية،  وف�سولهم  معلميهم  نحو  التلاميذ  وميول  م�ساعر  اإلى  ي�سير  وهو 

البحوث والدرا�سات اإلى اأن �سخ�سية المعلم من العوامل الموؤثرة في تح�سيل التلاميذ، كما اأ�سارت 

نتائج البحوث والدرا�سات اإلى اأن التلاميذ ذوى �سعوبات التعلم والتلاميذ منخف�سي التح�سيل 

التجاه  ويعتبر  المدر�سة  اإدارة  تجاه  عدائية  يظهرون  وكذلك  المعلمين  مع  م�سكلات  يظهرون 

 McCall,(للتلاميذ الدرا�سي  التح�سيل  اأي�ساً في  الموؤثرة  العوامل  المعلمين والف�سول من  نحو 

.  )Evahn, & Kratzer, 1992; McCoach, & Siegl, 2003

Motivation and Self-Regulation لد�فعية و�لتنظيم �لذ�تي�

ت�سير الدافعية اإلى حالة داخلية تحرك اأفكار التلميذ ومعارفه وطاقاته وتجعله يندمج في 

ينتجها  التي  والأفعال  والم�ساعر  الأفكار  اإلى  الذاتي  التنظيم  وي�سير  بها،  ويهتم  التعلم  عملية 

وي�ستمل  الأهداف وتحقيقها،  نحو الح�سول على  ب�سكل منظم  توجههم  والتي  ذاتياً  التلاميذ 

النواحي المعرفية  التي عن طريقها يكون التلاميذ ن�سطاء من  العمليات  التنظيم الذاتي على 

وما وراء المعرفية والدافعية في عملية التعلم، وت�سير نتائج الدرا�سات والبحوث اإلى اأن الدافعية 

ذوى  التلاميذ  واأن  الدرا�سي  التح�سيل  في  والموؤثرة  المرتبطة  المتغيرات  من  الذاتي  والتنظيم 

�سعوبات التعلم ومنخف�سي التح�سيل يفتقرون اإما اإلى الدافعية اأو مهارات التنظيم الذاتي اأو 

.)Pintrich, & DeGroot, 1990; McCoach, & Siegle, 2003( ًالثنين معا

 Goal Valuation قيمة �لهدف

اإدراك اأهمية  وهي ت�سير اإلى قيمة واأهمية اأهداف التعلم وو�سوحها لدى التلاميذ وت�سم 

التعلم والتح�سيل والفائدة من اإنجاز هذه المهام، وتعتبر قيمة التح�سيل و�سيط دافعي مهم 

جداً في عملية التعلم لدى التلاميذ، فعندما يقيم التلاميذ اأهداف المدر�سة فاإنهم على الأرجح 

�سوف يوؤدون ب�سكل اأف�سل في المهام الدرا�سية ويبذلون مزيداً من الجهد من اأجل تح�سين اأدائهم 

. )McCoach, & Siegle, 2003( الدرا�سي

ووفقا للنظرية المعرفية الجتماعية للتعلم المنظم ذاتياً، فاإن التلاميذ ينظمون المحددات 

موجبة  علاقة  هناك  اأن  اأي  المعرفي،  العقلي  لتوظيفهم  والجتماعية  والوجدانية،  الدافعية، 

الأداء  يعتمد  كما   ،)Corno, & Kanfer, 1993( للتعلم  والدافعية  ذاتياً  المنظم  التعلم  بين 

الأكاديمي بدرجة كبيرة على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً خ�سو�ساً في المواقف 

الق�سوى  الأهمية  فيه  الأكاديمي هو مجال يفتر�ص  التح�سيل  اأن  والتقويمية حيث  التناف�سية 

التلميذ  ا�ستخدام  اأن  والدرا�سات  البحوث  اأظهرت  وقد  ذاتياً،  المنظم  التعلم  ل�ستراتيجيات 
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ل�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً له دوراً فعالً في تعلمه الفعلي من خلال المهام الأكاديمية، 

)Garcia, & Pintrich, 1994(، وبالن�سبة اإلى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل كانت 

وراء  وما  ا�ستراتيجيات معرفية  وتدريبهم علي  الملحة  وتكمن في حاجاتهم  وا�سحة  اأولوياتهم 

معرفية، تنظيم بيئة الدرا�سة، الدافعية، وزيادة الفعالية الذاتية الأكاديمية لتح�سين و�سعهم 

 Strauss, &( الجيد  اأدائهم  عدم  ب�سبب  الدرا�سي  ت�سربهم  اأو  ف�سلهم  لتجنب  الأكاديمي 

.)Corbin, 1990

ويتناول الباحثان عر�ص الدرا�سات ال�سابقة ذات ال�سلة بالبحث الحالي من خلال اتجاهين 

هما: درا�سات هدفت اإلى التعرف على العلاقة بين ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً ومتغيرات 

في  وفعاليته  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  على  التدريب  اإلى  هدفت  ودرا�سات  اأخرى، 

 Eliam,( واآهارون  اإيلام  الأول: هدفت درا�سة  يتعلق بالتجاه  اأخرى، وفيما  تح�سين متغيرات 

مادة  في  التح�سيل  ومنخف�سي  مرتفعي  بين  الفروق  عن  الك�سف  اإلى   )& Aharon, 2003

اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود   النتائج  واأظهرت  ذاتياً،  المنظم  التعلم  مكونات  في  الريا�سيات 

بين مرتفعي ومنخف�سي التح�سيل الدرا�سي في مكونات التعلم المنظم ذاتياً ل�سالح التلاميذ 

مرتفعي التح�سيل، كما اأظهرت النتائج وجود ارتباط موجب ودال اإح�سائيا بين ا�ستراتيجيات 

التعلم المنظم ذاتياً والتح�سيل الدرا�سي في مادة الريا�سيات، وكذلك هدفت درا�سة بمبنتى 

عمليات  بين  العلاقة  فح�ص  اإلى   )Bembenutty, & Zemmerman, 2003( وزيمرمان 

التنظيم الذاتي للتعلم والتح�سيل الدرا�سي والدافعية للتعلم، واأ�سارت النتائج اإلى وجود علاقة 

موجبة ودالة اإح�سائيا بين التنظيم الذاتي للتعلم والتح�سيل الدرا�سي والدافعية للتعلم، كما 

اأن ا�ستراتيجيات التنظيم الذاتي للتعلم تلعب دوراً مهماً في اإكمال الطلاب لواجباتهم المنزلية، 

ا�ستراتيجيات  بين  العلاقة  عن  الك�سف  اإلى   )Kivinen, 2003( كيفينين  درا�سة  هدفت  كما 

وجود  اإلى  الدرا�سة  نتائج  وخل�ست  للطلاب،  الدرا�سي  والتح�سيل  للتعلم  الذاتي  التنظيم 

علاقة موجبة بين ا�ستراتيجيات التنظيم الذاتي للتعلم ودرجات التح�سيل الدرا�سي، وكذلك 

هدفت درا�سة مي�سيدين )Missidine, 2004( اإلى فح�ص العلاقة بين التنظيم الذاتي للتعلم 

اإليه نتائج  والدافعية والتح�سيل الدرا�سي لدى تلاميذ المرحلة البتدائية ومن بين ما اأ�سارت 

الدرا�سة وجود تاأثير دال اإح�سائياً للتفاعل بين ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً والدافعية على 

الك�سف  اإلى  الريا�سيات، كما هدفت درا�سة الح�سيني )2006(  الدرا�سي في مادة  التح�سيل 

عن العلاقة بين مكونات التعلم المنظم ذاتياً والتح�سيل الدرا�سي، واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى 

وجود علاقات �سببية مبا�سرة بين مكونات التعلم المنظم ذاتيا والتح�سيل الدرا�سي للطلاب، 
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وهدفت درا�سة المطيري )2008( اإلى الك�سف عن العلاقة بين ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً 

وكل من التح�سيل الدرا�سي في مادة الريا�سيات والتجاه نحو مادة الريا�سيات، وقد اأظهرت 

نتائج الدرا�سة وجود ارتباط ذي دللة اإح�سائية بين ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا وكل من 

التح�سيل الدرا�سي في مادة الريا�سيات والتجاه نحو مادة الريا�سيات، وكذلك هدفت درا�سة 

خ�سر )2009( اإلى الك�سف عن دور ا�ستراتيجيات التنظيم الذاتي للتعلم كمنبئات للتح�سيل 

المبا�سرة  وغير  المبا�سرة  التاأثيرات  يو�سح  الذى  البنائي  النموذج  تحديد  وكذلك  الدرا�سي، 

ل�ستراتيجيات التنظيم الذاتي للتعلم في التح�سيل الدرا�سي، واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن 

اأ�سارت  ا�ستراتيجيات التنظيم الذاتي للتعلم منبئات دالة بالتح�سيل الدرا�سي للطلاب، كما 

النتائج اإلى وجود نموذج بنائي يو�سح العلاقات ال�سببية المبا�سرة وغير المبا�سرة ل�ستراتيجيات 

التنظيم الذاتي للتعلم والتح�سيل الدرا�سي.

وفيما يتعلق بالتجاه الثاني: هدفت درا�سة جلوريو )Glorio )1999 اإلى الك�سف عن فعالية 

اأظهرت النتائج  التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا لتلاميذ المرحلة البتدائية،  

العاديين والموهوبين منخف�سي  التعلم المنظم ذاتيا على الأطفال  فعالية تطبيق ا�ستراتيجيات 

التح�سيل في تح�سين التح�سيل الدرا�سي وحل الم�سكلات، كما هدفت درا�سة اأزيفيد وكروملى 

)Azeved, & Cromley, 2003( اإلى الك�سف عن فعالية التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم 

في  الطلاب  اأن  اإلى  النتائج  واأ�سارت  للاأداء،  كموؤ�سر  الطلاب  تعلم  تي�سير  في  ذاتيا  المنظم 

المجموعة التجريبية حققوا درجات مرتفعة في التح�سيل الدرا�سي، كما تو�سلت درا�سة فو�ص 

واآخرون )Fuchs et al, 2003( اإلى تح�سن اأداء طلبة ال�سف الثالث البتدائي في حل الم�سائل 

الريا�سية من خلال ا�ستخدام ا�ستراتيجيات للتعلم المنظم ذاتياً، كما هدفت درا�سة هاري�ص 

اإلى تنمية ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا كمدخل لتعلم   )Harris et al, 2003( واآخرين 

مهارات الكتابة للطلاب ذوى �سعوبات التعلم، ومن بين ما خل�ست اإليه نتائج الدرا�سة تح�سن 

مهارات الكتابة للطلاب ب�سكل جيد.

