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�أثر ا�ستخدام ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية على تح�صيل المفاهيم الفيزيائية
وحل الم�سائل المرتبطة بها لدى طــــلاب ال�صـــف الأول الثانــــوى 
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Abstract
This study examined the effective-

ness of using self-explanations strategy 
in physical concepts achievement and its 
related problem solving for the first year 
secondary students.

The sample of the research consist-
ed of (54) students in the first grade of 
secondary stage, this sample was di-
vided into two groups, i.e. experimental 
group (28) students, control group (26) 
students. The experimental group has 
studied through using self-explanations 
strategy and the control group has stud-
ied through the traditional method. The 
researcher has used the following instru-
ments: scientific concepts achievement 
test (knowledge- comprehension-appli-
cation- analysis- synthesis - evaluation) 
in Motion and Newton’s Laws units and 
physical problem solving test.

The study had reached the following 
results:(1) There are statistically sig-
nificant differences between the mean 
scores of the experimental group and 
the control group in the scientific con-
cepts achievement test at the levels of  
knowledge, comprehension, application, 
analysis, synthesis, evaluation and whole 
achievement in favour of the experimen-
tal group.(2) There are statistically sig-
nificant differences between the mean 
scores of the experimental group and 
the control group in physical problems 
solving test in favour of the experimen-
tal group.(3) There is a positive relation 
between physical concepts achievement 
and physical problem solving ,this rela-
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ملخ�ص 
ا�ستخدام  �أث��ر  معرفة  �إلى  الدرا�سة  هدفت 
تح�صيل  على  الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية 
بها  المرتبطة  الم�سائل  وحل  الفيزيائية  المفاهيم 

لدى طلاب ال�صف الأول الثانوى.
الدرا�سة من )54( طالباً من  وتكونت عينة   
طلاب ال�صف الأول الثانوى ق�سمت �إلى مجموعة 
تجريبية )28( طالباً, ومجموعة �ضابطة )26( 
الباحث اختبار تح�صيلى  ا�ستخدم   ولقد  طالباً. 
الم�ستويات  في  نيوتن  وقوانين  الحركة  وحدتي  في 
المعرفية )التذكر – الفهم – التطبيق – التحليل 
الفيزيائيـة,   الم�سائل  واختبار حل   , – التركيب( 
وتو�صلت الدرا�سة �إلى النتائج التالية: )1( وجود 
فروق دالة �إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب 
المجموعة  طلاب  ودرج��ات  التجريبية  المجموعة 
ال�ضابطة في اختبار تح�صيل المفاهيم الفيزيائية 
المجموعة  طال�ب  ل�صالح  المختلفة  وم�ستوياته 
بين  �إح�صائياً  دال  فرق  وج��ود   )2( التجريبية، 
التجريبية  المجموعة  طال�ب  درج��ات  متو�سطى 
اختبار  في  ال�ضابطة  المجموعة  طلاب  ودرج��ات 
المجموعة  طلاب  ل�صالح  الفيزيائية  الم�سائل  حل 
ال��ت��ج��ري��ب��ي��ة، )3( وج���ود عال�ق��ة م��وج��ب��ة دال��ة 
التجريبية  المجموعة  طلاب  درجات  �إح�صائيبين 
في اختبار تح�صيل المفاهيم الفيزيائية ودرجاتهم 
للمجموعة  به  المرتبطة  الم�سائل  حل  اختبار  في 

التجريبية.
وت�ؤكد هذه النتائج �أن ا�ستراتيجية التف�سيرات 
الذاتية تمثل ا�ستراتيجية تعلم فعالة في اكت�ساب 

د. �إيهــاب جودة �أحمد طلبة

)*( �أ�ستاذ م. مناهج وطرق تدري�س العلوم ــ كلية التربية النوعية ــ جامعة المن�صورة.



8 مجلة عجمان للدرا�سات والبحوث، المجلد الثاني ع�شر، العدد الأول

والمفاهيم  )الحقائق  المفاهيمية  المعرفة  من  كل 
وال��ق��وانني� وال��ن��ظ��ري��ات( والم��ع��رف��ة الإج��رائ��ي��ة 
مثل  معقد  مجال  في  المفاهيمية  المعرفة  )تطبيق 
بينهما.  التكامل  وتحقيق  الم�س�ألة(,  حل  مج��ال 
وبناءً على هذه النتائج قدم الباحث مجموعة من 

التو�صيات.
مقدمـة:

بقوة  ال��درا���س��ي��ة  الم���واد  مح��ت��وى  تعلم  يعتمد 
في ال��ف�����ص��ول الم��در���س��ي��ة ع��ل��ى ع��م��ل��ي��ة ت��ذك��ر 
يحقق  ذل��ك  وب�سبب  وا���س��ت��دع��ا�ؤه��ا,  الح��ق��ائ��ق 
الفهم   م��ن  �سطحية  م�ستويات  غ��ال��ب��اً  المتعلم 
لديه  وت�ضعف   ,Shallow Understanding
 Deep عميق  فهم  لتحقيق  ال�ضرورية  المهارات 
ولقد  الم����واد.  ه���ذه  لم��ح��ت��وى   Understanding
تحقيق  �أن  البحث  �أدب��ي��ات  من  العديد  �أظ��ه��رت 
الفهم العميق يرتبط ببناء المناق�شات والتف�سيرات 
تعاق  �أو  تترك  ما  غالباً  والتى  العلمية  للظاهرة 
في  �أو  المدر�سى  الف�صل  ممار�سات  في    inhibit
ما ن��ادراً  وأنه   ,)1()Clelland, 2006( التعـلم  بيئة 
ينهمك المتعلم في  مناق�شة وتف�سير �أفكار الآخرين 
 ,)3()Hogan & Corey, 2001( )2 ()Lemke,1990 (

حول  المتعلم  تفكير   devalue يختزل  وب��ال��ت��الى 
ويمتلك   ,)4()Talsma, 2007( العلمية  الظاهرة 
حول  وت��ب��ري��رات��ه  تف�سيراته  و���ض��ع  ف��ي  �صعوبة 
افارت����ض��ات��ه و�إدع����اءات����ه الم��رت��ب��ط��ة ب��ظ��اه��رة 
لاا�ستخدام  في  و�صعوبة   ,)5()Sadler, 2004(
  (Sandoval & ل��ل��دل��ي��ل  والما�ل�ئ���م  الم��ن��ا���س��ب 
 Millwood, 2005)  Sandoval, 2003 

و�صعوبة في ا�ستخدام المبادئ العلمية لتف�سير لماذا 
 McNeill & Krajcik,( �إدع��اءات��ه,  يدعم  دليله 
2008()8(, و�صعوبة في ممار�سة التفكير والتف�سير 

reasoning  and  Explanation  الذي يتيح له فهم 

كيف ولماذا تحدث الظاهرة.
�أن  فكرة  من  العلوم  تدري�س  منظور  وير�سخ 
العلم هو بناء من المناق�شات ودرا�سة التف�سيرات 

�أن  يجب  و�أن���ه  الفيزيائية,  للظاهرة  الم��ت��ع��ددة 
ي�صبح المتعلم قادرعلى توليد وتقييم الأدلة وبناء 
العلمية   الأدلة للظاهرة  العلمية لهذه  التف�سيرات 
التف�سيرات  بناء  على  القدرة  لديه  ت��زداد  حتى 

والمناق�شات حولها. 
 Ahn. ولذلك تقترن التف�سيرات ببناء الفهم

 et al.2003)     (Gopnik, 2000)     (Dawes,1999(

الم�ستقبل في  والتحكم  التنب�ؤ  في  ت�ساعد  فهى 
توجيه  عملية  م��ن  وت��دع��م   ,)12()Heit, 2000  

التفكير, وب�شكل خا�ص, فالانهماك في بناء وتوليد 
التف�سيرات يفيد كعملية من خلالها يمكن تحديد 
inference or judg� ال��ق��رارت ا �أو   لاا�ستدلالات 

ments  �أكثر ارتباطاً بالمهمة.

لما  �أ�سا�سى  جانب  الظاهرة  تف�سير  ويمثل 
نعنيه ب�أداء �أو ممار�سة العلم, حيث ي�صيغ العلماء 
لماذا  �أو  كيف  فهم  لبناء  العلمية  التف�سيرات 
التف�سيرات  بناء  عملية  ففى  الظاهرة.  حدثت 
ينتج العلماء المناق�شات والحجج للدفاع عن - �أو 
تدعيم - الإدعاءات المعرفية المتعلقة بالظاهرة 

.)13((Lombrozo, 2006) من خلال بناء الدليل
في  متزايد  وت�أكيد  اهتمام  حالياً  يوجد  ولهذ 
يمار�س  �أن  ب�ضرورة  يرتبط  العلوم  تعليم  معايير 
و�أن  للظاهرة,  العلمية  التف�سيرات  المتعلم  ويولد 

tion is statistically significant with ex-
perimental group studied by using self 
- explanations strategy.

The results provide empirical support 
for the Effectiveness of self- explana-
tions strategy; that is, self-explanations 
can stimulate new inferences, insight, 
acquisition of conceptual knowledge 
(facts-concepts-laws-theories) and pro-
cedural knowledge (applying conceptual 
knowledge in complex field as physical 
problems solving field). Several recom-
mendations were suggested in the light 
of the results.

)6(

)7() (

)9 ( )
)10( )11(

(
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ي�ؤدى  التف�سيرات  فتوليد  التف�سيرات,  هذه  يقيم 
فهمه  ومن  المتعلم,  لدى  العلم  �صورة  تغيير  �إلى 
للمفاهيم  العميق  الفهم  تعزيز  وم��ن  لطبيعته, 
 ,)14 ((Bell & Linn, 2000)  العلمـية وبنية المعرفة
�أ�سا�سية  عملية  العلمية  التف�سيرات  بناء  �أن  كما 
من الثقافة العلمية وذلك من منطلق �أن العن�صر 
الدليل  ا�ستخدام  التف�سيرات  ب��ن��اء  ف��ي  ال��ه��ام 

 (National وتف�سير الظاهـــرة في العلـــــوم
 .Research Council, 1996)

على  العلوم  تعليم  معايير  رك��زت  وبالتالى 
حيث  ذات��ي��اً,  العلمية  التف�سيرات  بناء  �أهمية 
حددت خم�س خ�صائ�ص �أ�سا�سية للمتعلم عندما 
في  لاانهماك   .1 وهى:  الذاتى,  التف�سير  يمار�س 
�أ�سئلة ذات توجه علمى, 2. �إعطاء الأولوية لإثبات 
من  التف�سيرات  �صياغة   .3 للأ�سئلة,  لاا�ستجابة 
بالمعرفة  التف�سيرات  رب��ط   .4 الدليل,  خال�ل 
العلمية, 5. نقل وا�ستخدام التف�سيرات في مواقف 

.(National Research Council, 2000) أخرى�
في  قد حددت   21 القرن  مهارات  كانت  و�إذا 
خم�س مهارات �أ�سا�سية وهى : 1. القابلية للتكيف 
والمهارات  لاات�صال  مهارات   .2  ,adaptability

  complex  communication / لااجـــــتماعــــــية 
social skills, 3. حل الم�سائل )الم�شكلات( غير 

 , non - routine   problem   solving   الروتينية
 self- management/ال��ذات الذات/نمو  4.�إدارة 
 thinking التفكير   .5  ,self - development

بناء  ف���إن   )17 ((Krajcik & McNeill , 2009)
حل  �أث��ن��اء  ذات��ي��اً  العلميـة  للتف�سـيرات  المتعلم 
مع  والتكيف  الدليل,  ا�ستخدام  له  يتيح  الم�شــكلة 
له  يتيح  كما  المتوافرة,  المعرفة  وم��ع  الظاهرة 
التوا�صل عندما يتطلب الأمر نقل هذه التف�سيرات 
الذاتية للآخــرين, بالإ�ضافة �إلى �إدارة الذات عند 
التعامل مع الم�شكلة, ولذلك اعتبر التف�سير الذاتي 
مهارات   بناء  في  المتعلم  لتدعيم  هامـة  عملية 
التف�ســيرات ذاتياً للظاهرة  و�أن بناء  القرن 21, 

فقط  لي�ســـت  �أ�ســـــا�سية  عملية  يعد  العلمية 
�أي�ضاً للطلاب لدورها الأ�سا�سى في  للعلماء, بل 
حولها.  والتفكير  الظاهرة  حـــول  الأدلة  تدعيم 
انهماك  �أن  في  العلمى  البحث  ي�ؤكده  ما  وهــــذا 
ذات��ي��اً  العلمية  التف�سيرات  ب��ن��اء  ف��ي  المتعلم 
تح�سين  في  ي�ساعده  �أن  يمكن  حولها  والتفكير 

 (Sandoval  & فـــهمه للمحــتوى المعـــرفى  
.Millwood, 2005)

وي�شير(Chi et al.,1989)     �إلى �أن التف�سير 
�أن  يحاول  خلاله  من  للتعلم  مدخل   هو  الذاتي 
يبنى المتعلم التف�سيرات حول الأمثلة والمفاهيم 
وغيرها  القرار  واتخاذ  الت�سا�ؤلات  على  والإجابة 
من نواتج التعلم. ولتطوير هذه التف�سيرات يجب 
ال�شروط  ويفهم  لاا�ستنتاجات  المتعلم  يبني  �أن 
تعلمه  يتم  لما  الفرد  تف�سير  فعملية  والنتائج, 
من مواد التعلم بنف�سه اعـتبر ب�أنــه ن�شاط بنائى 
(Calin-Jageman & Ratner, 2005)    , وربما 
بب�ساطة  التف�سيرات  ه��ذه  المتعلم  �أع��ط��ى  ل��و 
�سيتعلم  ف���إن��ه  ال��ت��ع��ل��م,  م���ادة  ب��داخ��ل  م��ج��ه��زة 
الذاتي  التف�سير  فالتعلم من خلال  �أقل,  بدرجة 
ما  وه��ذا  التف�سيرات,  �إن��ت��اج  ن�شاط  من  ين��شأ 
يجعلنا ن�شير �إلى �أن تعلم قوى قد يحدث بالفعل 
لو ولد المتعلم التف�سيرات بنف�سه, وذلك لتوافر 
لاانتباه  فر�ضية   .1 وهما:  �أ�سا�سيتين  فر�ضيتين 
ب�أن  للمتعلم  التف�سيرات  تتيح   Attentionحيث 
التوليد  فر�ضية   .2 نحوها,  �أكثر  انتباهاً  يدفع 
التف�سيرات  ه��ذه  لأن   Generation )الإن��ت��اج( 
من  المتعلم  يمتلكه  ما  خلال  من  وتتوالد  تنتج 
في  متوافرة  �سابقة  معرفة  �أو  عامة  معلومات 

.)18((Chi, 2000) بنائه المعرفى
من  الذاتي  التف�سير  بحوث  دعمته  ما  وه��ذا 
وتو�ضيح  توليد  المتعلم  من  يتطلب  عندما  �أن��ه 
تف�سيراته والتعبير لفظياً عن تفكيره �أو فهمه ف�إن 
)20(  (Tanner, 2009( هذا يعزز من التعلم العميق

 Kastens & Liben, 2007)    (Calin-Jageman
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  Ratner, 2005)         (Hausmann & Chi, 2002)

 .(Lin & Lehman,1999)                               
تمثل �أداة تعلم قوية, لكونها تتيح للمتعلم �أن يف�سر 
ويعبر عن تفكيره �أثناء حل الم�شكلة بطريق تماثل 
�أن  كما   , expert-like reasoning الخبير تفكير 
مادة  ذاتياً حول  ولدها  التي  للتف�سيرات  قراءته 
التعلم ت�سمح له ب�أن ي�صيغ تغذية راجعة ملائمة  
(Chi et al., 1994))24( . و�أرجعت البحوث ذلك 
توليد  للمتعلمى  يتيح  الذاتي  التف�سير  �أن  �إل��ى 
تغيب  التي  المعلومات  وا�ستنتاج  لاا�ستدلالات 

وتفقد من محتوى التعلم. 
وب�شكل �أكثر تحديداً تفتر�ض هذه البحوث �أن 
ت�أثير التف�سير الذاتي هو في الحقيقة عملية ثنائية 
الت�أثير, في الأولى يولد المتعلم لاا�ستدلالات لملء 
الثانية  وفي  التعلم,  والثغرات في مادة  الفجوات 
بفر�ض  لديه,  العقلي  النموذج  المتعلم  ي�صلح 
لو  الذاتي  التف�سير  ينهمك في عملية  المتعلم  �أن 
تمثيلات  من  ملديه  بين  لاانحراف  و�أدرك  فهم 
التعلم         محتوى  عبر  المحمول  والنموذج  عقلية 

 .(DeLeeuw and Chi., 2003)     (Chi, 2000)
التف�سير  �أن  �إل��ى  ي�شير   Chi جعل  م��ا  وه��ذا 
لاا�ستدلالات  توليد  عملية  مجرد  لي�س  ال��ذات��ي 
لملء الفجوات في المعرفة, ولكنه عملية �إ�صلاح 
الفرد لنموذجـــه العقلــى المرتبط بمجال التعلـــم 

  (McNamara, 2004)    (Taboada & Guthrie

الذاتي  التف�سير  ف�إن  هذال�سياق,  وفى   .2006)
الخاطئة في  المفاهيم  و�إزال��ة  تحديد  ي�سهل من 
فهمه  تنقيح  ومن  يمتلكه,  الذي  العقلي  النموذج 
يقارن  لأن  تعزيزه  طريق  عن  للمفاهيم  الحالي 
المقدم  بذلك  الكامل  وغير  الدقيق  غير  فهمه 
الجديد  التعلم  ينمو  وبالتالي  التعلم,  م��ادة  في 
عندما يحاول المتعلم �أن يختزل عدم لاات�ساقات 
ب��ي��ن �أب��ن��ي��ة م��ع��رف��ت��ه ال��م��وج��ودة وال��م��ع��ل��وم��ات 

 . )28( (Griffin  and Wiley, 2008) الجديدة
ويوجد دليل �أ�سا�سى يتمثل في �أن كل الطلاب 

حققوا  الذاتية  التف�سيرات  �إنتاج  تعلموا  الذين 
لا  الذين  بالطلاب  مقارنة  قوية  تعلم  مكا�سب 
بهذه  زودوا  ال��ذي��ن  �أو  التف�سيرات  ه��ذه  ي����ؤدون 

(Aleven & Koeding  التف�سيرات ب�شكل مجهز
er, 2002)     (de Bruin, et al., 2007)    (Siegler

