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1كيف يفكر ويتعلم الطلبة؟

وذل��ك لتطوعهم��ا بالترجم��ة حر�ص��اً منهم��ا عل��ى تق��ديم 
م��ادة علمي��ة �أ�صيل��ة للق��ارئ العرب��ي والمهتم�ين بالعملي��ة 

التعليمي��ة.

 وال�ش��كر مو�ص��ول ل�س��عادة الأ�س��تاذ الدكت��ور �س��عود ب��ن 
نا�ص��ر الكث�يري م�س��اعد وكيل الجامعة لل�ش���ؤون التعليمية 
والأكاديمي��ة للتطوي��ر التعليم��ي عل��ى اختي��ار ه��ذا الإنت��اج 

العلم��ي للترجم��ة وعل��ى المراجع��ة. 

كم��ا تتق��دم الوكال��ة بال�ش��كر ل��كل م��ن الأ�س��تاذ �أحم��د 
يحيى المكروب بمركز التميز، والأ�ستاذة ر�سي�س عبدالله 
العن��زي طالب��ة الدكت��وراة بق�س��م عل��م النف���س الترب��وي 
بجامعة كنيكتكت ب�أمريكا؛ وذلك لجهودهم و�إ�سهاماتهم 
في المراجعة والتدقيق اللغوي.  كما ت�ش��كر الوكالة جمعية 
عل��م النف���س الأمريكي��ة )APA( ومرك��ز عل��م النف���س في 
المدار���س والتعليم )CPSE( على �إتاحة الفر�صة لترجمة 

ه��ذا الإنت��اج العلم��ي للغ��ة العربية وعلى تعاونه��م المثمر.

تح�س�ين  في  المنت��ج  ه��ذا  ي�س��اهم  �أن  الوكال��ة  وت�أم��ل   
الممار�س��ات التعليمي��ة حي��ث �إن��ه يعتمد على مب��ادئ علمية 
مخت�ص��رة لت�س��هيل معرفته��ا وتبي�ين ت�أثيره��ا، ف��كل مب��د�أ 
منه��ا يمث��ل قاع��دة علمي��ة جوهري��ة له��ا �أ�صوله��ا المعرفي��ة 
ويمك��ن التو�س��ع فيه��ا وف��ق قائم��ة المراج��ع الم��زودة في �آخر 

كل مب��د�أ مم��ا ي�س��اهم في تمك�ين الم�س��تفيدين م��ن الإث��راء 
�أبواب��اً للمهتم�ين  �أن تل��ك المب��ادئ تفت��ح  المع��رفي، كم��ا 
بالت�ألي��ف والبح��ث ينه��ل منه��ا ط�الب المعرف��ة بم��ا يع��زز 
ثقاف��ة ت�أ�صي��ل الممار�س��ات التعليمي��ة عل��ى �أ�س���س ومب��ادئ 

علمي��ة ويرف��ع م�س��توى جودته��ا.

والله ولي التوفيق

�شكر
تتق��دم وكال��ة الجامع��ة لل�ش���ؤون التعليمي��ة والأكاديمي��ة بجامع��ة المل��ك �س��عود ممثل��ة بمرك��ز التمي��ز في التعل��م والتعلي��م 
بال�ش��كر الجزي��ل ل��كل م��ن �س��عادة الدكت��ور عبدالرحم��ن ب��ن �س��عد العنق��ري م�س��اعد وكي��ل الجامع��ة لل�ش���ؤون التعليمي��ة 
والأكاديمية ل��شؤون الخطط؛ و�سعادة الأ�ستاذ الدكتور را�شد بن ح�سين العبدالكريم رئي�س ق�سم المناهج وطرق التدري�س 

�أف�ضل 20 مبد�أ
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للتعل��م  النف���س  عل��م  م��ن  مب��د�أ   20 �أف�ض��ل 
والتعليم للمراحل من التمهيدي �إلى الثانوي

المب��د�أ 1اعتق��ادات �أو ت�ص��وُّرات الطلب��ة ع��ن ال��ذكاء 
والق��درة ت�ؤث��ر في تعلمه��م و�أدائه��م المع��رفي.    

المبد�أ  2 ما يعرفه الطلبة م�سبقاً ي�ؤثر في تعلمهم.
المب��د�أ 3 تعل��م الطلب��ة ونموهم المعرفي لي�س��ا محدودين 

بمراحل النمو العامة.
المب��د�أ 4 التعل��م يعتم��د عل��ى ال�س��ياق، ل��ذا ف���إن تعمي��م 
التعل��م ل�س��ياقات جدي��دة لي���س عفوي��اً ب��ل 

يحت��اج �إلى تهيئ��ة. 
المب��د�أ 5 اكت�س��اب المعرف��ة والمه��ارة عل��ى الم��دى الطوي��ل 

يعتمد ب�شكل كبير على الممار�سة.
المب��د�أ 6 التغذي��ة الراجع��ة الوا�ضح��ة والتف�س�يرية وفي 

الوقت المنا�سب تعتبر مهمة لتعلم الطلبة.
المب��د�أ 7 التنظي��م الذات��ي للطلب��ة ي�س��اعد عل��ى التعل��م 

ويمك��ن تعليم مه��ارات تنظيم الذات. 
المبد�أ 8  يمكن تنمية �إبداع الطلبة.

المب��د�أ 9 يمي��ل الطلب��ة �إلى الا�س��تمتاع بالتعل��م والأداء 
يكون��ون مدفوع�ين  �أف�ض��ل عندم��ا  ب�ش��كل 
للإنج��از م��ن الداخ��ل، ب��دلًا م��ن الخ��ارج.

ال�صعب��ة  الأن�ش��طة  تج��اه  الطلب��ة  يثاب��ر   10 المب��د�أ 
�أعم��ق  ب�ش��كل  المعلوم��ات  م��ع  ويتعامل��ون 
عندم��ا يتبن��ون �أه��داف �إتق��ان ب��دلًا م��ن 

�أداء. �أه��داف 
ت�ؤث��ر في  م��ن طلابه��م  المعلم�ين  توقع��ات   11 المب��د�أ 
للتعل��م وفي دافعيته��م وفي  فر���ص الطلب��ة 

نتائ��ج تعلمه��م. 

)قريب��ة(  الم��دى  ق�ص�يرة  �أه��داف  و�ض��ع   12 المب��د�أ 
ومح��ددة وذات تح��دٍ معقول يع��زز الدافعية 
الم��دى  �أه��داف طويل��ة  �أك�ثر م��ن تحدي��د 

)بعي��دة( وعام��ة و�صعب��ة. 
اجتماعي��ة  �س��ياقات  في  يح��دث  التعل��م    13 المب��د�أ 

متع��ددة.  
مه��م  والتوا�ص��ل  ال�ش��خ�صية  العلاق��ات   14 المب��د�أ 
ل��كل م��ن عملي��ة التعلي��م والتعل��م والنم��و 

للطلب��ة. العاطف��ي  الاجتماع��ي 
المب��د�أ 15 الات��زان العاطف��ي ي�ؤث��ر في الأداء الترب��وي 

والتعل��م والنمو. 
لل�س��لوك  التوقع��ات  وتعلي��م  تعل��م  يمك��ن   16 المب��د�أ 
ال�صف��ي والتفاع��ل الاجتماع��ي با�س��تخدام 
مب��ادئ �س��لوك مثبت��ة علمي��اً وط��رق تدري���س 

فعّال��ة. 
)ا(  عل��ى  تق��وم  لل�ص��ف  الفاعل��ة  الإدارة   17 المب��د�أ 
و�ض��ع توقع��ات عالي��ة و�إي�صاله��ا للطلب��ة، 
)ب( تنمي��ة علاق��ات �إيجابي��ة با�س��تمرار، 
)ج( توف�ير م�س��توى ع��الٍ م��ن دع��م الطلب��ة.  
الختام��ي  والتقيي��م  التكوين��ي  التقيي��م   18 المب��د�أ 
كلاهم��ا مه��م ومفي��د، لك��ن يحتاج��ان �إلى 

وتف�س�يرات مختلف��ة.  �أ�س��اليب 
وقدراته��م  ومعارفه��م  الطلب��ة  مه��ارات   19 المب��د�أ 
تقا���س ب�ش��كل �أف�ض��ل ع��ن طري��ق عملي��ات 
تقيي��م ذات �أُ�سُ���س في عل��م النف���س وبمعايير 
الج��ودة  عل��ى  للح�ص��ول  جي��داً  مح��ددة 

والعدال��ة. 
المب��د�أ 20 فه��م بيان��ات التقيي��م يعتم��د عل��ى تف�س�ير 

وا�ض��ح ومنا�س��ب وع��ادل.



وتهيئته��ا  النف���س  عل��م  مب��ادئ  تحدي��د  عملي��ة  �إن 
للا�س��تخدام م��ن قب��ل الممار�س�ين في مرحل��ة التمهيدي �إلى 
ال�ص��ف الث��اني ع�ش��ر ق��د ق��ام ب��ه ائت�الفٌ م��ن علماء نف���س 
يع��رف بائت�الف عل��م النف���س في المدار���س والتعليم، بدعم 
من جمعية علم النف���س الأمريكية )APA(.  و الائتلاف 
ه��و مجموع��ة �أكاديمي��ة لترجم��ة علم النف���س كي ي�س��تخدم 
يمثل��ون  مجتمع�ين  �أع�ض��اءه  لأن  الدرا�س��ية؛  القاع��ة  في 
طيف��اً وا�س��عاً م��ن المج��الات الفرعية لعلم النف���س بما فيها: 
التقويم والقيا�س والإح�صاء وعلم نف�س النمو وعلم النف�س 
الاجتماع��ي وال�ش��خ�صية وعل��م نف���س الجم��ال والإب��داع  
والف��ن وعل��م النف���س الا�ست�ش��اري وعل��م النف���س الترب��وي 
وعل��م النف���س المدر�س��ي وعل��م النف���س الإر�ش��ادي وعل��م 
النف���س المجتمع��ي وعل��م نف���س الم��ر�أة وعل��م نف���س التقني��ة و 
الإع�الم وعل��م النف���س والع�الج النف�س��ي للجماع��ات  وعلم 
الدرا�س��ات النف�س��ية للرج��ال و الذكوري��ة و عل��م النف���س 

ال�س��ريري للطف��ل و المراه��ق.

ي�ش�رتك �أي�ض��اً م��ع الائت�الف علم��اء نف���س م��ن التربوي�ين 
والعلم��اء يمثل��ون جمعي��ات، و�أي�ض��اً مخت�ص��ون في �ش���ؤون 
عل��م  ومدر�س��و  والتق��ويم  والاختب��ار  العرقي��ة  الأقلي��ات 
النف���س في المرحل��ة الثانوي��ة والأطف��ال وال�ش��باب والأ�س��رة 

وجمعي��ات عل��م النف���س الفخري��ة.  و�أع�ض��اء الائت�الف 
يعمل��ون في مدار���س م��ن مرحل��ة التمهي��دي �إلى ال�ص��ف 
الث��اني ع�ش��ر وفي كلي��ات و�أق�س��ام التربي��ة والفن��ون الح��رة 
والعل��وم في الجامع��ات، وبع�ضه��م لديه��م �أعم��ال م�س��تقلة، 
وجميع الأع�ضاء لديهم خبرة في تطبيقات علم النف�س في 
الطفول��ة �أو تعلي��م المرحل��ة الابتدائي��ة والثانوي��ة �أو التربي��ة 

الخا�ص��ة. 
عل��م  وجمعي��ة  التحدي��د  وج��ه  عل��ى  الائت�لاف  ه��ذا 
النف�س الأمريكية عموماً مُنخرِط في و�ضع علم النف�س 
كممار�س��ة عملي��ة لمعلم��ي مرحل��ة التمهي��دي �إلى ال�ص��ف 

الث��اني ع�ش��ر لأك�ثر م��ن عق��د م��ن الزم��ن.

                  APA هن��اك العدي��د م��ن الوح��دات  والتقاري��ر للمعلم�ين
http://www.apa.org/ed/schools/index.aspx)تم 

 APAِ نمذج��ة م�ش��روع »�أف�ض��ل 20« عل��ى جه��د �س��ابق ل��ـ
لتحدي��د المبادئ النف�س��ية المتمركزة عل��ى المتعلم )1997( 

وه��ذه المب��ادرة تُدّث وتُوِ�سّ��ع نط��اق تلك المبادئ.  

مقدمة
ي�س��اهم علم النف���س كثيراً في تح�س�ين التعليم والتعلم في القاعة الدرا�س��ية، ويرتبط التعليم والتعلم ارتباطاً جذرياً بالعوامل 
الاجتماعي��ة وال�س��لوكية للنم��و الإن�س��اني، بم��ا في ذل��ك المعرف��ة والدافعي��ة والتفاع��ل الاجتماع��ي والتوا�صل. ويمك��ن �أي�ضاً لعلم 
ال وبيئة الدرا�سة الم�شجعة على التعلم والا�ستخدام الملائم لأ�ساليب التقييم،  النف�س �أن يقدم �إ�ضاءات هامة عن التدري�س الفعَّ
بما في ذلك البيانات والاختبارات والقيا�س وكذا طرق البحث التي توجه الممار�سة.  ونقدم هنا �أهم المبادئ من علم النف�س-
«�أف�ض��ل 20 مبد�أ«-الت��ي يمك��ن �أن تخ��دم التعلي��م والتعل��م ب�ش��كلٍ كب�ير م��ن مرحلة التمهيدي حتى ال�ص��ف 12، و�أي�ض��اً �آثار كل 
��ح م��دى  واح��د منه��ا عن��د تطبيق��ه في القاع��ة الدرا�س��ية. وكل مب��د�أ تم��ت عنونت��ه وو�صف��ه وزُوّد بالدرا�س��ات المتعلق��ة ب��ه ووُ�ضّ

ارتباطه بالقاعة الدرا�سية. 

4كيف يفكر ويتعلم الطلبة؟

http://www.apa.org/ed/schools/index.aspx


�أف�ضل 20 مبد�أ 5

المنهجية
المنهجي��ة الت��ي ق��ادت للو�ص��ول لأف�ض��ل 20 مب��د�أ كان��ت كم��ا يل��ي: ا�ش�رَتكَ الائت�الف –ال��ذي يعمل على غ��رار لائحة �إجم��اع المعاهد 
 Embry & Biglan,( »الوطنية لل�صحة - في عدد من الأن�ش��طة. �أولًا، طُلب من كل ع�ضو �أن يحدد تكوينين �أو »نواتين لمبد�أين
2008( م��ن عل��م النف���س يعتق��د �أنه��ا �أ�سا�س��ية لت�س��هيل نج��اح التعلي��م والتعل��م في القاع��ة الدرا�س��ية. وق��اد ه��ذا الإج��راء �إلى 

تحدي��د 45 مب��د�أ �أو ن��واة لمب��د�أ تقريباً.

وبع��د ذل��ك، اُتخ��ذت خط��وات لت�صنيف هذه المب��ادئ والتحقق 
م��ن �صحته��ا ودمجه��ا. وكان��ت الخط��وة الأولى ه��ي تجمي��ع 
المب��ادئ الخم���س والأربع�ين بن��اءً عل��ى محاور مهم��ة لتطبيقات 
القاع��ة الدرا�س��ية )مث��ال. كي��ف يفكر ويتعل��م الطلبة؟( وعمل 

ذل��ك ب�ش��كل متك��رر عل��ى عدد م��ن لق��اءات الائتلاف. 
ثاني��اً، تم �إج��راء التحق��ق م��ن �صح��ة الخم���س والأربع�ين مبد�أ.  
وق��د تم تحلي��ل ع��دد م��ن من�ش��ورات الخط��ة الوطني��ة المتعلق��ة 
بالتعليم من �أجل تحديد ما �إذا كان كل واحد من هذه المبادئ 
�سبق تحديده من المجتمع التعليمي الوا�سع كمهم جداً لممار�سة 
المعل��م. و�أجري��ت تحلي�الت متع��ددة بناء عل��ى معايير الجمعية 
الأمريكي��ة لعل��م النف���س لمنه��ج علم النف���س في الثانوية ومبادئ 
التعلي��م والتعل��م في اختب��ار PRAXIS لخدم��ات الاختب��ارات 
لاعتم��اد  الوطن��ي  المجل���س  م��ن  ووثائ��ق   )ETS( التعليمي��ة 
تعلي��م المعلم�ين )NCATE(، ومعاي�ير inTASC )جمعي��ة م��ا 
ب�ين الولاي��ات لدع��م وتقيي��م المعلمين(، وكتاب م�ش��هور في علم 
النف���س الترب��وي، وبرنام��ج عم��ل التدري��ب والممار�س��ة للجمعية 
الوطني��ة لمتخ�ص�ص��ي عل��م النف���س المدر�س��ي. دُرِ�س��ت ه��ذه 
الوثائ��ق للبح��ث ع��ن �أدل��ة عم��ا ه��و متوق��ع من المعلم�ين معرفته 
�أو عمله وعما �إذا كان يمكن لهذه التوقعات �أن تُربَط بالمبادئ 
التي �سبق للائتلاف تحديدها. وكان هناك ت�أييد لكل المبادئ 
في واح��دة م��ن الوثائ��ق �أو �أك�ثر؛ ل��ذا تم الإبق��اء عل��ى جمي��ع 

المب��ادئ حت��ى الخط��وة القادم��ة من عملي��ة التحقق.  
ا�س��تُخدمتْ منهجي��ة دلف��اي المعدل��ة )عل��ى غ��رار تقري��ر معهد 
الط��ب لتطوي��ر التعلي��م الطب��ي: تح�س�ين المف��ردات ال�س��لوكية 
والاجتماعي��ة لمنه��ج كلي��ة الطب( لكي يت��م تحديد �أهم المبادئ 
م��ن الخم�س��ة والأربع�ين. وبا�س��تخدام نظ��ام معي��اري، قيّ��م كل 
�أربع��ة �أع�ض��اء م��ن الائت�الف كل واحد من المب��ادئ و�أعطى كل 
مب��د�أ رق��م �أولوي��ة ع��الي �أو متو�س��ط �أو منخف���ض )1-3( وم��ن 
ثم ح�ساب متو�سطات القيم لكل واحد. وبناءً على متو�سطات 
القي��م، تم الا�س��تغناء ع��ن المب��ادئ منخف�ض��ة القي��م مم��ا �أبق��ى 
22 مب��د�أ. وبع��د ذل��ك تم تحلي��ل علاق��ة ه��ذه المب��ادئ ببع�ضه��ا 

وتوليفه��ا للع�ش��رين مب��د�أ النهائي��ة المقدمة هنا.1
بع��د ذل��ك تم ت�صني��ف �أف�ض��ل 20 مب��د�أ �إلى خم�س��ة مج��الات 

1     نود أيضا أن نشكر المساهمة القيمة في وضع تصور عملنا 
للمؤلفين التالية أسماؤهم

للأداء النف�سي. وتتعلق المبادئ الثمان الأولى بالإدراك والتعلم 
وتتطرق ل�س�ؤال كيف يفكر ويتعلم الطلبة؟ وتناق�ش الأربعة 
التالي��ة )9-12( �س���ؤال م��اذا يحف��ز الطلب��ة؟ وتتعل��ق الثلاث 
التابعة )13-15( بال�س��ياق الاجتماعي والانفعالي الم�ؤثر على 
التعلم وتركز على �س���ؤال لماذا ال�س��ياق الاجتماعي والعلاقات 
التفاعلي��ة والات��زان العاطف��ي مهم��ة لتعل��م الطلب��ة؟ ويتعل��ق 
المبدئ��ان التالي��ان )16-17( بكيفية ت�أثير ال�س��ياق على التعلم 
ويتط��رق ل�س���ؤال كي��ف يمك��ن للقاع��ة الدرا�س��ية �أن تُ��دار 
ب�ش��كل �أف�ض��ل؟ وفي النهاي��ة، المب��ادئ الثلاث��ة الأخ�يرة )18-
20( تدر���س �س���ؤال كي��ف يمك��ن للمدر�س�ني تقيي��م تق��دم 

الطلبة؟    
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رات الطلبة عن الذكاء  المبد�أ 1 اعتقادات �أو ت�صوُّ
والقدرة ت�ؤثر في تعلمهم و�أدائهم المعرفي.  