 وكذلك هدفت درا�سة ميلي�س�سو )Melisso )2003  اإلى تقييم تاأثير ا�ستراتيجيات التعلم 

في  الموهوبين  التلاميذ  لدى  العلوم  مادة  في  والتح�سيل  الدافعية  المعتقدات  في  ذاتيا  المنظم 

المرحلة البتدائية، اأ�سارت النتائج اإلى اأن التلاميذ الموهوبين تكونت لديهم اتجاهات اإيجابية 

مادة  في  الدرا�سي  والتح�سيل  الأكاديمي  الإنجاز  ودافع  الذات  فعالية  من  عليا  وم�ستويات 

تقييم  اإلى   )Heidrun & Ziegler, 2005( وزجلر  هيدرن  درا�سة  هدفت  وكذلك  العلوم، 

برنامج التعلم المنظم ذاتيا لتلاميذ المرحلة البتدائية الموهوبين منخف�سي التح�سيل في مادة 
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المنظم ذاتياً في  التعلم  ا�ستراتيجيات  التدريب علي  اإلى فعالية  النتائج  وتو�سلت  الريا�سيات، 

درا�سة  وهدفت  الريا�سيات،  مادة  في  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  التلاميذ  اأداء  تح�سين 

كافيندا�ص )Cavendish, 2005( اإلى التعرف على اأثر ا�ستراتيجيات التنظيم الذاتي للتعلم 

نتائج  وخل�ست  التعلم،  �سعوبات  ذوي  والطلاب  العاديين  للطلاب  الدرا�سي  التح�سيل  على 

الدرا�سة اإلى اأن الطلاب العاديين ذوي التح�سيل المنخف�ص والمتو�سط قد حققوا درجات عالية 

من التح�سيل الأكاديمي، كذلك اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن الطلاب ذوى �سعوبات التعلم حققوا 

عن  الك�سف  اإلى   )2007( جلجل  درا�سة  هدفت  كما  الدرا�سي،  التح�سيل  من  عالية  درجات 

والأداء  للتعلم  والدافعية  الذات  تقدير  في  ذاتيا  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  في  التدريب  اأثر 

الأكاديمي في الحا�سب الآلى لدى طلاب الجامعة، واأ�سارت النتائج اإلى تح�سن تقدير الذات 

والدافعية للتعلم والأداء الأكاديمي لدى طلاب المجموعة التجريبية، كما تو�سلت نتائج درا�سة 

فاندر فين وبت�سما )Van der Veen & Peetsma, 2009( اإلى اأن التدريب على ا�ستراتيجيات 

الأكاديمي  والأداء  الذاتي  التنظيم  و�سلوكيات  مهارات  تح�سين  اإلى  يوؤدي  ذاتياً  المنظم  التعلم 

لدى التلاميذ منخف�سي التح�سيل بالمرحلة العدادية، كما و�سلت درا�سة ح�سن )2010( اإلى 

الذات  تقدير  ذاتياً في تح�سين  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  قائم على  تدريبي  برنامج  فعالية 

والتح�سيل الكاديمي لدى طالبات كلية التربية، وكذلك تو�سلت نتائج درا�سة عكا�سة )2010( 

اإلى فعالية التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا في تح�سين مهارات التنظيم الذاتي 

والتح�سيل الدرا�سي ودافعية الإنجاز لدى تلاميذ المرحلة العدادية، كما تو�سلت درا�سة بيوتيه 

واإبراهيم )Puteh & Ibrahim, 2010( اإلى اأن ا�ستخدام ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً 

ي�ساعد التلاميذ بالمرحلة البتدائية على حل الم�سكلات الريا�سية وتح�سين الأداء الكاديمي، 

ن�ستخل�ص من الدرا�سات والبحوث ال�سابقة ما ياأتي: 

المتغيرات منها  والعديد من  ذاتيا  المنظم  التعلم  دالة اح�سائيا وموجبة بين  وجود علاقة 

خ�سر،  2006؛  )الح�سيني؛  للاإنجاز  والدافعية  الم�سكلات  حل  ومهارات  الدرا�سي  التح�سيل 

  )2009Montague, 2008;  Kivinen, 2003

الأكاديمي  التح�سيل  من  يح�سن  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  علي  التدريب  اأن 

 Van der 2007؛ عكا�سة،2010؛  التلاميذ )جلجل،  لدى  الم�سكلات  وحل  للاإنجاز  والدافعية 

.)Veen, & Peetsma, 2009

فعالية تطبيق ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا على الأطفال العاديين والموهوبين منخف�سي 

والدافعية  الم�سكلات  حل  على  القدرة  تح�سين  في  التعلم  �سعوبات  ذوى  والموهوبين  التح�سيل 
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 Glorio, 1999; Heidrun, & Ziegler, 2005;( الذات  ومفهوم  الدرا�سي  والتح�سيل 

.)Paters, 1996

وجود فروق دالة اإح�سائياً بين الموهوبين منخف�سي التح�سيل والموهوبين مرتفعي التح�سيل 

 McCoach,( في الدافعية للتعلم والتجاهات نحو المدر�سة ل�سالح الموهوبين مرتفعي التح�سيل

 .)& Siegle, 2003

ا�ستراتيجيات  التدريب على  تناولت  التي  الباحثين -  اإطلاع  – في حدود  الدرا�سات  ندرة 

التعلم المنظم ذاتيا والك�سف عن فعاليته في تح�سين الدافعية الأكاديمية الذاتية والتجاهات 

نحو المدر�سة لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل.

فرو�س �لبحث 
في �سوء م�سكلة البحث واأهدافه ونتائج الدرا�سات ال�سابقة تم �سياغة فرو�ص البحث على 

النحو التالي: 

التي  التجريبية  اإح�سائية بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعة  1- توجد فروق ذات دللة 

في  الذاتية  الأكاديمية  الدافعية  في  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  بع�ص  على  تدربت 

القيا�سين القبلي والبعدي ل�سالح القيا�ص البعدي.

التي  التجريبية  اإح�سائية بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعة  2- توجد فروق ذات دللة 

التي لم تتدرب  التعلم المنظم ذاتياً والمجموعة ال�سابطة  تدربت على بع�ص ا�ستراتيجيات 

على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في الدافعية الأكاديمية الذاتية في القيا�ص البعدي 

ل�سالح المجموعة التجريبية.

التي  التجريبية  اإح�سائية بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعة  3- توجد فروق ذات دللة 

تدربت على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في التجاهات نحو المدر�سة في القيا�سين 

القبلي والبعدي ل�سالح القيا�ص البعدي.

التي  التجريبية  اإح�سائية بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعة  4- توجد فروق ذات دللة 

التي لم تتدرب  التعلم المنظم ذاتياً والمجموعة ال�سابطة  تدربت على بع�ص ا�ستراتيجيات 

البعدي  القيا�ص  في  المدر�سة  نحو  التجاهات  في  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  على 

ل�سالح المجموعة التجريبية.
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�لطريقة و�لجر�ء�ت:
�أولً: منهج �لبحث

اأثر متغــير تجريبي  ا�ستخدم البحث الحالي المنهج �سبه التجريبي الذي يهدف اإلى بحث 

)المتغير الم�ستقل( وهو برنامج التدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في متغير 

اأكثر والذي يتمثل في الدافعية الأكاديمية الذاتية والتجاهات نحو المدر�سة لدى عينة  اأو  تابع 

الت�سميمات  اإلى  وبالن�سبة  الإعدادية،  بالمرحلة  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  التلاميذ  من 

الواحدة  المجموعة  ت�سميم  الباحثان  ا�ستخدم  البحث؛  في  ا�ستخدمت  التي  التجريبية  �سبه 

ذات الختبار القبلي والختبار البعدي للفر�سين الأول والثالث، والت�سميم القائم على وجود 

مجموعتين �سابطة وتجريبية وقيا�ص قبلي وقيا�ص بعدي للفر�سين الثاني والرابع.

ثانياً: عينة �لبحث

تكونت عينة البحث الأ�سا�سية من )30( تلميذاً وتلميذة من التلاميذ الموهوبين منخف�سي 

التح�سيل في مادة الريا�سيات من تلاميذ ال�سف الأول الإعدادي تتراوح اأعمارهم بين 11.95 

عمري قدره 12.78 �سنة وانحراف معياري قدره ±0.68 �سنة تقع  بمتو�سط  �سنة   13.2 –
العربية  بجمهورية م�سر  التعليمية  ال�سيخ  كفر  باإدارة  الإعدادي  للتعليم  اأربعة مدار�ص  �سمن 

وتم تق�سيم عينة البحث اإلى مجموعتين: مجموعة تجريبية، تلقت التدريب على ا�ستراتيجيات 

التدريب  تتلق  تلميذاً وتلميذة، مجموعة �سابطة؛ لم  التعلم المنظم ذاتياً وكان عددهم )15( 

على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً وكان عددهم )15( تلميذاً وتلميذة، وقد تم ا�ستقاق هذه 

العينة من عينة اأولية بلغ عددها )344( تلميذاً وتلميذة. 

خطو�ت �ختيار عينة �لبحث:

1. تحديد مجتمع البحث وهم تلاميذ ال�سف الأول الإعدادي باإدارة كفر ال�سيخ التعليمية وتم 

اأولية بطريقة ع�سوائية )الطريقة الع�سوائية الب�سيطة بالعتماد على جداول  اختيار عينة 

الأعداد الع�سوائية( حتى يمكن تمثيل المجتمع الأ�سلي للعينة وقد بلغ عددها )344( تلميذاً 

وتلميذة من اأجل تطبيق اأدوات ت�سخي�ص الموهوبين منخف�سي التح�سيل عليها.