 )Wong et al., 2002)    (Tajika, Nakatsu ;2002

& Nozaki, 2006)  
تراوحت من قراءة  المهام  وا�سع من  تحت مدى 

   (Chi et al., 1994)     (Kintsch, 1994)الن�ص
   (Chi et al.,1989)إلى حل الم�سائل الفيزيائية�

(Pirolli & Recker, 1994)إلى برمجة الكمبيوتر�
 (Lin  &  Lehman,  إلى الت�صميم التجريبى�

  (Große  &  إلى الح�ساب لااحتمالى�
.,Renkl, 2003 )
�أن  يمكن  الذاتي  التف�سير  ف�إن  خا�ص  وب�شكل 
�أدل��ة  وتوجد  الم�س�ألة,  حل  مهارات  من  يح�سن 
وجود  �إلى  ت�شير  الم�س�ألة  حل  �أدبيات  في  معطاة 
�أو  الذاتية  التف�سيرات  لتوليد  �أ�سا�سية  مميزات 
ال�سابق  البحث  �أك��ده  مـا  وهذا  ذاتياً,  المتوالدة 
ا�ستخدام  بين  �إيجابية  ارت��ب��اط��ات  وج���ود  م��ن 
ت�ساعده  التي  المحددة  للا�ستراتيجيات  المتعلم 
على التف�سـير الذاتي للمواد التعليمية و�أدائه على 

 (Pirolli &  مهـام حـــل الم�شكلة المرتبطة به
.Recker, 1994)

(Aleven and Koedinger, 2002) وتو�صل
التف�سير  �إيجابية عند تحفيز  ت�أثيرات  �إلى وجود 
تعزيز  يمكن  و�أن��ه  الم�س�ألة,  حل  �أث��ن��اء  ال��ذات��ي 
ممار�سة حل الم�س�ألة بداخل بيئات التعلم بتحفيز 
الم�س�ألة  حل  مبادئ  ذاتياً  ليف�سروا  المتعلمين 

  (Rittle-Johnson, 2006) الأ�سا�سية, وا�ستنتج
بعد  الم�سـائل  حل  على  قـــدرة  لديه  المتعلم  �أن 
بالمتعــلم  مقارنة  الذاتية  التف�سيرات  توليد  تعلم 
بــل  ذات��ي��ا,  التف�ســـيرات  هــذه  يولـــد  لم  ال��ذي 
يرى (Alibali, 1999))39( �أن التف�سيرات الذاتية 
المعقدة  الم�سائل  حل  على  كبيرة  ت�أثيرات  لها 

)22(

فالتف�سيرات  الذاتية

)18()25(

)27()26(

)29(

)30( )31(

)32( )33(

كمدعم ت�أثير التف�سير الذاتى

)34()24(

)35(

)36(

)23(

 1999) )37(

)36(

)29(

)38(

)23(
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متجاوزة الم�سائل التي ن��شأ فيها التعلم.
   “self-  عـــــامة يظــهر ت�أثير التف�ســــير الذاتي
في  فعالة   تعلم  ا�ستراتيجية  "explanationلكونه 

)الحقائق  المفاهيمية  المعرفة  من  كل  اكت�ساب 
والمعرفة والنظريات(  والقوانين  والمفاهيم 
الإجرائية )تطبيق المعرفة المفاهيمية في مجال 
جديد مثل مجال حل الم�س�ألة(, تفوق فاعلية تفكير

           (Wong et,al.2002) ع���ال  ب�صوت  المتعلم 
م��رت��ي��ن ال�����درا������س�����ة  ل�����م�����واد  ق������راءت������ه  �أو 
راجعة  تغذية  تلقيه  �أو     ,(Chi et al.;1994)

(Aleven and Koedinger:  حول نتائج تعلمه
(2002, الإ�ضافة �إلى �أنه يح�سن من الذاكرة تجاه 
     (Lombrozo, 2006) والحقائق  الإج����راءات 

 )Amsterlaw  and   Wellman ,  2006)

.        )Rittle-Johnson, 2006(

بحثت  التي  ال�سابقة  البحوث  معظم  �أن  �إلا 
كبيرة  بدرجة  ركزت  الذاتي  التف�سير  فعالية  في 
عندما  ي��ح��دث  ال���ذي  ال���ذات���ي  التف�سير  ع��ل��ى  
)المعرفة  التعلم  م��ادة  محتوى  المتعلم  يدر�س 
التف�سير  ع��ل��ى  �أق����ل  وب���درج���ة  ال��م��ف��اه��ي��م��ي��ة(, 
م��ع حل  يتعامل  ع��ن��دم��ا  ي��ح��دث  ال���ذي  ال��ذات��ي 
الم�سائل)المعرفة الإجرائية( وبخا�صة في مجال 
محدد مثل الفيزياء, وعدم الجمع بينهم)المعرفة 
ول��ه��ذا  الإج���رائ���ي���ة(,  وال��م��ع��رف��ة  المفاهيمية 
ا�ستخدام  �أثر  معرفة  �إلى  الحالي  البحث  ي�سعى 
تح�صيل  على  الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية 
المفاهيم الفيزيائية وحل الم�سائل المرتبطة بها 
�أن  الثانوى, وبخا�صة  لدى طـلاب ال�صـــف الأول 
�صعوبات  وجود  من  تدعم  البحثية  الأدل��ة  معظم 
الطلاب  ل��دى  الفيزيائية  المفاهيم  تعلم  ف��ي 
ح��واج��ز  المفاهيمية  ال�����ص��ع��وب��ات  ه���ذه  وت��م��ث��ل 
دائمة تعوق قدرتهم على حل الم�سائل الفيزيائية 
قدرة  ع��دم  �أن  �إل��ى  �أ���ش��ارت  كما  بها,  المرتبطة 
يعك�س  الفيزيائية  الم�ســائل  حل  على  الطلاب 
المفاهيمية  الت�صورات  بناء  عدم  كبيرة  بدرجة 

وت�شكيل المفاهيم العلمية المجردة ب�شكل عميق
 (Park  & Lee,2004)   (Duke & Pritchard,

.2001)     (Gerace,2001)
م�شكلة البحث

يوجد ت�أثير للتف�سير الذاتي عندما يتعلم الفرد 
غير  للم�سائل  حله  و�أثناء  الفيزيائية  الن�صو�ص 
�إجاباته  الم�ألوفة المرتبطة بها يتمثل في جودة  
قدرة  من  يعزز  الذاتي  فالتف�سير  تف�سيراته,  �أو 
الن�ص  بداخل  لاا�ستدلالات  ابتكار  على  المتعلم 
المعقدة,  للم�سائل  ال��ج��دي��دة  الحلول  واب��ت��ك��ار 
الأ�ســــا�سية  الأهـــداف  �أحــــد  بمثابة  يعــــد  وهذا 

 (National    Research    Council  للتعـــــــلم
 Committee on Prospering in the Global

 .Economy of the 21st Century, 2006)
دمج  و�أه��م��ي��ة   قيمة  على  الباحثين  وي���ؤك��د 
محتوى  تعليم  في  الذاتي  التف�سير  ا�ستراتيجية 
م����واد ال��ت��ع��ل��م ال��م��خ��ت��ل��ف��ة, ح��ي��ث ت��رك��ز معظم 
على  ال��ق��ائ��م  التعلم  على  ال��درا���س��ي��ة  الف�صول 
الحفظ �أو الممار�سات التعليمية التقليدية, والتى 
على  التركيز  وتهمل  �سطحية,  معرفة  �إل��ى  تقود 
توليد  يتطلب  ال��ذي  العميق  المفاهيمى  الفهم 
المتعلم للا�ستدلالات, وبناء النماذج العقلية وحل 
بالمعرفة  الأفكار  ورب��ط  والتفكير,  الم�شكلات, 

 (Graesser  &  ,العامة لديه, و�إ�صلاح الذات
Olde .2003)

وتعد ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية من �أحد 
لاا�ستراتيجيات التي تعتمد على الأ�سئلة والمناق�شة 
والحوار والتفاو�ض, كما �أنها تعد ا�ستراتيجية ما 
في  المتعلم  ت�ساعد  �أن  يمكن  فعالة  وراء معرفية 
نحو  وتحفيزه  الدرا�سة  لمواد  �أعمق  فهم  تطوير 

 (Schworm & القـــــراءة والتعـــــلم الن�شـــــط
.Renkl, 2007)

درا�سة  توجد  لا  الباحث  علم  ح��دود  وف��ي 
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  ا�ستخدمت  عربية 
وحل  الفيزيائية  المفاهيم  تنمية  في  الذاتية 
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الم�سائل المرتبطة بها, وبالتالي تتحدد م�شكلة 
التالى:  الرئي�سى  ال�س�ؤال  في  الحالى  البحث 
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  ا���س��ت��خ��دام  �أث��ر  م��ا 
الفيزيائية  المفاهيم  تح�صيل  على  الذاتية 
به لدى طلاب ال�صف  المرتبطة  الم�سائل  وحل 

الثانوي؟ الأول 
ويتفرع من هذال�س�ؤال الأ�سئلة التالية :

التف�سيرات  ا�ستراتيجية  ا�ستخدام  �أثر  ما   .1
الفيزيائية  المفاهيم  تح�صيل  على  الذاتية 

لدى طلاب ال�صف الأول الثانوى؟.
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  ا�ستخدام  �أثر  ما   .2
الم�سائل  حل  على  القدرة  تنمية  على  الذاتية 
الفيزيائية  لدى طلاب ال�صف الأول الثانوى؟.
تح�صيل  بين  لاارتباطية  العلاقة  طبيعة  ما   .3
المفاهيم الفيزيائية وحل الم�سائل الفيزيائية 

لدى طلاب ال�صف الأول الثانوى؟. 
تتحدد �أهداف البحث الحالى و�أهميته فى:

�أثر ا�ستخدام ا�ستراتيجية التف�سيرات  1. درا�سة 
لدى  الفيزيائية  المفاهيم  تنمية  في  الذاتية 

طلاب ال�صف الأول الثانوى.
�أثر ا�ستخدام ا�ستراتيجية التف�سيرات  2. درا�سة 
الم�سائل  حل  على  القدرة  تنمية  في  الذاتية 

الفيزيائية  لدى طلاب ال�صف الأول الثانوى
المفاهيم  تح�صيل  بين  العلاقة  درا�سة   .3
وحل  المفاهيمية(  )المعرفة  الفيزيائية 

الم�سائل الفيزيائية )المعرفة الإجرائية(.
لا�ستراتيجية  والتجريبى  النظري  الت�أ�صيل   .4
توجيه  في  يفيد  مما  الذاتية  التف�سيرات 
لااهتمام  �ضرورة  �إلى  الفيزياء  معلمى  انتباه 
تدري�س  في  الذاتية  التف�سيرات  با�ستراتيجية 

الفيزياء.
الحديثة  العالمية  للاتجاهات  لاا�ستجابة   .5
ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  تنادى ب�ضرورة  التي 
التدري�س التي تتيح للمتعلم توليد التف�سيرات 

الذاتية و�إ�صلاح نماذجه العقلية.

6. تدريب الطلاب على ممار�سة التف�سير الذاتي 
من  الفيزياء  وم�سائل  ن�صو�ص  لمحتوى 
بداخل  المتوافرة  التحركات  ممار�سة  خلال 

ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية.
�ضرورة  نحو  الفيزياء  معلمي  انتباه  توجيه   .7
تولــــيد  عـــلى  الطـــلاب  بتـــدريب  لااهـــتمام 
التف�سيرات ذاتياً لمحتوى الن�صو�ص والم�سائل 

الفيزيائية.
ا�ستخدام  لكيفية  �إجرائي  نموذج  تقديم   .8
تدري�س  في  الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية 
للحركة(  نيوتن  وقوانين  )الحركة  وحدتى 
وحدات  �إعداد  في  منه  لاا�ستفادة  يمكن 

مماثلة في الفيزياء.
يحاول البحث الحالى اختبار �صحة الفرو�ض 

التالية:
متو�سطى  بين  �إح�صائياً  دالة  فروق  توجد  لا   .1
)التى  التجريبية  المجموعة  طلاب  درجات 
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  با�ستخدام  تدر�س 
الذاتية( ودرجات طلاب المجموعة ال�ضابطة 
التقليدية(  )التى تدر�س با�ستخدام الطريقة 
بم�ستوياته  الفيزيائية  المفاهيم  تح�صيل  في 
 - التطبيق   - الفهم   - )التذكر  المختلفة 
لااختبار   - التقويم   – التركيب   – التحليل 

ككل(.
متو�سطي  بين  �إح�صائياً  دال  فرق  يوجد  لا   .2
)التى  التجريبية  المجموعة  طلاب  درجات 
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  با�ستخدام  تدر�س 
الذاتية( ودرجات طلاب المجموعة ال�ضابطة 
التقليدية(  )التى تدر�س با�ستخدام الطريقة 

في اختبار حل الم�سائل الفيزيائية.
تح�صيل  بين  دالة  ارتباطية  علاقة  توجد  3ــ 
المفاهيم الفيزيائية وحل الم�سائل الفيزيائية 
الأول  ال�صف  طلاب  لدى  بها  المرتبطة 

الثانوى. 
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�أدوات البحث
تتحدد �أدوات البحث في:

الفيزيائية  المفاهيم  في  تح�صيلى  اختبار   .1
وقوانين  )الحركة  وحدتي  في  المت�ضمنة 
في  الثانوي  الأول   بال�صف  للحركة(  نيوتن 
 – – التطبيق  – الفهم  )التذكر  م�ستويات  
�إعداد  من  التقويم(   - التركيب   – التحليل 

الباحث.
وحدتى  في  الفيزيائية  الم�سائل  حل  اختبار   .2
بال�صف  للحركة(  نيوتن  وقوانين  )الحركة 

الأول الثانوى من �إعداد الباحث. 
حــدود البحــث 

اقت�صر هذالبحث على: 
ال��ث��ان��وي   الأول  ال�����ص��ف  طا�ل�ب  م���ن  ع��ي��ن��ة   .1

بمحافظة القليوبية. 
نيوتن  وق��وان��ي��ن  ت��دري�����س وح��دت��ي )ال��ح��رك��ة   .2
الأول  بال�صف  ال��ف��ي��زي��اء  ب��م��ادة  للحركة( 

الثانوي.
عند  الفيزيائية  المفاهيم  تح�صيل  قيا�س   .3
 – الفهم   – )التذكر  المعرفية  الم�ستويات 
– التقويم(  – التركيب  – التحليل  التطبيق 

لم�ستويات بلوم في وحدتى .
الم�سائل  ح��ل  ع��ل��ى  المتعلم  ق���درة  ق��ي��ا���س   .4
نيوتن  وقوانين  )الحركة  بوحدتى  الفيزيائية 

للحركة(. 
م�صطلحـات البحــث 

الذاتيـــــة   التف�ســـيرات  ا�ســـــتراتيجــية   .1
:Self-Explanations Strategy (SES)

ا���س��ت��رات��ي��ج��ي��ة ال��ت��ف�����س��ي��رات ال��ذات��ي��ة هى 
فيها  يتم  فعالة  معرفية  وراء  ما  ا�ستراتيجية 
والأم��ث��ل��ة  الفيزيائى  الن�ص  وتف�سير  تو�ضيح 
الم�سائل  ح��ل  وخ��ط��وات  ب��داخ��ل��ه,  المت�ضمنة 
بهدف  الن�صو�ص,  بهذه  المرتبطة  الفيزيائية 
عالية  ب��درج��ة  التعلم  على  المتعلم  م�ساعدة 
الإج��راءات  من  مجموعة  خلال  من  الفهم,  من 

�أ�شكال رئي�سية وهي:  والتحركات تتمثل في �ستة 
)ن�ص  التعلم  م��و���ض��وع  تقديم  الأول:  ال�شكل 
وال�شكل  ف��ي��زي��ائ��ي��ة(,  م�����س���أل��ة  ح��ل  ف��ي��زي��ائ��ى- 
المرتبطة  ل�ل�أ���س��ئ��ل��ة  المتعلم  ت��ول��ي��د  ال��ث��ان��ي: 
المتعلم  توليد  الثالث:  وال�شكل  التعلم,  بمو�ضوع 
الإجابات المختلفة المرتبطة بالأ�سئلة, وال�شكل 
الرابع: توليد المتعلم للتف�سيرات المختلفة حول 
حول  الراجعة  بالتغذية  المتعلم  وتزويد  �إجاباته 
تحليل  ال�ساد�س:  وال�شكل  المختلفة,  تف�سيراته 

التف�سير. عملية 
  Physical problem 2. الم��سألة الفيزيائية 

:Solving

موقف م�شكل يقدم للمتعلم ولم يمر به من 
قبل ويتطلب حله ا�ستخدام مجموعة من الحقائق 
والمفاهيم والعلاقات والقوانين التي در�سها من 
قبل وربطها بالمعطيات الواردة بالم�س�ألة بغر�ض 

الو�صول �إلى الحل اللازم لها.
والتجريبية لا�ستراتيجية  النظرية  الأ�س�س   .1

التف�سيرات الذاتية: 
Self-Explana�                                                 

:tions Concept

التف�سير  �أن   )35((Chi et al., 1989) ي��رى 
يحاول  خال�ل��ه  م��ن  للتعلم  م��دخ��ل   ه��و  ال��ذات��ي 
التف�سيرات حول الأمثلة والمفاهيم  المتعلم بناء 
العلمية والإجابة على الت�سا�ؤلات واتخاذ القرارات 
�أن  منطلق  من  وذلك  التعلم,  نواتج  من  وغيرها 
تكامل  من  ي�سهل  للذات  التعليمية  المادة  تف�سير 
المعلومات الجديدة مع المعرفة الموجودة �سابقاً 
ي�شـــير  كـــما   )18((Chi, 2000) المتعلم لــــدى 
م�صطلح  �أن  �إلى  �أي�ضاً   )35(  (Chi et al., 1989(
التف�سيرات  عن  ذاتييعبر  المتوالدة  التف�سيرات 
من  �شكل  ويمثل  المتعلم,  طريق  عن  المتوالدة 
في  المتعلم  ينهمك  فيه  الذاتي  الحديث  �أ�شكال 
 iterative personal dialog حوار �شخ�صى متكرر

�أثناء التعامل مع مهمة التعلم )قراءة ن�ص- حل 
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المتعلم في تحديد  وي�ساعد هذالحوار  م�شكلة(, 
حالات و�أو�ضاع مهمة التعلم والتحركات المحتملة 
في  الحادثة  الفجوات  وملء  لاا�ستدلالات  لتوليد 
�صحيح  عقـــلى  نمـــوذج  وبنــاء  التعلــــم  مهمـــة 