التو�ضيح
جام��داً  ولي���س  م��رن  ال��ذكاء  �أن  يعتق��دون  الذي��ن  الطلب��ة 
يت�صف��ون عل��ى الأرجح بطريقة تفكير »متزايدة« �أو »متطورة« 
عن الذكاء. �أما �أولئك الذين لديهم نظرة معاك�سة ب�أن الذكاء 
�صف��ة ثابت��ة فيميل��ون للتقي��د بنظرية »كينونة« ال��ذكاء، وه�ؤلاء 
يرك��زون عل��ى �أه��داف الأداء ويعتقدون �أنهم بحاجة م�س��تمرة 
لإظهار و�إثبات ذكائهم؛ مما يجعلهم �أكثر تردداً في الت�صدي 
لمه��ام �أك�ثر تحدي��اً؛ وعر�ض��ة �أك�ثر للتغذي��ة الراجع��ة ال�س��لبية 
مقارنة بطلبة لديهم نظرة تزايدية للذكاء. �إن الطلبة الذين 
يحمل��ون نظ��رة تزايدي��ة لل��ذكاء يرك��زون عموم��اً عل��ى �أهداف 
التعل��م ويكون��ون �أك�ثر رغبة في الت�ص��دي لمهام �أكثر تحدياً من 
�أج��ل اختب��ار وتو�س��يع ذكائه��م وقدراته��م )مقارن��ة ب�إثباته��ا 
ب�ش��كل دفاع��ي(. ل��ذا، يتج��اوزون الف�ش��ل والتغذي��ة الراجع��ة 
ال�س��لبية ب�ش��كل �أ�س��هل. وبن��اءً عل��ى ذل��ك، فالطلب��ة الذي��ن 
يعتق��دون �أن من الممكن تح�س�ين الق��درة والذكاء يميلون لأداء 
�أف�ضل في المهام الإدراكية المتنوعة وفي مواقف حل الم�شكلات. 
�إن �إح��دى الط��رق المبني��ة عل��ى الأدل��ة لتعزي��ز طريق��ة التفك�ير 
المتطور تتمثل في �إطار ما يعزوه المعلمون لأداء الطلبة. فعندما 
يتعر���ض الطلب��ة للف�ش��ل فم��ن المحتم��ل �أن ي�س���ألوا »لم��اذا؟« 
والإجاب��ة عل��ى ه��ذا ال�س���ؤال تك��ون �س��ببية.  والع��زو ال�س��ببي، 
وال��ذي يرتب��ط باعتق��اد النم��و والكي��ان عل��ى الت��والي يُيز بين 
الطلبة ذوي الدافعية وغير ذوي الدافعية. والعزو الذي يميل 
�إلى �إلق��اء الل��وم عل��ى ق��درة الف��رد )»�أن��ا ف�ش��لت لأنن��ي ل�س��ت 
ذكي��اً بق��در كافي«( مرتب��ط بال��ر�أي القائ��ل ب���أن ال��ذكاء ثابت. 
وفي المقاب��ل، ف���إن الع��زو ال��ذي يلق��ي الل��وم عل��ى نق���ص الجه��د 
)»�أن��ا ف�ش��لت لأنن��ي لم �أح��اول بق��در الكفاي��ة«( يعك���س ب�صف��ة 
عام��ة نظ��رة تزايدي��ة �أو نم��واً لل��ذكاء.  وي�س��تطيع الطلب��ة 
مواجه��ة الموق��ف ب�ش��كل �أف�ض��ل عندم��ا يُع��زَى الف�ش��ل لنق���ص 
الجه��د ولي���س للق��درة ال�ضعيف��ة لأن الجه��د غير ثاب��ت )يتغير 
الجه��د م��ع الزمن(، ويمك��ن التحكم به )يمكن للطلبة عموماً 

المحاول��ة ب�ش��كل �أك�رب �إذا رغب��وا(.

�أهميته للمعلمين
��م    عندم��ا يع��زو المعلم��ون �ضع��ف �أداء الطال��ب لأ�س��باب مُتَحكَّ
بها وقابلة للتعديل مثل نق�ص الجهد �أو اختيار �ضعيف للطريقة 
ف�إنهم يُتيحون للطلبة الأمل �أو التوقع �أن الأمور يمكن �أن تكون 
�أف�ضل م�س��تقبلًا. ويمكن للمعلمين �أن يعززوا اعتقاد الطلبة 
�أنه يمكن لقدراتهم وذكائهم �أن يتطورا بالجهد والخبرة عن 

طريق تطبيق ا�ستراتيجيات مختلفة:   
• في 	 ف�ش��لهم  �أن  للطلب��ة  يو�ضح��وا  �أن  للمعلم�ين  يمك��ن 

�أي مهم��ة لي���س ب�س��بب الافتق��ار للق��درة ب��ل �إن �أداءه��م 
يمك��ن تح�س��ينه، وخا�ص��ة م��ع ب��ذل مزي��د م��ن الجه��د �أو 
با�س��تخدام ا�س�رتاتيجيات مختلف��ة. وغالب��اً م��ا يق��ود ع��زو 
الف�ش��ل للق��درة ال�ضعيفة �إلى ت��رك العمل عندما يواجهون 
الف�ش��ل. لذلك، عندما يعتقد الطلبة �أن �أداءهم يمكن �أن 
��ون قناع��ات يمك��ن بدوره��ا �أن تجل��ب  يتح�س��ن ف�إنه��م يُنمُّ
معه��ا الدافعي��ة والمثاب��رة لمجابه��ة م�س��ائل �أو م��واد �صعب��ة. 

• يج��ب عل��ى المعلم�ين �أن يتجنب��وا الأ�س��باب المعتم��دة عل��ى 	
الق��درة عندم��ا تك��ون المهم��ة �س��هلة نوع��اً م��ا. عل��ى �س��بيل 
المث��ال، عندم��ا يُثن��ي المعلم��ون على طالب بق��ول »�أنت ذكي 
ج��داً« بع��د انته��اء الطالب من مهمة �أو الإجابة على �س���ؤال 
ن�س��بياً لا يمث��ل تحدي��اً؛ ف���إن المعل��م وب�ش��كل غ�ير مق�ص��ود 
ال�س��رعة  م��ع  ال��ذكاء  يرب��ط  �أن  الطال��ب  ذل��ك  ي�ش��جع 
والافتق��ار لب��ذل الجهد، ويكون هذا الربط م�ش��كلة عندما 
يُق��دم للطلب��ة لاحق��اً م��واداً �أك�ثر تحدي��اً �أو مه��ات تحت��اج 

لزم��ن �أو جه��د �أط��ول �أو ا�س��تخدام ط��رق مختلف��ة.
• يحت��اج المعلم��ون �أن يكون��وا حكم��اء في ا�س��تخدام الثن��اء، مع 	

الت�أكيد على ربط محتوى الثناء بالجهد �أو الطرق الناجحة 
ولي�س القدرة. ويمكن للمعلمين وب�شكل غير مق�صود �إي�صال 
تلميحات غير ملحوظة وغير مبا�شرة تتعلق ب�ضعف القدرة 
خ�صو�ص��اً عندم��ا يحاولون حماية الاعت��داد بالذات للطلبة 
المعر�ض�ين للف�ش��ل. عل��ى �س��بيل المث��ال، ربم��ا لا يك��ون من��ح 
الثناء على النجاح في مهمة �س��هلة ن�س��بياً مطمئناً �أو معززاً 
للطال��ب. في الحقيق��ة، مث��ل ه��ذا الثناء ربما يقل��ل الدافعية 
لأن��ه ق��د يوح��ي ب���أن الطال��ب لا يمل��ك الق��درة عل��ى النج��اح 
 �أم��ام مهم��ة �أك�ثر �صعوب��ة )مث��ال. » لم��اذا يُثن��ي عَلَ��يّ معلمي 
حين �أجبت ب�شكل �صحيح عن تلك الم�سائل الب�سيطة ؟«2   

 :APA 2 انظر وحدة الثناء في
using-praise.aspx/http://www.apa.org/education/k12
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• ربم��ا يحت��اج المعلم��ون عندم��ا يقدم��وا للطلب��ة م��واداً �أو 	
م�س��ائل �صعب��ة �أن يكون��وا عل��ى دراي��ة بالح��الات الت��ي يبذل 
فيه��ا الطلب��ة جه��داً قليلًا �أو متو�س��طاً �أو غ�ير مكتمل. ربما 
يعك���س ه��ذا العج��ز ال�ش��خ�صي خ��وف الطال��ب م��ن الح��رج 
�أو الف�ش��ل )»�إذا لم �أُق��دِم �أ�ص�اًل عل��ى المحاول��ة، فل��ن يعتقد 

النا���س �أنن��ي غب��ي �إذا ف�ش��لت«(. 
• لتق��ديم 	 جهده��م  في  مت�س��قين  المعلم��ون  يك��ون  عندم��ا 

الم�س��اعدة لجمي��ع الطلب��ة ويقدم��ون نق��داً معت��دلًا بنّ��اءً بعد 
الف�ش��ل؛ ف���إن الطلب��ة عل��ى الأرج��ح �س��وف يَع��زُون ف�ش��لهم 
للافتق��ار للجه��د، و�س��يعتقدون �أن تعب�يرات المعلم�ين ذوي 
التطلع��ات العالي��ة تجعلهم م�س��تقبلًا ي�ؤدون ب�ش��كل �أف�ضل.  
ويمكن �أن يف�سر الطلبة الم�ساعدة التي لا داعي لها والت�أثر 
العاطف��ي م��ن قب��ل المعل��م بع��د ف�ش��ل الطال��ب عل��ى �أنه��ا 
تلميحات حول القدرة ال�ضعيفة وخا�صة عندما لا يح�صل 

الطلب��ة الآخ��رون عل��ى الم�س��اعدة.
• ولك��ي نك��ون وا�ضح�ين، نح��ن لا نق�رتح �ألا يُثن��ي �أو ي�س��اعد 	

المعلم��ون طلبته��م مطلق��اً �أو �أن يعبروا دائماً عن �إحباطهم 
)عو�ض��اً ع��ن التعاط��ف( �أو يمنح��وا نق��داً بنّ��اءً )عو�ض��اً 
ع��ن الت�ش��كي(. �إن �أي تغذي��ة راجع��ة تعتم��د عل��ى ع��دد م��ن 
العوام��ل مبني��ة عل��ى حك��م المعل��م عل��ى الحال��ة.  والر�س��الة 
العام��ة ه��ي �أن مب��ادئ الع��زو والت��ي ترتب��ط ب�ش��كل دقي��ق 
بالاعتق��اد الرا�س��خ؛ ت�س��اعد في تف�س�ير كي��ف �أن �س��لوكيات 
بع�ض المعلمين ذوي النوايا الح�س��نة ربما كان لها ت�أثيرات 
غ�ير متوقع��ة �أو حت��ى �س��لبية عل��ى اعتق��ادات الطلب��ة ح��ول 

قدراته��م الذاتي��ة.   
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المبد�أ 2 ما يعرفه الطلبة م�سبقاً ي�ؤثر في تعلمهم.

التو�ضيح
ي�أت��ي الطلب��ة لل�ص��ف الدرا�س��ي بمع��ارف مبني��ة عل��ى خبراتهم 
في  در�س��وه  وم��ا  وبديهته��م  الاجتماع��ي  وتفاعله��م  اليومي��ة 
الما�ض��ي وفي �أماك��ن �أخ��رى. وت�ؤث��ر ه��ذه المعرف��ة ال�س��ابقة عل��ى 
كيفية دمج التعلم الجديد؛ لأن ما �سبق وتعلمه الطلبة يتفاعل 
مع المواد التي يتم تعلمها. وبناءً على ذلك، يت�ألف التعلم من 
�إ�ضاف��ة �إلى معرف��ة الطال��ب الموج��ودة، وه��و ما يعرف بالنمو 
المفاهيم��ي، �أو م��ن تحوي��ر ومراجع��ة معرف��ة الطال��ب، وه��و 
م��ا يع��رف بالتغي�ير المفاهيم��ي. ويح��دث التعل��م بو�صف��ه نم��واً 
مفاهيمياً عندما تكون معرفة الطالب مت�س��قة مع المواد المراد 
تعلمه��ا. ويتطل��ب الأم��ر تغي�يراً مفاهيمي��اً عندم��ا تك��ون معرفة 
الطال��ب بالمعلوم��ة ال�صحيح��ة غ�ير مت�س��قة �أو خاطئ��ة. في 
ه��ذه الح��الات، ف�إن معرفة الطال��ب تت�ضمن »مفاهيم خاطئة« 
�أو »مفاهي��م بديل��ة«. وهن��اك العدي��د م��ن المفاهي��م الخاطئ��ة 
ل��دى الطلب��ة ول��دى المعلم�ين، وعل��ى وج��ه التحدي��د في م��واد 
مث��ل الريا�ضي��ات والعل��وم.3  ويمك��ن للمعلم�ين �أن يعرفوا مدى 
ا�س��تيعاب طلبتهم الحالي في مجال مو�ضوع محدد عن طريق 
�إعط��اء اختب��ار قبل��ي لتقيي��م معرف��ة الطلبة قبل �ش��رح مو�ضوع 
م��ا. ويمك��ن ا�س��تخدام ه��ذا الن��وع م��ن التقييم-ي�س��مى تقيي��م 
تكويني-كنوع من الاختبار القبلي �أو كم�ستوى مرجعي لمعارف 

الطلبة.

3   لمزيد من مناق�شة �أكثر تفا�صيلًا وقائمة وتعاريف لهذه المفاهيم 
الخاطئة /المفاهيم البديلة، انظر 

"How Do I Get My Students Over Their Alternative Concepts 

(Misconceptions) for Learning?" http://www.apa.org/education/

k12/misconceptions.aspx

كيف يفكر ويتعلم الطلبة؟
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عندم��ا يو�ض��ح التقيي��م المرجع��ي �أن الطلب��ة لديه��م مفاهي��م 
خاطئ��ة؛ ف���إن التعل��م يتطل��ب تغي�يراً مفاهيمي��اً-�أي تعدي�اًل �أو 
تحوي��راً لمعرف��ة الطلبة. ويُعد الو�صول للتغيير المفاهيمي للطلبة 
�أك�ثر تحدي��اً للمعلم�ين مقارن��ة ب�إح��داث نم��و مفاهيم��ي؛ لأن 
المفاهي��م الخاطئ��ة م��ن المرج��ح �أن تك��ون مح�صن��ة بالتبري��رات 
ومقاوم��ة للتغي�ير.  والطلب��ة -ك�أي ف��رد- قد يمانع��ون من تغيير 
تفكيرهم، باعتباره م�ألوفاً لديهم. �إ�ضافة �إلى �أن الطلبة عموماً 
لا يدرك��ون �أن مفاهيمه��م خاطئ��ة ولذل��ك يعتق��دون ب�صحته��ا.  

�أهميته للمعلمين
��ال في تحقي��ق كل م��ن  يمك��ن للمعلم�ين �أن يك��ون له��م دور فعَّ

النم��و المفاهيم��ي والتغي�ير المفاهيم��ي للطلب��ة:
• ��ح التقيي��م الأولي ب���أن معرف��ة الطلب��ة 	 عندم��ا يو�ضّ

الحالي��ة مت�س��قة م��ع المفاهي��م المق��رر تدري�س��ها في 
المنه��ج؛ ف���إن المعلم�ين ي�س��تطيعون الا�س��تفادة م��ن 
النمو المفاهيمي عن طريق �إ�شراك الطلبة في تفاعل 
ت�أملي وذي مغزى مع المعلومات المراد تعلمها.  وربما 
ي�ش��مل ذلك �إ�ش��راك الطلبة في �أن�شطة مثل القراءة، 
وتطبي��ق  والتركي��ب،  والتلخي���ص،  والتعري��ف، 

المفاهي��م، والم�ش��اركة في �أن�ش��طة عملي��ة.
• مج��رد �إخب��ار الطلب��ة ب���أن عليه��م �أن يفك��روا ب�ش��كل 	

مختل��ف، �أو مج��رد ا�س��تخدام ا�س�رتاتيجيات ط��رق 
تدري���س لإح��داث نم��و مفاهيم��ي؛ ل��ن يق��ود عموم��اً 
لتغيير ملمو���س في تفكير الطلبة. �إن �إحداث التغيير 
المفاهيمي يتطلب ا�ستخدام المعلمين لا�ستراتيجيات 
تعليمي��ة مح��ددة.  وكث�ير م��ن ه��ذه الا�س�رتاتيجيات 
ي�س��تلزم �أ�س��اليب تعجّ��ل ب�إظهار التناف��ر �أو التناق�ض 
المع��رفي في �أذه��ان الطلب��ة لم�س��اعدتهم في جعله��م 
يدرك��ون التعار���ض ب�ين تفكيرهم والم��واد �أو المفاهيم 

ال�صحيح��ة. عل��ى �س��بيل المثال:
oo يمك��ن للمعلم�ين �أن يُتيح��وا للطلب��ة لع��ب

دورٍ ن�ش��طٍ في توق��ع الحل��ول �أو الإج��راءات 
ه��ذه  في  الخل��ل  تو�ضي��ح  ذل��ك  وبع��د 

التوقع��ات. 
oo للطلب��ة يقدم��وا  �أن  للمعلم�ين  يمك��ن 

معلوم��ات �أو بيان��ات موثوق��ة تكون مخالفة 
لفهمه��م الخاط��ئ. 
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المبد�أ 3 تعلم الطلبة ونموهم المعرفي لي�سا 
محدودين بمراحل النمو العامة.