2. قام الباحثان بتطبيق مقيا�ص الخ�سائ�ص ال�سلوكية للتلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل 

التلاميذ  اختيار  وتم  التلاميذ،  هوؤلء  على  الف�سول  معلمي  بم�ساعدة  الباحثين  اإعداد/ 

الذين يح�سلون علي درجات مرتفعة على مقيا�ص الخ�سائ�ص ال�سلوكية للتلاميذ الموهوبين 
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1 النحراف  1ع( )المتو�سط +  منخف�سي التح�سيل وهم الذين تزيد درجاتهم عن )م + 

اأي   278.69  =  20.64  +  258.05] اأي  المقيا�ص،  على  الأداء  معايير  ح�سب  المعياري( 

279 درجة تقريباً فكان عدد التلاميذ الناتج عن هذه الخطوة )104( تلميذاً وتلميذة وتم 

ا�ستبعاد 240 تلميذاً وتلميذة. 

ال�سجل  واقع  من  التلاميذ  لهوؤلء  الدرا�سي  التح�سيل  درجات  بفح�ص  الباحثان  قام   .3

2011 / 2012م في  الدرا�سي  العام  واختبارات منت�سف  ال�سهور  اختبارات  الأكاديمي في 

المواد الدرا�سية الأ�سا�سية وذلك للح�سول على التلاميذ منخف�سي التح�سيل الدرا�سي في 

مادة درا�سية واحدة اأو اأكثر، وكان المحك الم�ستخدم في هذه الخطوة هو الح�سول على درجة 

اأقل من ن�سف الدرجة الكلية للمادة الدرا�سية، وقد اأ�سفرت هذه الخطوة عن الح�سول على 

)74( تلميذاً وتلميذة وا�ستبعاد )30( تلميذاً وتلميذة، وقد لحظ الباحثان اأن اأكثر مادة 

ينخف�ص تح�سيل التلاميذ فيها هي مادة الريا�سيات، لذا، تم اإعداد برنامج التدريب على 

ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في محتوى مادة الريا�سيات. 

4. طبق الباحثان اختبار القدرة العقلية العامة )الذكاء العام( اإعداد/ مو�سى )2002( على 

تزيد عن  اأي  ن�سبة ذكاء مرتفعة  الذين ح�سلوا على  التلاميذ  التلاميذ وتم ح�سر  هوؤلء 

120% بناءً على درجاتهم في اختبار الذكاء وا�ستبعاد التلاميذ الذين ح�سلوا على ن�سبة اأقل 

من ذلك تم�سياً مع معايير الذكاء بالن�سبة للتلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل، واأ�سفر 

هذا الإجراء عن الح�سول على )48( تلميذاً وتلميذة وا�ستبعاد )25( تلميذاً وتلميذة.

 )2001( حبيب  اإعداد/  البتكاري  التفكير  لقيا�ص  اأبراهام  اختبار  بتطبيق  الباحثان  قام   .5

وتم  البتكاري  التفكير  على  بالقدرة  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  التلاميذ  يتميز  حيث 

اختيار التلاميذ الذين ح�سلوا على درجات مرتفعة في اختبار التفكير البتكاري اأي تزيد 

عن )م + 1ع( ح�سب معايير الأداء على الختبار، اأي )126+34 =160 درجة( وقد اأ�سفرت 

وتلميذة،  تلميذاً  وا�ستبعاد )15(  وتلميذة،  تلميذاً  هذه الخطوة عن الح�سول على )33( 

التح�سيل وبذلك  الموهوبين منخف�سي  التلاميذ  البحث من  التلاميذ يمثلون عينة  وهوؤلء 

تكون ن�سبة التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل اإلى مجتمع التلاميذ في البحث الحالي 

حوالي %9.

المتكرر وعدم الجدية، كما  والغياب  النتظام  لعدم  وتلميذة  تلميذ  با�ستبعاد  الباحثان  6. قام 

تم ا�ستبعاد تلميذ لإبداء رغبته بعدم ال�ستراك في البحث فبلغ عدد التلاميذ )30( تلميذاً 

وتلميذة )14 ذكورا، 16 اإناثا( هم عينة البحث الأ�سا�سية من التلاميذ الموهوبين منخف�سي 

التح�سيل.



391

مجلة العلوم التربوية والنف�شية
20

17
  
ر

ـ
ب
ـ
م

ـ
ت
ـ
ب
ـ
�ص

 3
  
د

د
ع

ل
ا
  
18

د  
جل

لم
ا

7. ق�سم الباحثان هوؤلء التلاميذ اإلى مجموعتين مت�ساويتين في العدد، وتوزيعهم توزيعاً عادلً 

على المجموعتين في �سوء درجات العمر الزمني ون�سبة الذكاء والتفكير البتكاري كمتغيرات 

دخيلة؛ حيث تم مراعاة تقارب الدرجات بين كل زوج من الدرجات، وتم تعيين اأحد اأفراد كل 

زوج متقارب في درجات العمر الزمني ون�سبة الذكاء في المجموعة ال�سابطة، والفرد الآخر 

في المجموعة التجريبية؛ وذلك نظراً للطبيعة الخا�سة لعينة البحث من التلاميذ الموهوبين 

منخف�سي التح�سيل.

8. طبق الباحثان بعد ذلك مقيا�ص الدافعية الأكاديمية الذاتية اإعداد/ عا�سور والنجار )2015(، 

ومقيا�ص التجاهات نحو المدر�سة اإعداد/ مك كوت�ص )McCoach, 2002( تعريب وتقنين/ 

النجار )2011( تطبيقاً قبلياً ور�سد درجات القيا�ص القبلي لهوؤلء التلاميذ.

في  وال�سابطة  التجريبية  المجموعتين  بين  الفروق  على  بالتعرف  ذلك  بعد  الباحثان  قام   .9

المتغيرات الو�سيطة )الدخيلة( مثل: العمر الزمني – الذكاء ومتغيرات البحث الأ�سا�سية 

في القيا�ص القبلي، والجدول الآتي يو�سح النتائج التي تو�سل اإليها الباحثان.

جدول )1(
نتائج �لمقارنة بين متو�سطي درجات �أفر�د �لمجموعتين )�ل�سابطة- �لتجريبية(

 با�ستخد�م �ختبار ”ت“ للعينة �لم�ستقلة في متغير�ت �لعمر �لزمني و�لذكاء و�لد�فعية
 �لأكاديمية �لذ�تية و�لتجاهات نحو �لمدر�سة في �لقيا�س �لقبلي

المتو�شط نالمجموعةالمتغيرات
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

درجة 
م�شتوى قيمة »ت«الحرية

الدلالة

1512.821.02ال�سابطةالعمر الزمني

غير دالة280.752
1512.740.98التجريبية

ن�سبة الذكاء
15124.380.86ال�سابطة

غير دالة280.864
15123.942.14التجريبية

التفكير البتكاري
15162.322.52ال�سابطة

غير دالة280.488
15163.043.06التجريبية

1524.292.11ال�سابطةال�ستمتاع بالتعلم

غير دالة280.302
1524.072.35التجريبية

المثابرة
1525.572.14ال�سابطة

غير دالة280.279
1525.862.64التجريبية

1525.071.92ال�سابطةال�ستقلال الذاتي

غير دالة281.144
1524.361.98التجريبية

الدرجة الكلية
1574.932.54ال�سابطة

غير دالة280.439
1574.293.56التجريبية
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المتو�شط نالمجموعةالمتغيراتا

الح�شابي
الانحراف 

المعياري
درجة 
م�شتوى قيمة »ت«الحرية

الدلالة

الإدراكات الذاتية 
الأكاديمية

1527.361.72ال�سابطة

غير دالة280.325
1526.931.80التجريبية

التجاه نحو المدر�سة
1515.930.78ال�سابطة

غير دالة280.190
1515.790.92التجريبية

التجاه نحو المدر�سين 
والف�سول

1527.711.18ال�سابطة

غير دالة280.658
1528.001.34التجريبية

الدافعية والتنظيم الذاتي
1535.862.08ال�سابطة

غير دالة280.560
1535.501.82التجريبية

قيمة الهدف
1520.862.15ال�سابطة

غير دالة280.663
1520.501.86التجريبية

الدرجة الكلية
15127.713.14ال�سابطة

غير دالة280.602
15126.703.25التجريبية

يت�سح من الجدول ال�سابق عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين المجموعتين التجريبية 

 ،0.05 م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالة  غير  »ت«  قيم  كانت  حيث  القبلي  القيا�ص  في  وال�سابطة 

وهذا يدل على تكافوؤ المجموعتين في متغيرات العمر الزمني والذكاء العام والتفكير البتكاري 

والدافعية الأكاديمية الذاتية والتجاهات نحو المدر�سة في القيا�ص القبلي. 

�أدو�ت �لبحث
هذا  ي�ستخدم   )2002( مو�سى  اإعداد/  �سنة(   14 –  12( العامة  العقلية  القدرة  اختبار 

الختبار في قيا�ص الذكاء العام اأو القدرة العقلية العامة للتلاميذ بعد تحويل الدرجة الخام اإلى 

ن�سبة الذكاء النحرافية با�ستخدام جدول المعايير.

�سدق �لختبار

اختبار  على  اعتمد  حيث  الخارجي،  المحك  طريق  عن  ال�سدق  بتقدير  الختبار  معد  قام 

كمحك   )1978( �سالح  زكي  اأحمد  اإعداد/  الأولية  العقلية  القدرات  واختبار  الم�سور  الذكاء 

بال�سفوف  وتلميذة  تلميذ   )300( درجات  بين  الرتباط  معامل  بح�ساب  قام  حيث  خارجي، 

الم�سور  الذكاء  اختبار  في  ودرجاتهم  الختبار  هذا  في  الإعدادي  )الأول– الثاني– الثالث( 

على   0.88  ،0.80 قدره  ارتباط  معامل  اإلى  خل�ص  وقد  الأولية  العقلية  القدرات  واختبار 

الترتيب. )مو�سى، 2002(

تابع جدول )1(
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كما قام الباحثان بالتاأكد من �سدق درجات الختبار با�ستخدام طريقة المحك الخارجي 

من خلال تطبيق الختبار على مجموعة من التلاميذ )ن = 50( تلميذاً وتلميذة من تلاميذ 

ال�سف الأول الإعدادي وح�ساب معامل الرتباط بين درجات التلاميذ في الختبار ودرجاتهم في 

مقيا�ص الم�سفوفات المتتابعة لرافن فبلغت قيمة معامل الرتباط 0.76. 