.)25( (De Leeuw and Chi 2003)
عامة التف�سير الذاتي ن�شاط بنائى عام المجال 
فيه   a domain general constructive activity

ينهمك المتعلم في تعلم ن�شط وي�ؤكد على معالجة 
حيث  مغزى  ذات  بطريقة  التعلم  لمادة  المتعلم 
يراقب ب�شكل فعال عملية ا�ستخراج الفهم لديه. 
المت�ضمنة  الأ�سا�سية  المعرفية  والميكانيزمات 
لاا�ستدلالات  توليد  على  ت�شتمل  العملية  هذه  في 
وتكامل  المفقودة,  بالمعلومات  الفجوات  لملء 
المعرفة  وتكامل  التعلم,  مادة  بداخل  المعلومات 
و�إ�صلاح  ومراقبة  ال�سابقة,  بالمعرفة  الجديدة 
الذاتي  التف�سير  يمثل  وهكذا  الخاطئة.  المعرفة 
عميق  بنائي  ن�شاط  �أن��ه  بدليل  معرفي  متطلب 

.)47((Roy & Chi,. 2005) 
الأ���س��ا���س��ي��ة  ولااف��ت��را���ض��ات  الأه������داف  ب. 
 Goals and الذاتيـــة  التف�سيرات  لا�ستراتيجية 

:Assumptions

من  الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية  تنطلق 
الأ�سا�سية  ولاافترا�ضات  الأه��داف  من  مجموعة 

وهي:
�أن  هو  الذاتي  التف�سير  عملية  من  الهدف   •
ي�شكل المتعلم فهمه للظاهرة العلمية وتحديد ما 
الأداء  يظهر  ولذلك   فهمه,  يُ�ساء  وما  يفهمه,  لا 
الفعال لعديد من الطلاب عندما يف�سرون ذاتياً 
الفجوات  لملء  �أو  للظاهرة  وا�ضح  فهم  لت�شكيل 

.)48( )VanLehn,1996) الحادثة في فهمهم
• التف�سير الذاتي يفتر�ض كن�شاط تعلم قوى 
من  بنجاح  التعلم  على  قادر  المتعلم  ي�صبح  فيه 
خلال الن�صو�ص التي تكون غير كاملة )ناق�صة(, 
فجوات  �أح��ي��ان��اً  التعلم  م���واد  تت�ضمن  وبحيث 
محــذوفـــة معلومــات  �أو  �أخطـــاء  �أو  مـعلومــــاتيه 

 informational gaps or omissions  في كل �أجزاء 
�إلى  بالإ�ضافة   ,)24((Chi et al.,1994) الن�ص
و�صف وتف�سير خطوات الحـل عند حل  الم�سائل 

 (Hausmann  &   ,)35((Chi  et  al., 1989)
(VanLehn, 2007, كــــــما �أفـــــــتر�ض �أن التف�سير 
الذاتي ن�شاط تعلم بنائى فيه يجرب المتعلم على 
نحو ن�شط ليبنى فهم تجاه مادة التعلم من خلال 

المعرفة العامة التي يمتلكها.
• يهدف تطبيق ا�ستراتيجية التف�سير الذاتي 
الطالب   تعلم  �إلى  العلمية  والأمثلة  الن�صو�ص  مع 
الم�شكلة  ح��ل  وي��ب��ن��ي  وي�����ص��م��م  ي��خ��ط��ط  ك��ي��ف 
المت�ضمن في الن�صو�ص والأمثلة بهدف اكت�ساب 
�أنها  �إل��ى  بالإ�ضافة  المعرفة,  وراء  م��ا  ق���درات 
ت�سهل من التفكير المنطقي والفهم اللغوي لهذه 

.(Tobar et al.,2006) الن�صو�ص والأمثلة
�إلى  ذات��ي��اً  المتوالدة  التف�سيرات  تهدف   •
monitoring accuracy المراقبة  دق��ة  تح�سين 

الفهم  م�ستوى  من  يمتلكه  ما  تجاه  المتعلم  لدى 

تنظيم  في  فعالًا  ي�صبح  وبالتالي  التعلم,  لمادة 
درا�سته, وفي تنظيم جهوده المعرفية عند توليد

   (Griffin التف�سيرات العلمية لمو�ضوع التعلم
(and Wiley, 2008. ويرجع ذلك �إلى �أن التف�سير 
الذاتي يزيد من اقتراب القارئ من �أنماط محددة 
 : )مثل  التعلم  مو�ضوع  بداخل  التلميحات  من 
م�ؤ�شرجيدللفهم  تعد  والتي  علمي(  ن�ص  ق��راءة 
situation-model-الموقف نموذج  م�ستوى  على 

 level comprehension المت�ضمن في هذالموقف 
الذاتي  التف�سير  يدعم  ولهذا   ,)18((Chi, 2000)
للتنب�ؤ  ال��م��وق��ف  م�ستوى  على  التلميحات  م��ن 

(Wiley, بالإنجاز المتطلب للفهم المفاهيمي
من  ال���ق���ارئ  اق���ت���راب  وم���ن   , et al., 2005)
الن�ص(      )�أو  التعلم  لمو�ضوع  العقلية  التمثيلات 

 .(Thiede et al., 2005)
التف�سير  لا�ستراتيجية  النظرى  البناء  ج. 
:) Syntax الذاتي )ترتيب عنا�صر لاا�ستراتيجية

)49(

)28(

)50(

)52(
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�ستة  الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية  تمتلك 
�أ�شكال رئي�سية وهي: ال�شكل الأول: تقديم مو�ضوع 
فيزيائية(,  م�س�ألة  حل  فيزيائى-  )ن�ص  التعلم 
وال�شكل الثاني: توليد المتعلم للأ�سئلة المرتبطة 
المتعلم  توليد  الثالث:  وال�شكل  التعلم,  بمو�ضوع 
وال�شكل  بالأ�سئلة,  المرتبطة  المختلفة  الإجابات 
المختلفة  للتف�سيرات  المتعلم  توليد  ال��راب��ع: 
المتعلم  تزويد  الخام�س:  وال�شكل  �إجاباته,  حول 
المختلفة,  تف�سيراته  ح��ول  الراجعة  بالتغذية 

وال�شكل ال�ساد�س: تحليل عملية التف�سير.
)ن�ص  التعلم  مو�ضوع  تقديم  الأول:  ال�شكل 
 Phase One ـ حل م�س�ألة فيزيائية( معقد فيزيائى ـ
 :Provide learning topic or Subject- Matter

: (Physical Text- Physical Problem Solving) 

ويتطلب ال�شكل الأول �أن يقدم المعلم مو�ضوع 
عندما  �أن��ه  من  �أهميته  وت���أت��ي  للطلاب,  التعلم 
الم�شتملة  التعليمية  ال��م��واد  ال��طال�ب  ي��در���س 
�أو  والمخططات  والأمثلة  المدر�سية  الكتب  على 
التعليمية,  المواد  من  وغيرها  البيانية,  الر�سوم 
على  ب��ن��اءً  ذات��ي��اً  تف�سيرها  ف��ي  ي��ب��دءون  ف�إنهم 
المقـــروء  المحتوى  على  �أو  ال�سابقة  معرفتهم 
يتطلب  وهذا   )47(,(Roy & Chi, 2005)ســــابق�
الن�صو�ص  من  م��دى  وا�ستخدام  انتقاء  ض��رورة 

والم�سائل الفيزيائية التي تتيح للمتعلم فيما بعد 
عليها  والإج��اب��ة  حولها  الأ�سئلة  من  ع��دد  توليد 

وتف�سير هذه الإجابات فيما بعد.
يت�ضاعف  �أن  يمكن  �أن��ه  ال��درا���س��ات  وتقترح 
من  المتعلم  حفز  ما  �إذا  الذاتي  التف�سير  ت�أثير 
خلال �سياقات العالم الحقيقي �أو الطبيعي, ومن 
قدرة  ت��زداد  و�أن��ه  المعقدة,  التعلم  بيئات  خلال 
لمدة طويلة  بالتف�سيرات  لااحتفاظ  المتعلم على 
على  المحتوية  التعلم  بيئات  في  تولدت  ما  �إذا 
مواقف تعلم معقدة )مثل تعلم ن�صو�ص فيزيائية 

(Renkl, 1997(  أو حـل م�ســـائل فيزيائية� –
 . )35()Chi et al.,1989(

للأ�سئلة  المتعلم  ت��ول��ي��د  ال��ث��ان��ى:  ال�����ش��ك��ل 
  Phase Two :Learnerالمرتبطة بمو�ضوع التعلم
 generate questions related to the subject of

: learning

 (King, 1994) وفي هذا ال�شـــكل, بحث
على  ال��ذات��ي��ة  للأ�سئلة  المتعلم  ت��ول��ي��د  ت���أث��ي��ر 
تعليم  �أن  النتائج  و�أظهرت  المقدم.  المحتوى 
ال��ط��ال��ب ك��ي��ف ي��ط��رح وي��ج��ي��ب ع��ل��ى الأ���س��ئ��ل��ة 
التف�سيرية من نمط لماذا يمكن �أن يوظف بنجاح 
كيف  الطالب  فتعليم  المدر�سية.  الف�صول  في 
يولد الأ�سئلة التي تكامل المعلومات الجديدة مع 
المعرفة ال�سابقة لديه, مثل �أ�سئلة كيف ولماذا, 
و�أ�سئلة الفهم المعقد "لاا�ستدلالي, والتف�سيري, 
الأفكار  يف�سر  كيف  وتعليمه  المعرفة",  وتو�سيع 
ويجيب  ي�س�أل  كيف  وتعليمه  بغيرها,  الجديدة 
مناق�شة  مجموعات  ف��ي  الآخ��ري��ن  �أ�سئلة  على 
ا�ستراتيجية  ف��ي  هامة  عنا�صر  يمثل  النظير 
 )54((King, 1994) �أكد  كما  الذاتي.   التف�سير 
العالي  الم�ستوى  ذات  الأ�سئلة  ا�ستخدام  �أن  على 
ك�سقالات ينتج تف�سيرات ذاتية ذات جودة عالية 
يتعلم على  �أكثر فاعلية, فالفرد  تعلم  �إلى  وي�ؤدي 
نحو فعال عندما يف�سر �أفكاره وي�ستجيب للأ�سئلة, 
ببناء م��زودة  �إجاباته  تكـــون  عندما  وبخا�صة 

 (Roscoe  &  Chi,  2004) المعرفة الت�أملية
 . )56( )Chi,1996)

 (Clelland, ويتفق هــذا مــع مــا �أ�شــار �إليه
�أ�سئلة  يولد  كيف  المتعلم  تعليم  �أن  من   2006)
التف�سير الذاتي والإجابة عليها ي�ؤدى �إلى تح�سين 
وحل  الن�ص  ب��ق��راءة  المرتبطة  الفهم  م��ه��ارات 
العميق  التف�سير  �أن   Chi ي��رى  ولهذا  الم�سائل. 
ولاا�ستدلال,  والتفكير,  المعرفة,  بناء  المت�ضمن 
طريق  عن  المتوالدة  التف�سيرات  ج��ودة  و�أي�ضاً 
التعبير  على  المتعلم  قدرة  على  تتوقف  المتعلم 
نتيجة  ذات��ي��اً  المتوالدة  التف�سيرات  عن  لفظياً 

الإجابة على �أ�سئلة من نمط لماذا.
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للتفكير   المثيرة  الأ�سئلة  ا�ستخدام  ع��ام��ة 
التفكير  �أ�سئلة  �أو   thought-provoking question

�أي  ؟,  لماذا....  ف�سر   : )مثل  العليا  الرتبة  ذات 
ول���م���اذا........؟,   ,...... �أف�ضل  يعد  ه��ذا  من 
ل��و....؟( هى واح��دة من  �أنه يحدث  ماذا تعتقد 
التكنيكات التي ت�ساعد المتعلم على توليد نوعية 
الذاتية ذات جودة عالية عندما  التف�سيرات  من 
م�ســـتقل  نحو  على  الم�ســـ�ألة  �أو  الن�ص  يعالـــج 

 .(Taboada & Guthrie, 2006)
الإج��اب��ات  المتعلم  توليد  ال��ث��ال��ث:  ال�شكل 
 Phase Three :بالأ�سئلة المرتبطة  المختلفة 
 Learner generates different answers related

:to questions 
جمع  ف��ي  المتعلم  ي��ب��د�أ  ال�����ش��ك��ل  ه���ذا  وف���ي 
ال��م��ع��ل��وم��ات م���ن ال��ن���ص�� ال���م���ق���روء ورب��ط��ه��ا 
الإجابات  لبناء  عقله  في  المتوافرة  بالمعلومات 
�سابقاً.  المطروحة  الأ�سئلة  ح��ول  عمقاً  الأك��ث��ر 
ويجب �أن يفهم المتعلم �أن التف�سيرات ذات قيمة 
المثمرة  الجديدة  البحث  �أ�ســــئلة  يولد  عندما 
المتاح  الدليل  يقدر  وعندما  الظــــاهرة,  عـــن 
الأ�سـئلة  هـذه  على  بالإجابة  المـــرتبط  تماماً 
على  والإج��اب��ة   )57(  .(Richard et al., 2007)
فهم  تو�ضيح  تت�ضمن  ال��ذات��ي  التف�سير  �أ�سئلة 
الطلاب للمفاهيم والمبادئ والدليل الذي يدعم 
ب��الإدع��اء  الدليل  رب��ط  في  والتفكير  ادع��اءات��ه, 

 .(King, 1994)     (Moje, et al., 2004)
للإجابات  المتعلم  توليد  بعد  الحقيقة  وفي 
ي�شجع  �أن  يجب  بالأ�سئلة,  المرتبطة  المختلفة 
للملخ�صات  المتعلم  ا���س��ت��خ��دام  م��ن  ال��م��ع��ل��م 
يمثل  وه���ذا  الرئي�سية,  والمفاهيم  والكلمات 
تحرك هام يقع بين مرحلة تقديم مو�ضوع التعلم 
وقراءته ومرحلة توليد التف�سيرات الذاتية, يتيح 
للمتعلم التغلب على التمثيلات ال�سطحية ويجبره 
على لااقتراب فيما بعد من ت�شكيل نموذج الموقف 
�أثناء عملية التف�سير, كما �أنه يعطى له تلميحات 

الم�ستوى  على  الفهم  لممار�سة  ���ص��دق��اً  �أك��ث��ر 
 inference-level comprehension لاا�ستدلالى 

.(Thiede et al., 2005)
للتف�سيرات  المتعلم  توليد  ال��راب��ع:  ال�شكل 
 Phase Four: Learner �إجاباته  حول  المختلفة 
 generates different self-explanations about

:the answers

�أنه  المتعلم  ي��درك  �أن  يجب  هذال�شكل  وف��ي 
الظاهرة  لنف�س  م��ت��ع��ددة  تف�سيرات  ت��وج��د  ق��د 
)57(  ,(Richard et al., 2007) الإج��اب��ات(  )�أو 
التف�سير  �أن  ال��درا���س��ات  م��ن  ال��ع��دي��د  وت�شير 
للآخرين  المتعلم  يف�سر  عندما  كاملًا  ي�صبح 
الفكـــرة قابلة للفهم لديهم �إجاباته بهدف جعل 

.(Roy & Chi2005)
التعلم  م��ادة  محتوى  المتعلم  يف�سر  فعندما 
الأ�سئلة  على  الإجابات  ويف�سر  م�س�ألة(,  )ن�ص- 
من  ف�إنه  عنده,  من  كلمات  في  حوله  المطروحة 
�أكثر نحو الخ�صائ�ص  انتباهاً  �أن يدفع  المحتمل 
المعرفة  يتعلم  يجعله  مما  للمحتوى,  الأ�سا�سية 
وي�صبح  العمومية,  م��ن  �صحيح  م�ستوى  على 
وما  يعرفه  ما  يكت�شف  �أن  احتمالًا  �أكثر  المتعلم 
لا يعرفه, ويتقدم في بناء هذه المعرفة, وي�صبح 

.(Aleven et al., 2004)تعلمه عميق
التف�سير  ك��ون  من  ال�شكل  ه��ذا  �أهمية  وت�أتي 
من  يتطلب  ذاتياً  موجهة  معرفية  عملية  الذاتي 
وربطه  وي��ق��ر�أه  ي�سمعه  بما  لااه��ت��م��ام  المتعلم 
بمعرفته ال�سابقة لت�شكيل م�ستوى عميق من الفهـم

 ,(Moje, et al., 2004)        (King, 1994)
الإجابة  الم�شكلة وفى  �إلى تح�سن في حل  وت�ؤدي 

على الأ�سئلة المطروحة حول معرفة المجال. 
ويتحدد دور المعلم في م�ساعدة المتعلم على 
الن�صو�ص  العامة حول  العلمية  التف�سيرات  توليد 
من  كلمات  في  الم�شكلة  حل  وخطوات  المقروءة 
ي�شغل  �أن  وعلى  بهما,  المرتبطة  والأ�سئلة  عنده, 
)يوظف( المتعلم في �شكل حوار)ديالوج( مفيد 
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لــــم  التي  التف�سيرات  تح�ســـــين  فـــي  لي�ساعده 
)60((Conati &Van-  تكن دقيقة بما فيه الكفاية

(Lehn, 2000 وي�شار �إلى هذه الحوارات هنا بحوارات 
knowledge construction dia� المعــرفة   بــناء ً
logues , والتي تتفق مع �ضرورة ا�ستجابة المعلم 

المتعلم  تف�سيرات  الموجودة في  الأخطاء  لنمط 
و�إنتاج  الم�شكلة,  حل  �أو  والأمثلة  الن�ص  ح��ول 
حوار فعال �إلى حد ما.  ويجب �أن يعرف المعلم 
ب�شكل  القارئ  يبني  �أن  ال�ضرورى  من  لي�س  �أنه 
بداية  في  وبخا�صة  جيدة,  تف�سيرات  حقيقي 
ممار�سة التف�سيرات, فهو في حاجة فقط �إلى �أن 
يحاول ابتكار �أي تف�سيرات لكي تزيد من ظهور ــ  

�أو لااقتراب من ــ  تلميحات التنب�ؤ بالا�ستدلال.
 وفي الحقيقة يقترح ت�أثير التف�سير الذاتي على 
التف�سير-  بناء  يحاول  المتعلم  �أن  المراقبة  دقة 
 produc� سوليـــس �إنتاج تف�ســـيرات عــالية الجـــودة

والذى   -  tion of a high-quality explanation

المراقبة  لدقــة  ت�أثيرات  وج��ود  �إل��ى  يؤدي  ب��دوره 
تتمـــثل في �إنتاج تف�سيرات عالية الجودة فيما بعد

)28( .(Griffin  and Wiley, 2008)
وات�سق هذا مع نتائج الدرا�سات ال�سابقة التي 
توليد  على  لطلابه  المعلم  تحفيز  �أهمية  ت��رى 
لأن  حفز  ال��ذي  فالمتعلم  الذاتية,  التف�سيرات 
يف�سر ذاتياً الجمل في الن�ص العلمى تعلم بدرجة 
�إع��ادة  منه  طلب  ال��ذي  بالمتعلم  مقارنة  �أك��ب��ر 
)22(  )Hausmann et al.,2002( الجمل  �صياغة 
)26( (McNamara, كما يرى )35( )Chi et al.,1989)

(2004 �أن �إعطاء المحفزات قبل و�أثناء التف�سير 
الذاتي  يمكن �أن يعزز من ت�أثير التف�سير الذاتي.