التو�ضيح
الا�س��تدلال عن��د الطلب��ة غ�ير مق�ص��ور �أو مح��دد بمرحلة تطور 
�إدراكية مربوطة بالعمر �أو الم�ستوى الدرا�سي.  وبدلًا من ذلك، 
ف���إن البح��وث الجديدة عن التطور المعرفي �أزالت الاعتبار عن 
ع كفايات مبكرة  �ضَ نظرية المراحل هذه. فقد وُجد �أن لدى الرُّ
وربم��ا فطري��ة )بيولوجي��ة بطبيعته��ا( في مح��اور معين��ة.  عل��ى 
�س��بيل المث��ال، يمك��ن للأطف��ال �أن يملكوا معرف��ة بمبادئ تتعلق 
بالع��الم الم��ادي )مث��ال، تت��م �إزاح��ة الأج�س��ام الثابت��ة عندم��ا 
ت�صب��ح عل��ى ات�ص��ال مع �أج�س��ام متحرك��ة �أو �أن الأج�س��ام غير 
الحي��ة بحاج��ة للدف��ع لتكون في حرك��ة(، وال�س��ببية البيولوجية 
)مث��ال، تختل��ف الكائن��ات الحي��ة ع��ن الكائن��ات غ�ير الحية(، 
والأرقام/الح�س��اب )مث��ال، ا�س��تيعاب القي��م الرقمي��ة حت��ى 
ث�الث خان��ات(. وك�ش��فت درا�س��ات النم��و المع��رفي والتعلم التي 
ترك��ز عل��ى الخلفية المعرفي��ة �أو البنية المعرفية للطلبة �أن لهما 
في الواقع عدداً من التراكيب. على �سبيل المثال، يملك الطلبة 
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بني��ة تُع��رف بال�سِ��مات )التمثي��ل العقل��ي(، ال��ذي يوج��ه فهمه��م 
عندم��ا يواجه��ون ن�ص��اً �أو �أحداثاً.  

�إن الأ�س��اليب ال�س��ياقية للتعل��م والنم��و المع��رفي ت�ص��ف كي��ف 
ي�ؤث��ر ال�س��ياق عل��ى الإدراك. وي�ش�ير م�ؤي��دو �أ�س��اليب الإدراك 
�إلى �أن��ه يمك��ن ل��لإدراك �أن يعتم��د عل��ى التفاع��ل ال�ش��خ�صي 
بحيث �أنه يمكن تعزيز ا�ستدلال الطلبة لم�ستويات �أف�ضل تقدماً 
عندم��ا يتفاع��ل الطلب��ة م��ع �آخري��ن �أك�ثر ق��درة و /�أو م��ع م��واد 
�أكثر تقدماً.  وتكون هذه الا�ستراتيجية فعالة خ�صو�صاً عندما 
يت��م ط��رح م��واد لي�س��ت قريب��ة ج��داً �أو بعي��دة ج��داً م��ن الم�س��توى 
الأدائ��ي الح��الي للط�الب. يمك��ن ت�صور هذا المبد�أ فيما ي�س��مى 
بنط��اق النم��و القري��ب. وتدعم �أي�ضاً الأ�س��اليب ال�س��ياقية فكرة 
�أن الإدراك يمك��ن »حدوث��ه« حيثم��ا تن�ش���أ المعرف��ة م��ن خ�الل 
الممار�س��ات الحياتي��ة للنا���س في المجتم��ع. �أي ينظ��ر للتعل��م �أن��ه 
الم�ش��اركة في المجتمع��ات المحلي��ة م��ع ت��درج الطلب��ة في اكت�س��اب 
�أن�ش��طة قائم��ة )مث��ل الزراع��ة، وتعل��م حرف��ة، �أو التكي��ف م��ع 
التوقع��ات المجتمعي��ة( وبه��ذا يمك��ن النظ��ر للتعلي��م الر�س��مي 

كممار�س��ة.
و�س��لوك  تفك�ير  عل��ى  قادري��ن  الطلب��ة  يك��ون  الإجم��ال،  في 
بم�س��تويات علي��ا عندم��ا )�أ( يك��ون هن��اك �أ�سا���س بيولوج��ي 
)كفايات مبكرة( للمعرفة في المجال، )ب( يكون لدى الطلبة 
�ألف��ة �أو خ�ربة �س��ابقة بمج��ال مع��رفي، )ج( يك��ون هناك تفاعل 
م��ع م��واد �صعب��ة �أو �آخري��ن ذوي ق��درات �أعل��ى، و )د( يك��ون 
الطلب��ة في �س��ياق اجتماعي-ثق��افي م�أل��وف له��م م��ن خ�لال 
الخ�ربة. وعل��ى العك���س، عندم��ا يك��ون المج��ال المع��رفي المح��دد 
غ�ير م�أل��وف للطلب��ة، �أو لا يج��دون التح��دي في �س��ياق �أ�ش��خا�ص 
�آخري��ن �أو م��واد تعليمي��ة، �أو يج��دون �س��ياق التعل��م غير م�ألوف، 

ف���إن ا�س��تدلالهم يمك��ن �أن يك��ون ب�س��يطاً ج��داً. 

�أهميته للمعلمين 
يك��ون توق��ع المعلم�ين للم��واد الت��ي يمك��ن تقديمه��ا وطريق��ة 
تقديمه��ا �أك�ثر فعالي��ة عندم��ا ي�أخ��ذون في الح�س��بان المج��ال 
المرتب��ط وال�س��ياق المع��رفي لطلبته��م. ويمك��ن ا�س��تخدام التقييم 
الأولي لتقييم هذه المعرفة ويمكن �أن تكون النتائج مفيدة جداً 
لت�صمي��م التدري���س. يمك��ن لم�س��تويات تط��ور الطلب��ة �أن ت�س��اعد 
المعلم�ين لتقري��ر �أي م��ن الخ�ربات التدري�س��ية يمك��ن �أن تك��ون 
منا�س��بة ومرتبط��ة، ولك��ن لا يفتر���ض بال�ض��رورة �أن يت��م النظ��ر 

للعم��ر عل��ى �أن��ه القي��د �أو المح��دد الوحي��د لق��درة الطال��ب 

التدري���س،  ت�صمي��م  وعن��د    4 والا�س��تدلال.  المعرف��ة  عل��ى 
يمك��ن للمعلم�ين تب�س��يط ا�س��تدلال الطلب��ة ع��ن طري��ق الت��الي:   

• ت�ش��جيع ا�س��تدلال الطلب��ة في مج��الات م�ألوف��ة-�أي في 	
مج��الات و�س��ياقات معرفي��ة بحي��ث يكون ل��دى الطلبة 
معرف��ة �س��ابقة كب�يرة به��ا. عل��ى �س��بيل المث��ال، يمك��ن 
للطلبة ا�ستيعاب مواد قرائية بم�ستوى عالي والكتابة 
بحرفي��ة عالي��ة عندم��ا يك��ون لديه��م معرف��ة كب�يرة 

مرتبط��ة بمو�ض��وع واج��ب الق��راءة �أو الكتاب��ة. 
• بم�س��توى 	 المطروح��ة  والمح��اور  المو�ضوع��ات  تق��ديم 

�إن  متو�س��ط م��ن الم�س��توى الح��الي لأداء الط�الب. 
فهمه��ا  لي�س��هل  ابتدائي��ة  لي�س��ت  معلوم��ات  تق��ديم 
ولي�س��ت معق��دة �أو مركب��ة لتك��ون خ��ارج نط��اق الفهم؛ 
يمث��ل الم�س��توى المث��الي لإدراج م��ادة جدي��دة حت��ى 
بوج��ود الم�س��اعدة. و�إذا كان المو�ض��وع غ�ير م�أل��وف، 
يمك��ن للمعلم�ين رب��ط ذل��ك المو�ض��وع م��ع م��ا يعرف��ه 
الطلبة م�س��بقاً لتعزيز م�س��تويات متقدمة من التفكير 

الا�س��تنتاجي. 
• يت��م 	 ا�س��تخدام مجموع��ات غ�ير متجان�س��ة، حي��ث 

توزي��ع الطلب��ة في مجموع��ات ذات ق��درات متفاوت��ة 
لتتي��ح التفاع��ل م��ع ذوي تفك�ير متق��دم في التعلم وحل 

الم�ش��كلات.
• لتحقي��ق 	 الع��الي  الأداء  ذوي  الطلب��ة  م�س��اعدة 

تفاعله��م  ت�س��هيل  طري��ق  ع��ن  �أف�ض��ل  م�س��تويات 
م��ع �أقرانه��م الأك�ثر تقدم��اً منه��م �أو م��ع المعلم�ين، 
وبا�ستخدام مواد تعليمية متقدمة )كما تمت الإ�شارة 

�إلي��ه في الفق��رة الثالث��ة في الأعل��ى(.
• جع��ل الممار�س��ات والثقاف��ة المدر�س��ية م�ألوف��ة للطلب��ة. 	

وعل��ى الرغ��م م��ن �أن��ه لا يمك��ن تن��اول كل الأعم��ال 
ال�صفي��ة بالاعتم��اد عل��ى تع��اون الأق��ران؛ �إلا �أن ه��ذا 
الأ�س��لوب يمك��ن �أن ي�س��اعد الطلب��ة مم��ن لم تمكنه��م 
الممار�س��ات  واعتي��اد  �إلف��ة  م��ن  ال�س��ابقة  خبراته��م 

الصفيــة والمدرســية فــي الولايــات المتحــدة. 
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ف���إن  ل��ذا  ال�س��ياق،  التعل��م عل��ى  المب��د�أ 4 يعتم��د 
تعمي��م التعل��م ل�س��ياقات جدي��دة لي���س عفوي��اً ب��ل 

يحت��اج �إلى تهيئ��ة.

التو�ضيح 
يح��دث التعل��م وف��ق �س��ياق ويمك��ن �أن تت�أل��ف ال�س��ياقات م��ن 
مج��الات في م��ادة )مث��ل العل��وم(، ومه��ام �أو م�ش��كلات محددة 
)مث��ل م�س���ألة م��ن كت��اب تقوم بحلها( وتفاع��ل اجتماعي )مثل 
الرعاي��ة الروتيني��ة ب�ين وال��د وطف��ل(، �أو �أماك��ن )مث��ل البي��ت 
وقاع��ة الدر���س والمتح��ف والمخت�رب(. لذا كي يك��ون التعلم �أكثر 
فعالي��ة وق��وة؛ ف�إن��ه يحت��اج للتعميم ل�س��ياقات وح��الات جديدة.  
لي�س��ت  ومهاراته��م  الطلب��ة  معرف��ة  تعمي��م  �أو  تحوي��ل  �إن 
�أو تلقائي��ة. �إنم��ا تت��درج نح��و ال�صعوب��ة كلم��ا كان  عفوي��ة 
ال�س��ياق الجدي��د �أك�ثر تباين��اً م��ن �س��ياق التعل��م الأ�صل��ي م��ع 
ملاحظة �أنه يمكن تي�سير ودعم نقل �أو تعميم معرفة الطلبة. 
�إ�ضافة لذلك، تعد قدرة الطلبة على نقل التعلم م�ؤ�ش��راً مهماً 

لج��ودة تعلمه��م: م��ن حي��ث عمق��ه، وتكيف��ه، ومرونت��ه.  

�أهميته للمعلمين
يمك��ن للمعلم�ين دع��م نق��ل الطلب��ة للمعرف��ة والمه��ارات ع�رب 
ال�س��ياقات-من �س��ياقات مت�ش��ابهة ج��داً �إلى �س��ياقات متباين��ة 

ج��داً. ويمك��ن عم��ل ذل��ك ب�أف�ض��ل �ش��كل م��ن خ�الل التالي:
• الت��ي 	 الطلب��ة  ق��وة  نق��اط  عل��ى  والبن��اء  التحدي��د 

يظهرونها في �أي حالة تعلم، وبذلك يتم عمل ارتباطات 
ب�ين معرف��ة الطلب��ة الحالي��ة و�أه��داف المعل��م للتعل��م.

• تدري�س المو�ضوع �أو المفهوم في �سياقات متعددة.	
• م�س��اعدة الطلب��ة عل��ى مفا�ضل��ة ومقارن��ة ال�س��ياقات 	

وملاحظ��ة �أوج��ه الت�ش��ابه ب�ين ال�س��ياقات والت��ي تجع��ل 
النق��ل ملائم��اً.

• �أخ��ذ الوق��ت للتركي��ز عل��ى مفاهي��م عميق��ة ومعت�ربة 	
في مج��ال مع�ين وت�ش��جيع التعل��م ع��ن طريق الا�س��تيعاب 

بدلًا من التركيز على العنا�صر ال�سطحية لحالة تعلمية 
�أو حف��ظ العنا�ص��ر المح��ددة. فمث�اًل، في عل��م الأحي��اء، 
الق��درة عل��ى تذك��ر الخ�صائ���ص التركيبي��ة لل�ش��رايين 
والأوردة )مث��ل، ال�ش��رايين تك��ون �أك�ثر �س��ماكة، و�أك�ثر 
لي�س��ت م�س��اوية  القل��ب(  م��ن  ال��دم  مرون��ة، وتحم��ل 
لا�س��تيعاب لم��اذا له��ا مث��ل ه��ذه الخ�صائ���ص. ويعت�رب 
الا�س��تيعاب مه��م ج��داً لم�ش��اكل التحوي��ل، فمث�اًل »تخي��ل 
�أن��ك ت�صم��م �ش��رياناً. هل من المفتر���ض �أن يكون مرنًا؟ 
لماذا �أو لماذا لا؟ » �إن تنظيم الحقائق حول مبادئ عامة 
يتواف��ق م��ع تنظي��م الخ�رباء للمعرف��ة. فمث�اًل، خ�رباء 
 الفيزي��اء يحل��ون الم�س��ائل ع��ن طريق المبادئ الأ�سا�س��ية 
�أو القوان�ين الت��ي تنطب��ق عل��ى الم�س���ألة، بينم��ا يرك��ز 
المبتدئ��ون عل��ى المع��ادلات و�إدخ��ال �أرق��ام في المع��ادلات. 

• م�س��اعدة الطلبة على ر�ؤية تطبيق معرفتهم على �أر�ض 	
الواق��ع )مث��ال، ا�س��تخدام عمليت��ي ال�ض��رب والق�س��مة 
لا�س��تيعاب تكلف��ة ال�ش��راء في مح��ل(، �أو م�س��اعدتهم 
عل��ى نق��ل معرف��ة حقيقي��ة عن��د محاول��ة فه��م المب��ادئ 
الأكاديمي��ة. ويمك��ن للمعلم�ين توف�ير فر���ص و�س��ياقات 
متعددة تُكّن الطلبة من ا�ستخدام وممار�سة معرفتهم 
فيه��ا. عل��ى �س��بيل المث��ال، ربم��ا لا يتمك��ن الطلب��ة عفوي��اً 
من التعرف على علاقة تعلمهم بحل م�س��ائل ق�س��مة �إلا 
�إذا تم تطبيقها على ح�ساب ا�ستهلاك الوقود في �سياق 
حقيق��ي. ويمك��ن للمعلمين م�س��اعدة الطلب��ة على تعميم 
�أو تطبي��ق معرفته��م بالا�س��تمرار في تق��ديم �أمثل��ة م��ن 
�أر���ض الواق��ع لل�س��لوكيات الأكاديمي��ة الت��ي يمار�س��ونها. 
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الم��دى  عل��ى  والمه��ارة  المعرف��ة  اكت�س��اب   5 المب��د�أ 
الطوي��ل يعتم��د ب�ش��كل كب�ير عل��ى الممار�س��ة

التو�ضيح
يُدوِن ما يعرفه النا���س )�أ�سا���س معرفتهم( في ذاكرتهم طويلة 
الأم��د. ومعظ��م المعلومات خا�صة ما يتعل��ق بالمحتوى الأكاديمي 
والأن�ش��طة ذات المه��ارات العالي��ة )مث��ل الريا�ضي��ة، المح��اولات 
الفني��ة مث��ل لع��ب �أداة مو�س��يقية( يج��ب معالجته��ا بطريق��ةٍ م��ا 
قب��ل حفظه��ا في الذاك��رة طويل��ة الأم��د. فالطلب��ة في �أي لحظ��ة 
يتعر�ض��ون لق��در هائ��ل م��ن المث�يرات البيئية، ولك��ن القليل منها 
يت��م معالجت��ه في �ص��ورة انتب��اه وترمي��ز، مم��ا يق��ود في النهاي��ة 
لنقله��ا لمنطق��ة ذاك��رة تخزي��ن مقي��دة زمني��اً ومح��دودة وتعرف 
بق�ص�يرة الأم��د �أو الذاك��رة العامل��ة.  ولك��ي يت��م الاحتف��اظ بها 
ب�ش��كل دائم �أكثر، يجب نقل المعلومات للذاكرة طويلة الأمد، 
والت��ي م��ن خ�الل تعريفه��ا ت�س��تمر ف�رتة زمني��ة طويل��ة ن�س��بياً 
)ع�ش��رات ال�س��نين( وله��ا �س��عة كب�يرة ج��داً كم��ا �أنه��ا منظم��ة 
ب�شكل كبير )م�صنفة(. �إن نقل المعلومات من الذاكرة ق�يرصة 
الأم��د �إلى الذاك��رة طويل��ة الأم��د يت��م م��ن خ�الل ع��دد م��ن 
الا�ستراتيجيات، والممار�سة هي المفتاح لهذا الإجراء النقلي. 5  
لق��د ك�ش��فت درا�س��ات المقارن��ة ب�ين �أداء الخ�رباء والمبتدئ�ين 
ع��ن ف��روق مهم��ة ب�ين الممار�س��ة المق�ص��ودة والأن�ش��طة الأخ��رى، 
مثل اللعب �أو الترديد المتكرر. �إن التكرار بحد ذاته -بب�س��اطة 
تكرار مهمة- لن ي�ؤدي �إلى تح�سين الأداء �أو الاحتفاظ بالمحتوى 
لف�رتة طويل��ة. ب��دلًا م��ن ذل��ك، تت�ضم��ن الممار�س��ة المق�ص��ودة 
الانتب��اه والتم��رن والتك��رار ع�رب الوق��ت ويق��ود �إلى معرف��ة 
جديدة �أو مهارات يمكن تطويرها فيما بعد لمعرفة �أو مهارة 
�أك�ثر تعقي��داً. وعل��ى الرغ��م م��ن �أن عوام��ل �أخ��رى مث��ل ال��ذكاء 
والدافعي��ة ت�ؤث��ر �أي�ض��اً عل��ى الأداء، ف���إن الممار�س��ة والتم��رن، 
�إن لم يكون��ا كافي�ين، فهم��ا ن�ش��اطان �ضروري��ان للح�ص��ول عل��ى 

الخبرة.    
في الإجم��ال، يتح�س��ن التعل��م م��ن خ�الل التم��رن والممار�س��ة 
المق�ص��ودة عل��ى الأقل في خم�س��ة �أوج��ه. حيث تو�ضح الأدلة )�أ( 
زيادة احتمالية �أن يكون التعلم طويل الأمد ويمكن ا�سترجاعه، 
)ب( ت�س��حن ق��درة الطلب��ة على تطبيق عنا�ص��ر المعرفة تلقائياً 
وب��دون تفك�ير، )ج( المه��ارات الت��ي ت�صب��ح تلقائي��ة تتيح للطلبة 
ا�س��تخدام مداركه��م في تعل��م مه��ارات �أك�ثر تحدي��اً، )د( زيادة 
الق��درة عل��ى نق��ل مهاراته��م الممُار�س��ة �إلى ح��ل م�ش��اكل جدي��دة 
و�أكثر تعقيداً، )ه( �إن التح�سن عادة يجلب معه الدافعية لمزيد 

من التعلم.   