ثبات �لختبار

قام معد الختبار بح�ساب ثبات درجات الختبار بطريقة التجزئة الن�سفية حيث تم ح�ساب 

موؤ�سرات الثبات للاختبار با�ستخدام معادلة �سبيرمان – براون للتجزئة الن�سفية بين الفقرات 

الزوجية والفردية، وكانت معاملات الثبات لعينة مكـونة من )60( تلميذاً وتلميذة من ال�سف 

التطبيق  اإعادة  طريقة  با�ستخدام  الختبار  ثبات  ح�ساب  تم  كما   ،0.903 الإعدادي  الثالث 

بفا�سل زمني قدره )15( يوما وقد تو�سل اإلى معامل ارتباط قدره 0.89 بين التطبيقين الأول 

والثاني.

كما قام الباحثان بالتاأكد من ثبات الختبار با�ستخدام طريقة اإعادة التطبيق، وذلك من 

خلال تطبيق الختبار على مجموعة من التلاميذ )ن = 50( تلميذاً وتلميذة من تلاميذ ال�سف 

الأول الإعدادي واإعادة تطبيقه على نف�ص المجموعة من التلاميذ بفا�سل زمني قدره )15 يوم( 

وقد بلغت قيمة معامل الرتباط بين درجات التطبيق الأول والتطبيق الثاني 0.79. 

اختبار اأبراهام للتفكير البتكاري: اإعداد/ حبيب )2001( يهدف هذا الختبار اإلى قيا�ص 

التفكير البتكاري باأبعاده الفرعية المتمثلة في: الطلاقة، المرونة، الأ�سالة ، وي�سلح للتطبيق في 

جميع مراحل التعليم من مرحلة ما قبل المدر�سة اإلى المرحلة الجامعية، ويتكون هذا الختبار 

لأداء  الم�سموح  والزمن  المعتادة  غير  وال�ستعمالت  الأ�سياء  ت�سمية  نوعيين:  اختبارين  من 

الختبار حوالي )20( دقيقة، وقد اعتمد الباحثان في البحث الحالي على معايير الختبار في 

البيئة العربية للمرحلة الإعدادية )حبيب، 2001، 33-34( للح�سول على التلاميذ الموهوبين 

المرتفعين في التفكير البتكاري.

�سدق �لختبار

ا�ستعان موؤلف الختبار بلجنة من المحكمين ذوي الخبرة بالأبحاث البتكارية للك�سف عن 

مدى تحقيق هدف المحتوى و�سدق البناء، و�سدق التكوين، وتاأكد من كل اأنواع ال�سدق هذه، 

وقد تم تقنين الختبار على عينات كبيرة من تلاميذ مرحلة التعليم الأ�سا�سي، وقد تم التحقق 

الرتباط بين درجات كل  الداخلي للاختبار، عن طريق ح�ساب معاملات  الت�ساق  من �سدق 

قام  وكذلك   ،0.92  ،0.32 بين  الرتباطات  معاملات  قيمة  وتراوحت  الكلية  والدرجة  بند 
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للتفكير  المعلمين  تقديرات  الختبار من خلال  بالتاأكد من �سدق  العربية  للبيئة  الختبار  معد 

البتكاري، والمحكات الخارجية وتو�سل اإلى معاملات �سدق مرتفعة. 

كما قام الباحثان بالتاأكد من �سدق درجات الختبار با�ستخدام طريقة المحك الخارجي 

من خلال تطبيق الختبار على مجموعة من التلاميذ )ن = 50( تلميذاً وتلميذة من تلاميذ 

ال�سف الأول الإعدادي وح�ساب معامل الرتباط بين درجات التلاميذ في الختبار ودرجاتهم 

في اختبارات وليامز للقدرات البتكارية ترجمة/ قنديل )1990( فبلغت قيمة معامل الرتباط 

 .0.72

ثبات �لختبار

ا�ستخدم موؤلف الختبار طريقة التجزئة الن�سفية بال�ستعانة بمعادلة �سبيرمان - براون، 

0.90 للطلاقة، والمرونة، والأ�سالة، كما قام   ،0.64 الثبات بين  وقد تراوحت قيم معاملات 

معد الختبار للبيئة العربية بح�ساب ثلاثة اأنواع من معاملات الثبات لهذا الختبار، معاملات 

الثبات بين الم�سححين، معاملات الثبات عن طريق اإعادة التطبيق، معاملات الثبات عن طريق 

 0.88  ،0.58 بين  تراوحت  ومرتفعة  موجبة  ثبات  معاملات  اإلى  وتو�سل  الن�سفية  التجزئة 

وي�سير ذلك اإلى ثبات درجات الختبار.

تلميذا   )50= )ن  التلاميذ  من  مجموعة  على  الختبار  ثبات  بح�ساب  الباحثان  قام  وقد 

وتلميذة من تلاميذ ال�سف الأول الإعدادي من خلال طريقتي األفا- كرونباخ واإعادة التطبيق 

وتو�سل الباحثان اإلى النتائج التي يو�سحها الجدول التالي:

جدول )2(
قيم معاملات �لثبات لختبار �لتفكير �لبتكاري بطريقتي �ألفا-كرونباخ و�إعادة �لتطبيق

معامل الارتباط اإعادة التطبيقمعامل األفا كرونباخالاأبعاد

0.740.80الطلاقة

0.710.78المرونة

0.730.76الأ�سالة

0.750.82الدرجة الكلية

يت�سح من الجدول ال�سابق اأن قيم معاملات الثبات للاأبعاد )الطلاقة – المرونة – الأ�سالة( 

والدرجة الكلية لختبار التفكير البتكاري موجبة ومرتفعة وت�سير اإلى ثبات درجات الختبار.

3. مقيا�س �لخ�سائ�س �ل�سلوكية للتلاميذ �لموهوبين منخف�سي �لتح�سيل: �إعد�د /�لباحثين

التح�سيل  للتلاميذ الموهوبين منخف�سي  ال�سلوكية  اإلى تقدير الخ�سائ�ص  المقيا�ص  يهدف 
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توفير  اإلى  الملحة  للحاجة  ا�ستجابة  ال�سلوكية  ال�سمات  تطور مدخل  الإعدادية، حيث  بالمرحلة 

المقيا�ص من  الباحثان  اأعد  الك�سف عن الموهوبين، وقد  اأكثر مرونة و�سمولية في عملية  مدخل 

خلال ال�ستفادة من بع�ص الأطر النظرية و الدرا�سات ال�سابقة التي تناولت خ�سائ�ص التلاميذ 

الموهوبين ب�سفة عامة والموهوبين منخف�سي التح�سيل ب�سفة خا�سة )ريم، 2003؛ عبد الله، 

2004؛ من�سي، 2002؛ Rao, & Rao, 2006; Mallick, 2004(، ويتكون المقيا�ص في �سورته 

ب�سهولة  التلاميذ  يفهمها  حتى  وذلك  اإيجابي  اتجاه  ذات  كلها  عبارة   )110( من  النهائية 

وكذلك لت�سهيل عملية الت�سحيح، موزعة على )6( اأبعاد رئي�سية هي: - الخ�سائ�ص المعرفية، 

والخ�سائ�ص  الإبداعية،  والخ�سائ�ص  الدافعية،  والخ�سائ�ص  التعليمية،  والخ�سائ�ص 

الجتماعية، والخ�سائ�ص النوعية )مو�سيقية – ر�سم – اأدبية – تمثيل وم�سرح – ريا�سية( 

وتتم ال�ستجابة لكلّ عبارة من خلال اختيار التلميذ لإحدى ا�ستجابات المقيا�ص المتدرج والمكون 

من ثلاثة اختيارات وهي )دائماً –اأحياناً – نادراً(، بحيث يح�سل التلميذ على الدرجات )3 

لكل اختيار على التوالي وبذلك تكون اأقل درجة على المقيا�ص هي )110( درجة   )1 –  2 –
واأعلى درجة هي )330( درجة، وقد قام الباحثان بح�ساب معايير الأداء على المقيا�ص من خلال 

المعياري  والنحراف  المتو�سط  اإلى  للتو�سل  وذلك  المقيا�ص  وتلميذة على  تلميذاً  درجات )50( 

التلاميذ  من  الدرا�سة  عينة  ا�ستقاق  في  ل�ستخدامهما  المقيا�ص  على  التلاميذ  هوؤلء  لأداء 

الذين  اأي  ال�سلوكية  الخ�سائ�ص  اأو  ال�سمات  محك  خلال  من  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين 

يح�سلون على درجة مرتفعة في الدرجة الكلية على المقيا�ص، فبلغ متو�سط درجات الأداء على 

المقيا�ص ككل 258.05 درجة بانحراف معياري قدره ± 20.64درجة. 

�سدق �لمقيا�س

�سدق �لمفرد�ت )�لت�ساق �لد�خلي(: قام الباحثان بح�ساب �سدق المقيا�ص با�ستخدام طريقة 

�سدق المفردات وذلك بح�ساب معاملات الرتباط بين درجة كل عبارة والدرجة الكلية للبعد 

الذي تنتمي اإليه على مجموعة من تلاميذ ال�سف الأول الإعدادي )ن = 50( تلميذاً وتلميذة، 

وقد تو�سل الباحثان اإلى قيم معاملات ارتباط تراوحت بين 0.64 ، 0.87، وذلك يو�سح اأن 

مقيا�ص الخ�سائ�ص ال�سلوكية للتلاميذ الموهوبين منخف�سي يتمتع بدرجة جيدة ومنا�سبة من 

ال�سدق. 