بالتغذية  المتعلم  ت��زوي��د  الخام�س:  ال�شكل 
  Phase Five:المختلفة تف�سيراته  حول  الراجعة 
Provide the learner feedback about the dif-

 ferent self-explanations

تغذية  للمتعلم  يعطى  عندما  هذال�شكل,  وفي 
الذاتية,  تف�سيراته  حول  وهادفة  مف�صلة  راجعة 

ف�إنه يتقدم �أكثر في عملية التعلم, وي�صبح تعلمه 
�أكثر عمقاً, كما ي�صبح �أكثر احتمالًا لأن يكت�شف 
ما يعرفه وما لا يعرفه, ويتقدم في بناء المعرفة, 
التالي  ال��ن��ح��و  ع��ل��ى  ذل���ك  ع��ن  التعبير  وي��م��ك��ن 

: )59((Aleven et al., 2004) 
�شكل 1: العلاقة بين ا�ستراتيجية التنفيذ الذاتي 

والتغذية الراجعة والتعلم العميق 

ويجب الإ�شارة هنا �إلى �أن تعليم المتعلم على 
بناء  على  التدريب  �أو  الذاتي  التف�سير  ممار�سة 
تعد  الراجعة  التغذية  وجود  مع  جيدة  تف�سيرات 
ولمو�ضوع  لذاته  المتعلم  فهم  لتزيد من  �أ�سا�سية 

  (Chi, 2000)    (McNamara, 2004) التعلم
وي����ر (Aleven & Koedinger, 2002)   �أن 
تعد مفيدة عندما تقدم بهدف  الراجعة  التغذية 
تحديد دقة التف�سيرات العلمية لدى المتعلم. وقد 
تتطلب التغذية الراجعة توجيه المتعلم نحو �إعادة 
الذاتي  التف�سير  و�إعادة  التعلم  لمو�ضوع  القراءة 
للفهم,  المراقبة  دقة  تح�سين  �إلى  ي���ؤدى  مما  له 
ن�سبياً  الطويلة  الن�صو�ص  حالة  ف��ي  وبخا�صة 
)�أو  ال�سببية  العلاقات  تف�سير  �إلى  تحتاج  والتى 
توليد  القارئ  من  وتتطلب  المعقدة  المنطقية( 

  (Griffin  لاا�ستدلالات وبناء نموذج الموقـــف
  .and Wiley, 2008)

المتعلم مع معلم  يعمل  �أنه عندما  ولقد وجد 
يحفزه على تف�سير خطواته في كلمات من عنده, 
ما  غالباً  ف�إنه  لتف�سيراته,  وفح�ص  تدقيق  بدون 
يهمل هذا التحفيز ويعطي تف�سيرات غير جيدة, 
من  لديه  ما  يف�سر  عندما  جيداً  يتعلم  فالمتعلم 
تف�ســـيراته   عن  راجعة  تغذية  وي�ستقبل  كلمات 
)Conati & VanLehn, 2000(. )60( وعلى �أية حال 

خطواتهم  يف�سرون  عندما  �أف�ضل  الطلاب  يتعلم 
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ا�ستراتيجية 
التف�سير الذاتي

ت�ؤدي �إلى تفدم كبير 
في عملية التعلم

ت�ؤدي �إلى 
تعلم عميق

التف�سير الذاتي + 
تغذية راجعة جيدة

ت�ؤدي �إلى مزيد 
من التقدم الكبير 

في عملية التعلم

ت�ؤدي �إلى 
تعلم �أكثر 

عمقاً

  

  

)26()18(

)29(

)28(

بــناءً

وليـــ�س
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ب��ك��ل��م��ات م���ن ع��ن��ده��م )ك��ل��م��ات��ه��م ال��خ��ا���ص��ة( 
)�أو  المعلم  طريق  عن  م�ساعدتهم  يتم  وعندما 
�شخ�ص خبير( ليزودهم بالتغذية الراجعة حول 

تف�سيراتهم. 
  Phaseال�شكل ال�ساد�س:  تحليل عملية التف�سير

 six: Analysis of The Explanations Process

المتعلم  من  المعلم  يطلب  هذال�شكل  وفى 
بتحديد  ذاتياً،  المتوالدة  التف�سيرات  تحليل 
و�إنتاجية  الأكثر فعالية، والأكثر خ�صوبة  الأ�سئلة 
في توليد التف�سيرات الذاتية, وبناء نموذج موقف 
على  كانت  التي  وتلك  التعلم,  مو�ضوع  حول  قوي 
النقي�ض من ذلك. و�أي�ضاً تحديد نمط التف�سيرات 
التي لم يح�صل عليها بنف�سه - وح�صل عليها من 

وتمثل   - راجعة  تغذية  �صورة  في  المعلم  خلال 
م�صدر هام لبناء لاا�ستدلالات المختلفة, وتوليد 
هذال�شكل  ويمثل  تما�سكاً.  �أكثر  موقف  نموذج 
الذاتية  التف�سيرات  بعملية  الوعي  لبناء  الأ�سا�س 

ومحاولة تح�سينها ب�شكل فعال. 
�أو  )خطوات  بنية  التالى  الجدول  ويو�ضح 
التي  الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية  مراحل( 

ا�ستخدمها الباحث في التدري�س والتعلم:
د. التف�سيرات المتوالدة ذاتياً والفهم العميق

 Self-Explanations and Deeping 
: Understanding

تـم  وزم�ا��ل��ؤه,  لجلا�سر  الفهم  نظرية  ف��ى 
لماذا,  نمط  م��ن  الأ�سئلة  �أهمية  على  الت�أكيد 

 ال�شكل الأول: تقديم مو�ضوع التعلم )ن�ص فيزيائى
ال�شكل الثانى:  توليد المتعلم للأ�سئلة المرتبطة بمو�ضوع التعلم– حل م�س�ألة فيزيائية( معقد

الفيزيائية  والم�سائل  الن�صو�ص  انتقاء مدى من   -
التى تتوافر فيها قدراً من ال�صعوبة.

- تقديم هذه الن�صو�ص والم�سائل الفيزيائية.

ولماذا كيف  �أ�سئلة  مثل  الذاتي  التف�سير  �أ�سئلة  يولد  كيف  المتعلم  تعليم   - 
 و�أ�سئلة الفهم المعقد” لاا�ستدلالي, والتف�سيري, وتو�سيع المعرفة”.

 - توليد المتعلم �أ�سئلة من نمط لماذا, والأ�سئلة المثيرة للتفكير حول مو�ضوع 
التعلم و �أ�سئلة التفكير ذات الرتبة العليا.

 ال�شكل الثالث : توليد المتعلم الإجابات المختلفة
ال�شكل الرابع:  توليد المتعلم للتف�سيرات المختلفة حول �إجاباتهالمرتبطة بالأ�سئلة

المقروء الن�ص  المعلومات من  المتعلم   - يجمع 
�أو من معطيات الم�س�ألة

بالمعرفة  المعلومات  المتعلم  يربط   -
المتوافرة في بنائه المعرفي.

حول  المختلفة  الإجابات  المتعلم  يطرح   -
الأ�سئلة.

والكلمات  الملخ�صات  المتعلم   ي�ستخدم   -
والمفاهيم الرئي�سية حول مو�ضوع التعلم.

- ي�ساعد المعلم الطالب فى توليد التف�سيرات العلمية حول محتوى الن�ص 
وخطوات الحل )تقديم نموذج للتف�سير الذاتى(.

- تحفيز المتعلم على توليد التف�سيرات الذاتية حول مو�ضوع التعلم.
- تف�سير المتعلم لإجاباته على الأ�سئلة )تف�سير محتوى التعلم(.

- يمار�س المتعلم التفكير حول الأ�سباب الكامنة وراء مادة الن�ص ووراء 
خطوات الحل.

�إلى  تحتاج  التى  الم�س�ألة  �أو خطوات حل  الن�ص  �أجزاء  المتعلم  يحدد   -
مزيد من التف�سيرات الذاتية. 

 ال�شكل الخام�س : تزويد المتعلم بالتغذية الراجعة
ال�شكل ال�ساد�س: تحليل عملية التف�سيرحول تف�سيراته المختلفة

حول  الراجعة  التغذية  المعلم  يقدم   -
خلال  من  ذاتياً  المتوالدة  التف�سيرات 

المتعلم.
التعلم  ب�إعادة قراءة مو�ضوع  المتعلم  - يقوم 

و�إعادة التف�سير الذاتى.
نموذج  ويبني  لاا�ستدلالات  المتعلم  يولد   -

موقف  �أكثر تما�سكاً.

توليد  فى  فاعلية  والأكثر  ذاتياً  المتوالدة  الأ�سئلة  المتعلم  يحدد   -  
التف�سيرات الذاتية.

توليد  فى  فاعلية  والأقل  ذاتياً  المتوالدة  الأ�سئلة  المتعلم  يحدد   -  
التف�سيرات الذاتية.

 - يحدد ويف�سر المتعلم نمط التف�سيرات الذاتية الأكثر خ�صوبة.
 - يحدد المتعلم نمط التف�سيرات الذاتية التي لم يتم الح�صول عليها.

جدول 1: بنية ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية
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الفهم  فى  العليا  الرتبة  ذات  التفكير  �أ�سئلة  �أو 
)61((Graesser & Olde, 2003)      (Graesser et 
القارئ  يبني  النظرية,  هذه  وفى   .al. , 2002)
�أو  )ال��ن���ص��  التعلم  بمو�ضوع  المتعلق  المعنى 
ت�ستخدم  متعددة  م�ستويات  على  الم�شكلة(  حل 
�أكد  ولقد  والتعلم.  التذكر  بين  للتمييز  ك�أ�سا�س 
المتعلم  يطرح  �أن  �أهمية  على  وزم�ال�ؤه  جلا�سر 
للح�صول  عنها  يجيب  و�أن  �أ�سئلة  نف�سه  على 
خلف  الكامنة  الم�شكلة  �أو  الن�ص  معنى  على 
على  الح�صول  �أو  ال�سطحي(,  )المعنى  الكلمات 
الحرفي  الم�ستوى  على  الم�شكلة  �أو  الن�ص  معنى 
�أو الح�صول على معنى الن�ص  )قاعدة الن�ص(, 
نموذج  )بناء  العميق  الم�ستوى  على  الم�شكلة  �أو 
عقلي(. ويف�سر جلا�سر وزملا�ؤه �أن طرح المتعلم 
�أو  الحقائقية  الأ�سئلة  تتناول  نف�سه  على  �أ�سئلة 
low-level, factual ques� الأقل الم�ستوى  ة�أ�سئلة 
tions يحفز من المعالجة ال�سطحية لدى المتعلم 

والأف��ك��ار  الحقائق  تذكر  على  جهده  يركز  لأن��ه 
)�أي الترميز ال�سطحى وقاعدة الن�ص( �أكثر من 
تعلم الأفكار الجديدة, وبالتالي ت�صبح تف�سيراته 
الم�ستوى  عند  وتقف  ب�سيطة  وللم�شكلة  للن�ص 

ال�سطحى.
من  عميقة  م�ستويات  يحقق  لكي  والمتعلم 
ربط  على  ق���ادراً  يكـون  �أن  يجب  ف���إن��ه  الفهم, 
الن�ص  �أج���زاء  وعبر  ب��داخ��ل  المتعددة  الأف��ك��ار 
المعرفة  وبخا�صة  ل��دي��ه,  المعرفية  بالخلفية 
الن�ص  م����ادة  ب��م��و���ض��وع  ال��م��رت��ب��ط��ة  ال�����س��اب��ق��ة 
   )45(  (Graesser  et al., 2003( الم�شكلة  �أو 
(Graesser ,et al., 2002( )62( ولم�ساعدة المتعلم 
حاجة  في  المعلم  ف���إن  عميق,  فهم  تحقيق  على 
يتعلم  �أن  �إلى  حاجة  في  والمتعلم  ي�س�أل,  �أن  �إلى 
كيف يطرح على نف�سه �أ�سئلة من نمط لماذا والتى 
�أفكار الن�ص والم�شكلة  تحفزه لأن يف�سر بن�شاط 
)�أو  الموقف  نموذج  �أو ي�صيغ  ي�شكل  بنف�سه حتى 

النموذج العقلى(.

وفي الحقيقة يرتبط توليد التف�سيرات ذاتياً 
�أ�شكال  من  محددين  ب�شكلين  العميق  والفهم 
ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية وهو �شكل توليد 
التعلم  بمو�ضوع  المرتبطة  للأ�سئلة  المتعلم 
و�شكل تحليل عملية التف�سير, كما هو مو�ضح في 

�شكل)2(.
 Kinds ًهـ . �أنواع التف�سيرات المتوالدة ذاتيا

:of Self-Explanations

  valid التعلم  لمو�ضوع  �صادقة  تف�سيرات   •
 explanations of the topic(text or problem

المتعلم جمل ذات جودة  (solving, وفيها يقدم 
تربط  التي  ال�ضمنية  المعرفة  على  تحتوى  عالية 
�أجزاء المعلومات بالن�ص المذكور ب�شكل �صريح 
�أو تحتوي على لاا�ستدلالات التي تملأ  �أو وا�ضح, 

. )18( (Chi, 2000) الفجوات المعلوماتية
خاطئة  كونها  من  �أكثر  ناق�صة  تف�سيرات   •
incomplete explanations  than they are incor-

rect, فالمتعلم قد يذكر جمل وعبارات تف�سيرية 

ناق�صة تعبر عن مو�ضوع التعلم, �أو يذكر بيانات 
تف�سيرية فيها تعميم زائد, �أوقد يحذف �شرط �أو 
يكون  �أن  ويجب  الن�ص.  تف�سير  �شروط  من  �أكثر 
بذكاء  لاا�ستجابة  على  ق��ادراً  المتعلم  �أو  المعلم 

لأنماط التف�سيرات غير المكتملة )الناق�صة(.
• تف�سيرات �ضعيفة )�أو التف�سيرات الم�صاغة 
 ,ill-formed explanations )ض��ع��ي��ف��� ب�شكل 
)مبهمة(  �صحيحة  غير  ا�ستدلالات  تمثل  وه��ي 
محتوى  لطبيعة  تنتمي  لا  ا�ستدلالية  عبارات  �أو 

مو�ضوع التعلم.
 para� تف�ســــيرات مجـــرد �إعــــــادة �صياغـــــــة • 

�إلى  ترقى  لا  وهى  التعلم,  مادة  لمحتوى   phrases

معظم  �أن  �أي  العلمية,  التف�سيرات  م�ســـــتوى 
�إلا  هــي  مــــا  المتعلم  يعطــــيها  التي  الجـــمل 
لأن  قـــراءته.  تـــم  لما  �صياغة  �إع���ادة  مجــــرد 
تقديم مــــواد التعلم وجعل الطالب ي�ســتجيب لها 
على نحو محدد, قـــــد ي�شـــــجع �أو ي�ســمح للمتعلم 
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ب�أن يبتكر لاا�سـتجابة بمعالجة معــــرفية �أقـــل من 
الم�ستوى العميق لمادة التعلم, وهذا ما يعرف ب�إعادة 

Roy & ال�صياغة  لجـــمل ذات جـــودة �أقــــل
�أن  المعلم  على  يجب  ولذلك   .)47(Chi,. 2005(

يقدم مهام تعلم تحتوي المعلومات المقدمة فيها 
من  يطلب  ثم  لفظية  غير  مكانية  معلومات  على 
المتعلم لاا�ستجابة لها وتف�سيرها على نحو لفظي 
)مثل �إعطاء م�س�ألة فيزيائية في �شكل تخطيطى 
وتحويلها �إلى �صيغة لفظية وتف�سيرها(. وبالتالى 
المقدمة  ال��م��ك��ان��ي��ة  ال��م��ع��ل��وم��ات  ت��ح��وي��ل  ف�����إن 
لا  متطلبة  لفظية  وتف�سيرات  ا�ستجابات  �إل���ى 
عميقة  معالجة  �إج���راء  ب��دون  يحدث  �أن  يمكن 
تحويل  طلب  �أن  ن��رى  يجعلنا  وه��ذا  للمعلومات. 
بيانية  �إلى  المكتوبة  )اللفظية  المعلومات  �صيغة 
�أو تخطيطية, والمكانية �إلى لفظية مكتوبة( يعزز 
من نمط ما وراء المعرفة التي تقود �إلى تح�سين 

 .)21((Kastens and Liben, 2007)  الأداء
التف�سيرات  �أن�����واع  ت��رت��ب��ط  الحقيقة  وف���ى 
�أ���ش��ك��ال  م��ن  م��ح��دد  ب�شكل  ذات���ي���اً  ال��م��ت��وال��دة 
توليد  �شكل  وهو  الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية 
مو�ضوع  ح��ول  المختلفة  للتف�سيرات  المتعلم 

التعلم, كما هو مو�ضح في �شكل )2(. 
وميكـــانيزمات  ال��ذات��ي��ـ��ـ��ـ��ة  التف�ســـيرات  و. 
الجـــديــــدة  للمعرفـــــــة  الا�ســـتدلال  تـــولــــيد 
Self- Explanations and Inference-gener-