-http://www.apa.og/education/k12/practice 5   انظر
acquisition.aspx

�أهميته للمعلمين
يمك��ن للمعلم�ين ت�ش��جيع الطلب��ة ودفعه��م للممار�س��ة بط��رق 
متنوع��ة. ولأن الممار�س��ة تتطل��ب جه��داً مرك��زاً و�ش��ديداً، 
فربم��ا لا يج��ده الطلب��ة ممتع��اً بطبيعة الح��ال، لهذا، يحتاج 
المعلمون لت�ش��جيع الطلبة للممار�س��ة من خلال الإ�ش��ارة لهم 

�أن ب��ذل الجه��د يق��ود لأداء �أح�س��ن.
يمك��ن للمعلم�ين دف��ع الطلب��ة للم�ش��اركة في الممار�س��ة ع��ن 
طري��ق التعب�ير ع��ن الثق��ة في قدراته��م عل��ى عم��ل جي��د في 
ح��ل م�س��ائل تدري��ب وع��ن طري��ق ت�صمي��م �أن�ش��طة تُعظِ��م 
فر���ص نج��اح الطلب��ة. فالم�س��ائل التدريبي��ة غ�ير الواقعي��ة �أو 
�سيئة الت�صميم ربما تقود الطلبة للإحباط وتقلل الدافعية 
�أو  الامتحان��ات  �إن  م�س��تقبلية.  تدري��ب  م�س��ائل  لمحاول��ة 
الاختب��ارات الق�ص�يرة المفاجئ��ة الت��ي تعط��ى مبا�ش��رة بع��د 
محاولة تعلم؛ تعطي الطلبة فر�صاً للممار�سة ويميلون لأداء 
جي��د لأن التعل��م حدي��ث. ولك��ن نجاحه��م في ه��ذه الحال��ة لا 
ي�ضم��ن الاحتف��اظ بالمعلوم��ة لم��دة طويل��ة. وتتمث��ل الط��رق 

الفعال��ة لتطبي��ق الممار�س��ة في القاع��ة الدرا�س��ية في:
• عل��ى 	 )الت��درب  والاختب��ارات  المراجع��ات  ا�س��تخدام 

الاختب��ار(. وتتح�س��ن قيم��ة الاختب��ار �أو �أي ن��وع م��ن 
ط��رق الممار�س��ة ب�إجرائه في ف�رتات متباعدة )التمرين 
الم��وزع( و�إعطائ��ه ب�ش��كل متك��رر. وتع��د الاختب��ارات 
الق�ص�يرة بم�س��ائل مفتوح��ة عل��ى وج��ه التحدي��د فعال��ة 
لأنه��ا تتطل��ب �أن الطلب��ة لا ي�س�رتجعون فق��ط المعلومات 
م��ن الذاك��رة طويلة الأمد؛ ولكن �أي�ضاً ي�أتون بمعلومات 

جدي��دة م��ن ذل��ك الا�س�رتجاع.
• المتج��ددة 	 للفر���ص  زمن��ي  بج��دول  الطلب��ة  تزوي��د 

)التمري��ن المكث��ف( للتم��رن ونق��ل المه��ارات �أو المحت��وى 
�أو  للمهم��ة،  المماثل��ة  المه��ام  ممار�س��ة  طري��ق  ع��ن 

با�س��تخدام ع��دة ط��رق لتحقي��ق نف���س المهم��ة.
• ت�صمي��م مه��ام م��ع الأخ��ذ في الاعتب��ار المعرف��ة الحالي��ة 	

للطلب��ة )انظر المبد�أ 2(.
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المب��د�أ 6 التغذي��ة الراجع��ة الوا�ضح��ة والتف�س�يرية 
وفي الوقت المنا�سب تعتبر مهمة لتعلم الطلبة.

التو�ضيح
راجع��ة  تغذي��ة  يتلق��ون  عندم��ا  الطلب��ة  تعل��م  زي��ادة  يمك��ن 
ح��ة وفي الوق��ت  ع��ن عمله��م ب�ص��ورة منتظم��ة ومح��ددة ومو�ضِ
المنا�سب. وتعد التغذية الراجعة المتفرقة وال�سطحية )مثل قول 
حة ولا تزيد دافعية الطلبة  » عمل جيد«( غير وا�ضحة ولا مو�ضِ
�أو ا�س��تيعابهم. وت�س��اعد �أه��داف التعل��م الوا�ضح��ة في زي��ادة 
فعالي��ة التغذي��ة الراجع��ة للط�الب لأن��ه يمك��ن رب��ط التعليق��ات 
مبا�ش��رة بالأه��داف، كم��ا �أن التغذي��ة الراجع��ة المنتظم��ة تمن��ع 

الطلب��ة م��ن الخ��روج ع��ن م�س��ار تعلمهم.
�أهميته للمعلمين

يمك��ن للتغذي��ة الراجع��ة الت��ي يقدمه��ا المعلم��ون �أن تك��ون ذات 
فعالية �أكثر عندما تقدم معلومات محددة للطلبة حول م�ستوى 
معرفتهم و�أدائهم الحالي وعلاقة ذلك ب�أهداف التعلم.  فعلى 

�سبيل المثال:
• يمك��ن �أن يخ�رب المعلم��ون الطلب��ة عم��ا ا�س��توعبوه �أو لم 	

ي�س��توعبوه ونق��اط ق��وة �أدائه��م ع��ن طريق رب��ط تقدمهم 
ب�أه��داف تعل��م محددة. 

• معلوم��ات 	 �أي�ض��اً  الراجع��ة  التغذي��ة  ت�ض��م  �أن  يمك��ن 
عم��ا يمك��ن للطلب��ة �أن يعمل��وه في الم�س��تقبل لتحقي��ق تل��ك 
الأه��داف. عل��ى �س��بيل المث��ال، عو�ض��اً ع��ن ملاحظ��ات 
عام��ة، مث��ل »عم��ل جي��د« �أو »يب��دو �أن��ك غ�ير ق��ادر عل��ى 
�أك�ثر  للمعلم�ين عم��ل ملاحظ��ات  ذل��ك« يمك��ن  فه��م 
مَ��تْ جُمَ��ل مو�ضوع��ك اخت�ص��اراً جي��داً  مبا�ش��رة مث��ل "قَدَّ
للفك��رة الأ�سا�س��ية ل��كل فق��رة؛ وم�س��تقبلًا �أن��ت بحاج��ة 
�أي�ضاً لطَرق معنى مجمل الن�ص عن طريق الإتيان بعدة 
نق��اط و�ش��رحها ت�أخ��ذ في الاعتب��ار تفاع��ل جمي��ع الأفكار 

الأ�سا�س��ية م��ع بع�ضه��ا البع���ض".
• التغذي��ة الراجع��ة ع��ن الاختب��ارات الق�ص�يرة المفاجئ��ة 	

والاختبارات التدريبية ت�س��اعد الطلبة ويبدو �أنها تح�س��ن 
�أدائه��م في الف�ص��ل م�س��تقبلًا. وتت�ضم��ن الأمثل��ة لمث��ل هذه 
التغذية الراجعة توفير الإجابة ال�صحيحة عندما يجيب 
الطلب��ة بالخط���أ �أو ب��دلًا م��ن ذل��ك تق��ديم توجي��ه ي�س��اعد 

الطلب��ة عل��ى اكت�ش��اف الإجابة ال�صحيحة ب�أنف�س��هم
• تق��ديم تغذي��ة راجع��ة بنه��ج زمن��ي )مث��ل. ب�أ�س��رع م��ا 	

يمك��ن بع��د اختب��ار ق�ص�ير مفاجئ( ي�س��اعد عل��ى التعلم 
ويك��ون في الع��ادة �أك�ثر فعالي��ة مقارن��ة بتق��ديم تغذي��ة 

راجع��ة مت�أخ��رة. 
• ي�ؤث��ر نم��ط وا�س��تهداف التغذي��ة الراجع��ة عل��ى دافعي��ة 	

الطلب��ة. حي��ث يمي��ل الطلب��ة للإجاب��ة ب�ش��كل �أف�ض��ل �إذا 
قلل��ت التغذي��ة الراجع��ة م��ن ال�س��لبية وتطرق��ت للأوج��ه 
المهم��ة م��ن عمله��م وا�س��تيعابهم، عك���س تغذي��ة راجع��ة 
ذات نم��ط �س��لبي مرك��ز ب�ش��كل مبال��غ في��ه عل��ى تفا�صي��ل 
�أداء الطلب��ة الت��ي ترتب��ط ب�ش��كل �أق��ل م��ع �أه��داف التعل��م. 

• عندم��ا يتعل��م الطلب��ة مهم��ة جدي��دة �أو يواجه��ون �صعوبة 	
مع �إحدى الحالات، ف�إن الثناء المتكرر التالي لدرجة من 
التح�سن الب�سيط يعد مهماً جداً، وعندما يكون التح�سن 
ملمو�س��اً، فالت�ش��جيع على المثابرة يمكن �أن يحدث فرقاً 
��ا للتغذي��ة الراجع��ة الهادف��ة  بدرج��ة كب�يرة. ويمك��ن �أي�ضً
�أن تدفع الطلبة للا�ستمرار في التدريب على تعلم مهمة 

جدي��دة )انظر مبد�أ 5(.6   
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المب��د�أ 7  التنظي��م الذات��ي للطلب��ة ي�س��اعد عل��ى 
التعل��م، ويمك��ن تعلي��م مه��ارات تنظي��م ال��ذات

التو�ضيح
والترتي��ب  الانتب��اه  ت�ش��مل  الت��ي  ال��ذات  تنظي��م  مه��ارات 
والتحك��م الف��ردي والتخطيط وا�س�رتاتيجيات التذكر يمكن �أن 
ت�س��هل �إتق��ان الم��واد الم��راد تعلمه��ا. وعل��ى الرغ��م م��ن �أن ه��ذه 
المهارات يمكن �أن تزيد مع الوقت فهي لي�س��ت محكومة بالبلوغ 
فق��ط. ويمك��ن �أي�ض��اً تعلي��م ه��ذه المه��ارات �أو تعزيزه��ا، وعل��ى 
وج��ه التحدي��د م��ن خ�لال ط��رق تدري���س مبا�ش��رة والنمذج��ة 

والدع��م وتنظي��م وبني��ة القاع��ة الدرا�س��ية. 

�أهميته للمعلمين
يمك��ن للمعلم�ين م�س��اعدة الطلب��ة عل��ى تعل��م المه��ارات المنظم��ة 
ذاتي��اً ع��ن طري��ق تق��ديم ا�س�رتاتيجيات تعلي��م لتح�س�ين الانتباه 
والت��ي  والتذك��ر  والتخطي��ط  النف���س  والتحك��م في  والترتي��ب 
يمكنه��ا جميع��اً �أن ت�س��هل التعل��م. �إ�ضاف��ة لذل��ك، يمك��ن تنظي��م 
بيئة القاعة الدرا�س��ية نف�س��ها لتح�سين التحكم بالذات. ويمكن 

توف�ير الم�س��اعدة التنظيمي��ة بط��رق مختلف��ة:
• والمه��ام 	 الدرو���س  �أه��داف  تق��ديم  للمعلم�ين  يمك��ن 

بو�ض��وح كب�ير للطلب��ة.

• يمك��ن للمعلم�ين تق�س��يم المه��ام �إلى مكون��ات �أ�صغ��ر ذات 	
معنى تو�ضح معايير نجاح �أداء المهمة.

• يمك��ن للمعلم�ين �أي�ض��اً توف�ير الوق��ت والفر���ص لإ�ش��راك 	
الطلبة في الممار�س��ة. 

• للمعالج��ة والن�ش��اط )مث��ل 	 الوق��ت  تخ�صي���ص بع���ض 
فذل��ك  والت��درب(  والتم��رن،  والت�س��ا�ؤل،  الاخت�ص��ار، 

�ض��روري للتذك��ر طوي��ل الأم��د. 
• التخطي��ط 	 عل��ى  الطلب��ة  م�س��اعدة  للمعلم�ين  يمك��ن 

ع��ن طري��ق م�س��اعدتهم عل��ى تحدي��د وتقيي��م العواق��ب 
الق�ص�يرة والطويل��ة الأم��د لقراراته��م.

• يمك��ن للمعلم�ين ا�س��تخدام تلميح��ات لتنبي��ه الطلب��ة �أن 	
هن��اك معلوم��ات مهم��ة قادم��ة عند تق��ديم مفهوم جديد 

م��ن �أجل رفع درج��ة انتباههم.
• يمك��ن للمعلم�ين تنظي��م وق��ت الح�ص��ة الدرا�س��ية ع��ن 	

طريق �إدراج فترات تركيز وفترات تفاعلية وهكذا حتى 
يك��ون الطلب��ة قادري��ن عل��ى ممار�س��ة التركي��ز ال�ش��ديد 

متبوع��اً ب�أ�س��اليب تعل��م تفاعلي��ة اجتماعي��اً. 
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المبد�أ 8   يمكن تنمية �إبداع الطلبة.
التو�ضيح

الإب��داع- يع��رّف ب�أن��ه �إنت��اج الأف��كار الت��ي تت�صف ب�أنه��ا جديدة 
ومفي��دة في ظ��رف مع�ين- وه��و مهارة مهمة للطلب��ة في اقت�صاد 
قائ��م عل��ى المعرف��ة للق��رن الواح��د والع�ش��رين. ف���أن تك��ون قادراً 
على تحديد الم�ش��كلات وت�أتي بحلول محتملة وتقيّم فعالية تلك 
الا�س�رتاتيجيات، وتتوا�ص��ل بع��د ذل��ك م��ع الآخري��ن ح��ول قيم��ة 
تل��ك الحل��ول؛ فه��ذه كله��ا جميع��اً مرتبط��ة بالنج��اح التعليم��ي 
وفعالية القوى العاملة وجودة الحياة. ويمكن لأ�س��اليب الإبداع 
في التدري�س �أن تلهم الحما�س والابتهاج في عمليات التعلم عن 
طري��ق زي��ادة م�ش��اركة الطلب��ة ونمذج��ة المعرف��ة تطبيقي��اً عل��ى 
�أر���ض الواق��ع في �ش��تى المج��الات. وبعك���س الحكم��ة التقليدي��ة 
القائل��ة ب���أن الإب��داع �صف��ة ثابت��ة )�إم��ا �أن تملكه��ا �أو لا(، يمك��ن 
تطوي��ر التفك�ير الإبداع��ي ورعايت��ه عن��د الطلب��ة مم��ا يجعل��ه 

مُرَج��اً مهم��اً للعملي��ات التعليمي��ة للطلب��ة والتربوي�ني.

�أهميته للمعلمين
هن��اك ع��دد متن��وع م��ن الا�س�رتاتيجيات متاح��ة للمعلم�ين لك��ي 

��و التفك�ير الإبداعي للطلبة: يُنَمُّ
• لأ�س��اليب 	 وا�س��عاً  م��دى  يتيح��وا  �أن  للتربوي�ين  يمك��ن 

الطلب��ة في �إنه��اء مه��ام �أو ح��ل م�س��ائل، بحي��ث لا تك��ون 
�س��ة هي الطريقة الوحيدة للإجابة  الا�س�رتاتيجيات المدَُرَّ

عل��ى �س���ؤال مح��دد.
• ي�ستح�س��ن للمعلم�ين التركي��ز عل��ى قيم��ة وجه��ات النظ��ر 	

المتنوع��ة كوق��ود للنقا���ش، وتعزي��ز �أن مث��ل وجه��ات النظر 
ه��ذه له��ا قيم��ة وا�ضح��ة ولا يعاق��ب عليه��ا في القاع��ة 

الدرا�س��ية. 
• ي�ستح�س��ن للمعلم�ين ع��دم اعتب��ار الطلب��ة ذوي الإب��داع 	

الع��الي م�ص��در �إزع��اج، فب��دلًا م��ن ذل��ك، يمك��ن توجي��ه 
حما���س الطلب��ة نح��و حل م�ش��اكل الحياة الواقعي��ة �أو �أخذ 

مح��ددة. مه��ام  في  القي��ادة  دور 
ع��ادة ما ي�س��اء تف�س�ير العملي��ة الإبداعية وو�صفه��ا ك�أنها عفوية 
مح�ض��ة �أو حت��ى تافه��ة، في حين يوف��ر البحث العلمي دليلًا على 
�أن الإب��داع والابت��كار هم��ا ن��اتج تفك�ير من�ضب��ط. له��ذا ال�س��بب، 
ت�ش��مل ا�س�رتاتيجيات التدري���س الأخ��رى الت��ي يمك��ن �أن ت�ش��جع 

الإبداع: 
• الواجب��ات 	 ت�ضم�ين  طري��ق  ع��ن  الأن�ش��طة  تنوي��ع 

 محف��زات مث��ل �أوج��د، ابتك��ر، اكت�ش��ف، تخي��ل ل��و، توق��ع.

• ا�س��تخدام الأ�س��اليب الت��ي ترك��ز عل��ى �إث��ارة الأ�س��ئلة، 	
غ�ير  رواب��ط  وو�ض��ع  ال�س��ائدة،  الاعتق��ادات  وتح��دي 
م�ألوفة، وت�صور بدائل جذرية، واكت�ش��اف نقدي للأفكار 

والخي��ارات. 
• مجموع��ات، 	 في  الم�ش��اكل  لح��ل  للطلب��ة  فر���ص  توف�ير 

و�إب��داء �أفكاره��م الإبداعي��ة لم��دى وا�س��ع م��ن الم�س��تمعين 
)الأق��ران، المعلم�ين، �أع�ض��اء المجتم��ع(.