ثبات �لمقيا�س

قام الباحثان بح�ساب ثبات المقيا�ص با�ستخدام عدة طرق هي:

طريقة �إعادة �لتطبيق: وذلك بفا�سل زمني قدره )21( يومًا بين التطبيقين الأول والثاني، 
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بين  الرتباط  معاملات  بح�ساب  وذلك  الن�سفية:  التجزئة  طريقة  كرونباخ،   – األفا  طريقة 

وا�ستخدام  للمقيا�ص  الكلية  والدرجة  للاأبعاد  الزوجية  والعبارات  الفردية  العبارات  درجات 

معادلة �سبيرمان-براون، وذلك من خلال تطبيق الختبار على مجموعة من التلاميذ )ن = 

50( تلميذاً وتلميذة والجدول التالي يو�سح النتائج التي تو�سل اإليها الباحثان: 

جدول )3(
 قيم معاملات ثبات مقيا�س �لخ�سائ�س �ل�سلوكية للتلاميذ �لموهوبين منخف�سي �لتح�سيل

الاأبعاد

الطريقة

اإعادة 
التطبيق

األفا 
كرونباخ

التجزئة الن�شفية

معامل الثبات قبل 
الت�شحيح

معامل الثبات بعد 
الت�شحيح

0.820.770.720.84اÿ�صائ�ص اŸعرفية

0.860.790.730.84الخ�سائ�ص التعليمية

0.750.730.760.86اÿ�صائ�ص الدافعية

0.760.740.660.80الخ�سائ�ص البتكارية

0.800.740.720.84الخ�سائ�ص الجتماعية

0.750.720.600.75الخ�سائ�ص النوعية: مو�سيقية

0.740.700.660.80ر�سم

0.700.710.620.77اأدبية

0.720.700.620.77تمثيل وم�سرح

0.810.780.720.84ريا�سية

0.840.770.740.85الدرجة الكلية

يت�سح من الجدول ال�سابق اأن جميع قيم معاملات الثبات مرتفعة وموجبة وذلك ي�سير اإلى 

اأن المقيا�ص يتمتع بالثبات.

4. مقيا�س �لد�فعية �لأكاديمية �لذ�تية: �إعد�د / عا�سور و�لنجار )2015( 

يهدف هذا المقيا�ص اإلي قيا�ص الدافعية الأكاديمية الذاتية لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي 

التح�سيل بالمرحلة العدادية، ويتكون المقيا�ص في �سورته النهائية من )44( فقرة موزعة على 

– ال�ستقلال الذاتي  – المثابرة )16( فقرة  اأبعاد هي: ال�ستمتاع بالتعلم )14( فقرة  ثلاثة 

اأو بنود المقيا�ص من خلال اختيار ا�ستجابة واحدة من  )14( فقرة، وتتم ال�ستجابة بعبارات 

ثلاثة ا�ستجابات على مت�سل هي )دائما - اأحيانا –نادراً( وتعطى الدرجـات )3 – 2- 1( لكل 

اإجابة على التوالي.
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�سدق �لمقيا�س

�سدق �لمفرد�ت: 
قام معدا المقيا�ص بح�ساب ال�سدق با�ستخدام طريقة �سدق المفردات وذلك بح�ساب معامل 

الرتباط بين درجة كل عبارة والدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي اإليه بعد حذف درجة المفردة، 

وقد تراوحت قيم معاملات الرتباط بين 0.489، 0.881 وهي قيم مقبولة.

�ل�سدق �لعاملي: قام الباحثان بح�ساب �سدق بناء المقيا�ص با�ستخدام ال�سدق العاملي بطريقة 
الحا�سب  خلال  من   Varimax فاريماك�ص  المتعامد   "لهوتلنج" والتدوير  الأ�سا�سية  المكونات 

الإعدادي،  الأول  ال�سف  تلاميذ  من  وتلميذة  تلميذاً   )120( قوامها  عينة  على  وذلك  الآلي 

العينة  حجم  كفاية  عن  للك�سف   )KMO Kaiser-Meyer-Olkin( موؤ�سر  قيمة  بلغت  وقد 

)0.78(؛ وهي تزيد عن الحد الأدنى المقبول ل�ستخدام اأ�سلوب التحليل العاملي وهو )0.50(، 

عن   Eigen Values الكامنة  تزيد قيم جذورها  اأربعة عوامل  التحليل عن وجود  اأ�سفر  وقد 

في  الكلي  التباين  من   )%  71( ن�سبة  وتف�سر   ،Kaiser كايزر  معيار  بح�سب  ال�سحيح  الواحد 

نتائج  اأ�سفرت  وقد  ن�سبة مقبولة،  الذاتية وهي  الأكاديمية  الدافعية  الأفراد على مقيا�ص  اأداء 

التحليل العاملي عن وجود ثلاثة عوامل ت�سبعت عليها عبارات المقيا�ص، وهي العوامل الثلاثة 

دللة  مدى  تحديد  تم  وقد  الذاتي،  – ال�ستقلال  بالتعلم– المثابرة  ال�ستمتاع  المقيا�ص  اأبعاد 

الت�سبعات على العوامل بما اأ�سار اإليه كل مــن )اآمال �سادق وفوؤاد اأبو حطب، 1996، 640( من 

اأنه يمكن اعتبار الت�سبعات دالة اإذا كانت قيمة هذه الت�سبعات تزيد عن ± 0.3، وقد تراوحت 

قيم الت�سبعات بين 0.46، 0.87.

ثبات �لمقيا�س

قام الباحثان بح�ساب ثبات المقيا�ص على مجموعة من التلاميذ )ن = 30( تلميذاً وتلميذة 

من التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بطريقتين هما: اإعادة التطبيق بفا�سل زمني قدره 

)21( يوم بين التطبيق الأول والتطبيق الثاني، وطريقة األفا- كرونباخ، والجدول التالي يو�سح 

النتائج التي تو�سل اإليها الباحثان.

جدول )4(
 قيم معاملات �لثبات لمقيا�س �لد�فعية �لأكاديمية �لذ�تية للتلاميذ �لموهوبين منخف�سي �لتح�سيل

األفا – كرونباخ معاملت الثبات )األفا(اإعادة التطبيق )معاملت الارتباط(الاأبعاد

0.810.75ال�ستمتاع بالتعلم

0.770.73المثابرة

0.790.74ال�ستقلال الذاتي

0.820.74الدرجة الكلية
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يت�سح من الجدول ال�سابق اأن جميع قيم معاملات الثبات �سواءً للاأبعاد الفرعية للمقيا�ص اأو 

للدرجة الكلية موجبة و مرتفعة وذلك ي�سير اإلى ثبات الدرجة على المقيا�ص. 

تعريب   )2002  ،McCoach( كوت�س  مك  �إعد�د  �لمدر�سة:  نحو  �لتجاهات  مقيا�س   .5

وتقنين/ �لنجار )2011( 

يهدف المقيا�ص اإلى تقييم التجاهات نحو المدر�سة من خلال عدة اأبعاد هي: الإدراكات الذاتية 

الذاتي،  الدافعية والتنظيم  الأكاديمية، التجاه نحو المدر�سة، التجاه نحو المعلمين والف�سول، 

قيمة الهدف، ويتكون المقيا�ص في �سورته النهائية من )35( عبارة موزعة على الأبعاد ال�سابقة 

ويتم ال�ستجابة على هذه العبارات من خلال مقيا�ص متدرج من �سبعة ا�ستجابات )اأرف�ص بقوة 

– اأرف�ص- اأرف�ص اإلى حد ما- ل راأي لي - اأوافق اإلى حد ما – اأوافق - اأوافق بقوة ( ويقوم 
1-2-3-4-5-6-7 ( لكل  الدرجات )  تنا�سبه وتعطى  والتي  ا�ستجابة واحدة  التلميذ باختيار 

ا�ستجابة على التوالي وبذلك تتراوح الدرجة الكلية على المقيا�ص بين 44– 245 درجة. 

�سدق �لمقيا�س

قام معد المقيا�ص بالتحقق من ال�سدق من خلال ال�سدق التكويني وذلك بح�ساب معامل 

الرتباط بين الأبعاد الفرعية المكونة للمقيا�ص فتراوحت قيم معاملات الرتباط بين 0.35 اإلى 

0.76 وجميع القيم موجبة ومرتفعة مما ي�سير اإلى �سدق المقيا�ص، وقد قام الباحثان بالتحقق 

درجات  بين  الرتباط  معامل  بح�ساب  وذلك  الخارجي  المحك  �سدق  خلال  من  ال�سدق  من 

مجموعة من التلاميذ )ن = 30( تلميذاً وتلميذة من التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل 

 2012 الدرا�سي  العام  اختبارات منت�سف  لهم في  الدرا�سي  التح�سيل  ودرجات  المقيا�ص  على 

اإلى  وت�سير  ودالة  وموجبة  مرتفعة  قيمة  وهى   0.76 الرتباط  معامل  قيمة  فبلغت  م   2013 /

�سدق الدرجة على المقيا�ص، وبا�ستخدام طريقة ال�سدق العاملي بطريقة المكونات الأ�سا�سية 

»لهوتلنج« والتدوير المتعامد فاريماك�ص Varimax من خلال الحا�سب الآلي وذلك على عينة 

التحليل  نتائج  اأ�سفرت  الإعدادي،  الأول  ال�سف  تلاميذ  من  وتلميذة  تلميذاً   )120( قوامها 

العاملي عن وجود خم�سة عوامل ت�سبعت عليها عبارات المقيا�ص، وقد تراوحت قيم الت�سبعات 

بين 0.39، 0.80.

ثبات �لمقيا�س

قام معد المقيا�ص بالتحقق من الثبات با�ستخدام طريقة األفا- كرونباخ  فتراوحت قيم معامل 

األفا للاأبعاد الفرعية للمقيا�ص بين 0.89 اإلى 0.95، وهى قيم موجبة ومرتفعة مما ي�سير اإلى 
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األفا-كرونباخ  با�ستخدام طريقتي  الثبات  بالتحقق من  الباحثان  ثبات درجات المقيا�ص، وقام 

واإعادة التطبيق، والجدول التالي يو�سح قيم معاملات الثبات التي تو�سل اإليها الباحثان.

جدول )5(
 قيم معاملات �لثبات لمقيا�س �لتجاهات نحو �لمدر�سة بطريقتي �ألفا-كرونباخ و�إعادة �لتطبيق

معامل الارتباط اإعادة التطبيقمعامل األفا كرونباخالاأبعاد

0.720.81الإدراكات الذاتية الأكاديمية

0.700.79التجاه نحو المدر�سة

0.680.73التجاه نحو المعلمين والف�سول

0.750.82الدافعية والتنظيم الذاتي

0.730.77قيمة الهدف

0.750.80الدرجة الكلية

يت�سح من الجدول ال�سابق اأن جميع قيم معاملات الثبات �سواءً للاأبعاد الفرعية للمقيا�ص اأو 

للدرجة الكلية موجبة ومرتفعة وذلك ي�سير اإلى ثبات الدرجة على المقيا�ص. 