 :ating Mechanisms for New Knowledge

الذاتي  التف�سير  �أن  النظر  وجهة  تفتر�ض 
الناق�صة  الفجوات  م��لء  في  هاماً  دوراً  يلعب 
و�أن  الم�شكلة(,  حل  �أو  )الن�ص  التعلم  مادة  في 
المقدمة  الم�شكلة  �أو  المقروء  الن�ص  نموذج 
هما  لديه  المتوافر  العقلي  والنموذج  للمتعلم 
عدد  على  يحتوي  منهما  كل  �أن  في  مت�شابهان 
هو  ال��ذات��ي  التف�سير  ك��ان  ف���إذا  الفجوات.  من 
�أثناء  الفجوات  لملء  لاا�ستدلالات  توليد  عملية 
�أن  �إل��ى  يحتاج  الفرد  ف���إن  محدد,  مجال  تعلم 

توليد  ت�ستطيع  التي  الميكانيزمات  نمط  يعالج 
ال��ذات��ي.  التف�سير  عملية  �أث��ن��اء  لاا���س��ت��دلالات 
لاا�ستدلالي  الميكانيزم  نمط  هو  ما  وبالتالي 
التي  الجديدة  المعرفة  يولد  �أن  يمكن  ال��ذي 
هذه  و�أه��م  الجديد؟,  المجال  تعلم  من  ت�سهل 
  .)63((Chi, 1995) ي��ل��ي  م��ا  ال��م��ي��ك��ان��ي��زم��ات 
�أولًا: يمكن �أن ينتج المتعلم لاا�ستدلالات بتكامل 
المختلفة  ال��ج��م��ل  ع��ب��ر  ال��م��ق��دم��ة  ال��م��ع��ل��وم��ات 
�أن  يمكن  ثانياً:  الم�شكلة(,  جمل  )�أو  بالن�ص 
تكامل  طريق  ع��ن  لاا���س��ت��دلالات  المتعلم  يولد 
المعلومات المقدمة في جمل الن�ص �أو الم�شكلة 
�أو  المرتبطة  )المعرفة  ال�سابقة  المعرفة  مع 
�أو  التناظر  عمليات  م�ستخدماً  العلاقة(,  ذات 
الت�شابه �أو �أى نوع من المقارنة لإحداث التكامل 
بينهما. وعندما تنفذ المقارنة, ف�إن الخ�صائ�ص 
تنفذ  �أن  يمكن  الإرج��اع  �أو  التن�سيب  عمليات  �أو 
حول المعلومات الجديدة على �أ�سا�س خ�صائ�ص 
الكيان الم�شابه )المعرفة العامة(, ثالثاً: يمكن 
معاني  با�ستخدام  لاا�ستدلالات  المتعلم  يولد  �أن 
الن�ص  بداخل  العلمية  المفاهيم  �أو  الكلمات 
�صادقا,  �سيكون  م��ا  على  للدلالة  الم�شكلة  �أو 
خلال  م��ن  لاا�ستنتاج  يتولد  �أن  يمكن  ول��ه��ذا 
�أن يولد  �أو المفهوم, رابعاً: يمكن  معانى الكلمة 
هذه  من  �أي  دمج  خلال  من  لاا�ستنتاج  المتعلم 
وذلك  معاً,  ال�سابقة  لاا�ستدلالية  الميكانيزمات 
الكلمة  معاني  من  الناتج  لاا�ستدلال  بدمج  مثلًا 
ا�ستخدام  من  الناتج  لاا�ستدلال  مع  المفهوم  �أو 

المعرفة ال�سابقة العامة .
لاا���س��ت��دلالات  �أن���واع  ترتبط  الحقيقة  وف��ي 
ب�أربعة  ذاتياً  المتوالدة  التف�سيرات  من  الناتجة 
الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية  �أ�شكال  م��ن 
المرتبطة,  للأ�سئلة  المتعلم  توليد  �شكل  وه��و 
المختلفة  للتف�سيرات  المتعلم  توليد  و�شكل 
للإجابات  المتعلم  توليد  و�شكل  �إجاباته,  حول 
تحليل  و�شكل  بالأ�سئلة,  المرتبطة  المختلفة 

)47()   
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عملية التف�سير,  كما هو مو�ضح في �شكل )2(.
Self-Explana�  تـ�أثُــير التف�ســـــير الذاتي .   

:tion Effect

  )18((Chi,2000)  تفتر�ض وجهة النظر الأولية
الحقيقة عملية  في  الذاتي هو  التف�سير  ت�أثير  �أن 
�أن  تفتر�ض  الأولى  العملية   ,dual process ثنائية 
المتعلم ينهمك في عملية التف�سير الذاتي لو فهم 
و�أدرك لاانحراف بين ما لديه من تمثيلات عقلية 
طريق  عن  �أو  الن�ص  عبر  المحمول  والنموذج 
حلول الأمثلة والم�سائل المرتبطة به. وتقترح �أن 
ب�سيط  عقلي  نموذج  يبني  �أن  يحتمل  متعلم  كل 
لدرجة  الأحيان,  بع�ض  في  مميز  يكون  )�ساذج( 
�أنه يخ�ص�ص تف�سيراته الذاتية لنموذجه العقلي 
العملية  وفى  ولتو�سيعه,  لتنقيحه  �أو  للتدليل عليه 
الثانية, يولد المتعلم لاا�ستدلالات لملء الفجوات 
�أثناء تعلم مجال محدد عن طريق الخبرة ال�سابقة 
)المعرفة العامة( , �أو توليد لاا�ستدلال من خلال 
التكامل بين جزئين �أو عدة �أجزاء من المعلومات 
بداخل الن�ص, �أو توليد لاا�ستدلال عن طريق ربط 
المعلومات الجديدة في الن�ص بالمعرفة ال�سابقة 
هاتين  �أن  الحقيقة  وفي  بالمجال.  العلاقة  ذات 
العمليتين يندرجان تحت عائلتين �أ�سا�سيتين من 
الذاتي  التف�سير  يح�سن  لماذا  تتناولان  الفرو�ض 

التعلم �أو الأداء, وهما:
فكرة  تقترح  ال��ف��رو�ض��  م��ن  الأول����ى  العائلة 
الناق�ص(,  )�أو  الكامل  غير  العقلى  النموذج 
عقلية  بنماذج  التعلم  موقف  �إلى  ي�أتي  فالمتعلم 
يبني  �أو  كاملة,  غير  م�سبقاً  م��وج��ودة  مختلفة 
بالنموذج  تعرف  التعلم  �أثناء  كاملة  غير  نماذج 
العقلي الأولي initial mental model , وهي ت�شير 
�أولياً �إلى �أن �أغلبية الطلاب لديهم نماذج عقلية 
  Flawed مـــــوجــودة م�ســــبقاً, و�أغلبيتها خاطــئة
mental models. وهذه العائلة ترتكز حول مفهوم 

ت�صحيح  في  المتعلم  ي�ساعد  الذاتي  التف�سير  �أن 
و�إ�صلاح ومراجعة وتنقيح �أو تنظيم معرفته وفهم 

نموذجه العقلى الموجود. وبالتالي فر�ؤية التف�سير 
الذاتي كعملية �إ�صلاح ذاتية, تتطلب دقة اكت�شاف 
�أن  تقترح  و�أي�����ض��اً  والتناق�ضات,  ال�����ص��راع��ات 
تحفيز الفرد لأن يف�سر ذاتياً قد يحقق فائدتين 
توليد  على  المتعلم  ت�شجيع   .1 وهما:  �إ�ضافيتين 
المحذوفات التي يفتقر �إليها محتوى الن�صو�ص, 
العقلى  نموذجه  مقارنة  على  المتعلم  ت�شجيع   .2
الفائدة  )وهذه  الن�ص  من  القادمة  بالمعلومات 
فر�ص  يعطي  وبالتالي  التفكير,  قريبة من عملية 
ومن  التناق�ضات.  �أو  ال�صراعات  لملاحظة  �أكثر 
التف�سيرات المتوالدة ذاتياً من المتعلم  هنا ف�إن 
مع مهمة التعلم )قراءة ن�ص-حل م�س�ألة( تندرج 
 – – الإ�ال�ص��ح  الت�صحيح  ف��رو�ض��   عائلة  ف��ي 
  correct–repair–revise family of والتنقيح 

. )18((Chi,2000)  hypotheses

وفي العائلة الثانية من الفرو�ض ف�إن التف�سير 
جديد,  �شيء  بناء  على  المتعلم  ي�ساعد  الذاتي 
موقف  نموذج  بناء  �أو  جديد,  مخطط  بناء  مثل 
المبادئ  بين  جديدة  ارتباطات  بناء  �أو  جديد, 
وتطوير  الإجرائية,  والأداءات  المو�سعة  العلمية 
من  طلب  عندما  المثال  �سبيل  فعلى  هذالبناء. 
الم�سائل  درا�سة  عند  ذاتياً  يف�سر  �أن  المتعلم 
ف�إنه يبني ويطور مخطط مجرد  )الم�شكلات(, 
هذا  ويتفق  )الم�شكلة(,  الم�س�ألة  لحل  جديد 
ثري  فهم  يبتكر  ال��ذات��ي  التف�سير  �أن  ر�ؤي��ة  مع 
مرتبط  نموذج  يبني  )�أى  الم�شكلة  �أو  للم�سـ�ألة 
المتعلم  ا�سترجاع  احتمالية  من  يزيد  مما  به(, 
لي�ستخدمه  )ال��ن��م��وذج(  الم�شكلة  �أو  ال��م��ث��ال 
�أي�ضاً  المت�شابهة,  الم�سائل  حل  �أثناء  بفعالية 
�أنه   )29(  (Aleven & Koedinger,2002) ي���رى
عملية  �أث��ن��اء  ج��دي��د  عقلي  ن��م��وذج  ب��ن��اء  ع��ن��د 
من  لأثنين  تكامل  يحدث  قد  الذاتي  التف�سير 
الب�صرية  المعلومات  وهما:  المعلومات,  �أنماط 
للمعرفة  دمج  يحدث  �أو  اللفظية,  والمعلومات 
موقف  ن��م��وذج  لبناء  معاً  وال��ج��دي��دة  ال�سابقة 
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جديد يرتبط بمهمة التعلم )بمعنى عمل نموذج 
فيه ي�ستطيع الفرد بناء لاا�ستدلالات والتنب�ؤات( 
التف�سيرات  تعطي  كما   ،)34(  (Kintsch, 1994)
محدد  ا�ستخدام  لبناء  للمتعلم  الفر�صة  الذاتية 
مثل  م��ج��ال  )ف��ى  ال��م��ج��ال  ال��م��ح��ددة  للمعرفة 
الم�ستخدمة,  الإج����راءات  لتف�سير  الفيزياء( 
العلمية  المبادئ  بين  لاارتباطات  بناء  وبالتالي 
الفردية   الإج���راءات  �أو  والتحركات  المو�سعة 
ف�إن  هنا  وم��ن   .)23((Lin & Lehman ,1999)
مع  المتعلم  م��ن  ذات��ي��اً  المتوالدة  التف�سيرات 
تندرج  م�س�ألة(  ن�ص-حل  )قراءة  التعلم  مهمة 
 Construct-والتطوير البناء  في عائلة فرو�ض  

 .Develop family of hypotheses

التف�سيرات  ت���أث��ي��ر  ي��رت��ب��ط  الحقيقة  وف���ي 
توليد  �أو  وتنقيح  �إ�صلاح  كعملية  ذاتياً  المتوالدة 
للتف�سيرات الذاتية بثلاثة من �أ�شكال ا�ستراتيجية 
المتعلم  توليد  �شكل  وه��و  ال��ذات��ي��ة  التف�سيرات 
و�شكل  �إج��اب��ات��ه,  ح��ول  المختلفة  للتف�سيرات 
تف�سيراته  حول  الراجعة  بالتغذية  المتعلم  تزويد 
التف�سير, كما هو  تحليل عملية  و�شكل  المختلفة, 

مو�ضح في �شكل )2(.
1.  �إعداد وحدتى )الحركة وقوانين نيوتن للحركة( 

با�ستخدام ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية:
لوحدتى  المعلم  دليل  ب���إع��داد  الباحث  ق��ام 
الفيزياء  في  للحركة(  نيوتن  وقوانين  )الحركة 
ا�ستراتيجية  با�ستخدام  الثانوي  الأول  بال�صف 
على  الدليل  ا�شتمل  ولقد  الذاتية،  التف�سيرات 
وخطوات  للوحدتين  العامة  والأه��داف  المقدمة 
الذاتية,  التف�سيرات  وفقاً لا�ستراتيجية  التدري�س 
وخطة ال�سير في كل در�س من درو�س الوحدتين، 
من  مجموعة  على  المعلم  دليل  عر�ض  تم  ولقد 

المحكمين، وتم �إجراء التعديلات اللازمة )*(.
2. �إعداد اختبار تح�صيل المفاهيم الفيزيائية:

قام الباحث ب�إعداد اختبار تح�صيل المفاهيم 
نيوتن  وقوانين  )الحركة  وحدتي  في  الفيزيائية 
)التذكر  المعرفية  الم�ستويات  ف��ي  للحركة( 
التركيب-   – التحليل   – التطبيق   – الفهم   –
لااختيار  نوع  من  الأ�سئلة  �أع��دت  ولقد  التقويم( 
من متعدد، و�أي�ضاً روعي التوازن في عدد الأ�سئلة 
عر�ض  وتم  المختلفة.  المعرفية  الم�ستويات  بين 

)*( ملحق )1( دليل المعلم وفقاً لا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية 
في وحدتي )الحركة وقوانين نيوتن للحركة(.

ال�شكل الأول: تقديم مو�ضوع التعلم 
)ن�ص فيزيائي - حل م�س�ألة فيزيائية( معقد

ال�شكل الثاني: توليد المتعلم 
للأ�سئلة المرتبطة بمو�ضوع التعلم

ال�شكل الثالث: توليد المتعلم الإجابات 
المختلفة المرتبطة بالأ�سئلة

ال�شكل الرابع: توليد المتعلم للتف�سيرات 
المختلفة حول �إجاباته

الخام�س: تزويد المتعلم بالتغذية الراجعة 
حول تف�سيراته المختلفة

ال�شكل ال�ساد�س" تحليل عملية التف�سير

التف�سير الذاتي والفهم العميق
�أنواع التف�سيرات الذاتية
- التف�سيرات ال�صادقة.

- التف�سيرات غير الكاملة.
التف�سيرات ال�ضعيفة.

- تف�سيرات �إعادة ال�صياغة.
التف�سيرات الذاتية وميكاتيزهات توليد لاا�ستدلال للمعرفة الجديدة

لاا�ستدلالات عن طريق تكامل المعلومات
- لاا�ستدلالات عن طريق تكامل المعلومات مع المعرفة ال�سابقة

لاا�ستدلالات المتولدة من خلال معاني المفهوم
- لاا�ستدلالات الناتجة من خلال دمج �أي من 

الميكانيزمات لاا�ستدلالية ال�سابقة.
ت�أثير التف�سيرات الذاتية

عائلة قرو�ض الت�صحيح الإ�صلاح - والتنقيح
- عائلة قرو�ض البناء والتطوير

�شكل )2(: العلاقة بين ا�ستراتيجية التف�سير الذاتي, والفهم العميق. و�أنواع التف�سيرات الذاتية, وميكانيزمات
توليد لاا�ستدلال للمعرفة الجديدة, وت�أثير التف�سير الذاتي

m

m

m

m
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m
m

m
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لااختبار على مجموعة من المحكمين للت�أكد من 
�صلاحيته، كما تم تجريبه على عينة من الطلاب 
ثبات  معامل  ح�ساب  وت��م  ط��ال��ب��اً،   ع����دده)26( 
لااختبار با�ستخدام معادلة كيودر- ريت�شارو�سون 
21 (Kuder – Richardson K- R- 21) , ولقد 
بلغ معامل الثبات )0.76( وهو معامل ثبات عال 
لهذلااختبار، كذلك تم ح�ساب معاملات التمييز 
التي تراوحت بين )0.25 - 0.76(، كما ح�سب 
زمن الأداء على لااختبار وبلغ )75( دقيقة، وبلغ 
لااختبار في �صورته النهائية )50( مفردة. ويبين 
جدول )2( موا�صفات اختبار تح�صيل المفاهيم 
نيوتن  وقوانين  )الحركة  وحدتى  في  الفيزيائية 

للحركة( بمادة الفيزياء )*(.

3.  �إعداد اختبـار حل الم�سائل الفيزيائيـة:
الفيزيائية  الم�سائل  حل  اختبار  �إع���داد  تم 
للحركة(،  نيوتن  وقوانين  )الحركة  وحدتي  في 
وتكون لااختبار من )6( م�سائل فيزيائية، يتطلب 
في  ال��واردة  الفيزيائية  المفاهيم  توظيف  حلها 
عر�ضه  تم  لااختبار  �صدق  ولمعرفة  الوحدتين. 
حول  الر�أى  لإبداء  المحكمين  من  مجموعة  على 
و�إج���راء  الفيزيائية  للمفاهيم  �شموليته  م��دى 
درجة  الباحث  ح��دد  ولقد  الال�زم��ة،  التعديلات 
بطريقة  الطالب  بها  يقوم  خطوة  لكل  واح���دة 
�صحيحة، و�صفر للخطوة المتروكة والخط�أ, ولقد 
تم ح�ساب ثبات لااختبار عن طريق تطبيقه على 
تح�صيل اختبار  في  الم�ستخدمة  التقنين  عينة 

معامل  وبلغ  طالباً،   )26( الفيزيائية  المفاهيم 
الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية )0.72( مما 
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 عددتوزيع مفردات لااختبار على الم�ستويات المعرفيةالمو�ضوعم
الأ�سئلة

 الأوزان
الن�سبية

تقويمتركيب تحليلتطبيقفهمتذكر

ومفهوم1 الحركة   �أنواع 
6%3---4616الحركة الإزاحة

10%5-3-101419, 18ال�سرعة و العجلة2

3
بعجـــــــلة الحركــــة   معادلات 
ال�سقوط وعجـــــلة   منتظمة 

الحر
2422392911-5%10

لنيـــــوتن 4 الأول  القانـــون 
16%4531,277258, 321749والق�صور الذاتى لج�سم

الخطية5 الحركــــــة   كـــــــمية 
3538ومفهوم القوة

4233132-6%12

10%5-40830155القانون الثانى لنيوتن6

12%6-441237,14321الكتلة والوزن7

10%950235-2846القانون الثالث لنيوتن8
14%482641204736,347الحركة فى دائرة9

100%10101088450         المجموع الكلى   

جدول 2 : موا�صفات اختبار تح�صيل المفاهيم الفيزيائية في وحدتي )الحركة وقوانين نيوتن للحركة(

التح�صيلى في وحدتي  النهائية للاختبار  ال�صورة   )2( )*( ملحق 
)الحركة وقوانين نيوتن للحركة(.
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يدل على تمتع لااختبار بدرجة ثبات ملائمة، كما 
بلغ  ولقد  لااختبار  تطبيق  زمن  ح�ساب  �أي�ضاً  تم 
يو�ضح  التالي  والجدول  )65( دقيقة )ملحق 3( 

موا�صفات اختبار حل الم�سائل الفيزيائية.