• نمذج��ة الإب��داع. يع��د المعلم��ون نم��اذج قوي��ة وبم��ا �أنه��م 	
كذل��ك، ي�ستح�س��ن �أن يُ�ش��رِكوا طلابه��م في �إبداعاته��م-
بم��ا فيه��ا ا�س��تخدام ا�س�رتاتيجيات متع��ددة لحل الم�س��ائل 
عبر جوانب مختلفة من حياتهم.  ويمكن �أن ي�ش��مل هذا 
النم��وذج �أي�ض��اً �أمثل��ة عل��ى �أن الإبداع لا يك��ون بال�ضرورة 
في كل الأح��وال، وال��ذي ربم��ا ي�س��اعد الطلب��ة عل��ى تطوي��ر 
�إح�سا���س �أف�ض��ل بالثق��ة في �أحكامه��م نح��و مت��ى يكون من 
المنا�س��ب التركي��ز للح�ص��ول عل��ى �إجابة �صحيح��ة واحدة 

ومت��ى يت��م البح��ث عن �أ�س��اليب بديلة.
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ما الذي يحفز الطلبة؟
المب��د�أ 9 يمي��ل الطلب��ة �إلى الا�س��تمتاع بالتعل��م 
والأداء ب�ش��كل �أف�ض��ل عندم��ا يكون��ون مدفوع�ني 

للإنج��از م��ن الداخ��ل، ب��دلًا م��ن الخ��ارج.

التو�ضيح
الداف��ع الداخل��ي يعن��ي الا�ش�رتاك في الن�ش��اط رغب��ة في��ه 
لذات��ه. ف���أن تك��ون مدفوع��اً داخلي��اً يعن��ي �أن ت�ش��عر �أن��ك ق��ادر 
لنف�س��ي.(  فعل��ه  �أ�س��تطيع  بذات��ك. )مث��ال:  و�أن��ك م�س��تقل 
فالطلب��ة المدفوع��ون داخلي��اً يعمل��ون عل��ى المتطلب��ات لأنه��م 
يجدونه��ا ممتع��ة. وبعب��ارة �أخ��رى، فالم�ش��اركة ه��ي المكاف���أة 
بذاته��ا ولي�س��ت معتم��دة عل��ى مكاف���أة مح�سو�س��ة مث��ل الثن��اء 
�أو الدرج��ات �أو العوام��ل الخارجي��ة الأخ��رى. وفي المقاب��ل، 
فالطلب��ة الذي��ن يُدفع��ون خارجياً ي�ش�رتكون في �أن�ش��طة التعلم 
بو�صفه��ا و�س��يلة لغاي��ة، مث��ل الح�ص��ول عل��ى درج��ات جي��دة �أو 
للح�ص��ول عل��ى الثن��اء م��ن والديه��م �أو للتخل���ص م��ن العقاب. 
ولي���س الأم��ر �أن الدافعي��ة الداخلي��ة والدافعية الخارجية على 
ط��رفي نقي���ض في مت��درج الدافعية بحيث يكون الح�صول على 
المزي��د م��ن �أحدهم��ا يعن��ي نق���ص الآخ��ر، ب��ل ي�ش�رتك الطلب��ة 
في الأن�ش��طة الدرا�س��ية لأ�س��باب داخلية و�أ�سباب خارجية معاً 
)مث��ل: �أن ي�س��تمتعوا به��ا ويح�صل��وا عل��ى درج��ات جي��دة(. �إلا 
�أن الا�ش�رتاك في الن�ش��اط ذي الدافعي��ة الداخلي��ة لي���س فق��ط 
�أك�ثر �إمتاع��اً، بل مرتبط �إيجابي��اً بتعلم �أطول بقاءً وبالإنجاز 

وبالكف��اءة الواعي��ة، ومرتب��ط �س��لبًا م��ع القل��ق. 
وتح��دث ه��ذه الفوائ��د لأن الطلب��ة المدفوع�ين داخلي��اً م��ن 
المحتم��ل �أك�ثر �أن ي���ؤدوا �أن�ش��طتهم بط��رق تع��زز التعل��م، مث��ل 
المعلوم��ات  وتنظي��م  التدري���س،  �إلى  �أق��رب  ب�ش��كل  الانتب��اه 
الجدي��دة بفعالي��ة، وربطه��ا بم��ا �س��بق وتعلم��وه. كم��ا �أنه��م 
ي�ش��عرون ب�أنه��م �أك�ثر فعالي��ة ذاتي��اً ولي�س��وا مثقل�ين بقل��ق 
الإنج��از. وفي المقاب��ل، ف���إن الطلب��ة المدفوع�ين خارجي��اً �أك�ثر 
ربم��ا يكون��وا �أك�ثر تركي��زاً عل��ى المكاف���أة )مث��ل الدرج��ات 
العالية( مما يجعل التعلم �سطحياً )مثل �أن يلج�أ الطلبة �إلى 
الط��رق الق�ص�يرة للتعل��م مث��ل الق��راءة الم�س��حية للبح��ث ع��ن 
كلمات معينة بدلًا من ا�ستيعاب الدر�س كاملًا(، �أو �أن يكونوا 
محبط�ين �إذا كان ال�ضغ��ط كب�يراً. بالإ�ضاف��ة �إلى �أن الطلب��ة 
المدفوع�ين خارجي��اً يمك��ن �أن يتخل��وا ع��ن التعل��م حالما تتوقف 
المكاف���أة الخارجي��ة، بينم��ا يُظه��ر الطلب��ة المدفوع��ون داخلي��اً 

�إتقان��اً �أط��ول �أم��داً لأه��داف التعل��م7. 
وم��ع ذل��ك فم��ن الجدي��ر بالملاحظ��ة �أن كث�يراً م��ن البح��وث 
التجريبي��ة تُظه��ر �أن الدافعي��ة الخارجي��ة عندم��ا ت�س��تخدم 
ب�شكل منا�سب ف�إنها مهمة جداً لإنتاج نواتج تربوية �إيجابية. 
كم��ا ت�ش�ير البح��وث �أي�ض��اً �إلى �أن الطلب��ة يط��ورون كفاي��ات 

ً
7    انظر  أيضا

http://www.apa.org/education/k12/learners.

درا�س��ية عندم��ا يقوم��ون بالأن�ش��طة ب�ش��كل متك��رر بطريق��ة 
مبني��ة ب�إتق��ان، بحي��ث ت�صب��ح المه��ارات الأ�سا�س��ية تلقائي��ة. 
وعندم��ا ت�صب��ح المزي��د م��ن المه��ارات الأ�سا�س��ية تلقائي��ة، ف�إن 
الأن�شطة تتطلب جهداً �أقل وتكون �أكثر �إمتاعاً. كما هو الحال 
في الريا�ض��ة، يط��ور الطلب��ة مهاراته��م في الق��راءة والكتاب��ة 
والريا�ضي��ات عندم��ا ي���ؤدون تل��ك الأن�ش��طة ب�ش��كل متك��رر 
م��ع توجي��ه المعل��م وتغذيت��ه الراجع��ة، متقدم�ين تدريجي��اً م��ن 
الأن�ش��طة الأق��ل تعقي��داً �إلى الأك�ثر تعقي��داً. ويتطلب ا�ش�رتاك 
الطلب��ة في ه��ذه الأن�ش��طة غالب��اً ت�ش��جيع المعلم�ين والثناء على 
التق��دم. وبينم��ا ينم��ي الطلب��ة   الكف��اءات المتزاي��دة، ف���إن 
المع��ارف والمه��ارات الت��ي تم��ت تنميته��ا توف��ر �أ�سا�س��اً لدع��م 
الأن�ش��طة الأك�ثر تعقي��داً، الت��ي ت�صب��ح بدوره��ا �أق��ل جه��داً 
النقط��ة،  ه��ذه  �إلى  الطلب��ة  و�أك�ثر متع��ة. وعندم��ا ي�ص��ل 

ي�صب��ح التعل��م غالب��اً ه��و دافع��ه الداخل��ي. 

�أهميته للمعلمين
تتطلب تنمية الدافعية الداخلية ت�ضمين ممار�سات و�أن�شطة 
تدعم حاجة الطلبة الأ�سا�سية لل�شعور بالكفاءة والا�ستقلال:

• عن��د ا�س��تخدام الدرج��ات فربم��ا يرغ��ب المعلم��ون 	
في ت�أكي��د دوره��م المعلومات��ي )التغذي��ة الراجع��ة( 

ب��دلًا م��ن وظيف��ة ال�س��يطرة )المكاف���أة/ العق��اب(.
• �أي 	 ا�س��تخدام  عن��د  مفي��دة  ا�س�رتاتيجية  هن��اك 

�ضوابط/ محددات خارجية مثل المواعيد النهائية، 
وه��ي �أن تفك��ر فيم��ا �إذا كانت هذه ال�ضوابط �س��وف 
ينظ��ر له��ا م��ن الطلب��ة عل��ى �أنه��ا تحكُ��م مبال��غ في��ه 
بالتحك��م  الاعتق��اد  م��ن  وكث�ير  �ش��ديد.  وتقيي��د 
يمك��ن �إدارت��ه بنف���س الطريق��ة الت��ي يت��م به��ا عر�ض 
الن�ش��اط للطلب��ة. وم��ن المحتمل �أك�ثر �أن يتم �إر�ضاء 
الحاج��ة للا�س��تقلال عندم��ا يك��ون ل��دى الطلب��ة 
خي��ارات. فال�س��ماح للطلب��ة بالاختي��ار من مجموعة 
م��ن �أن�ش��طة الإنج��از و�أن يك��ون له��م دور في و�ض��ع 
القواع��د والإج��راءات ي�س��اعد عل��ى تنمي��ة ال�ش��عور 
بالا�س��تقلالية. وه��ذه الطريق��ة يمك��ن �أن ت�س��اعد 
الطلب��ة عل��ى تعل��م قيم��ة اختي��ار المه��ام متو�س��طة 
ت�ش��كل تحدي��اً  فالمه��ام  له��م.  بالن�س��بة  ال�صعوب��ة 
ملائم��اً عندم��ا لا تك��ون �صعب��ة ج��داً ولا �س��هلة ج��داً. 

• لأن الدافعي��ة الداخلي��ة ت�ش��مل الا�س��تمتاع بالن�ش��اط 	
لذات الن�شاط، فربما يريد المعلمون ت�ضمين الأفكار 
المقدم��ة للمب��د�أ 8 ع��ن الإبداع بغي��ة �إدخال الحداثة 
وذل��ك ع��ن طريق تقديم م�س��توى معين من المفاج�أة 

�أو عدم التنا�سق وحل الم�شكلات بطريقة �إبداعية.
�إن دع��م دافعي��ة الطلب��ة الداخلي��ة للإنج��از لا يعن��ي �أن عل��ى 
المعلم�ين التخل���ص تمام��اً م��ن ا�س��تخدام المكاف���أة. فمهم��ات 
معينة في الف�صل وخارجه كممار�سة مهارات جديدة، �ستكون 
ب�ش��كل طبيعي غير محببة للطلبة. فمن المهم تدري���س الطلبة 
�أن بع���ض الأن�ش��طة حت��ى المه��ام الت��ي م��ن ال�ض��روري �إتقانه��ا 

http://www.apa.org/education/k12/learners.aspx
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ربم��ا تك��ون غ�ير ممتع��ة في البداي��ة، لكنه��ا تحت��اج انخراط��اً 
م�س��تمراً و�أحيان��اً مرهق��اً ليت��م تعلمه��ا. وعندم��ا يت��م تعلمها ف�إن 

المه��ارات الجدي��دة ربم��ا تك��ون ه��ي ذاته��ا مكاف�أته��م. 
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المب��د�أ 10 يثاب��ر الطلب��ة تج��اه الأن�ش��طة ال�صعب��ة، 
ويتعاملون مع المعلومات ب�شكل �أعمق عندما يتبنون 

�أهداف �إتقان بدلًا من �أهداف �أداء.

التو�ضيح
تع��د الأه��داف م�ربراً لاندم��اج الطلب��ة في ن�ش��اط تعل��م مع�ين. 
وق��د ح��دد الباحث��ون نوع�ين عام�ين م��ن الأه��داف: �أه��داف 
الإتقان و�أهداف الأداء. ف�أهداف الإتقان موجهة نحو اكت�س��اب 
مه��ارات جدي��دة �أو تح�س�ين م�س��تويات الكف��اءة. فالطلب��ة الذي��ن 
لديه��م �أه��داف �إتق��ان يكون��ون مدفوع�ين لتعل��م مه��ارات جديدة 
�أو تحقي��ق الإتق��ان في مج��ال مع�ين �أو ن�ش��اط مع�ين. وفي المقاب��ل، 
فالطلب��ة الذي��ن يتبن��ون �أه��داف �أداء يكون��ون مدفوع�ين لإظه��ار 
�أن لديه��م ق��درة منا�س��بة �أو مدفوع�ين لتحا�ش��ي الأن�ش��طة �س��عياً 
لتغطية ال�شعور ب�ضعف قدرتهم. وبح�سب هذا التحليل، يمكن 
مختلف�ني  ل�س��ببين  الإنج��از  �أن�ش��طة  في  الاندم��اج  للأف��راد 

تمام��اً. فيمك��ن �أن يجته��دوا لتنمي��ة الكف��اءة بالتعل��م ق��در م��ا 
ي�س��تطيعون )�أه��داف الإتق��ان(، �أو يجته��دوا لإظه��ار كفاءته��م 
بمحاول��ة التف��وق في الأداء عل��ى الآخري��ن )�أه��داف الأداء(. 
الطلب��ة  يتحا�ش��ي  �أن  �إلى  الأداء  �أه��داف  تق��ود  �أن  ويمك��ن 
التحدي��ات �إذا كان��وا مهتمينكث�يراً ب��الأداء مث��ل زملائه��م. وفي 
الحال��ة العادي��ة في الف�ص��ل عندم��ا يواج��ه الطلب��ة مادة �صعبة، 
ف�إن �أهداف الإتقان ب�ش��كل عام �أكثر فائدة من �أهداف الأداء. 

�أهميته للمعلمين
هناك طرق محددة يمكن للمعلمين من خلالها تنظيم 

التدري�س لتنمية �أهداف الإتقان:
• ح��اول �أن ت�ؤك��د عل��ى جه��د الفرد والتق��دم الحالي بدلًا 	

م��ن الأداء ال�س��ابق، والتح�س��ن عند تق��ويم �أداء الطلبة 
بدلًا من الاعتماد على المقايي�س المعيارية والمقارنة مع 

الآخرين. 
• في بيئ��ة الف�ص��ل، يك��ون تقيي��م الطلب��ة �أف�ض��ل عن��د م��ا  	

يت��م تقديمه ب�صورة فردية �ش��خ�صية. 
•  م��ن الأف�ض��ل تف��ادي الثن��اء مث��ل »مُتقِ��ن« و » عبق��ري« 	

و » مده���ش« الت��ي لا تق��دم معلوم��ات مح��ددة للطال��ب 
عم��ا تم عمل��ه ب�ش��كل جي��د، لأن��ه لا يعط��ي توجيه��اً �أكثر 

لتك��رار العم��ل الجيد. 
•  م��ن الأف�ض��ل تف��ادي المقارن��ات الاجتماعي��ة. فحي��ث 	

ي�س��تمتع غالب��اً الطلب��ة ذوو التح�صي��ل الع��الي بالثن��اء 
عندم��ا  عليه��م  الثن��اء  ويج��ب  لإنجازاته��م  العلن��ي 
ال�ش��خ�صية  الم�س��تويات  يتج��اوز م�س��توى تح�صيله��م 
ال�س��ابقة؛ ف���إن �أولئ��ك الذي��ن يعان��ون �أو الذي��ن يقلق��ون 
م��ن ظهوره��م بمظهر الأغبياء يمك��ن �أن يتم تثبيطهم 
بالمقارن��ة الاجتماعي��ة. وبدلًا م��ن ذلك يمكن للمعلمين 
النظر في التقدم الذي حققه كل طالب في عمله بذاته 

بطريق��ة لا تق��ارن عم��ل كل طال��ب بالآخ��ر.
• �ش��جِع الطلب��ة عل��ى ر�ؤي��ة الأخط��اء �أو الأجوب��ة الخاطئ��ة 	

على �أنها فر�ص للتعلم بدلًا من ر�ؤيتها م�صادر للتقويم 
�أو �أدل��ة عل��ى الق��درات. ف���إذا �أعط��ى المعلم��ون انتباه��اً 
كثيراً )من خلال الثناء( على الدرجات الكاملة وجعلوا 
الأخط��اء ظاه��رة علن��اً )مث��ل، الدرج��ات الحم��راء على 
�أوراق الطلبة(؛ ف�إن ذلك ي�ؤدي بالطلبة �إلى عدم تقدير 
الأخط��اء وال�رتدد في اعتباره��ا جزءاً طبيعياً من التعلم. 

• دْ �س��رعة التعلي��م بق��در الم�س��تطاع. فبع���ض الطلب��ة 	  ف��رِّ
ي�س��تغرق وقت��اً �أط��ول لإتق��ان الم��ادة، ويج��ب �أن يعط��ى 
الوق��ت الإ�ض��افي. و�إعطاء الطلبة دوراً في تحديد �س�ير 
الوق��ت لإنه��اء ن�ش��اط م��ا ومراقب��ة تقدمه��م ب�أنف�س��هم 
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)اكت�س��اب  العملي��ة  عل��ى  التركي��ز  عل��ى  ي�س��اعدهم 
الإتق��ان( بالإ�ضاف��ة �إلى المنت��ج )الأداء(. 

من المهم النظر �إلى �سياق بيئات مختلفة عند التخطيط للتعلم 
والدافعية في الف�صل:

• للطلب��ة 	 ت�س��مح  الت��ي  التدري�س��ية  الأن�ش��طة  تنظي��م   
بالعمل تعاونياً في مجموعات �صغيرة متنوعة القدرات 
يمكن �أن يقلل من فروق القدرات بين الطلبة وي�شجعهم 
للنم��و بو�صفه��م مجتمع��اً م��ن المتعلم�ين. فالتع��اون م��ن 

�أف�ض��ل الط��رق لتنمي��ة توج��ه ه��دف الإتقان. 
• �أنه��ا 	 التع��اون والتناف���س عل��ى  ا�س��تخدام  ب��دلًا م��ن   

�أدوات تعل��م غ�ير متوافق��ة في الف�ص��ل، يمك��ن للمعلمين 
�أحيان��اً ا�س��تخدام المجموع��ات المتنوع��ة الق��درات الت��ي 

تتناف���س فيم��ا بينه��ا للو�ص��ول �إلى �أه��داف م�ش�رتكة. 
• في بع���ض الأوق��ات يمك��ن �أن تعمل �أهداف الأداء ب�ش��كل 	

جيد في حالات هي في ذاتها �أداء. وهذه الحالات يمكن 
�أن تك��ون �أك�ثر تناف�س��ية، مث��ل معر���ض العل��وم حيث يتم 
تنظي��م الطلب��ة في فِ��رق ويعط��ون مهمة ت�صمي��م روبوت 
�أو مح��رك �أو �آل��ة �أخ��رى تق��دم فيم��ا بع��د في مناف�س��ة 

للح�ص��ول عل��ى جائزة �أو �ش��هادة تفوق. 
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ت�ؤث��ر  طلابه��م  م��ن  المعلم�ني  توقع��ات   11 المب��د�أ 
في فر���ص الطلب��ة للتعل��م وفي دافعيته��م وفي نتائ��ج 

تعلمه��م. 