6. برنامج �لتدريب على بع�س ��ستر�تيجيات �لتعلم �لمنظم ذ�تياً: �إعد�د/ �لباحثان

نموذج  �سوء  في  ذاتيا  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  على  التدريب  اإلى  البرنامج  يهدف 

التالية:  ال�ستراتيجيات  على  ي�ستمل  والذي  ذاتياً  المنظم  للتعلم   )Pintrich, 2000( بتري�ص 

وراء  ما  وال�ستراتيجيات  الإتقان(   - التنظيم   - الذاتي  )الت�سميع  المعرفية  ال�ستراتيجيات 

اإدارة  وا�ستراتيجيات  الذاتي(  – الت�ساوؤل  – اŸراقبة  التخطيط   - الهدف  )تحديد  المعرفية 

الم�سادر البيئية للتعلم منها )مراجعة ال�سجلات – طلب الم�ساعدة الأكاديمية – تعلم الأقران( 

هدف  نحو  )التوجه  منها  دافعية  ل�ستراتيجيات  وا�ستخدامه  الأكاديمية،  الأهداف  لإنجاز 

داخلي وخارجي - فعالية الذات( والتعرف على فعاليته في تح�سين الدافعية الأكاديمية الذاتية 

الإعدادية،  بالمرحلة  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  التلاميذ  لدى  المدر�سة  نحو  والتجاهات 

ويعتمد البرنامج التدريبي الم�ستخدم في البحث على بع�ص ال�ستراتيجيات والأن�سطة المعرفية 

وما وراء المعرفية والدافعية للتعلم المنظم ذاتياً تم اإعدادها من خلال وحدة درا�سية في مادة 

الريا�سيات لل�سف الول العدادي، ويتكون البرنامج من )22( جل�سة ي�ستغرق تطبيق الجل�سة 

حوالي )45( دقيقة، كانت الجل�سة الأولى تمهيدية للتعارف مع التلاميذ وتعريفهم بالبرنامج 

التدريبي واأهدافه وباقي الجل�سات تدريبية من خلال تطبيق بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم 

البرنامج  تطبيق  تم  وقد  الريا�سيات،  مادة  ومو�سوعات  درو�ص  في  تحديدها  تم  التي  ذاتيا 
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الإعدادية  العام  التعليم  بمدرا�ص  اأ�سبوعياً  جل�سة   )3-2( بواقع  ون�سف  �سهرين  مدى  على 

بمدينة مطوب�ص في جمهورية م�سر العربية، وللتحقق من �سلاحية محتوى البرنامج التدريبي 

تدري�ص  وطرق  المناهج  )اأ�ساتذة  المحكمين  ال�سادة  من  مجموعة  على  بعر�سه  الباحثان  قام 

الريا�سيات وعلم النف�ص التربوي والتربية الخا�سة وال�سادة موجهي ومعلمي الريا�سيات( لأخذ 

اآرائهم ومقترحاتهم حول البرنامج واأهدافه، وبعد تجميع اآراء ومقترحات ال�سادة المحكمين تم 

تعديل البرنامج واإ�سافة اآرائهم ومقترحاتهم، خا�سة فيما يتعلق بخ�سائ�ص كل ا�ستراتيجية 

من ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً و�سمات التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل والطرق 

المنا�سبة لتدري�ص مادة الريا�سيات.

�لأ�ساليب �لإح�سائية �لم�ستخدمة في �لبحث
تم ا�ستخدام معامل الرتباط في ح�ساب تقنين اأدوات البحث والح�ساء الو�سفي المتمثل في 

المرتبطة في تحليل  للعينة  الباحثان اختبار »ت«  وا�ستخدم  المعيارية،  المتو�سطات والنحرافات 

نتائج  الم�ستقلة في تحليل  للعينة  »ت«  اختبار  ا�ستخدام  كما تم  والثالث،  الأول  الفر�سين  نتائج 

الإح�سائية  البرامج  حزمة  الباحثان  ا�ستخدم  وقد  التاأثير،  حجم  والرابع،  الثاني  الفر�سين 

للعلوم الجتماعية )SPSS v15( في تحليل نتائج البحث من خلال الحا�سب الآلي.

نتائج �لبحث ومناق�ستها 
نتائج �لفر�س �لأول

ين�ص الفر�ص الأول للبحث على اأنه »توجد فروق ذات دللة اإح�سائية بين متو�سطي درجات 

في  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  بع�ص  على  تدربت  التي  التجريبية  المجموعة  تلاميذ 

الدافعية الأكاديمية الذاتية في القيا�سين القبلي والبعدي ل�سالح القيا�ص البعدي«. 

ولختبار هذا الفر�ص تم ح�ساب المتو�سطات والنحرافات المعيارية، وقيمة »ت« لدللة الفروق 

بين المجموعات المرتبطة، كما تم تحديد حجم التاأثير للبرنامج التدريبي للذكاء الوجداني على 

متغيرات الدرا�سة التابعة من خلال معادلة حجم التاأثير الم�ستخدمة مع اختبار )ت( وح�ساب 

قيمة )d( كما يلي: - 

2t.تعني درجة الحرية )df( ،تعني قيمة ”ت“ المح�سوبة )t( حيث        d =  ــــــــــــــــــــــــــــــــــ

√   df

ويتم تحديد م�ستوى حجم التاأثير ومن خلال مقارنة قيمة ”d“ بالجدول المرجعي لتحديده، 

حيث اأن حجم التاأثيـر0.2�سعيف، 0.5 متو�سط، 0.8 فاأكثر، كبير )من�سور، 1997، 65(.
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والجدول التالي يو�سح النتائج التي تو�سل اإليها الباحثان. 
جدول )6(

 �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية وقيمة »ت« لدللة �لفروق بين متو�سطي درجات تلاميذ 
�لمجموعة  �لتجريبية في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي في �لد�فعية �لأكاديمية �لذ�تية

المتو�شط نالقيا�سالاأبعاد
الح�شابي

الانحراف 
م�شتوى قيمة »ت«د. حالمعياري

الدلالة
 »d« قيمة

وحجم التاأثير

ال�ستمتاع بالتعلم
1524.072.35قبلي

149.180.01
4.88

كبير  1533.361.98بعدى

المثابرة
1525.862.64قبلي

1411.360.01
 6.05 

1535.792.18بعدى كبير

ال�ستقلال الذاتي
1524.361.98قبلي

1412.080.01
6.44

كبير 1533.712.32بعدى

الدرجة الكلية
1574.293.56قبلي

1415.220.01
8.12

كبير 15102.864.12بعدى

يت�سح من الجدول ال�سابق وجود فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعة 

التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي في الدافعية الأكاديمية الذاتية البعاد والدرجة الكلية 

مما   ،)0.01( م�ستوى  عند  اح�سائيا  دالة  »ت«  قيمــة  كانت  حيث  البعدي،  القيا�ص  ل�سالح 

يدل على حدوث تح�سن في الدافعية الأكاديمية الذاتية بعد التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم 

ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  التدريب على  وفعالية  تاأثير  اإلى  ي�سير  ذاتياً، وهذا  المنظم 

في تح�سين الدافعية الأكاديمية الذاتية لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة 

الإعدادية.

نتائج �لفر�س �لثاني

ين�ص الفر�ص الثاني للبحث على اأنه »توجد فروق ذات دللة اإح�سائية بين متو�سطي درجات 

تلاميذ المجموعة التجريبية التي تدربت على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً والمجموعة 

ال�سابطة التي لم تتدرب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في الدافعية الأكاديمية الذاتية 

في القيا�ص البعدي ل�سالح المجموعة التجريبية«.

لدللة  »ت«  وقيمة  المعيارية،  والنحرافات  المتو�سطات  ح�ساب  تم  الفر�ص  هذا  ولختبار 

تو�سل  التي  النتائج  يو�سح  التالي  والجدول  »الم�ستقلة«،  المرتبطة  المجموعات غير  بين  الفروق 
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اإليها الباحثان:
جدول )7(

 �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية وقيمة » ت » لدللة �لفروق بين متو�سطي درجات تلاميذ 
�لمجموعتين  �لتجريبية و�ل�سابطة في �لقيا�س �لبعدي في �لد�فعية �لذ�تية �لأكاديمية

المتو�شطنالمجموعةالاأبعاد
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

درجة
م�شتوى قيمة »ت«الحرية

الدلالة
 »d«  قيمة

وحجم التاأثير

ال�ستمتاع بالتعلم
1524.362.15ال�سابطة

288.420.01
3.18

كبير 1533.361.98التجريبية

المثابرة
1525.711.84ال�سابطة

289.240.01
3.48

كبير 1535.792.18التجريبية

ال�ستقلال الذاتي
1525.292.08ال�سابطة

288.200.01
3.09

كبير 1533.712.32التجريبية

الدرجة الكلية
1575.363.04ال�سابطة

2813.420.01
5.06

كبير 15102.864.12التجريبية

تلاميذ  درجات  متو�سطي  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  ال�سابق  الجدول  من  يت�سح 

في  الكلية  والدرجة  الأبعاد  الذاتية  الأكاديمية  الدافعية  في  وال�سابطة  التجريبية  المجموعتين 

القيا�ص البعدي ل�سالح تلاميذ المجموعة التجريبية حيث كانت قيمة »ت« دالة اإح�سائيا عند 

تلاميذ  لدى  الذاتية  الأكاديمية  الدافعية  في  تح�سن  حدوث  على  يدل  مما   ،)0.01( م�ستوى 

المجموعة التجريبية بعد التدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، وهذا ي�سير اإلى 

الأكاديمية  الدافعية  المنظم ذاتيا في تح�سين  التعلم  ا�ستراتيجيات  وفعاليته في  التدريب  تاأثير 

الذاتية لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة الإعدادية.

نتائج �لفر�س �لثالث

متو�سطي  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  »توجد  اأنه  على  للبحث  الثالث  الفر�ص  ين�ص 

درجات تلاميذ المجموعة التجريبية التي تدربت على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً 

في التجاهات نحو المدر�سة في القيا�سين القبلي والبعدي ل�سالح القيا�ص البعدي«.