4. عينـة البحـث
من  ط��ال��ب��اً   )54( البحث  عينة  اخ��ت��ي��ار  ت��م 
طلاب ال�صف الأول الثانوي ب�إدارة بنها التعليمية 
في  البحث  عينة  وتكونت  القليوبية،  بمحافظة 
يمثل  ]ف�صل  ف�صلين  م��ن  النهائية  ���ص��ورت��ه��ا 
يمثل  وف�صل  طالباً  التجريبية)28(  المجموعة 

المجموعة ال�ضابطة )26( طالباً.
5. تطبيـق �أدوات البحث قبليـاً

قام الباحث بتطبيق �أدوات البحث )لااختبار 
التح�صيلى ـ اختبار حل الم�سائل الفيزيائية( على 
عينة البحث )28 طالباً في المجموعة التجريبية، 
العام  في  ال�ضابطة(  المجموعة  في  طالباً   26
 )4( ج��دول  ويبين   .)2010-2009( الدرا�سى 

نتائج التطبيق القبلى لأدوات البحـــث.
الفـــــروق  �أن  ال�ســـــابق  الجــــدول  من  يتبين 
المجموعتين طلاب  درجات  متو�سطات  بين 

البحث  �أدوات  على  وال�ضابطة  التجريبية 

الم�سائل  حل  اختبار  التح�صيلى-  )لااختبار 
الفيزيائية( غير دالة �إح�صائياً ، مما ي�ؤكد تكاف�ؤ 
التجريبية. الدرا�سة  �إجراء  قبل  المجموعتين 

6. التدري�س لمجموعتى البحـث
قام الباحث بتدريب �أحد المعلمين ذوي الخبرة 
التجريبية  للمجموعة  التدري�س  على  التدري�سية 
من  الذاتية،  التف�سيرات  ا�ستراتيجية  با�ستخدام 
بتو�ضيح  فيها  الباحث  قام  خال�ل  ثلاث جل�سات 
وكيفية  الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية  �أ�شكال 
نحو  الفهم  بناء  فى  ودوره��ا  الأ�شكال  هذه  تنفيذ 
في  ج��اء  لما  وف��ق��اً  وذل���ك  الفيزيائية  ال��ظ��واه��ر 
بحيث  التدري�س  عملية  �سارت  ولقد  المعلم,  دليل 
وقوانين  )الحركة  وحدتي  بتدري�س  المعلم  يقوم 

جدول 3 : موا�صفات اختبار حل الم�سائل الفيزيائية

المفاهيم والقوانين الفيزيائية الم�سائل الفيزيائية
المرتبطة بها

عدد 
القوانين 

الم�ستخدمة

عدد 
خطوات

الحل

درجة 
الم�س�ألة

الدرجة 
النهائية 
للاختبار

زمن 
تطبيق 
لااختبار

معامل ثبات 
لااختبار

268الإزاحة وال�سرعةالمسألة الفيزيائية )1(

650.72 دقيقة44

معادلات الحركة بعجلة المسألة الفيزيائية )2(
279منتظمة وعجلة ال�سقوط الحر

2810القانون الثانى لنيوتنالمسألة الفيزيائية )3(
134كمية التحركالمسألة الفيزيائية )4(
145القانون الثالث لنيوتنالمسألة الفيزيائية )5(
268الحركة فى دائرةالمسألة الفيزيائية )6(

جدول 4 : نتائج التطبيق القبلى لاختبار تح�صيل المفاهيم واختبار حل الم�سائل الفيزيائية للمجموعتين التجريبية وال�ضابطة 

م�ستوى الدلالة t – test SD χ ∑χ N المجموعة �أدوات البحث

غير دالة 0.22 1.42 11.18 313 28 التجريبية
لااختبار التح�صيلى

3.02 11.27 293 26 ال�ضابطة

غير دالة 0.625 1.53 7.25 203 28 التجريبية
اختبار حل الم�سائل الفيزيائية

1.2 7.00 182 26 ال�ضابطة
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نيوتن للحركة( وفقاً لت�سل�سل �أ�شكال ا�ستراتيجية 
التف�سيرات الذاتية الواردة في جدول )1( بالإطار 
المجموعة  تتعر�ض  ل��م  بينما  للبحث،  النظري 
ال�ضابطة للمعالجة التجريبية، ولقد تم التدري�س 
نف�س  ف��ي  وال�ضابطــة  التجـريبية  للمجموعتين 
الظروف من حيث زمن التدريــ�س وعدد الح�ص�ص.

7. تطبيق �أدوات البحث بعدياً
)الحركة  وحدتي  تدري�س  من  لاانتهاء  بعد 
البحث  لمجموعتي  للحركة(  نيوتن  وق��وان��ي��ن 
البحث  �أدوات  تطبيق  تم  وال�ضابطة  التجريبية 
الم�سائل  حل  اختبار   – التح�صيلى  )لااختبار 

الفيزيائية( بعدياً، وتم ر�صد نتائج هذالتطبيق.
فى �ضوء م�شكلة البحث الحالي جاءت النتائج 

على النحو التالى: 
1.  النتائج المتعلقة باختبار تح�صيل المفاهيم 

الفيزيائية
�أنه لتوجد  للدرا�سة على  الأول  ين�ص الفر�ض 
فروق دالة �إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب 
با�ستخدام  تدر�س  )التي  التجريبية  المجموعة 
ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية( ودرجات طلاب 
با�ستخدام  تدر�س  )التي  ال�ضابطة  المجموعة 
المفاهيم  تح�صيل  ف��ي  التقليدية(  الطريقة 
)ال��ت��ذك��ر-  المختلفة  بم�ستوياته  الفيزيائية 
الفهم- التطبيق - التحليل – التركيب – التقويم 

- لااختبار ككل(.

دالة  فروق  وجود   )5( جدول  من  يت�ضح 
�إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب المجموعة 
التجريبية ودرجات طلاب المجموعة ال�ضابطة في 
وم�ستوياته  الفيزيائية  المفاهيم  اختبار تح�صيل 
التجريبية،  المجموعة  طلاب  ل�صالح  المختلفة 
كبير  ت�أثير  حجم  وجود  الفروق  هذه  وي�ؤكد 
التف�سيرات  )ا�ستراتيجية  التجريبية  للمعالجة 
يدل  مما   ،(d) قيمة  ارتفاع  في  يتمثل  الذاتية( 
المجموعتين  بين  فروق  وجود  في  الوثوق  على 
نتيجة  الفيزيائية  المفاهيم  تح�صيل  اختبار  في 
المعالجة التجريبية. وبالتالي يتم رف�ض الفر�ض 
الذي  البديل  الفر�ض  ويقبل  الأول  ال�صفري 
بين  �إح�صائياً  دالة  فروق  توجد  �أنه  على  ين�ص 
التجريبية  المجموعة  طلاب  درجات  متو�سطي 
)التي تدر�س با�ستخدام ا�ستراتيجية التف�سيرات 
ال�ضابطة  المجموعة  طلاب  ودرجات  الذاتية( 
التقليدية(  الطريقة  با�ستخدام  تدر�س  )التي 
بم�ستوياته  الفيزيائية  المفاهيم  تح�صيل  في 
التحليل   - التطبيق  الفهم-  )التذكر-  المختلفة 

– التركيب – التقويم - لااختبار ككل(.
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  �أن  �إل��ى  ذلك  ويرجع 
حول  التف�سيرات  ببناء  للمتعلم  ت�سمح  الذاتية 
المفاهيم العلمية وبناء الفهم للمعلومات الجديدة 
بداخل الن�ص, وت�ؤدى �إلى ت�سهيل اكت�ساب المعرفة 
العميقة (Chi et al.,1989))35(. وذلك من منطلق 

جدول 5: نتائج اختبار )ت( لمعرفة دلالة الفروق بين متو�سطى درجات طلاب المجموعتين التجريبية 
وال�ضابطة فى اختبار تح�صيل المفاهيم الفيزيائية وم�ستوياته الفرعية وقيمة حجم الت�أثير

 م�ستويات
لااختبار

المجموعة ال�ضابطةالمجموعة التجريبية
t- testη2d

 مقدار حجم
الت�أثير ∑XXSD∑XXSD

متو�سط2.5710.110.7*2258.041.531816.961.39التذكر
كبير**4.890.311.26*2167.711.081525.851.52الفهم

كبير**5.710.391.59*1977.031.31244.771.5التطبيق
كبير**6.250.431.75*1505.351.19873.351.01التحليل
كبير**8.70.5932.42*1425.071.21552.111.14التركيب
كبير**8.6620.592.41*632.250.88100.380.57التقويم

كبير**8.10.5572.24*99335.464.5660923.425.79لااختبار ككل

)*( دالة عند م�ستوى )0.01(.
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�أن تف�سير المادة التعليمية للذات ي�سهل من تكامل 
المعلومات الجديدة مع المعرفة الموجودة �سابقاً 
اكتمالًا  �أكثر  عقلي  تمثيل  لتحقيق  المتعلم  لدى 
�أن  �أي�ضاً  النتيجة  هذه  وت�ؤكد   .)18((Chi, 2000)
التف�سير الذاتي يمثل ن�شاطاً لبناء المعرفة يتولد 

مبا�شرة من خلال الفرد نف�سه. 
وترتبط تلك النتيجة بالأهداف ولاافترا�ضات 
التف�ســــــيرات الذاتيـــــة  الأ�سا�سية لا�ســــتراتيجية 
التف�سير  عملية  م��ن  ال��ه��دف  �أن  ف��ي  المتمثلة 
العلمية  للظاهرة  فهمه  المتعلم  ت�شكيل  الذاتي 
الفعال يظهر  الأداء  و�أن  لها,  درج��ة فهمه  وتحديد 
لديه عندما يف�سر ذات��ي��اً, لأن��ه يحدد الفجوات في 
فهم الظاهرة ويعمل على ملء هذه الفجوات وبالتالى 
 .)48()VanLehn, 1996) ي�صيغ فهم وا�ضح للظاهرة
�أي�ضاً  له  تتيح  ذاتياً  المتوالدة  التف�سيرات  و�أن 
التعلم  �أو مادة  �أكثر نحو الن�ص  انتباهاً  �أن يدفع 
 .)47( (Roy & Chi,2005)التف�سيرات ذاته ونحو 
التف�سيرات  فا�ستراتيجية  ذل��ك  �إل��ى  بالإ�ضافة 
لدى  المراقبة   دقة  تح�سين  �إل��ى  ت�سعى  الذاتية 
الفهم  م�ســــتوى  من  يمتلكــه  ما  تجــاه  المتعلم 
تنظيم  ف��ى  فعــالًا  يجعله  مما  التعلم,  ل��م��ادة 
جهــوده  تنظيم  وفى  التعــلم,  لمو�ضوع  درا�ســته 
العلمية ال��ت��ف�����س��ي��رات  ت��ول��ي��د  ع��ن��د  المعـــرفية 
ولـذلك   .)28((Griffin and Wiley, 2008)
فهمه  يراقب  التجريبية  المجموعة  في  فالمتعلم 
بالإ�ضافة �إلى انهماكه في بناء المعرفة )عن طريق 
ت�شخي�ص  ل��ه  يتيح  وه��ذا  لاا�ستدلالى(  التو�سيع 

م�شكلات الفهم ذاتياً بدقة والتغلب عليها. 
اقتراب  من  الذاتية  التف�سيرات  تزيد  �أي�ضاً 
�أنماط  م��ن  التجريبية  المجموعة  ف��ي  المتعلم 
محددة من التلميحات المتوافرة بداخل مو�ضوع 
التعلم )مثل : قراءة ن�ص علمى( والتي تعد م�ؤ�شراً 
الموقــف نموذج  م�ســـتوى  على  للفهم  جــــيداً 

 situation - model - level comprehension
)51((Wiley, et  ال��م��وق��ف ه��ذا  ف��ي  المت�ضمن 

al., 2005)i      (Chi, 2000 كما تزيد من اقتراب 

�أو  القارئ من التمثيلات العقلية لمو�ضوع التعلم 
  .)52((Thiede et al., 2005)  الن�ص

التي  ال��درا���س��ات  م��ع  النتائج  تلك  اتفقت  وق��د 
ا�ستخدمت التف�ســيرات الذاتيـة في تحقيق العديد 
 )46( )Schworm & Renkl من �أهداف تدري�س العلوم
2007)      (Rittle-Johnson, 2006)        (Calin- 

Jageman & Ratner, 2005)     (Große & Renkl, 

2003)     (Wong et al., 2002)     (Aleven & 

Koedinger, 2002)    (Pine & Messer, 2000)

(Chi et al., 1994)
)65((Webb, منظور النتائج  من  تلك  وتدعم 
عامل  التف�سيرات  توليد  �أن  وج��د  ال��ذي   1989)
ب��ا���س��ت��ق��ب��ال بع�ض  ب��ال��م��ق��ارن��ة  ل��ل��ت��ع��ل��م  م��ي�����س��ر 
التف�سيرات التي قد يقدمها المعلم �أثناء التدري�س 
من  الرغم  على  التقليدية.  الطريقة  با�ستخدام 
البنائي عموماً,  المنظور  النتائج مع  ات�ساق هذه 
�سياق  في  �أكثر  بدرجة  تبنى  النتيجة  هذه  �أن  �إلا 
عملية الإ�صلاح الذي يمار�سه المتعلم ذاتياً, حيث 
ي�ستطيع المتعلم في �ضوء ا�ستراتيجية التف�سيرات 
الذاتية �إ�صلاح ما يمتلكه من نماذج عقلية بدرجة 
ب�إ�صلاح  المعلم  قيام  بالمقارنة من  فاعلية  �أكثر 
التقليدية.  بالطريقة  التدري�س  �أث��ن��اء  نماذجه 
فاعلية  �أقل  يعد  التقليدى  فالتعليم  عام,  وب�شكل 
ين�سج  لا  لأن��ه  الذاتية  بالتف�سيرات  بالمقارنة 
كما  العقلية,  لنماذجه  المتعلم  �إ�صلاح  بداخله 
�أن المعلم لا ي�ستطيع ت�شخي�ص ما يمتلكه المتعلم 
من نماذج عقلية بدقة )ت�شريح محتوى النموذج 
العقلى( (Chi, 1996) )56( وهكذا ف�إن التف�سيرات 
مفيدة جداً متى ولدها المتعلم بنف�سه, لأنها تفيد 

في تحقيق هدف الإ�صلاح.
المجموعة  طال�ب  تفوق  �إرج���اع  يمكن  عامة 
التجريبية �إلى �أن ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية 
بما تحتويه من تحركات متمثلة في توليد المتعلم 
وتوليد  التعلم,  بمو�ضوع  المرتبطة  للأ�سئلة 

)38( )19(

)37(

)32( )29(

)64(

)24(

)18(
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الأ�سئلة,  بهذه  المرتبطة  المختلفة  الإج��اب��ات 
الإجابات  تلك  المختلفة حول  للتف�سيرات  وتوليد 
بالتغذية  المتعلم  وتزويد  التعلم,  مو�ضوع  وحول 
الراجعة حول تف�سيراته المختلفة, وتحليل عملية 
�أفكار  بن�شاط  يف�سر  لأن  للمتعلم  تتيح  التف�سير, 
�أو  ي�شكل  حتى  بنف�سه  والم�شكلة  التعلم  مو�ضوع 
العقلي(,  النموذج  )�أو  الموقف  نموذج  ي�صيغ 
بالإ�ضافة  ذات��ي��اً,  النموذج  ه��ذا  �إ�ال�ص��ح  ويعيد 
والفهم  التعلم  من  عميقة  م�ستويات  تحقيق  �إلى 
تتجاوز بدرجة كبيرة مجرد تذكر الأفكار القائمة 
على  قــادراً  ي�صبح  وبالتالي  التعلم,  مو�ضـوع  في 
الن�ص,  معلومات  يبتكر(  )�أو  ويخلق  يحلل  �أن 
عن  ع��ب��ارة  وه��ي  المختلفة  لاا���س��ت��دلالات  ويبني 
  high quality تف�سيرات ذاتية ذات جودة عالية 

.self-explanations
 )66(  (Vries, 2002)م���ن���ظ���ور ه��ذم��ع  ويتفق 
من  العديد  يقدم  الذاتي  التف�سير  �أن  يرى  حيث 
يجب  ف�إنه  المتعلم,  يف�سر  فلكي  التعلم,  فر�ص 
بناء معرفته,  ويعيد  وينظم  ويو�ضح  ي�ستدخل  �أن 
وهي ت�ساعده في اكت�شاف وت�صليح الفجوات في 
المعرفة  التناق�ضات بين  �أو البحث عن  معرفته, 
�أو اكت�شاف الحاجة  ال�سابقة والمعرفة المتعلمة, 
 , extra information الإ�ضافية  المعلومات  �إلى 

وكل هذا يمكن �أن يحفز من فهم المف�سر. 
الم�سائل  ح��ل  ب��اخ��ت��ب��ار  المتعلقة  ال��ن��ت��ائ��ج   .2

الفيزيائية
ين�ص الفر�ض الثانى للدرا�سة على �أنه لا يوجد 
فرق دال �إح�صائياً بين متو�سطي درجات طلاب 
با�ستخدام  تدر�س  )التي  التجريبية  المجموعة 
ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية( ودرجات طلاب 

با�ستخدام  تدر�س  )التى  ال�ضابطة  المجموعة 
الم�سائل  حل  اختبار  في  التقليدية(  الطريقة 

الفيزيائية.
دال  فرق  وجود   )6( جدول  من  يت�ضح 
طــــلاب  درجـــــــات  متو�ســطى  بين  �إح�صـــــائياً 
المجموعة  طلاب  ودرجات  التجريبية  المجموعة 
الفيزيائية  الم�سائل  حل  اختبار  فــي  ال�ضابطة 
وي�ؤكد  التجريبية،  المجموعة  طلاب  ل�صالح 
للمعالجة  كبير  ت�أثير  حجم  وجود  هذالفرق 
التجريبية )ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية( يتمثل 
في ارتفاع قيمة )d(، مميدل على الوثوق في وجود 
الم�سائل  حل  اختبار  في  المجموعتين  بين  فــرق 
وبالتالي  التجريبية,  المعالجة  نتيجة  الفيزيائية 
الفر�ض  ويقبل  الثاني  ال�صفرى  الفر�ض  رف�ض 
البديل الذي ين�ص على �أنه يوجد فرق دال �إح�صائياً 
بين متو�سطي درجات طلاب المجموعة التجريبية 
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  با�ستخدام  تدر�س  )التي 
ال�ضابطة  المجموعة  طلاب  ودرجات  الذاتية( 
في  التقليدية(  الطريقة  با�ستخدام  تدر�س  )التي 

اختبار حل الم�سائل الفيزيائية.
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  �أن  �إلى  ذلك  ويعزى 
�أن  للمتعلم  تتيح  قوية,  تعلم  �أداة  تمثل  الذاتية 
الم�شــــكلة  حل  �أثناء  تفكـــيره  عن  ويعبر  يف�سر 
 )24( )Chi et al., 1994( بطريق تماثل تفكير الخبير
)38((Rittle- وتتفــق هذه النتيجة مع متو�صل �إليه

ممار�سة  تعزيز  يمكن  �أن��ه  (Johnson,2006م����ن 
ذاتياً  يف�سر  لأن  المتعلم  بتحفيز  الم�س�ألة  حل 
�أن  ا�ستنتج   كما  الأ�سا�سية,  الم�س�ألة  حل  مبادئ 
المتعلم تزداد لديه القدرة على حل الم�سائل بعد 
بالمتعلم  مقارنة  الذاتية  التف�سيرات  توليد  تعلم 

جدول 6: نتائج اختبار )ت( لمعرفة دلالة الفرق بين متو�سطي درجات طلاب المجموعتين  
التجريبية وال�ضابطة فى اختبار حل الم�سائل الفيزيائية وقيمة حجم الت�أثير

 م�ستويات
لااختبار

المجموعة ال�ضابطةالمجموعة التجريبية
t- testη2d

 مقدار حجم
الت�أثير X∑XSD∑XXSD

كبير**8.7740.5892.39*100735.963.4968426.314.296لااختبار ككل
)*( دالة عند م�ستوى )0.01(.