التو�ضيح
غالب��اً م��ا يمتل��ك المعلم��ون توقع��ات ع��ن ق��درات طلابهم. وت�ش��كل 
ه��ذه التوقع��ات ن��وع التدري���س ال��ذي يق��دم للطلب��ة، وممار�س��ات 
الأن�ش��طة الجماعي��ة الم�س��تخدمة ونتائ��ج التعل��م المتوقع��ة وط��رق 
التق��ويم.  وغال��ب توقع��ات المعلم�ين ع��ن ق��درات كل ف��رد م��ن 
الطلب��ة تق��وم عل��ى الأداء الدرا�س��ي ال�س��ابق للطلب��ة، وال��ذي، �إلى 
ح��د كب�ير ربم��ا يك��ون ممثلًا دقيق��اً. وفي بع�ض الح��الات، على �أي 
ح��ال، يمتل��ك المعلم��ون ت�ص��ورات غ�ير دقيقة ]ع��ن الطلبة[ مثل 
التوق��ع م��ن الطلب��ة �أق��ل مم��ا يمك��ن �أن يحقق��وه فعلي��اً. و�إذا تم 
�إي�ص��ال توقع��ات المعلم�ني الخاطئ��ة للطال��ب )�س��واء لفظي��اً �أو 
غ�ير لفظ��ي(، فق��د يب��د�أ الطال��ب بتطبي��ق �أ�س��اليب ت�ؤك��د توق��ع 
المعل��م الأ�صل��ي. وي�س��مى توق��ع المعل��م غ�ير الدقي��ق ال��ذي يخل��ق 
واقع��ه بالتنب���ؤ ذات��ي التحق��ق. وعندم��ا تق��ع ه��ذه التوقع��ات غ�ير 
الدقيق��ة، فم��ن المحتم��ل �أك�ثر �أن تك��ون موجه��ة نح��و المجموع��ات 
المو�صومة )مثل: �ش��باب الأقليات العرقية، ال�ش��باب المهم�ش�ين(، 
لأن المعتق��دات ال�س��لبية �أو ال�ص��ور النمطي��ة عن الق��درات العقلية 

له��ذه المجموع��ات توج��د في مجتمعن��ا. 
وم��ن المرج��ح �أن تح��دث ه��ذه التوقع��ات الخاطئ��ة في ال�صف��وف 
الانتق��ال  �أوق��ات  وفي  الدرا�س��ية،  ال�س��نة  بداي��ة  وفي  المبك��رة، 
المدر�س��ي، وبعب��ارة �أخ��رى عندم��ا يك��ون ال�س��ياق ال��ذي تك��ون 
في��ه المعلوم��ات ع��ن الإنج��ازات ال�س��ابقة �ش��حيحة �أو تنق�صه��ا 
الم�صداقية؛ وعندما يكون لدى الطلبة �أ�سا�س لل�شك في قدراتهم 
و�س��واء كان��ت دقيق��ة �أو لا؛ ف�إن التوقع��ات ت�ؤثر على طريقة تعامل 
المعل��م م��ع الطلب��ة. فمث�اًل، يب��دو �أن المعلم�ين يعطون جواً م�س��انداً 
عاطفياً، وتغذية راجعة �أو�ضح وانتباهاً �أكثر ووقتاً تعليمياً �أطول 
وفر�ص تعلم �أكثر ب�ش��كل عام للطلبة الذين يتوقعون منهم �أكثر، 
مقابل من يتوقعون منهم �أقل. وهذا التعامل التف�ضيلي قد يزيد 
الف��روق الفعلي��ة في الإنج��از ب�ين المتفوق�ين وال�ضع��اف م��ع م��رور 

الوقت. 
�أهميته للمعلمين

م��ن الأف�ض��ل للمعلم�ين �أن يُعرِب��وا ع��ن توقعاته��م العالي��ة لجمي��ع 
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الطلب��ة، ويحافظ��وا عل��ى معاي�ير عالي��ة منا�س��بة للجمي��ع، لك��ي 
يتف��ادوا التنب���ؤات ال�س��لبية ذاتي��ة التحق��ق. 

• م�صداقي��ة 	 با�س��تمرار  يقوّم��وا  �أن  للمعلم�ين  يمك��ن 
المعلوم��ات الت��ي ي�س��تخدمونها لبن��اء توقعاته��م. فيج��ب �ألا 
ينظ��ر في الت�أري��خ الأكاديم��ي ال�ضعي��ف للطال��ب بو�صف��ه 
الحك��م النهائ��ي المطل��ق على الطالب )بمعنى �أنه قد يكون 
هن��اك عوام��ل معيق��ة ربم��ا ح��دت م��ن ق��درة الطال��ب لك��ن 
لم تع��د م�ؤث��رة( و�إنم��ا بو�صفها فر�ضية م�ؤقتة عن الطالب 
يكون للمعلم الفر�صة لإثبات عدم �صحتها. كما �أن العِرْق 
والجن���س والطبق��ة الاجتماعي��ة لي�س��ت قاع��دة ثابت��ة يت��م 

عليه��ا بن��اء توقع��ات ق��درات الطلب��ة. 
•  ربم��ا لا ي��درك المعلم��ون �أحيان��اً �أنه��م يعامل��ون الطلب��ة 	

ب�ش��كل متف��اوت بناء على توقعاته��م )من يتوقع منهم �أداء 
عالي��اً في مقاب��ل م��ن يتوق��ع منه��م �أداءً متدني��اً(؛ ل��ذا فق��د 
يك��ون م��ن المفيد للمعلمين �أن يقوموا بفح�ص ذاتي. مثلًا، 
يمك��ن له��م �س���ؤال �أنف�س��هم م��ا �إذا كان )ا( يجل���س الطلبة 
ذو التوقع العالي فقط في مقدمة ال�صف، )ب( كل طالب 
يح�ص��ل عل��ى الفر�ص��ة في الم�ش��اركة في نقا�ش��ات ال�ص��ف، 
)ج( التغذي��ة الراجع��ة المكتوب��ة عل��ى الواجب��ات متقارب��ة 
في التفا�صي��ل ب�ين الطلب��ة ذوي التوقع العالي وذوي التوقع 
المنخف�ض. لعل �أف�ضل علاج لآثار التوقع ال�س��لبي هو عدم 

ت��رك العمل م��ع �أي طالب. 
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الم��دى )قريب��ة(  �أه��داف ق�ص�يرة  المب��د�أ 12 و�ض��ع 
�أك�ثر  ومح��ددة وذات تح��دٍ معق��ول يع��زز الدافعي��ة 
م��ن تحدي��د �أه��داف طويل��ة الم��دى )بعي��دة( وعام��ة 

و�صعب��ة. 

التو�ضيح
�إن و�ض��ع الأه��داف عملي��ة يق��وم ال�ش��خ�ص م��ن خلاله��ا بت�أ�سي���س 
معي��ار ل��لأداء )مث�ال: �أري��د �أن �أتعل��م ع�ش��ر كلم��ات كل ي��وم، �أريد 
�أن �أتخرج من المدر�سة الثانوية بعد �أربع �سنوات.( وهذه العملية 
مهم��ة للدافعي��ة؛ لأن الطال��ب ال��ذي لدي��ه ه��دف وق��در كافٍ م��ن 
فعالية الذات من المرجح �أن ي�ش�رتك في الأن�ش��طة التي تقود �إلى 
تحقي��ق ذل��ك اله��دف. كم��ا �أن فعالي��ة ال��ذات تزداد بينم��ا يراقب 
الطلب��ة التق��دم ال��ذي يحققون��ه نح��و �أهدافه��م، خا�ص��ة عندم��ا 

يكت�س��بون مه��ارات جدي��دة �أثناء ه��ذه العملية. 
�أهمي��ة  ذات  خ�صائ���ص  ث�الث  يت�ضم��ن  الأه��داف  وو�ض��ع 
للدافعي��ة. الأولى، تعت�رب الأه��داف ق�ص�يرة الم��دى �أو القريب��ة 
�أك�ثر تحفي��زاً م��ن الأه��داف طويل��ة الم��دى �أو البعي��دة؛ لأن��ه م��ن 
الأ�سهل الحكم على التقدم نحو الأهداف القريبة. ومن الناحية 
النمائي��ة، ف�إن��ه عل��ى الأق��ل حت��ى مرحلة المراهقة المتو�س��طة يميل 
الطلبة �إلى �أن يكونوا �أقل مهارة في التفكير ب�ش��كل مح�سو���س عن 
الم�س��تقبل البعيد. الثانية، تعتبر الأهداف المحددة، )مثل: �س��وف 
�أنه��ي 20 م�س���ألة جم��ع الي��وم بدق��ة 100%( �أف�ض��ل م��ن �أه��داف 
�أكثر عمومية )مثل، �س���أحاول بقدر ما �أ�س��تطيع( لأنها �أ�س��هل في 
التقدي��ر والمراقب��ة. الثالث��ة، ب��دلًا م��ن الأه��داف ال�صعب��ة ج��داً �أو 
ال�س��هلة ج��داً، ف���إن الأه��داف المعتدل��ة ال�صعوب��ة ه��ي الأرج��ح ب�أن 
تحف��ز الطلب��ة؛ لأن الأه��داف المعتدل��ة ال�صعوب��ة ع��ادة ينظ��ر له��ا 
عل��ى �أنه��ا ذات تح��دٍ لك��ن ممكن��ة التحقي��ق. وق��د وثّق��ت البح��وث 
فوائ��د الأه��داف البعي��دة والمحددة ومعتدل��ة ال�صعوبة على نتائج 

الإنجاز. 
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�أهميته للمعلمين
دوا بفر���ص كث�يرة لو�ض��ع �أه��داف  يحت��اج الطلب��ة �إلى �أن ي��زوَّ
ق�يرصة الأمد ومحددة ومعتدلة ال�صعوبة في �أعمالهم ال�صفية. 

•  يف�ضل ب�ش��كل كبير الاحتفاظ ب�س��جل مكتوب لمتابعة تقدم 	
الهدف يتم تفح�صه ب�شكل منتظم من الطالب والمعلم. 

• بينم��ا ي�صب��ح الطلب��ة ماهري��ن في و�ض��ع �أه��داف معتدل��ة 	
ال�صعوب��ة وقريب��ة، ف�إنه��م �س��يتعلمون كي��ف ي�صبح��ون 
مغامري��ن معتدل�ني )لي�س��وا مندفع�ني ولا عاجزي��ن(، 

وه��و �أح��د �أه��م خ�صائ���ص الأف��راد الموجَه�ني بالإنج��از. 
• يمك��ن �أن ي�س��اعد المعلم��ون الطلب��ة عل��ى الب��دء بالتفك�ير 	

في �أه��داف بعي��دة بو�ض��ع عق��ود معه��م تح��دد �سل�س��لة م��ن 
الأه��داف الجزئي��ة تق��ود �إلى اله��دف الأك�رب والأبع��د.  
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لماذا يكون ال�سياق الاجتماعي 
والعلاقات الاجتماعية 

والاتزان العاطفي مهماً 
لتعلم الطلبة؟ 

اجتماعي��ة  �س��ياقات  في  يح��دث  التعل��م   13 المب��د�أ 
متع��ددة.  

التو�ضيح
و�صف��وف  �أق��ران  ومجموع��ات  �أُ�س��ر  م��ن  ج��زء  المتعلم�ين  �إن 
درا�س��ية تقع في �س��ياقات اجتماعية �أكبر من المدار���س والأحياء 
والجماعات والمجتمعات. وكل هذه ال�س��ياقات مت�أثرة بالثقافة، 
بم��ا في ذل��ك اللغ��ة والمعتق��دات والقي��م والأع��راف ال�س��لوكية 
الم�شتركة. �إ�ضافة �إلى ذلك، فهذه الطبقات من ال�سياق تتفاعل 
م��ع بع�ضه��ا )مث�ال: المدار���س والأ�س��ر(. �إن تقدي��ر الأثر المحتمل 
له��ذه ال�س��ياقات عل��ى المتعل��م يمك��ن �أن يزي��د فعالي��ة التدري���س 
والتوا�ص��ل فيم��ا ب�ين ال�س��ياقات )مث�ال، ب�ين المعلم�ين والآب��اء(. 

�أهميته للمعلمين
�إدراك الأث��ر المحتم��ل لل�س��ياق الاجتماع��ي لل�صف على المتعلمين 
وعل��ى عملي��ة التعل��م والتعلي��م يمكّ��ن المعلمين من بن��اء العلاقات 
الاجتماعي��ة والتوا�ص��ل الفاع��ل م��ع الطلب��ة وفيم��ا بينه��م، وه��ذا 

بدوره ي�ؤث��ر على التعلم:
• بق��در م��ا يع��رف المعلم��ون ع��ن الخلفي��ة الثقافي��ة للطلب��ة 	

واللغ��ة  والمعتق��دات  القي��م  الاخت�الف في  ي�ؤث��ر  وكي��ف 
ال�س��لوكية في �س��لوك الطلب��ة بم��ا في ذل��ك  والتوقع��ات 
�أ�س��اليب التفاعل الاجتماعي؛ بقدر ما يكونون �أقدر على 
�إح��داث تفاع�الت التعل��م والتعلي��م في �صفوفه��م. وعل��ى 
�سبيل المثال، يمكن �أن يعزز المعلم خبرات التعلم للطلبة 
ذوي الثقاف��ة الجماعي��ة �أك�ثر م��ن الفردي��ة، م��ن خ�الل 

ا�س��تخدام �أك�ثر لأن�ش��طة التعل��م التع��اوني. 
• يمك��ن للمعلم�ين رب��ط المنه��ج بخلفي��ات الطلب��ة الثقافي��ة 	

 – على �سبيل المثال، من خلال �إدخال التاريخ المحلي في 

]درو���س[  توجي��ه  �أو  الاجتماعي��ة  الدرا�س��ات  درو���س 
العل��وم نح��و م�ش��كلات �صحي��ة محلي��ة. بالنظ��ر للتن��وع 
�أن  ال�ض��روري  فم��ن  الثقافي��ة،  الخ�ربات  في  المحتم��ل 
ين�ش��ئ المعل��م »ثقاف��ة �ص��ف« ت�ؤك��د عل��ى المع��اني والقي��م 
والمعتق��دات وتوقع��ات الأداء الم�ش�رتكة ويوف��ر بيئ��ة �آمنة 

ومطمئن��ة لجمي��ع الطلب��ة. 
• المحلي��ة 	 والمجتمع��ات  الأ�س��ر  م��ع  ت�أ�سي���س علاق��ات  �إن 

يمك��ن �أن يع��زز فه��م خ�ربات الطلب��ة الثقافي��ة ويهي��ئ 
فهم��اً م�ش�رتكاً ح��ول التعل��م. �إن م�ش��اركة الأ�س��رة يي�س��ر 
تعل��م الطلب��ة، ولذل��ك ف���إن �إيجاد فر�ص لا�ش�رتاك الأ�س��ر 

والمجتم��ع في عم��ل المدر�س��ة �أم��ر مه��م. 
•  �إن البح��ث ع��ن فر���ص للم�ش��اركة في المجتم��ع المحل��ي 	

)مث��ل ح�ض��ور الفعالي��ات الثقافي��ة المحلي��ة( يمك��ن �أن 
ي�ساعد في ربط التعلم بحياة الطلبة اليومية، ويزيد فهم 

المعلم�ين للخلفي��ة والخ�ربات الثقافي��ة لطلبته��م. 
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المب��د�أ 14 العلاق��ات ال�ش��خ�صية والتوا�ص��ل مه��م 
ل��كل م��ن عملي��ة التعلي��م والتعلم والنمو الاجتماعي 

العاطف��ي للطلبة.

التو�ضيح
التمهيدي��ة  المرحل��ة  �صف��وف  في  والتعل��م  التعلي��م  عملي��ة  �إن   
وحت��ى ال�ص��ف 12 بطبيعته��ا اجتماعي��ة ت�ش��مل العلاق��ات ب�ين 
المعل��م والطلب��ة وب�ين الطلبة �أنف�س��هم. وه��ذه العلاقات �أ�سا�س��ية 
لإيج��اد نم��و اجتماع��ي وعاطف��ي �صح��ي للطلب��ة. وبالنظ��ر �إلى 
الطبيعة الاجتماعية لل�صفوف الدرا�س��ية، ف�إنها توفر �س��ياقاً 
التوا�ص��ل  مث��ل  الاجتماعي��ة  المه��ارات  لتدري���س  �ضروري��اً 
واح�رتام الآخري��ن. �إن بن��اء علاق��ات ناجح��ة م��ع الزم�الء ومع 
الكب��ار يعتم��د ب�ش��كل كبير على قدرة الفرد عل��ى تو�صيل الأفكار 

والم�ش��اعر م��ن خ�الل ال�س��لوك اللفظ��ي وغ�ير اللفظ��ي.8

�أهميته للمعلمين
المرحل��ة  وتعل��م  لتعلي��م  الاجتماعي��ة  الطبيع��ة  �إلى  بالنظ��ر 
التمهيدي��ة وحت��ى ال�ص��ف 12 فعل��ى المعلم�ين التنب��ه �إلى جوان��ب 

العلاق��ات في ال�ص��ف الدرا�س��ي.
• وثقاف��ة 	 واجتماعي��اً  ح�س��ياً  والمح�صن��ة  الآمن��ة  البيئ��ة   

ال�ص��ف الم�ش�رتكة )مث��ل، الت�أك��د م��ن �أن كل واح��د في 
ال�ص��ف ي��درك العبارات والقيم والأعراف ذات العلاقة( 
تُوف��ر الأ�سا���س لعلاق��ات �صحي��ة ب�ين المعل��م والطلب��ة وب�ين 

الطلب��ة �أنف�س��هم. 
• �أن يقدم��وا توقع��ات �س��لوكية وا�ضح��ة 	 يمك��ن للمعلم�ين 

مرتبطة بالتفاعلات الاجتماعية )مثل، احترام الآخرين، 
وا�ستخدام توا�صل وا�ضح، وحل �سلمي للنزاعات( وفر�صاً 

ل��كل الطلبة للم��رور بتعاملات اجتماعية ناجحة.
• لي���س بمق��دور المعلم�ين فق��ط بن��اء معاي�ير �صفي��ة تعاوني��ة 	

وداعم��ة؛ ب��ل من ال�ضروري �أي�ض��اً للمعلمين و�ضع عقوبات 
�ضد الت�س��لط ب�أي �ش��كل كان.