لدللة  »ت«  وقيمة  المعيارية،  والنحرافات  المتو�سطات  ح�ساب  تم  الفر�ص  هذا  ولختبار 

الفروق بين المجموعات المرتبطة، والجدول الآتي يو�سح النتائج التي تو�سل اإليها الباحثان. 
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جدول )8(
 �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية وقيمة »ت« لدللة �لفروق بين متو�سطي درجات تلاميذ 

�لمجموعة �لتجريبية في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي في �لتجاهات نحو �لمدر�سة

المتو�شطنالقيا�سالاأبعاد
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

درجة 
م�شتوى قيمة »ت«الحرية

الدلالة
 »d«  قيمة

وحجم التاأثير

الإدراكات الذاتية 
الأكاديمية

1526.931.80قبلي

146.880.01
3.67

كبير 1537.432.04بعدى

التجاه نحو المدر�سة
1515.790.92قبلي

1410.240.01
5.46

كبير 1527.711.30بعدى

التجاه نحو المعلمين 
والف�سول

1528.001.34قبلي

147.920.01
4.22

كبير 1535.432.00بعدى

الدافعية والتنظيم 
الذاتي

1535.501.82قبلي

149.750.01
5.20

كبير 1558.362.24بعدى

قيمة الهدف
1520.501.86قبلي

146.460.01
3.44

كبير 1530.143.14بعدى

الدرجة الكلية
15126.703.25قبلي

1412.080.01
6.44

كبير 15189.073.18بعدى

يت�سح من الجدول ال�سابق وجود فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعة 

والدرجة  الأبعاد  وكانت  المدر�سة  نحو  التجاهات  في  والبعدي  القبلي  القيا�سين  في  التجريبية 

اإح�سائيا عند م�ستوى )0.01(،  القيا�ص البعدي، حيث كانت قيمــة »ت« دالة  الكلية ل�سالح 

مما يدل على حدوث تح�سن في التجاهات نحو المدر�سة بعد التدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات 

المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  في  وفعالية  التدريب  تاأثير  اإلى  ي�سير  وهذا  ذاتياً،  المنظم  التعلم 

ذاتياً في تح�سين التجاهات نحو المدر�سة لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة 

الإعدادية.

نتائج �لفر�س �لر�بع

متو�سطي  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  »توجد  اأنه  على  للبحث  الرابع  الفر�ص  ين�ص 

درجات تلاميذ المجموعة التجريبية التي تدربت على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً 

والمجموعة ال�سابطة التي لم تتدرب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في التجاهات نحو 

المدر�سة في القيا�ص البعدي ل�سالح المجموعة التجريبية«.
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بين  الفروق  دللة  عن  للك�سف  »ت«  اختبار  الباحثان  ا�ستخدم  الفر�ص  هذا  ولختبار 

المجموعات غير المرتبطة »الم�ستقلة«، والجدول التالي يو�سح النتائج التي تو�سل اإليها الباحثان:

جدول )9(
 �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية وقيمة »ت« لدللة �لفروق بين متو�سطي درجات تلاميذ 

�لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة في �لقيا�س �لبعدي في �لتجاهات نحو �لمدر�سة

المتو�شطنالمجموعةالاأبعاد
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

درجة
م�شتوىقيمة »ت«الحرية

الدلالة
»d« قيمة

وحجم التاأثير

الإدراكات الذاتية 
الأكاديمية

1527.571.78ال�سابطة

287.320.01
2.76

كبير 1537.432.04التجريبية

التجاه نحو المدر�سة
1516.711.04ال�سابطة

288.150.01
3.08

كبير 1527.711.30التجريبية

التجاه نحو المعلمين 
والف�سول

1527.581.58ال�سابطة

286.900.01
2.60

كبير 1535.432.00التجريبية

الدافعية والتنظيم 
الذاتي

1535.932.40ال�سابطة

289.560.01
3.60

كبير 1558.362.24التجريبية

قيمة الهدف
1521.142.35ال�سابطة

287.840.01
2.96

كبير 1530.143.14التجريبية

الدرجة الكلية
15128.293.05ال�سابطة

2810.620.01
4.00

كبير 15189.073.18التجريبية

تلاميذ  درجات  متو�سطي  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  ال�سابق  الجدول  من  يت�سح 

الكلية  والدرجة  الأبعاد  وكانت  المدر�سة  نحو  التجاهات  في  وال�سابطة  التجريبية  المجموعتين 

اإح�سائيا  دالة  التجريبية حيث كانت قيمة »ت«  المجموعة  البعدي ل�سالح تلاميذ  القيا�ص  في 

عند م�ستوى )0.01(، مما يدل على حدوث تح�سن في التجاهات نحو المدر�سة لدى تلاميذ 

المجموعة التجريبية بعد التدريب على بع�ص ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، وهذا ي�سير اإلى 

تاأثير التدريب وفعاليته في ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا في تح�سين التجاهات نحو المدر�سة 

لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة العدادية.

من خلال ما �سبق يمكن تلخي�ص اأهم النتائج التي تم التو�سل اإليها فيما يلي:

-  وجود فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعة التجريبية في القيا�سين 

 – بالتعلم  )ال�ستمتاع  المختلفة  باأبعادها  الذاتية  الأكاديمية  الدافعية  في  والبعدي  القبلي 

المثابرة – ال�ستقلال الذاتي( وكذلك الدرجة الكلية ل�سالح القيا�ص البعدي.
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- وجود فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعتين التجريبية وال�سابطة في 

الدافعية الأكاديمية الذاتية باأبعادها المختلفة )ال�ستمتاع بالتعلم – المثابرة – ال�ستقلال 

الذاتي( وكذلك الدرجة الكلية في القيا�ص البعدي ل�سالح تلاميذ المجموعة التجريبية.

- وجود فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعة التجريبية في القيا�سين 

الذاتية  )الإدراكات  الخم�سة  باأبعادها  المدر�سة  نحو  التجاهات  في  والبعدي  القبلي 

والتنظيم  والف�سول-الدافعية  المعلمين  نحو  المدر�سة-التجاه  نحو  الأكاديمية-التجاه 

الذاتي- قيمة الهدف( والدرجة الكلية للاتجاهات نحو المدر�سة ل�سالح القيا�ص البعدي.

اإح�سائياً بين متو�سطي درجات تلاميذ المجموعتين التجريبية وال�سابطة  - وجود فروق دالة 

الأكاديمية-التجاه  الذاتية  )الإدراكات  الخم�سة  باأبعادها  المدر�سة  نحو  التجاهات  في 

الهدف(  قيمة  الذاتي-  والتنظيم  والف�سول-الدافعية  المعلمين  نحو  المدر�سة-التجاه  نحو 

المجموعة  تلاميذ  ل�سالح  البعدي  القيا�ص  في  المدر�سة  نحو  للاتجاهات  الكلية  والدرجة 

التجريبية.

�لمناق�سة و�لتف�سير
اإح�سائياً بين متو�سطي  والثاني وجود فروق دالة  الأول  الفر�سين  نتائج  يت�سح من عر�ص 

الأكاديمية  الدافعية  في  والبعدي  القبلي  القيا�سين  في  التجريبية  المجموعة  تلاميذ  درجات 

تلاميذ  درجات  متو�سطي  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  ووجود  البعدي،  القيا�ص  ل�سالح  الذاتية 

ل�سالح  البعدي  القيا�ص  الذاتية في  الأكاديمية  الدافعية  وال�سابطة في  التجريبية  المجموعتين 

تلاميذ المجموعة التجريبية، وي�سير ذلك اإلى فعالية التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم 

ذاتياً في تح�سين الدافعية الأكاديمية الذاتية باأبعادها المختلفة )ال�ستمتاع بالتعلم – المثابرة – 

ال�ستقلال الذاتي( وكذلك الدرجة الكلية للدافعية الأكاديمية الذاتية لدى التلاميذ الموهوبين 

منخف�سي التح�سيل بالمجموعة التجريبية التي تلقت التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم 

ل�سالح  التجريبية  المجموعة  تلاميذ  لدى  اإح�سائياً  دالة  فروق  الباحثان ظهور  ويرجع  ذاتياً، 

القيا�ص البعدي والتي تدربت على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً اإلى التغير والتاأثير الذي 

على  التلاميذ  �ساعد  اأنه  حيث  المختلفة؛  الفرعية  بمكوناته  التدريبي  البرنامج  هذا  اأحدثه 

الدافعية  وال�ستراتيجيات  المعرفية  وراء  ما  وال�ستراتيجيات  المعرفية  ال�ستراتيجيات  تن�سيط 

وا�ستراتيجيات اإدارة الم�سادر لديهم وقد انعك�ص ذلك على تح�سين الدافعية الأكاديمية الذاتية 

لدى اأفراد المجموعة التجريبية بعد تطبيق البرنامج التدريبي، وهذا ي�سير اإلى فعالية البرنامج 

التدريبي ل�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، وتتفق هذه النتائج مع ما اأ�سار اإليه كل من �سنك 
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وزيمرمان )Schunk, & Zimmerman, 1997(، �سن )Chen, 2002( باأن التدريب على 

لدى  الأكاديمي  والأداء  للتعلم  الدافعية  تح�سين  على  يعمل  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات 

تلعبه  الذي  والفعال  المهم  الدور  اإلى  ذلك  يرجع  كما  الخا�سة،  الحتياجات  ذوي  التلاميذ 

ال�ستراتيجيات المعرفية وما وراء المعرفية للتعلم المنظم ذاتياً في عملية التعلم؛ حيث تعمل على 

جذب انتباه واهتمام التلاميذ وا�ستثارة دافعيتهم للمواد والتدريبات المعرو�سة عليهم، ومع ما 

ذكره فاندرفين وبت�سما )VanderVeen, & Peetsma, 2009( باأن التعلم المنظم ذاتياً يلعب 

 Ruban,( دوراً مهماً في دعم عمليتي التعلم والتح�سيل، وكذلك مع ما اأ�سار اإليه كل من روبان

2000(، و�سوليفان )Sullivan, 2003( باأن ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً تمثل دوراً فعالً 