)**( �أكبر من )0.8(.
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في  )كما  ذاتياً  التف�ســيرات  هذه  يولد  لــم  الذي 
المجموعــة ال�ضابطــة(, كـــما تتفـق مع ما تو�صل 
التف�سيرات  �أن  من   )39()Alibali, 1999( �إليــه 
الم�سائل  حل  على  كبيرة  ت�أثيرات  لها  الذاتية 
التعلم  فيها  ن��شأ  التي  الم�سائل  يتجاوز  المعقدة 
(44) (National Research  Council Committee 

on Prospering in the Global Economy of the

 21st Century, 2006).

ا�ستراتيجية  تطبيق  ف�إن  ذلك  �إلى  بالإ�ضافة 
التف�سيرات الذاتية مع الم�سائل الفيزيائية ي�ؤدي 
�إلى تعلم الطالب  كيف يخطط وي�صمم ويبني حل 
المعرفة, كما  الم�س�ألة, ويكت�سب قدرات ما وراء 
ت�ؤدى �إلى ت�سهيل التفكير المنطقى والفهم اللغوي 

. )50((Tobar et al., 2006) لهذه الم�سائل
على   )24(  (Chi et al., 1994( �أي�ضاً  وي���ؤك��د 
الم�سائل  ذاتياً  ليف�سر  يحفز  ال��ذي  المتعلم  �أن 
الأداء  ويتح�سن  جيدة  بدرجة  ي���ؤدي  الفيزيائية 
لديه )كما في المجموعة التجريبية(، فالتف�سير 
ي�صبح  فيه  ق��وي  تعلم  كن�شاط  يفتر�ض  ال��ذات��ي 
بنجاح من خلال حل  التعلم  على  ق��ادراً  المتعلم 
معلوماتية  فجوات  المت�ضمنة  المعقدة  الم�سائل 
محـــتوى  �أج���زاء  كل  في  محـذوفة  معلومات  �أو 
 )24( (Chi et al.,    (Chi et al.,1989)  الم�س�ألة
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  �أن  �إلى  (1994بالإ�ضافة 
التف�سيرات  توليد  ت��ح��رك  خال�ل  م��ن  ال��ذات��ي��ة 
المختلفة  الحلول  حول  �أو  الم�س�ألة  حول  الذاتية 
للم�س�ألة ي�ساعد في و�صف وتف�سير خطوات الحل 
الناتج  ح��ول  المعنى  وبناء  الم�سائل,  ح��ل   عند 
بحوارات   العملية  هذه  وتعرف  للم�س�ألة.  النهائي 
بناء التي فيها ينهمك المتعلم ب�شكل غير مبا�شر 
وراء خطوات  الكامنة  الأ�سباب  التفكير حول  في 

الحل والناتج النهائى للم�س�ألة.
كما يمكن تف�سير هذه النتيجة في �ضوء نظرية 

Graesser & Olde, الفهم لجلا�سر وزملا�ؤه
ترى  حيث   ,2003)    (Graesser et al.,2002)

المتعلق  المعنى  يبني  القارئ  �أن  الفهم  نظرية 
م�ستويات  على  الم�س�ألة(  )حل  التعلم  بمو�ضوع 
متعددة, تتمثل في بناء المعنى لمعطيات الم�س�ألة 
)المعنى  والمفاهيم  الكلمات  خلف  وال��ك��ام��ن 
ال�سطحي(, �أو الح�صول على معنى الم�س�ألة على 
الم�ستوى الحرفي ببناء نموذج تمثيلي �أو تخطيطي 
محتوى  تحويل  �أي  الم�س�ألة  محتوى  ع��ن  يعبر 
الم�س�ألة من ال�شكل اللفظى �إلى �شكل تخطيطي �أو 
ب�صري )قاعدة الن�ص(, �أو الح�صول على معنى 
الم�س�ألة على الم�ستوى العميق ب�إحداث ربط بين 
�إليه  الو�صول  المطلوب  والهدف  الم�س�ألة  محتوى 

)بناء نموذج عقلي(. 
التف�سيرات  �أن  ر�ؤي��ة  مع  النتيجة  هذه  وتتفق 
الذاتية تلعب دوراً هاماً في ملء الفجوات الناق�صة 
في الم�س�ألة للو�صول �إلى الحل و�أنها بمثابة عملية 
  an inference-generating لاا�ستدلالات  لتوليد 
process لملء هذه الفجوات, ومنها لاا�ستدلالات 

عبر  المقدمة  المعلومات  تكامل  م��ن  الناتجة 
الجمل المختلفة بالم�س�ألة, ولاا�ستدلالات الناتجة 
جمل  في  المقدمة  المعلومات  تكامل  طريق  عن 
الم�س�ألة مع المعرفة ال�سابقة )المعرفة المرتبطة 
�أو  �أو ذات العلاقة(, م�ستخدماً عمليات التناظر 
�أو �أي نوع من المقارنة لإحداث التكامل  الت�شابه 

)63( .)Chi, 1995( بينه

�أن  ر�ؤي���ة  م��ع  �أي�����ض��اً  النتيجة  ه��ذه  تتفق  كما 
ت�صحيح  عملية  بمثابة  ال��ذات��ي��ة  التف�سيرات 
و�إ�صلاح وتنقيح ذاتية, ت�شجع المتعلم على توليد 
الم�س�ألة  محتوى  �إليها  يفتقر  التي  المحذوفات 
نموذجه  ي��ق��ارن  �أن  وع��ل��ى  ل��ل��ح��ل,  والمتطلبة 
العقلي بالمعلومات القادمة من الم�س�ألة )عملية 
لملاحظة  �أكثر  فر�ص  له  يعطي  مما  التفكير(, 
ت�صحيح  وبالتالي  التناق�ضات,  �أو  ال�صراعات 
وتنقيح نموذجه العقلي حول الم�س�ألة وبناء �شيء 
�أو بناء  جديد, مثل بناء مخطط م�س�ألة جديدة, 
جديدة  ارتباطات  بناء  �أو  جديد,  موقف  نموذج 

)35(

)61( )
)62( 
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الم�س�ألة  بداخل  المو�سعة  العلمية  المبادئ  بين 
وتطوير  لحلها,  المتطلبة  الإجرائية  والأداءات 

. )18( (Chi,2000) هذالبناء
يطلب  عندما  �أنه  من  الحالية  النتيجة  وت�ؤكد 
الم�س�ألة,  حل  �أثناء  ذاتياً  يف�سر  �أن  المتعلم  من 
لحل  ج��دي��د  م��ج��رد  مخطط  وي��ط��ور  يبنى  ف���إن��ه 
يبتكر  الذاتي  التف�سير  �أن  ت�ؤكد  كما  الم�س�ألة, 
فهم ثرى للم�س�ألة )�أى بناء نموذج مرتبط بها(, 
المتعلم  ا�سترجاع  احتمالية  من  يزيد  وبالتالي 
بفعالية  لي�ستخدمه  )النموذج(  الم�س�ألة  لحل 

�أثناء حل الم�سائل المت�شابهة.
3. ن��ت��ائ��ج درا�����س����ة ال���عا�ل�ق���ة ب��ي��ن اك��ت�����س��اب 
المرتبطة  الم�سائل  الفيزيائية وحل  المفاهيم 

بها لدى طلاب ال�صف الأول الثانوي
يبين جدول )7( معامل لاارتباط بين درجات 
كل من طلاب المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 
الفيزيائية ال��م��ف��اه��ي��م  تح�صيل  اخ��ت��ب��ار  ف��ي 

المرتبطة  الم�سائل  حل  اختبار  في  ودرجاتهم 
يت�ضح من جدول )7( وجود علاقة موجبة  بها. 
المجموعة  طال�ب  درج��ات  بين  �إح�صائياً  دال��ة 
المفاهيم  تح�صيل  اخ��ت��ب��ار  ف���ي  ال��ت��ج��ري��ب��ي��ة 
الم�سائل  حل  اختبار  في  ودرجاتهم  الفيزيائية 
ي�شير  )وهذا  التجريبية  للمجموعة  به  المرتبطة 
معامل  قيمة  �أن  �إلا  الثالث(،  الفر�ض  قبول  �إلى 
بجدول   )0.61( التجريبية  للمجموعة  لااغتراب 
الثقة في لاارتباط تدعم  )7( والتي تحدد مدى 
من وجود علاقة م�ؤكدة بين المتغيرين )تح�صيل 
حيث  الم�سائل(  ح��ل   – الفيزيائية  المفاهيم 
بلغت الن�سبة المئوية لقوة الثقة في هذا لاارتباط 

ال��ذات��ي  التف�سير  ت���أث��ي��ر  يظهر  وه���ذا   ,)%39(
كل  اكت�ساب  في  فعالة  تعلم  ا�ستراتيجية  لكونه 
والمفاهيم  )الحقائق  المفاهيمية  المعرفة  من 
الإج��رائ��ي��ة  والمعرفة  وال��ن��ظ��ري��ات(  وال��ق��وان��ي��ن 
جديد  مجال  في  المفاهيمية  المعرفة  )تطبيق 
)32((Wong et al. 2002) )مثل مجال حل الم�س�ألة
ال���ذاك���رة تجاه  �أن���ه يح�سن م��ن  �إل���ى  ب��الإ���ض��اف��ة 
وال��عال�ق��ات  والمفاهيم  وال��ح��ق��ائ��ق  الإج�����راءات 
)40((Amsterlaw and Wellman, 2006) والقوانين
الم�س�ألة  حل  �أدبيات  في  معطاة  �أدل��ة  توجد  كما 
تدعم من هذه النتيجة, وت�شير �إلى وجود مميزات 
self-gener� الذاتيـة  التف�سيرات  لتوليد  ة�أ�سا�سية 

ارتباطات  وجود  في  تتمثل   ,ation explanation

للإ�ستراتيجيات  المتعلم  ا�ستخدام  بين  �إيجابية 
الذاتي  التف�سير  على  ت�ساعده  التي  المحددة 
الم�سائل حل  مهام  على  و�أدائ��ه  التعليمية  للمواد 
)36(  )Pirolli & Recker, 1994)1ب���ه المرتبطة 

 . (35) (Chi et al.,  1989)

ويمكن تف�سير هذه العلاقة في �ضوء �أن القدرة 
عملية  على  يتوقف  الفيزيائية  الم�سائل  حل  على 
المعرفة  في  الفجوات  لملء  لاا�ستدلالات  توليد 
نموذج  وتطوير  بناء  عملية  وعلى  المفاهيمية, 
المرتبطة  العلمية  المفاهيم  ح��ول  ق��وي  عقلي 
بمجال محدد, وعلى عملية �إ�صلاح الفرد لنموذجه 
التحركات  خال�ل  من  يتحقق  ه��ذا  وك��ل  العقلي, 

المتوافرة في ا�ستراتيجية التف�سيرات الذاتية.
وج��ود  ب��رغ��م  �أن����ه   )7( ج����دول  م��ن  يت�ضح 
علاقة موجبة دالة �إح�صائياً بين درجات طلاب 
المجموعة ال�ضابطة في اختبار تح�صيل المفاهيم 

جدول 7: معامل الارتباط بين درجات تح�صيل المفاهيم وحل الم�سائل الفيزيائية لدى طلاب ال�صف الأول الثانوي 

معامل العددالمجموعة
معامل م�ستوى الدلالةلاارتباط

لااغتراب
الن�سبة المئوية للثقة فى 

لاارتباط
 39%0.61دال عند م�ستوى 280.790.01المجموعة التجريبية
 8%0.92غير دالة عند م�ستوى 260.380.01المجموعة ال�ضابطة

�أ�سا�سية
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الفيزيائية ودرجاتهم في اختبار حل الم�سائل, �إلا 
ال�ضابطة  للمجموعة  لااغتراب  معامل  قيمة  �أن 
وج��ود  ع��دم  على  ت���ؤك��د   )7( ب��ج��دول  )92و0( 
علاقة م�ؤكدة بين المتغيرين )تح�صيل المفاهيم 
انخف�ضت  حيث  الم�سائل(  ح��ل   – الفيزيائية 
الن�سبة المئوية لقوة الثقة في هذلاارتباط )%8( 
مما ي�ؤكد على عدم فعالية الطريقة التقليدية في 
تفعيل العلاقة بين اكت�ساب المعرفة المفاهيمية 
المجموعة  في  فالمتعلم  الإج��رائ��ي��ة.  والمعرفة 
الفهم,  من  عميقة  م�ستويات  يحقق  لا  ال�ضابطة 
ربط  ل��ه  تتيح  التي  لاا�ستراتيجية  ت��واف��ر  لعدم 
محتوى  �أج��زاء  وعبر  بداخل  المتعددة  الأف��ك��ار 
المعرفة  وبخا�صة  لديه,  المعرفي  بالبناء  التعلم 
ال�سابقة المرتبطة بمو�ضوع مادة التعلم �أو الم�س�ألة 
ت�شجيع  ول��ع��دم   )45((Graesser et al., 2003)
نمط  من  �أ�سئلة  نف�سه  على  يطرح  لأن  المتعلم 
�أفكار  �أن يف�سر بن�شاط  لماذا بحيث تحفزه على 
نموذج  وي�صيغ  لي�شكل  بنف�سه  والم�س�ألة  التعلم 
يتوافر  ما  وهذا  العقلى(,  النموذج  )�أو  الموقف 
الذاتية,  التف�سيرات  ا�ستراتيجية  تحركات  في 
التجريبية  المجموعة  ف��ي  للمتعلم  تتيح  وال��ت��ي 
م�ستويات  له  تحقق  ن�شطة  معالجة  في  لاانهماك 
كبيرة  بدرجة  تتجاوز  والفهم  التعلم  من  عميقة 
مجرد تذكره الأفكار القائمة في محتوى التعلم, 
�أن يحلل  الم�س�ألة, وبالتالي ي�صبح قادراً على  �أو 
ويبني  ال��ن���ص��,  معلومات  يبتكر(  )�أو  ويخلق 
لاا�ستدلالات التي ت�ساعده على �أن يكامل ما يقر�أه 
مع الأفكار المرتبطة الأخرى المتوافرة في بنائه 
المعرفى, وي�صيغ وي�صحح نموذج موقف ملائم, 
وبناء  الأفكار  تخليق  عملية  المتعلم  ي�ستخدم  ثم 
الموقف  نموذج  وت�صحيح  و�صياغة  لاا�ستدلالات 

في حل الم�سائل الفيزيائية المعقدة.
متعددة  وظائف  الذاتي  التف�سير  يعطى  عامة 
 ,event prediction ب��ال��ح��دث  التنب�ؤ  تت�ضمن 
 , assignment of personal ال�شخ�صى  ولاالتزام 

 diagnosis for الإ�ال�ص��ح  بهدف  والت�شخي�ص 
causal con� ال�سببي  الترابط  وتحديد   ,repairr

nectedness      (Ram & Leake, 1991). كما 
يزود التف�سير المتعلم بالقدرة الأ�سا�سية على تو�سيع 
الفهم عندما يعالج مهمة التعلم المعقدة )مثل حل 
الم�سائل الفيزيائية(,  وبالمثل يعطي التف�سير تقديراً 
  a causal  accounting العقـلية  للت�شوهات  �سببياً 
�أثناء مراقبة  المكت�شفة   of  mental anomalies 
الفيزيائية  للم�ســـائل  �أو حله  التعلم  لمــادة  فهمه 

 .)68( )Lopez de Mántaras, et al., 2006(

�ضوء  في  ومقترحات  وتو�صيات  ا�ستنتاجات 
البحث الحالي

لقد �أفرز البحث ثلاثة ا�ستنتاجات هامة وهى: 
الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية  ت�سمح   .1
للمتعلم ببناء التف�سيرات حول المفاهيم العلمية 
وبناء الفهم للمعلومات الجديدة وت�سهيل اكت�ساب 
 acquisition of deep knowl� العميقة   المعرفة 

التعليمية  المادة  تف�سير  �أن  منطلق  من   ,edge

تكامل  من  ي�سهل  للذات  المفاهيمية(  )المعرفة 
المعلومات الجديدة مع المعرفة الموجودة �سابقاً 

لدى المتعلم لتحقيق تمثيل عقلي �أكثر اكتمالًا.
الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية  تتيح   .2
المعرفة,  وراء  م��ا  ق����درات  اك��ت�����س��اب  للمتعلم 
وت�����س��ه��ي��ل ال��ت��ف��ك��ي��ر ال��م��ن��ط��ق��ى ال��م��ت��ط��ل��ب لحل 
يف�سر  لأن  المتعلم  وتحفز  الفيزيائية,  الم�سائل 
الفجوات  واكت�شاف  الفيزيائية  الم�سائل  ذاتياً 
كل  ف��ي  المحذوفة  المعلومات  �أو  المعلوماتية 
�أجزاء محتوى الم�س�ألة, وو�صف وتف�سير خطوات 
حول  المعنى  وب��ن��اء  الم�سائل,  ح��ل  عند  ال��ح��ل 
تعــرف  للم�س�ألة من خلال عملية  النهائي  الناتج 
knowledge construc� تبحـــوارات  بنــاء المعــرفة

tion dialogues, التي فيها ينهمك المتعلم ب�شكل 

الكامنة  الأ�سباب  حول  التفكير  في  مبا�شر  غير 
للم�س�ألة  النهائي  والناتج  الحل  خ��ط��وات  وراء 

)المعرفة الإجرائية( .