• الاجتماعي��ة 	 المه��ارات  تعل��م  فر���ص  ت�ش��مل  �أن  يج��ب   
التدري���س المخط��ط وفر�ص��اً للت��درب وللتغذي��ة الراجع��ة. 
وت�ش��مل ه��ذه المه��ارات الاجتماعي��ة التع��اون/ الت�ش��ارك 
واتخ��اذ وجه��ة النظ��ر والبح��ث عنه��ا واح�رتام وجه��ات 
نظ��ر الآخري��ن والتغذي��ة الراجع��ة البناءة وحل الم�ش��كلات 

الاجتماعي��ة وح��ل النزاع��ات. 

8  انظر أيضا
http://www.apa.org/education/k12/relationships.aspx

• المعلم��ون م�س���ؤولون ع��ن الت�أك��د م��ن المحافظ��ة عل��ى ج��و 	
اجتماعي �إيجابي، وتعزيز الحل ال�سلمي لنزاعات الطلبة 

والتدخ��ل المبك��ر في حال حدوث الت�س��لط. 
و�إح��دى المه��ارات الأ�سا�س��ية للتفاع�الت الأك�ثر تعقي��داً الت��ي 
تم و�صفه��ا في الأعل��ى ه��ي بن��اء توا�ص��ل وا�ض��ح وواع��ي. وتوا�ص��ل 
الطلب��ة الفاع��ل يتطل��ب تدري���س وممار�س��ة مه��ارات التعام��ل. 
ويمكن للمعلمين ت�ضمين درو�س في �أ�سا�سيات التوا�صل بو�صفها 
ج��زءًا م��ن المنه��ج المعت��اد. وعل��ى �س��بيل المث��ال، يمك��ن ت�ضم�ين 
مه��ارات مح��ددة في الدر���س )مث��ل كي��ف ت�س���أل �أ�س��ئلة ذات 
علاق��ة( ويوف��روا فر�ص��اً لتطبي��ق تل��ك المه��ارات، �أثن��اء التعل��م 
التعاوني، على �س��بيل المثال. وفوق ذلك يمكن �أن يقوم المعلمون 

 : بــــــــ
• دفع الطلبة للتو�سع في �إجاباتهم	
• �أثن��اء 	 الآخري��ن  الطلب��ة  م��ع  ح��وار  في  الا�ش�رتاك 

النقا���ش
• البحث عن التو�ضيحات من الآخرين	
• الإن�صات للآخرين باهتمام	
• قراءة الإ�شارات غير اللفظية	
• توف�ير فر���ص للطلبة لممار�س��ة التوا�صل في ال�س��ياقين 	

الأكاديمي والاجتماعي.
• �إعطاء تغذية راجعة لتعزيز بناء المهارات.	
• اللفظ��ي 	 وغ�ير  اللفظ��ي  للتوا�ص��ل  عر���ض نم��وذج 

با�س��تخدام الا�ستماع الن�شط، وربط تعبيرات الوجه 
م��ع الر�س��ائل اللفظي��ة، وا�س��تخدام الأ�س��ئلة بفعالية، 
وتق��ديم تو�ضيح��ات في الج��واب ع��ن �أ�س��ئلة الطلب��ة، 

والبح��ث ع��ن وجهات نظ��ر الطلبة. 
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الأداء  في  ي�ؤث��ر  العاطف��ي  الات��زان   15 المب��د�أ 
والنم��و.  والتعل��م  الترب��وي 

التو�ضيح
ل��لأداء اليوم��ي الناج��ح في  يع��د الات��زان العاطف��ي �ضروري��اً 
ال�ص��ف، وي�ؤث��ر عل��ى الأداء الدرا�س��ي والتعل��م. كم��ا �أن��ه مه��م 
للعلاق��ات الاجتماعي��ة والنم��و الاجتماع��ي وال�صح��ة العقلي��ة 
العامة. وت�ش��مل مكونات الاتزان العاطفي ح���سّ الذات )مفهوم 
ال��ذات والثق��ة بال��ذات( وح���س تحك��م الإن�س��ان بذات��ه وبيئت��ه 
)فعالي��ة ال��ذات وم�ص��در التحك��م( والم�ش��اعر العام��ة بالوجود - 
)ال�س��عادة والر�ض��ا واله��دوء( والق��درة عل��ى الا�س��تجابة بط��رق 
ك��ون  �إن  التعام��ل(.  )مه��ارات  اليومي��ة  لل�ضغوط��ات  �صحي��ة 
الف��رد متزن��اً عاطفي��اً يعتم��د عل��ى فهم��ه لم�ش��اعره ه��و و�إظهاره��ا 
وتنظيمه��ا �أو التحك��م فيه��ا، بالإ�ضاف��ة �إلى �إدراك وفهم م�ش��اعر 
الآخري��ن )التعاط��ف(. وفه��م م�ش��اعر الآخرين يت�أث��ر بالطريقة 
الت��ي ي��درك به��ا الطلب��ة التوقع��ات الخارجية والقب��ول من طرف 
الآخرين المهمين في �صفوفهم، وعائلاتهم ومجموعات زملائهم 

ومجتمعه��م والبيئ��ة الاجتماعي��ة )انظ��ر المب��د�أ 13 و14(. 

�أهميته للمعلمين
�إن الات��زان العاطف��ي للطلب��ة يمكن �أن ي�ؤثر في نوعية م�ش��اركتهم 
وفعالي��ة  الاجتماعي��ة  والتعل��م وعلاقاته��م  التعلي��م  في عملي��ة 
توا�صله��م وا�س��تجابتهم لمن��اخ ال�ص��ف الدرا�س��ي. وحالي��اً، ف���إن 
من��اخ ال�ص��ف الدرا�س��ي يمك��ن �أن ي�ؤث��ر في ح���س الطلب��ة بالأم��ن 
وفي قبولهم و�إدراكهم للدعم الاجتماعي وح�س التحكم والوجود 
العاطفي العام. ويلعب المعلم دوراً �أ�سا�سياً في ت�أ�سي�س مناخ يتم 
في��ه قب��ول كل الطلب��ة وتقديره��م واحترامه��م والح�ص��ول عل��ى 

فر���ص للنج��اح الدرا�س��ي والدع��م اللازم والح�ص��ول على فر�ص 
لعلاق��ات اجتماعي��ة �إيجابي��ة م��ع الكب��ار والزم�الء. وي�س��تطيع 

المعلم��ون الم�س��اعدة في ت�س��هيل النم��و العاطف��ي م��ن خ�الل:
• المث��ال 	 �س��بيل  عل��ى   – عاطفي��ة  كلم��ات  ا�س��تخدام 

ت�سهيل ت�سمية الطلبة للم�شاعر )مثلا: �سعيد، حزين، 
خائ��ف، غا�ضب(. 

• عر�ض التعبيرات وردود الأفعال العاطفية المنا�سبة.	
• مث��ل 	 الم�ش��اعر،  في  التحك��م  ا�س�رتاتيجيات  تدري���س 

»توق��ف وفك��ر قب��ل �أن تت�ص��رف« والتنف���س العمي��ق.
• التعاط��ف 	 العاطف��ي للآخري��ن مث��ل  الفه��م  ت�ش��جيع 

والرحم��ة. 
• مراقب��ة توقعاته��م للت�أك��د �أنه��م ي�ش��جعون كل الطلب��ة 	

ب�ش��كل مت�س��اوي، دون النظ��ر لأدائهم ال�س��ابق. 
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24 لماذا يكون ال�سياق الاجتماعي والعلاقات الاجتماعية والاتزان العاطفي مهماً لتعلم الطلبة؟ 

كيف يمكن �إدارة ال�صف 
بال�شكل الأف�ضل؟

ال�س��لوك  توقع��ات  وتعلي��م  تعل��م  16 يمك��ن  المب��د�أ 
مب��ادئ  با�س��تخدام  الاجتماع��ي  والتفاع��ل  ال�صف��ي 

�س��لوك مُثبت��ة علمي��اً وط��رق تدري���س فعّال��ة. 

التو�ضيح
الاجتماع��ي  ب�س��لوكهم  تت�أث��ر  التعل��م  عل��ى  الطلب��ة  ق��درة 
وال�شخ�صي بقدر ما تت�أثر بمهاراتهم الدرا�سية. ف�سلوك الطالب 
ال��ذي لا يتواف��ق م��ع قوان�ين ال�صف الدرا�س��ي �أو توقعات المعلم لا 
يمك��ن اعتب��اره عائق��اً يج��ب التخل�ص منه قبل البدء بالتدري���س، 
التعل��م  �إلى  ال��ذي يق��ود  ال�س��لوك  ب��ل م��ن الأف�ض��ل تدري���س 
وال�س��لوك الاجتماع��ي المنا�س��ب في بداي��ة الع��ام وتعزي��زه طيل��ة 
الع��ام الدرا�س��ي. ويمك��ن تدري���س ه��ذه ال�س��لوكيات با�س��تخدام 
مب��ادئ �س��لوكية مُثبت��ة. وبالن�س��بة للطلب��ة الذين يُظهرون �س��لوكاً 
�إ�ش��كالياً ثابت��اً خط�يراً؛ ف���إن فه��م �س��ياق ال�س��لوك ووظيفت��ه يمثل 

عن�ص��راً رئي�س��اً في تدري���س ال�س��لوك المنا�س��ب البدي��ل.9

�أهميته للمعلمين 
هن��اك فر�ضي��ة م�ش�رتكة وه��ي �أن التدري���س موج��ه فق��ط لأولئ��ك 
ن للتعل��م« و�أن بيئ��ة التعل��م �س��وف تتح�س��ن �إذا تم �إزالة  »الم�س��تعدوِّ

�أولئ��ك الذي��ن يعيقونه �أو ي�ش��تتون الانتباه عنه. 
• مث��ل 	 المتح�س��ن،  وال�صف��ي  الاجتماع��ي  لل�س��لوك  يمك��ن 

ل ويُعلَّم. ففي �أغلب ال�صفوف  المهارات الدرا�سية، �أن يُ�شكَّ
الفاعل��ة تمث��ل قواع��د ال�ص��ف وتوقعات��ه منهج��اً اجتماعي��اً 
يت��م تدري�س��ه و�إع��ادة تدري�س��ه خ�الل ال�س��نة الدرا�س��ية. 
مهم��اً  وقت��اً  يُع��دّان  الدرا�س��ة  م��ن  الأولان  فالأ�س��بوعان 

للمعلم�ين لت�أ�سي���س قواعده��م وتوقعاته��م. 
• تتف��ادى 	 الت��ي  الا�س��تباقية  الان�ضباطي��ة  الا�س�رتاتيجيات 

الم�ش��كلات دائم��اً �أف�ض��ل من ا�س�رتاتيجيات ردة الفعل التي 
تحاول �أن تقلل من ال�سلوك الم�شكِل بعد �أن يحدث. ولذلك 
ف�س��لوك الطال��ب ال��ذي لا يتواف��ق مع قواع��د ال�صف ي�صبح 

فر�ص��ة للف��ت انتب��اه الطلبة لتوقع��ات ال�صف. 
• تدري�س��ها 	 و�إع��ادة  ال�ص��ف  توقع��ات  تدري���س  يمك��ن 

با�س��تخدام المب��ادئ ذاته��ا الت��ي ا�س��تخدمت في التدري���س، 
بم��ا في ذل��ك التقديم الوا�ضح للأهداف والمهام وال�س��لوك، 

http://www.apa.org/education/k12/class      
ً
 9      انظر أيضا

 room-mgmt.aspx and

http://www.apa.org/education/k12/classroom-management.aspx

وفر���ص الممار�س��ة م��ع التغذي��ة الراجع��ة المنا�س��بة في الوقت 
المنا�س��ب، وتعزي��ز ال�س��لوك المرغ��وب فيه و�إ�صلاح ال�س��لوك 

عن��د الحاج��ة. 
• يمك��ن �أن ي�س��تخدم ع��ددٌ م��ن المب��ادئ ال�س��لوكية، بم��ا في 	

ذل��ك الثن��اء عل��ى ال�س��لوك المنا�س��ب والتعزي��ز المتن��وع )يتم 
تعزي��ز ال�س��لوك �أو الإجاب��ات المرغوب��ة وتجاه��ل ال�س��لوك 
والإجاب��ات غ�ير المنا�س��بة( والت�صوي��ب والنتائ��ج المخط��ط 

له��ا لتدري���س الطلب��ة وتذكيره��م بتوقعاته��م بانتظ��ام. 
• عل��ى م�س��توى المدر�س��ة، ف���إن ه��ذه المب��ادئ ذاته��ا يمك��ن �أن 	

ت�س��تخدم لتو�ضي��ح التوقع��ات ومكاف���أة ال�س��لوك الإيجاب��ي 
ال�س��لوك  ودع��م  )�إ�ص�الح  برنام��ج  مث��ل  برام��ج  خ�الل 

 .)PBIS الإيجاب��ي- 
• ال�س��لوك 	 تقيي��م  با�س��م  المعروف��ة  الم�ش��كلات  عملي��ة ح��ل 

الوظيف��ي)FBA( مكّن��ت المعلمين والأخ�صائيين النف�س��يين 
والعلاق��ة  ال�س��ابقة  الأح��داث  تحدي��د  م��ن  المدار���س  في 
الوظيفي��ة المرتبط��ة بال�س��لوك غ�ير المنا�س��ب. فالمعلوم��ات 
الم�أخ��وذة م��ن برنام��ج تقيي��م ال�س��لوك الوظيف��ي تمكّ��ن 
العاملين في المدر�سة من تحديد ال�سلوك البديل المنا�سب – 
�أي ال�س��لوكيات التكيفي��ة الت��ي تمكّ��ن الطلب��ة م��ن الو�ص��ول 

�إلى نف���س اله��دف ال�س��لوكي بطريق��ة �أك�ثر قب��ولًا. 
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المب��د�أ 17 الإدارة الفاعل��ة لل�ص��ف تق��وم عل��ى )ا( 
و�ض��ع توقع��ات عالي��ة و�إي�صاله��ا للطلبة، )ب( تنمية 
علاق��ات �إيجابي��ة با�س��تمرار، )ج( توف�ير م�س��توى 

ع��الٍ م��ن دع��م الطلب��ة.  

التو�ضيح
عل��ى م�س��توى كل م��ن ال�ص��ف والمدر�س��ة، ف���إن تطوي��ر من��اخ 
تعلم فعّال يعتمد على النظام والدعم. فيما يتعلق بالنظام، 
فيحتاج الطلبة �إلى فهم وا�ضح للقواعد ال�سلوكية والتوقعات 
الدرا�س��ية، ويج��ب �أن تو�ص��ل له��م ه��ذه التوقع��ات مبا�ش��رة 
وب�ش��كل متك��رر، ويت��م تطبيقه��ا با�س��تمرار. وكذل��ك فنح��ن 
نع��رف �أي�ض��اً �أن الدع��م �أ�سا�س��ي. ولك��ي يتعام��ل المعلم��ون مع 
التباي��ن الثق��افي للطلب��ة؛ فينبغ��ي عليه��م بن��اء علاق��ات قوية 
و�إيجابية مع طلابهم والمحافظة عليها من خلال �إ�شعارهم 
با�س��تمرار ب�أنه��م ملتزم��ون ب�إ�ص��رار عل��ى دع��م كل طلبته��م 

لتحقي��ق تل��ك التطلع��ات الدرا�س��ية وال�س��لوكية العالية. 

�أهميته للمعلمين  
م��ن  ل��كل  العالي��ة مفي��دة  والتوقع��ات  المنا�س��ب  النظ��ام  يع��دّ 
التح�صي��ل الدرا�س��ي وال�س��لوك ال�صف��ي ل��دى الطلب��ة. فعل��ى 

�س��بيل المث��ال:
• �إن توف��ر بيئ��ة مكاني��ة �آمن��ة ومرتب��ة ذات خط��ة زمني��ة 	

يمكن التنب�ؤ بها وذات �أنظمة مف�سَرة بو�ضوح ومطبقة 
با�س��تمرار؛ ذل��ك كل��ه ي�س��هم في من��اخ التعل��م الآم��ن 
والمنظ��م ال��ذي يحاف��ظ عل��ى التركي��ز في التدري���س 

الأكاديم��ي ويقل��ل م��ن الت�ش��تت. 
• �إي�صاله��ا 	 يت��م  عندم��ا  خا�ص��ة  العالي��ة،  التوقع��ات 

بطريق��ة عقابي��ة، غ�ير كافي��ة لأن تبن��ي وتحاف��ظ عل��ى 
والمدار���س  فالمعلم��ون  و�إيجاب��ي.  منت��ج  تعل��م  من��اخ 
�أي�ض��اً عل��ى تطوي��ر  ت�ؤك��د  والبرام��ج الأك�ثر فعالي��ة 

علاق��ات داعم��ة ودائم��ة م��ع الطلب��ة. 

• المحافظ��ة عل��ى ن�س��بة عالي��ة م��ن العب��ارات الإيجابي��ة 	
والمكاف���آت في مقاب��ل النتائ��ج ال�س��لبية؛ بالإ�ضاف��ة �إلى 
التعب�ير ع��ن الاح�رتام لجمي��ع الطلب��ة وتراثه��م تبن��ي 

الثق��ة في ال�ص��ف الدرا�س��ي. 
على م�ستوى المدر�سة:

• تُكّ��ن البرام��ج )مث��ل الممار�س��ات الا�س�رتجاعية(10 	
الطلب��ة م��ن الح�ص��ول عل��ى فه��م طريق��ة ا�س��تعادة 
العلاق��ات الت��ي ت�ض��ررت بالا�ضطراب��ات والعن��ف م��ن 
خ�الل ا�س�رتاتيجيات مث��ل اتخ��اذ الق��رار الجماع��ي.  

• وال�ش��خ�صية 	 الاجتماعي��ة  المه��ارات  الطلب��ة  يتعل��م 
اللازم��ة للنج��اح في المدر�س��ة والمجتم��ع ب�ش��كل مبا�ش��ر 
من خلال ا�ستراتيجيات التعلم الاجتماعي العاطفي11 
)مث��ل: �إدارة الم�ش��اعر، بن��اء علاق��ات �إيجابي��ة، اتخ��اذ 

قرارات م�س���ؤولة(. 
�إن تحقي��ق الموازن��ة ب�ين البن��اء والدع��م �أم��ر جوه��ري لإدارة 
ال�صف��وف ذات التباي��ن الثق��افي، كم��ا �أن ل��ه علاق��ة بانخفا���ض 
م�ستوى الحرمان والت�سلط عندما يطبق على م�ستوى المدر�سة. 
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كيف تقيّم تقدم الطلبة؟ 
الختام��ي  والتقيي��م  التكوين��ي  التقيي��م   18 المب��د�أ 
كلاهم��ا مه��م ومفي��د، لك��ن يحتاج��ان �إلى �أ�س��اليب 

وتف�س�يرات مختلف��ة. 