ا�ستراتيجيات  تلعب  حيث  التخرج؛  بعد  وحتى  الدرا�سة  �سنوات  خلال  الأطفال  تعلم  دعم  في 

التعلم المنظم ذاتياً دوراً تنموياً للتعلم المدر�سي والإنجاز الأكاديمي، وكذلك تتفق هذه النتائج 

مع ما اأ�سار اإليه )Butler, & Winne, 1995( باأن التح�سيل الدرا�سي للتلاميذ ودافعيتهم 

للتعلم تتوقف بدرجة كبيرة على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في عملية التعلم 

بدرجة كبيرة  تقف  ال�ستراتيجيات  لهذه  ا�ستخدامه  الفرد في  كفاءة  اأن  كما  المذاكرة،  واأثناء 

خلف الكفاءة المعرفية والكفاءة الأكاديمية الذاتية له، وتتفق نتائج الفر�سين الأول والثاني مع 

 Azeved, & نتائج العديد من الدرا�سات والبحوث ال�سابقة )جلجل، 2007؛ عكا�سة، 2010؛
 Cromley, 2003; Azeved, & Cromley, 2004; Burns, 2005; Bembenutty, &
 Zemmerman, 2003; Corno, & Kanfer, 1993; Fuchs et al, 2003; Harris, et

al, 2003; Martens, 2004; Melisso, 2003; Missidine, 2004;(، حيث تو�سلت نتائج 

هذه الدرا�سات اإلى فعالية التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً بمكوناتها المعرفية 

وما وراء المعرفية والدافعية واإدارة الم�سادر في تح�سين الأداء الأكاديمي والدافعية للتعلم لدى 

التلاميذ، ومن خلال ذلك يمكن قبول الفر�ص الأول والفر�ص الثاني للبحث وتحققهما. 

بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  والرابع  الثالث  الفر�سين  نتائج  عر�ص  من  يت�سح  كما 

متو�سطي درجات تلاميذ المجموعة التجريبية في القيا�سين القبلي والبعدي في التجاهات نحو 

المدر�سة باأبعادها الخم�سة )الإدراكات الذاتية الأكاديمية- التجاه نحو المدر�سة- التجاه نحو 

المعلمين والف�سول- الدافعية والتنظيم الذاتي- قيمة الهدف( والدرجة الكلية للاتجاهات نحو 

تلاميذ  درجات  متو�سطي  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  ووجود  البعدي،  القيا�ص  ل�سالح  المدر�سة 

)الإدراكات  الخم�سة  باأبعادها  المدر�سة  نحو  التجاهات  في  وال�سابطة  التجريبية  المجموعتين 

والتنظيم  والف�سول-الدافعية  المعلمين  نحو  المدر�سة-التجاه  نحو  الأكاديمية-التجاه  الذاتية 

ل�سالح  البعدي  القيا�ص  المدر�سة في  نحو  الكلية للاتجاهات  والدرجة  الهدف(  قيمة  الذاتي- 
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تلاميذ المجموعة التجريبية، وي�سير ذلك اإلى فعالية التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم 

ذاتياً في تح�سين التجاهات نحو المدر�سة لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمجموعة 

التح�سيل  يعتمد  المنظم ذاتياً حيث  التعلم  ا�ستراتيجيات  التدريب على  تلقت  التي  التجريبية 

لدى  تتكون  وبالتالي  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  للتلاميذ بدرجة كبيرة على  الدرا�سي 

التلاميذ اتجاهات جيدة نحو المدر�سة عندما يكون تح�سيلهم مرتفع، ويرجع الباحثان ظهور 

تدربت  والتي  البعدي  القيا�ص  ل�سالح  التجريبية  المجموعة  تلاميذ  لدى  اإح�سائياً  دالة  فروق 

على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً اإلى التغير والتاأثير الذي اأحدثه هذا البرنامج التدريبي 

المعرفية  ال�ستراتيجيات  تن�سيط  على  التلاميذ  �ساعد  اأنه  حيث  المختلفة؛  الفرعية  بمكوناته 

الم�سادر  اإدارة  وا�ستراتيجيات  الدافعية  وال�ستراتيجيات  المعرفية  وراء  ما  وال�ستراتيجيات 

نحو  التجاهات  وبالتالي تح�سين  لهم  الأكاديمي  الأداء  على تح�سين  ذلك  انعك�ص  وقد  لديهم 

المدر�سة لدى اأفراد المجموعة التجريبية بعد تطبيق البرنامج التدريبي، وهذا ي�سير اإلى فعالية 

البرنامج التدريبي ل�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، وتتفق هذه النتائج مع ما اأ�سار اإليه �سن 

الإيجابية  التجاهات  تكوين  على  ينعك�ص  الذي  المعرفية  الأن�سطة  اأداء  باأن   )Chen, 2002(

يتاأثر  ثم  ومن  للتعلم؛  الذاتي  التنظيم  على  كبيرة  بدرجة  يعتمد  التعلم  وعملية  المدر�سة  نحو 

ل�ستراتيجيات  ا�ستخدامهم  بمدى  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  لدى  التح�سيل  م�ستوى 

اإليه عبد الله )2003( باأن تدريب التلاميذ  اأ�سار  التعلم المنظم ذاتياً، كما يتفق ذلك مع ما 

ما  ومهارات  ا�ستراتيجيات  مثل  الفعالة  ال�ستراتيجيات  على  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين 

وراء المعرفة والتي تت�سمنها ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً يوؤدي اإلى تنمية وتطوير قدرات 

ومهارات ومواهب التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل؛ وبالتالي فاإن تدريب هوؤلء التلاميذ 

المعرفية  الأن�سطة  على تح�سين  يعمل  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  كيفية  على 

المدر�سة،  نحو  التجاهات  تح�سين  وبالتالي  للتلاميذ  الأكاديمي  والإنجاز  الدافعية  والمتقدات 

كما تتفق هذه النتائج مع ما اأ�سار اإليه )Garcia, & Pintrich, 1994(، باأنه من الممكن اأن 

يوؤدي ال�ستخدام الفعال ل�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً اأثناء اأداء الأن�سطة المدر�سية اإلى 

تخفيف نواحي الق�سور الأكاديمي وتعديل التجاهات نحو المدر�سة ومفهوم الذات الأكاديمي 

والدافعية للتعلم والتي دائما ما تكون ملازمة للق�سور في ا�ستخدام ا�ستراتيجيات التعلم المنظم 

ذاتياً لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل، وتتفق نتائج الفر�سين الثالث والرابع مع 

عكا�سة،  2008؛  المطيري،  2007؛  )جلجل،  ال�سابقة  والبحوث  الدرا�سات  من  العديد  نتائج 

  Azeved, & Cromley, 2004; Burns, 2005; Cromley, 2004; Bembenutty,2010؛

 & Zemmerman, 2003; Fuchs et al, 2003; Harris et al, 2003; Garcia, &
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 Pintrich, 1994  Melisso, 2003; McCoach, & Siegle, 2003; Strauss, &

Corbin, 1990(؛ حيث تو�سلت نتائج هذه الدرا�سات اإلى فعالية التدريب على ا�ستراتيجيات 

التعلم المنظم ذاتياً بمكوناتها المعرفية وما وراء المعرفية والدافعية واإدارة الم�سادر في تح�سين 

الفر�ص  قبول  يمكن  ذلك  خلال  ومن  التلاميذ،  لدى  المدر�سة  نحو  والتجاهات  التعلم  عملية 

الثالث والفر�ص الرابع للبحث وتحققهما. 

مما �سبق عر�سه من نتائج تت�سح فعالية برنامج التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم 

نحو  والتجاهات  الذاتية  الأكاديمية  الدافعية  تح�سين  في  الحالي  البحث  في  الم�ستخدم  ذاتياً 

المدر�سة لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل بالمرحلة العدادية. 

�لتو�سيات و�لبحوث �لمقترحة
�أولً: تو�سيات �لبحث

على  التلاميذ  تدريب  كيفية  على  لتدريبهم  الخا�سة  التربية  لمعلمي  تدريبية  دورات  عقد   -

عامة  ب�سفة  الخا�سة  الحتياجات  ذوي  التلاميذ  لدى  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات 

والتلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل ب�سفة خا�سة.

ذاتياً،  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  على  التح�سيل  منخف�سي  الموهوبين  التلاميذ  تدريب   -

والبتعاد قدر الإمكان عن الطرق التقليدية في التدري�ص، ودمج البرامج الحديثة القائمة 

على التعلم الذاتي عند تقديم المحتوى التعليمي للتلاميذ ذوي الحتياجات الخا�سة واإثرائه 

بالعديد من الأن�سطة وال�ستراتيجيات )المعرفية، ما وراء المعرفية، الدافعية، البيئية( لما 

لها من فعالية تح�سين الدافعية للتعلم والتجاهات نحو المدر�سة والتح�سيل الدرا�سي.

اأ�ساليب تدري�سية  - تاأهيل معلمي الم�ستقبل )طلاب كليات التربية( وتدريبهم على ا�ستخدام 

حديثة ومتنوعة مثل ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، التعلم التعاوني، التعلم الن�سط لدي 

الأطفال ذوي الحتياجات الخا�سة من خلال ور�ص العمل اأثناء التدريب الميداني. 

- �سرورة الهتمام بتوطيد العلاقة بين البيئة المدر�سية والبيئة المنزلية في �سوء ال�ستفادة من 

ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا وكيفية تطبيقها في المواد الدرا�سية المختلفة.

ثانياً: �لبحوث �لمقترحة

الم�سكلات  حل  مهارات  تح�سين  في  ذاتيا  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  على  التدريب  فعالية   -

وفعالية الذات لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل. 
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- فعالية التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا في تح�سين النتباه والذاكرة العاملة 

والدافع للاإنجاز لدى التلاميذ الموهوبين منخف�سي التح�سيل. 

- فعالية التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا في تح�سين الدافعية الأكاديمية الذاتية 

ومهارات حل الم�سكلات لدى التلاميذ ذوي �سعوبات التعلم.

- فعالية التدريب على ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا في تح�سين مفهوم الذات ومهارات حل 

الم�سكلات لدى التلاميذ الموهوبين ذوي �سعوبات التعلم.
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