  )67(

بحـــوارات
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تمثل  ال��ذات��ي��ة  التف�سيرات  ا�ستراتيجية   .3
من  ك��ل  اكت�ساب  ف��ي  فعالة  تعلم  ا�ستراتيجية 
والمفاهيم  )ال��ح��ق��ائ��ق  المفاهيمية  المعرفة 
الإج��رائ��ي��ة  والمعرفة  وال��ن��ظ��ري��ات(  والقوانين 
معقد  مجال  في  المفاهيمية  المعرفة  )تطبيق 
 procedural  and ال��م�����س���أل��ة(  ح��ل  م��ج��ال  مثل 
التكامل  وتحقيق   ,declarative knowledge

الذاكرة  كفاءة  من  تفعل  فهى  وبالتالى  بينهما, 
والمفاهيم  والحقائق  الإج���راءات  تجاه  العاملة 

والعلاقات والقوانين.
من  الحالى  البحث  �إليه  متو�صل  �ضوء  وفي 
التو�صيات  تقديم  يمكن  وا�ستنتاجات  نتائج 

التالية:
ت�ساعده  الفيزياء  لمعلم  �أدلة  �إعداد  �ضرورة   .1
ا�ستراتيجية  با�ستخدام  الفيزياء  تدري�س  في 

التف�سيرات الذاتية.
نحو  الفيزياء  مناهج  مخططي  نظر  توجيه   .2
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  ا�ستخدام  �أهمية 
التف�سيرات,  لهذه  المتعلم  وممار�سة  الذاتية 
وهذا يتطلب �أن ي�صاغ ن�سيج ومحتوى خبرات 
مناهج الفيزياء بطريقة تتيح للمتعلم ممار�سة 

هذه التف�سيرات.
الن�صو�ص  وبنية  محتوى  �إثراء  �ضرورة   .3
التف�سيرات  توليد  للمتعلم  لتتيح  الفيزيائية 
الن�صو�ص  هذه  وتعلم  قراءة  �أثناء  الذاتية 

و�إ�صلاح نموذجه العقلي حولها.
تهدف  ودورات  برامج  �إعداد  �ضرورة   .4
ا�ستخدام  على  المعلمين  تدريب  �إلى 
تدري�س  في  الذاتية  التف�سيرات  ا�ستراتيجية 
ت�صنيف  كيفية  وعلى  الفيزيائية,  المفاهيم 
لدى  ذاتياً  المتوالدة  الذاتية  التف�سيرات 
التف�سيرات  هذه  تطوير  بهدف  الطلاب 
حول  لديهم  العقلية  النماذج  و�إ�صلاح 

الفيزيائية. الظاهرة 

من  مجموعة  الحالى  البحث  يقترح  كما 
البحوث المتطلبة في هذالمجال:

�أثر ا�ستخدام ا�ستراتيجية التف�سيرات  درا�سة   .1
وعمليات  العميق  الفهم  تنمية  في  الذاتية 

العلم لدى طلاب ال�صف الأول الثانوي.
�أثر ا�ستخدام ا�ستراتيجية التف�سيرات  2. درا�سة 
وت�صحيح  لاا�ستدلالات  توليد  في  الذاتية 

الت�صورات البديلة للمفاهيم الفيزيائية.
�أثر ا�ستخدام ا�ستراتيجية التف�سيرات  3. درا�سة 
الفيزيائية  المفاهيم  اكت�ساب  في  الذاتية 
واللامعـــرفية  المعـــرفية  القــــدرات  وتنميــــة 
طلاب  لدى  لاابتكارى  للتفكير  )الوجدانية( 

ال�صف الأول الثانوي. 
التف�سيرات  ا�ستراتيجية  بين  التفاعل  درا�سة   .4
الذاتية وبنية الن�صو�ص الفيزيائية في اكت�ساب 
المفاهيم الفيزيائية وحل الم�سائل الفيزيائية.
References
1. Clelland, P. Improving comprehension 

of science content: Generating self- 
explanation questions and creating 
explanatory answers. Unpublished 
doctoral  dissertation, Utah State 
University, Logan, Utah. 2006.

2.  Lemke, J. Talking science: Language, 
learning and values. Norwood, NJ: 
Ablex. 1990.

3. Hogan, K. & Corey, C. Viewing 
Classrooms as Cultural Contexts 
for Fostering Scientific Literacy. 
Anthropology & Education Quarterly. 
2001.

4.  Talsma, V. Children learning science: 
Analysis of drawings from the 
science methods classroom (A work 
in progress). A paper presented at the 
Annual Meeting of the North-Central 
Association for Science Teacher 
Educators (NASTE), October 11-13, 
2007, Madison, WI.

المراجع



32 مجلة عجمان للدرا�سات والبحوث، المجلد الثاني ع�شر، العدد الأول

5.    Sadler,  T.  Informal  reasoning 
regarding socioscientific issues: A 
critical review of research. Journal of 
Research in Science Teaching, 2004.

6. Sandoval, W. and Millwood, K. The 
quality of students’ use of evidence 
in written scientific explanations. 
Cognition and Instruction, 2005.

7. Sandoval, W. Conceptual and 
epistemic aspects of students’ 
scientific explanations. Journal of the 
Learning Sciences, 2003.

8. McNeill, K. and Krajcik, J. Inquiry 
and scientific explanations: Helping 
students use evidence and reasoning. 
In Luft, J., Bell, R. & Gess-Newsome, 
J. (Eds.). Science as inquiry in the 
secondary setting. (p. 121-134). 
Arlington, VA: National Science 
Teachers Association Press. 2008.

9. Ahn,W. et al. Understanding behavior 
it makes it more normal. Psychonomic 
Bulletin & Review, 2003.

10.  Gopnik,  A.  Explanat ion as 
orgasm and the drive for causal 
knowledge: the function, evolution, 
and phenomenology of the theory 
formation system. In; F. Keil and 
R. Wilson, (eds). Explanation and 
Cognition, MIT Press. 2000.

11. Dawes, R. A message from 
psychologists to economists: mere 
predictability doesn’t matter like 
it should (without a good story 
appended to it). Journal of Economic 
Behavior & Organization, 1999.

12. Heit, E. Properties of inductive 
reasoning. Psychonomic Bulletin & 
Review, 2000.

13. Lombrozo, T. The structure and 
function of  Explanations. Trends in 
Cognitive Sciences. V.(10), No.(10), 
2006.

14. Bell, P. and Linn, M. Scientific 
arguments as learning artifacts: 

designing for learning from the web 
with KIE. International  Journal of 
Science Education, 2000.

15. National Research Council. National 
science education standards. 
Washington, DC: National Academy 
Press. 1996.

16. National Research Council. Inquiry 
and the National Science Education 
Standards: A Guide for Teaching and 
Learning. Washington DC, National 
Academy Press. 2000.

17. Krajcik, J. and McNeill, K. Des-
igning instructional materials to 
support students in writing scientific 
explanations: Using evidence and 
reasoning across the middle school 
years. Paper presented at the annual 
meeting of the National Association 
for Research in Science Teaching, 
Garden Grove, CA. 2009.

18. Chi, M. Self-explaining expository 
texts: The dual processes of gener-
ating inferences and repairing mental 
models. In R. Glaser (Ed.), Advances 
in instructional psychology: Educa-
tional design and cognitive science 
(Vol. 5, pp. 161–238). Mahwah, NJ: 
Erlbaum. 2000.

19. Calin-Jageman, R. & Ratner, H. 
The role of encoding in the self 
explanation effect. Cognition and 
Instruction, 2005.

20. Tanner, K. Talking to Learn: Why 
Biology Students Should Be Talking 
in Classrooms and How to Make 
It Happen. CBE—Life Sciences 
Education. 2009,

21. Kastens, K. and Liben, L. Eliciting 
Self-Explanations Improves Child- 
ren’s Performance on a Field-Based 
Map Skills Task. Cognition And 
Instruction, 2007.

22. Hausmann, R. & Chi, M. Can a 
computer interface suوpport self-



د. �إيهــاب جودة �أحمد طلبة33

explaining? Cognitive Technology, 
2002. 

23. Lin, X. and Lehman, J. Supporting 
learning of variable control in a 
computer-based biology enviro-
nment: Effects of prompting college 
students to reflect on their own 
thinking. Journal of Research in 
Science Teaching, 1999.

24. Chi, M. de Leeuw, N. Chiu, M.
 & LaVancher, C. Eliciting Self- 

Explanations Improves Understan-
ding. Cognitive Science, 1994.

25. DeLeeuw, N. and Chi, M. Self-
explanation: Enriching a situation 
model or repairing a domain model? 
In G. Sinatra & P. Pintrich (Eds.), 
Intentional conceptual change (pp. 
55–78). Mahwah, NJ: Lawrence 
Erlbaum Associates, Inc. 2003.

26. McNamara, D. SERT: Self-
explanation reading training. Discou-
rse Processes, 2004.

27. Taboada, A. and Guthrie, T. Contrib-
utions of student questioning and 
prior knowledge to construction of 
knowledge from reading information 
text. Journal of Literacy Research, 
2006.

28. Griffin ,T.  and Wiley, J. Individual 
differences, rereading, and self-
explanation: Concurrent processing 
and cue validity as constraints on 
metacomprehension accuracy. Mem-
ory & Cognition, 2008.

29. Aleven, V. and Koedinger, K. (2002). 
An effective metacognitive strategy: 
learning by doing and explaining 
with a computer-based Cognitive 
Tutor. Cognitive Science, 2002.

30. de Bruin, A., Rikers, R., & Schmidt, 
H. The effect of self explanation and 
prediction on the development of 
principled understanding of chess in 
novices. Contemporary Educational 

Psychology, 2007.
31.Siegler, R. Microgenetic studies of 

self-explanation. In N. Garnott and 
J.Parziale (Eds.), Microdevelopment: 
A process-oriented perspective for 
studying development and learning 
(pp. 31 – 58). Cambridge, MA: 
Cambridge University Press. 2002.

32.Wong, R. et al. The effects of self-
explanation training on students’ 
problem solving in high-school math-
ematics. Learning & Instruction. 
2002.  (Footnotes).

33. Tajika, H., Nakatsu, N., and Nozaki, 
H. The effect of self-explanation on 
solving mathematical word problems. 
Bulletin of Educational Research 
and Curriculum Development of the 
Aichi University of Education, 2006.

34.Kintsch, W. Text comprehension, 
memory and learning. American 
Psychologist, 1994.

35. Chi, M., Bassok, M., Lewis, M., 
Reimann, P., & Glaser, R. Self-expla-
nations: How students study and 
use examples in learning to solve 
problems. Cognitive Science, 1989.

36. Pirolli, P. and Recker, M. Learning 
strategies and transfer in the domain 
of programming. Cognition and Inst-
ruction, 1994.

37. Große, C.  and Renkl, A. Example-
based learning with multiple solution 
methods fosters understanding. In F. 
Schmalhofer, R. M. Young, and G. Katz 
(Eds.), Proceedings of the European 
cognitive science conference Mah-
wah, NJ: Erlbaum. 2003.

38. Rittle-Johnson, B. Promoting transfer: 
effects of self-explanation and direct 
instruction. Child Development, 
2006.

39. Alibali, M. How children change 
their minds: Strategy change can be 
gradual or abrupt. Developmental 



34 مجلة عجمان للدرا�سات والبحوث، المجلد الثاني ع�شر، العدد الأول

Psychology, 1999.
40. Amsterlaw, J. and Wellman, H. 

Theories of mind in transition: a 
microgenetic study of the development 
of false belief understanding. Journal 
of Cognition and Development, 2006.

41. Park, J., & Lee, L. Analysing cogni-
tive or non-cognitive factors involved 
in the process of physics problem-
solving in an everyday context. 
International Journal of Science 
Education, 2004.

42. Duke, P., & Pritchard, D. E. Inductive 
influence of related quantitative and 
conceptual problems. Proceedings of 
Physics Education Research Confe-
rence, Rochester, New York, July 
2001.

43. Gerace, W. J. Problem solving and 
conceptual understanding. Proceed-
ings of physics Education Research 
Conference, Rochester, New York, 
July 2001.

44.National Research Council Comm-
ittee on Prospering in the Global 
Economy of the 21st Century. Rising 
above the gathering storm: Energizing 
and employing America for a brighter 
economic future. Washington, DC: 
National Academy Press. 2006.

45. Graesser, A. et al., What do readers 
need to learn in order to process 
coherence relations in narrative and 
expository text? In A. P. Sweet & C. 
E. Snow (Eds.), Rethinking reading 
comprehension New York: Guilford 
Press. 2003.

46. Schworm, S. and Renkl, A. Learning 
argumentation skills through the 
use of prompts for self-explaining 
examples. Journal of Educational 
Psychology, 2007.

47. Roy, M. and Chi, M The self-
explanation principle in multimedia 
learning. In R. E. Mayer (Ed.), The 

Cambridge handbook of multimedia 
learning Cambridge: Cambridge 
University Press. 2005.

48.VanLehn, K. Cognitive Skill Acquisi-
tion. Annual Review of Psychology, 
1996.

49. Hausmann, R. & VanLehn, K. Expla-
ining self-explaining: A contrast 
between content and generation. In 
R. Luckin, K. R. Koedinger & J. 
Greer (Eds.), Artificial intelligence 
in education: Building technology 
rich learning contexts that work. 
Amsterdam: IOS Press. 2007.

50. Tobar et al. An explanation tool to 
support learning of basic progra-
mming.  36th ASEE/IEEE Frontiers 
in Education Conference, October 
San Diego, CA. 2006.

51.Wiley, J., Griffin, T. D., and Thiede, 
K. W. Putting the comprehension 
in metacomprehension. Journal of 
General Psychology, 2005.

52. Thiede, K., Dunlosky, J., Griffin, 
T., and Wiley, J. Understanding the 
delayed keyword effect on metaco-
mprehension accuracy. Journal of  
Experimental Psychology: Learning, 
Memory, & Cognition, 2005.

53. Renkl, A. Learning from worked-
out examples: A study on individual 
differences. Cognitive Science, 1997. 

54. King, A. Guiding knowledge constr-
uction in the classroom: Effects of 
teaching children how to question 
and how to explain. American Educa-
tional Research Journal, 1994.

55. Roscoe, R. and Chi, M.T.H. The 
influence of the tutee in learning by 
peer tutoring. In the Twenty-sixth 
Cognitive Science Proceedings. cite-
seerx.ist.psu.edu. 2004.

56. Chi, M. Constructing self-explana-
tions and scaffolded explanations in 
tutoring. Applied Cognitive Psych-



د. �إيهــاب جودة �أحمد طلبة35

ology, 1996.
57. Richard, A. et al., Taking Science 

to School: Learning and Teaching 
Science in Grades K-8, National 
Academies Press. Washington, D.C. 
www.nap.edu. 2007.

58. Moje, E. et al., Explaining explan-
ations: Developing scientific literacy 
in middle school project-based 
science reforms. In D. S. Strickland 
& D. E. Alvermann  (Eds.), Bridging 
the literacy achievement gap grades 
4-12 NY: Teachers College Press. 
2004.

59. Aleven, V.,Ogan, A., Popescu, O. 
Torrey, C. and Koedinger, K. 
Evaluating the Effectiveness of a 
Tutorial Dialogue System for Self-
Explanation. In J. C. Lester, R. M. 
Vicario, & F. Paraguaçu (Eds.), 
Proceedings of Seventh International 
Conference on Intelligent Tutoring 
Systems, ITS 2004. Berlin: Springer 
Verlag.

60. Conati, C. & VanLehn, K. Toward 
computer-based support of meta-
cognitive skills: a computational 
framework to coach self-explanation. 
International Journal of Artificial 
Intelligence in Education. 2000.

61. Graesser, A. & Olde, B. How does one 
know whether a person understands a 
device? The quality of the questions 
and the person asks when the device  
breaks down. Journal of Education 
Psychology, 2003.

62. Graesser, A., León, J. & Otero, J. 
Introduction to the psychology of 
science text comprehension. In J. 
Otero, J. A. León, & A. C. Graesser 
(Eds.), Psychology of comprehension 
of science reading. Mahwah, NJ: 
Erlbaum. 2002.

63. Chi, M.T. Self-explaining: The dual 
processes of generating inferences 

and repairing mental models. 
In R. Glaser (Ed.), Advances in 
Instructional Psychology. Mahwah, 
NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 
1995.

64. Pine, K.  and Messer, D. The effect 
of explaining another’s actions on 
children’s implicit theories of bala-
nce. Cognition and Instruction, 2000.

65.Webb, N. Peer interaction and learning 
in small groups. In Webb, N. (Ed.) 
Peer interaction, problem-solving, 
and cognition: Multidisciplinary 
perspectives. [Special Issue] Interna-
tional Journal of Education Research, 
1989.

66.Vries, E. Computer-Mediated Epist-
emic Dialogue: Explanation and 
Argumentation as Vehicles for Under-
standing Scientific Notions. The Jou-
rnal of The  Learning  Sciences, 2002.

67. Ram, A. and Leake, D. Evaluation 
of explanatory hypotheses. In Proce-
edings of the Thirteenth Annual 
Conference of the Cognitive Science 
Society .Hillsdale, NJ: Lawrence 
Erlbaum Associates. 1991.

68. Lopez de Mántaras, R., et al., Retri-
eval, reuse and retention in case-based 
reasoning. Knowledge Engineering 
Review, 2006.