التو�ضيح
يُ�س��تخدم التقيي��م التكوين��ي لتوجي��ه وتكيي��ف التدري���س ال�صف��ي 
ب�ش��كل مبا�ش��ر. وي�س��تخدم التقييم الختامي لإعطاء حكم نهائي 
عل��ى تق��دم تعل��م الطلب��ة �أو عل��ى فعالي��ة برنام��ج ترب��وي. ويت��م 
التقيي��م التكوين��ي قب��ل �أو في �أثن��اء التدري���س، ويمك��ن �أن يك��ون 
ب�ش��كل �س��ريع ول��ه ه��دف وا�ض��ح وه��و تح�س�ين التعل��م الح��الي. 
ويقي���س التقييم الختامي التعلم في وقت محدد، وعادة في نهاية 
وحدة تدري�س��ية �أو نهاية ف�صل درا�س��ي �أو �س��نة درا�س��ية، وبحكم 
ت�صميمه ف�إنه يقدم فر�صاً محدودة للت�أثير على �أن�ش��طة التعلم. 
وم��ن المرج��ح �أي�ض��اً �أن تختل��ف �أ�س��اليب جم��ع المعلوم��ات ب�ين 
هذي��ن النمط�ين م��ن التقيي��م، بالنظ��ر �إلى هدفيهم��ا المختلف�ين. 
فالتقيي��م التكوين��ي، باعتباره ي�س��عى �إلى تحقي��ق �أهداف التعلم، 
م��ن المرج��ح �أن يك��ون مُدْمج��اً �أثن��اء �س�ير عملية التعل��م ويت�ضمن 
النقا���ش والت�ش��ارك والتقيي��م الذات��ي وتقيي��م الأق��ران والتغذي��ة 
الراجع��ة الو�صفي��ة. وبالنظ��ر �إلى هدفه في تقييم التقدم مقارنة 
بمح��ك مرجع��ي؛ فم��ن المرج��ح �أن يكون التقيي��م الختامي تقييماً 
حا�س��ماً ومقنن��اً ووا�س��ع النط��اق ليق��وّم العم��ل الف��ردي ليعط��ي 

درج��ة �ش��املة �أو يح��دد م�س��توى الأداء.
كلا التقييم�ين التكوين��ي والختام��ي يمك��ن �أن يط��وّرا بوا�س��طة 
المعلم�ين �أو م��ن ه��م خ��ارج ال�ص��ف الدرا�س��ي، مث��ل �ش��ركات 
الاختب��ارات نياب��ة ع��ن الم�ؤ�س�س��ات الحكومي��ة. وب�ش��كل ع��ام، على 
�أي ح��ال، يت��م بن��اء التقيي��م التكوين��ي بوا�س��طة المعلم�ين عل��ى 
الأرج��ح، ويت��م بن��اء التقيي��م الحا�س��م وا�س��ع النط��اق بوا�س��طة 
م�ؤ�س�س��ات خارجي��ة.  وعموم��اً، ف���إن الهدف م��ن كلا النوعين من 
التقيي��م في الأ�سا���س واح��د –�إنت��اج م�ص��در للمعلوم��ات �ص��ادق 

وع��ادل ومفي��د وثاب��ت. 

�أهميته للمعلمين 
�إن توظي��ف التقيي��م التكوين��ي يمك��ن �أن ي���ؤدي �إلى زي��ادة في 

تعل��م الطلب��ة، عندم��ا يق��وم المعلم��ون ب: 
• �إي�صال �أهداف كل در�س بو�ضوح للطلبة.	

• ا�س��تخدام الدرو���س وخ�ربات التعل��م ال�صف��ي الأخ��رى 	
لجمع �ش��واهد عل��ى تعلم الطلبة. 

• ال�ش��واهد للم�س��اعدة عل��ى فه��م م��ا 	 تل��ك  ا�س��تخدام 
يعرف��ه الطلب��ة وتوجي��ه الطلب��ة في الح��ال عن��د الحاج��ة.

يمكن للمعلمين تح�سين فعالية التقييم التكويني عندما:
•  يركزون بانتظام على و�ضع الأهداف لطلابهم.	
• تل��ك 	 حقق��وا  ق��د  طلابه��م  كان  �إذا  م��ا  يق��ررون   

ه��داف. الأ
• يفكرون في كيفية تح�سين تدري�سهم في الم�ستقبل.	
• والتدخ��ل 	 التكوين��ي  التقيي��م  ب�ين  الوق��ت  يجعل��ون   

العلاج��ي الت��الي ق�ص�يراً ن�س��بياً؛ وهن��ا يك��ون الأثر على 
تعل��م الطلب��ة �أك�رب.

يمك��ن للمعلم�ين ا�س��تخدام كلٍ م��ن التقيي��م التكوين��ي والتقيي��م 
الختام��ي ب�ش��كل �أف�ض��ل عندم��ا يدرك��ون المفاهي��م الأ�سا�س��ية 
المرتبط��ة بالقيا���س الترب��وي. كم��ا يمكن للمعلمين �أن ي�س��تخدموا 
بيان��ات التقيي��م لتقيي��م تدري�س��هم ه��م للنظ��ر فيم��ا �إذا كان��وا قد 
قام��وا بتغطي��ة الم��ادة الت��ي ق�ص��دوا تغطيتها ب�ش��كل منا�س��ب، وما 
�أن  كم��ا  التدري�س��ية.  �أهدافه��م  فاعل�ين في تحقي��ق  كان��وا  �إذا 
عل��ى المعلم�ين الت�أك��د م��ن �أن تقييمه��م يت�الءم مع �أه��داف التعلم 
ب�شكل عام بالح�صول على �أ�سئلة مختلفة لتقييم م�ستوى معارف 

الطلبة. 
و�س��يقدم المب��د�أ 19 نقا�ش��اً لأهمي��ة ال�ص��دق والع��دل في التقيي��م، 
وكيف ي�ؤثران في منا�سبة الا�ستنتاجات التي يمكن �أن ت�ستخل�ص 
م��ن النتائ��ج. وم��ع ذل��ك ف���إن من المه��م التفكير في ط��ول الاختبار 
عن��د اتخ��اذ ق��رارات مهم��ة ونهائية، حيث �إن ط��ول الاختبار �أحد 
العوامل المرتبطة بثبات نتائج الاختبار وات�ساقها.  وي�صف المبد�أ 
20 كي��ف �أن معن��ى مخرج��ات التقيي��م تعتم��د عل��ى التف�س�ير 

الوا�ض��ح والمنا�س��ب والع��ادل لنتائج الاختبار. 
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المب��د�أ 19 مه��ارات الطلب��ة ومعارفه��م وقدراته��م 
تقيي��م  عملي��ات  طري��ق  ع��ن  �أف�ض��ل  ب�ش��كل  تقا���س 
ذات �أُ�سُ���س في عل��م النف���س وبمعاي�ير ج��ودة وعدال��ة 

مح��ددة جي��داً. 

التو�ضيح
�إن معلم��ي وق��ادة المراحل��ة م��ن التمهي��دي �إلى الثانوي��ة( يعملون 
في ع�ص��ر �ص��ار في��ه التقيي��م مو�ضوعاً للنقا���ش الدائم والجدل. 
لك��ن م��ن المه��م �أن نتذكر، �أن هناك معايير وا�ضحة للحكم على 
جودة تقييم �أي نوع كان. وهذا �صحيح لكلا النوعين من التقييم 
التكويني والختامي )انظر معايير الاختبار التربوي والنف�س��ي؛ 
الثاب��ت  التقيي��م  ي�س��اعد   .)AERA, APA, & NCME, 2014
ا�س��تنتاجات  لعم��ل  الاختب��ار  درج��ات  م�س��تخدمي  وال�ص��ادق 

منا�س��بة ع��ن مع��ارف الطلب��ة ومهاراته��م وقدراتهم. 
علاقت��ه  �إلى  بالنظ��ر  اختب��ار  �أي  �ص��دق  في  التفك�ير  ويمك��ن 

ب�أربع��ة �أ�س��ئلة �أ�سا�س��ية: 
• كم مما �أردت قيا�سه قد تم قيا�سه بالفعل؟	
• كم مما لم تق�صد قيا�سه قد تم قيا�سه بالفعل؟	
• المق�ص��ودة 	 وغ�ير  المق�ص��ودة  النتائ��ج  ه��ي  م��ا 

؟ للتقيي��م
• م��ا الأدل��ة الت��ي لدي��ك لدع��م �إجابات��ك للأ�س��ئلة 	

الأولى؟  الثلاث��ة 
�إن �ص��دق �أداة التقيي��م لي���س مج��رد رق��م. و�إنم��ا ه��و حك��م عل��ى 
م��ر الوق��ت وع�رب ح��الات مختلفة عل��ى الا�س��تنتاجات التي يمكن 
�أن ت�ؤخ��ذ م��ن بيان��ات الاختب��ار، بم��ا في ذل��ك النتائ��ج المق�صودة 
وغ�ير المق�ص��ودة م��ن ا�س��تخدام الاختب��ار. عل��ى �س��بيل المث��ال، 
يحت��اج م�س��تخدمو الاختب��ار �أن يكون��وا قادري��ن عل��ى ا�س��تنتاج 

�أن درج��ات الاختب��ار تعك���س تعل��م الطلب��ة بدق��ة ولي�س��ت عوام��ل 
�أخرى. وليكون هذا �صحيحاً؛ يجب �أن يكون قد تم �إثبات �صدق 
الاختب��ار لله��دف وللمجتم��ع الذي �سي�س��تخدم ل��ه. و�أي�ضاً، يجب 
تحفي��ز متلق��ي الاختب��ار لإظه��ار م��ا يمك��ن له��م فع�اًل �أن يقوم��وا 
به. و�إلا ف�إن العاملين في المدرا�س لا يمكن �أن يعلموا ما �إذا كان 
تعلم الطلبة قد قِي���س، �أو �أن ما تم قيا�س��ه �إنما هو درجة الجهد 

ال��ذي بُ��ذِل في �أداء الاختب��ار.  
الع��دل مك��وِن م��ن مكون��ات ال�ص��دق. فالتقيي��م ال�ص��ادق يتطلب 
الق��ول بو�ض��وح م��ا يفتر�ض �أن يقي�س��ه هذا الاختبار وما يفتر�ض 
�ألا يقي�س��ه ويتطل��ب دلي�اًل عل��ى ذل��ك ل��كل �ش��خ�ص مخت�رَب. 
والاختب��ارات الت��ي تُظه��ر فروق��اً حقيقي��ة وذات علاق��ة تك��ون 
�صادق��ة، والاختب��ارات الت��ي تعطي فروقاً غ�ير مرتبطة بالهدف 

م��ن الاختب��ار لي�س��ت كذل��ك. 
ه��و  الثاب��ت  فالتقيي��م  �أ�سا���س.  عام��ل  �أي�ض��اً  التقيي��م  ثب��ات 
التقييم الذي تكون نتائجه م�ؤ�ش��رات مت�س��قة مع معارف الطلبة 
ومهاراتهم وقدراتهم. ويجب �ألا تكون الدرجات مت�أثرة بعوامل 
ال�صدف��ة المرتبط��ة، مث�اًل، بدافعية الطلب��ة �أو رغباتهم المت�صلة 
بمجموع��ة معين��ة م��ن �أ�س��ئلة الاختب��ار، �أو التف��اوت في ظ��روف 
الاختب��ار، �أو �أ�ش��ياء �أخ��رى لي�س��ت ج��زءًا مما يق�ص��د المختبرون 
قيا�س��ه. وب�ش��كل ع��ام، ف���إن الاختب��ارات الأط��ول �أك�ثر ثبات��اً م��ن 

الاختب��ارات الق�ص�يرة.

�أهميته للمعلمين
عندم��ا يعط��ي المعلم��ون تقييم��اً فمن الأف�ض��ل التفكير في جوانب 
القوة وجوانب الق�صور فيه، فيما يتعلق بما ي�أملون �أن يخبرهم 
ع��ن تعل��م طلابه��م. ويمك��ن للمعلم�ين �أن يطبقوا ا�س�رتاتيجيات 
لتح�س�ين ثب��ات تقييمه��م، و�أن يدرك��وا لم��اذا يكون بع���ض التقييم 
�أك�ثر ثبات��اً م��ن بع�ض. والط��رق التي يمكن للمعلمين من خلالها 

تح�سين نوعية التقييم الذي ي�ستخدمونه ت�شمل:
• مواءمة التقييم ب�شكل دقيق مع ما يتم تدري�سه.	
• ا�س��تخدام ع��دد كاف م��ن الأ�س��ئلة ب�ش��كل ع��ام و�أن��واع 	

و�أنم��اط م��ن الأ�س��ئلة عل��ى نف���س المو�ض��وع.
• ا�س��تخدام تحلي��ل الفق��رات لتحدي��د الأ�س��ئلة ال�صعب��ة 	

ج��داً والأ�س��ئلة ال�س��هلة ج��داً الت��ي لا تق��دم تميي��زاً كافي��اً 
في المع��ارف )مث��ل: 100% م��ن الطلب��ة �أجاب��وا �إجاب��ة 

�صحيح��ة(.
• �إدراك �أن الاختب��ارات الت��ي تك��ون �صادق��ة في ا�س��تخدام 	

�أو و�ضع ما ربما لا تكون �صادقة في و�ضع �آخر. 
• اعتم��اد الق��رارات الم�يرصي��ة عل��ى قيا�س��ات متع��ددة 	

ب��دلًا م��ن اختب��ار واح��د.
• مراقب��ة النتائ��ج لتقري��ر م��ا �إذا كان هن��اك ت�ض��ارب 	

http://www.ets.org/Media/Research/pdf/RD_Connections_19.pdf
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ثاب��ت ب�ين �أداء �أو ن��واتج الطلب��ة ذوي الخلفي��ات الثقافي��ة 
المختلف��ة. مث�اًل، ه��ل بع���ض المجموع��ات الفرعي��ة م��ن 
الطلب��ة ي��زداد تمثيله��م ب�ش��كل دائ��م في �أن��واع محددة من 

البرام��ج )مث��ل التربي��ة الخا�ص��ة(؟ 
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المب��د�أ 20 يعتم��د فه��م بيان��ات التقيي��م عل��ى تف�س�ير 
وا�ضح ومنا�سب وعادل. 

التو�ضيح
يعتم��د معن��ى نتائ��ج التقيي��م عل��ى التف�س�ير الوا�ض��ح والمنا�س��ب 
والع��ادل. ويج��ب ب�ش��كل ع��ام �أن ت�س��تخدم درج��ات �أي تقيي��م 
لل�س��بب المح��دد ال��ذي �صم��م لأجل��ه فق��ط.  فعل��ى �س��بيل المث��ال، 
الاختب��ارات الت��ي ق�ص��د منه��ا ترتي��ب الطلب��ة في م�س��ابقة ربم��ا 
تك��ون �صادق��ة وعادل��ة ومفي��دة لذل��ك اله��دف؛ ولك��ن في نف���س 
الوق��ت فه��ذه الاختب��ارات �س��تكون على الأرج��ح م�ضللة في تحديد 
جوان��ب الق��وة وجوان��ب ال�ضع��ف لإتقان كل طالب للم��ادة العلمية 

في م��ادة درا�س��ية معين��ة. 

�أهميته للمعلمين
المعلم�ين  ك��ون  عل��ى  كب�ير  ب�ش��كل  يعتم��د  الفعّ��ال  التدري���س 
م�س��تخدمين واع�ين للبح��ث العلم��ي الترب��وي ومف�س��رين فاعل�ين 
للبيان��ات للا�س��تخدام ال�صف��ي، وكونه��م متوا�صل�ين جيدي��ن م��ع 
الطلبة و�أ�سرهم ب��شأن بيانات التقييم والقرارات التي ت�ؤثر على 
الطلب��ة. وي�س��تطيع المعلم��ون فح���ص المنه��ج وخي��ارات التقيي��م ما 
�إذا كان��ت ه��ذه الم�ص��ادر مدعوم��ة ب�أدلة البحث العلمي ومنا�س��بة 

للا�س��تخدام م��ع ط�الب متنوع�ين. 
ولتف�س�ير بيان��ات التقيي��م ب�ش��كل فعّ��ال فعلى المعلم�ين التعامل مع 

الق�ضايا التالية في �أي تقييم ي�ستخدمونه:
• ما الذي يقي�سه التقييم؟	
• م��ا المقارن��ات الت��ي تم و�ض��ع بيان��ات التقيي��م عليه��ا؟ 	

ه��ل تم مقارن��ة كل طال��ب بالآخ��ر؟ �أو ب��دلًا م��ن ذل��ك هل 
قُورنت �إجابات الطلبة مبا�ش��رة بعينات مقبولة وعينات 
غ�ير مقبول��ة م��ن الإجاب��ات الت��ي قدمه��ا المعل��م �أو غيره؟ 

• م��ا معاي�ير النقاط الفا�صل��ة )cut-points( �أو المحكات؟ 	
هل تم ت�صنيف درجات الطلبة با�ستخدام محك �أو نقطة 
فا�صلة، مثل فئة )را�سب/ ناجح( �أو تقديرات حروف �أو 

م�ؤ�شر �آخر للأداء المر�ضي وغير المر�ضي؟ 
م��ن الأف�ض��ل تف�س�ير م��ا جُمِ��ع م��ن بيان��ات �أي تقيي��م في �ض��وء 
منا�س��بتها للإجاب��ة ع��ن �أ�س��ئلة مح��ددة ح��ول الطلب��ة �أو البرام��ج 
التربوي��ة، ومنا�س��بتها للأف��راد م��ن خلفي��ات وظ��روف تربوي��ة 
مختلف��ة، والنتائ��ج المق�ص��ودة وغ�ير المق�ص��ودة الت��ي تنت��ج ع��ن 
ا�ستخدام التقييم. ولأن كل من الاختبارات الحا�سمة والاختبارات 
العادي��ة يمك��ن �أن يك��ون  لها �أث��ر قوي على الطلبة؛ فمن ال�ضروري 

عم��ل تف�س�يرات دقيق��ة لنتائ��ج �أي ن��وع م��ن الاختب��ار.
�إن الوع��ي بجوان��ب الق��وة والق�ص��ور لأي تقيي��م �أم��ر �ض��روري. 
وه��ذا الوع��ي يُكّ��ن المعلمين �أن يدرك��وا مواطن الحذر مثل الثبات 
الناق���ص للدرج��ات )للمزي��د انظ��ر المب��د�أ 19( و�أهمي��ة ا�س��تخدام 

م�ص��ادر متع��ددة لل�ش��واهد م��ن �أج��ل القرارات الحا�س��مة.  
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