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المعرفة والا�ستيعاب والتطبيق لدى الطالبات الموهوبات والعاديات

		                       * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/1/12م * تاريخ ت�سلم البحث: 2009/5/17م

�أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 

د. �أحمد يحيى الزق

ق�سم علم النف�س التربوي

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية

الملخ�ص

ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في ثلاث متغيرات  �أثر  ا�ستق�صاء  �إلى  الدرا�سة  هدفت هذه 

عينة  لدى  والتطبيق،  والا�ستيعاب،  )التذكر(،  المعرفة  م�ستويات  في  التح�صيل  هي  تابعة 

طالبة؛   )92( العينة  �أفراد  عدد  وبلغ  والعاديات.  الموهوبات  العا�شر  ال�صف  طالبات  من 

�إلى  ع�شوائيا  العينة  �أفراد  توزيع  وتم  العاديات.  من  و)46(  الموهوبات،  من  طالبة   )46(

مجموعتين؛ مجموعة تجريبية، و�أخرى �ضابطة. 

للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة، تم تحليل البيانات با�ستخدام تحليل التباين متعدد المتغيرات 

والحالة  المفاهيمية،  الخريطة  من  كل  ت�أثير  لدرا�سة  وذلك   ،)MANOVA (2x2(( التابعة 

)موهوبات/عاديات(، والتفاعل بينهما في المتغيرات التابعة الثلاثة.

�أ�شارت �أبرز النتائج �إلى: �أولا، �أن هناك �أثرا ذا دلالة للخرائط المفاهيمية في الأداء على 

�إن الطالبات الموهوبات تفوقن على  �أثرا للحالة، بحيث  �أن هناك  اختبار التطبيق. ثانيا، 

العاديات في الاختبارات التابعة الثلاثة. ثالثا، �أن هناك تفاعلا بين المتغيرين الم�ستقلين 

ي�ؤثر في الأداء على اختبار الا�ستيعاب. 

الا�ستيعاب،  المعرفة،  التح�صيل،  الموهوبين،  تربية  المفاهيمية،  الخرائط  المفتاحية:  الكلمات 

التطبيق.
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The Effect of Concept Maps on Achievement in the Domains of 
Knowledge, Comprehension and Application Among

Gifted and Non-Gifted Female Students

Abstract

The aim of this study was to investigate the effect of concept maps on three 
dependent variables; namely, achievement in the domains of knowledge, com-
prehension and application among gifted and non-gifted female students. The 
sample consisted of (92); (46) gifted and (46) non-gifted students in grade ten. 
Further, the subjects of the sample were randomly distributed into two equiva-
lent groups; an experimental group and a control group.

To answer the research questions, two way multivariate analysis of vari-
ance (MANOVA (2x2)) was performed to investigate the effect of concept 
maps, learning ability (gifted/ non-gifted) and their possible interactions with 
performance on the tests of knowledge, comprehension and application as the 
dependent measures.

The main findings indicated that: first, pupils who were subjected to a con-
cept map beside the learning material outperformed pupils in the control group 
in the domain of application. Second, gifted pupils outperformed non-gifted 
students on the three dependent measures. Finally, there was an interaction 
between treatment and learning ability affecting performance in the field of 
comprehension.

Key words: concept maps, gifted education, knowledge, comprehension, applica-
tion.

Dr. Ahmad Y. Alzig
Faculty of Educational Sciences

The University of Jordan
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المقدمة

ت�سعى الأنظمة التربوية الحديثة �إلى العناية بالموهوبين والتعرف �إلى �أف�ضل الا�ستراتيجيات 

التربوية التي يمكن ا�ستخدامها في برامجهم التربوية. ويُعرّف الطلاب الموهوبون �أو المتميزون، 

ح�سب القانون الفدرالي الأمريكي، ب�أنهم طلبة مرحلة ما قبل المدر�سة، �أو المرحلة الابتدائية، 

�أو كامنة للأداء ب�شكل ذي م�ستوى مرتفع في  الذين يظهرون قدرات متحققة  الثانوية،  �أو 

�أو  الإبداعي،  المجال  �أو  الأكاديمية،  المجالات  �أحد  �أو  العقلي،  المجال  التالية:  المجالات 

القيادي، �أو �أحد الفنون الأدائية �أو الب�صرية (Stephens & Karnes, 2000). وقدم رنزولي 

(Renzulli, 1986) تعريفا �آخر للموهبة من خلال نموذجه الثلاثي، حيث يعرف الموهبة من 
بالمهمة،  الالتزام  المتو�سط،  فوق  الذكاء  ال�سلوك، وهي:  من  متداخلة  ثلاث حلقات  خلال 

والإبداع.

وكما نلاحظ من التعريفين، ف�إن هناك معايير ومحكات متعددة للتعرف �إلى الموهوبين، �إلا 

�أن معيار التفوق العقلي -كما يقا�س من خلال اختبارات الذكاء التقليدية- يبقى من �أقوى 

هذا  تدعم  التي  النظر  وجهة   .(Pfeiffer, Petscher & Kumtepe, 2008) المعايير  هذه 

الآن:  ال��سؤال  لكن  الموهوبين.  لدى  الجوهرية  ال�صفة  هو  العقلي  التفوق  �أن  ت�ؤكد  الموقف 

كم هي ن�سبة الأفراد الذين يمكن ت�صنيفهم �ضمن فئة الموهوبين بناء على ن�سبة الذكاء؟ يرى 

رنزولي (Renzulli, 1986) �أن امتلاك الفرد ن�سبة ذكاء �ضمن �أعلى 15 �أو 20% من الطلبة 

�إلى موقف رنزولي هذا،  الدرا�سة  ا�ستندت هذه  الذكاء، ومن هنا، فقد  يكفي لتحقيق �شرط 

حيث تم ت�صنيف �أعلى 20% تقريبا من حجم العينة �ضمن فئة الموهوبين.

اللغوية  المهام  التفوق في  ت�شمل:  الخ�صائ�ص،  الموهوبين في عدد من  الكثير من  وي�شترك 

والوعي  وا�سترجاعها،  المعلومات  ترميز  و�سرعة  والريا�ضيات،  المجرد  المنطقي  والتفكير 

بكيفية تعلمهم وبالعوامل الم�ؤثرة في تعلمهم، والدافعية المرتفعة والمواظبة �أثناء المهمة، والميل 
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  (Dai, Moon & ن�سبيا نحو العزلة والانطواء، والميل لامتلاك حياة وجدانية غنية بالم�شاعر

(Pressley, 1995) في مراجعة  Feldhusen, 1998; Winner, 1997). وا�ستنتج بر�سلي 
له للعديد من الدرا�سات، التي قارنت بين الطلبة الموهوبين ونظرائهم العاديين، �أن الموهوبين 

خبراء من نواحي عديدة؛ ف�إنّ لديهم قدرًا �أكبر و�أف�ضل من: ا�ستراتيجيات التعلم، وما وراء 

المعرفة (Metacognition)، والمعرفة بالأفراد الآخرين، والدافعية للتعلم والتفوق.

وهناك العديد من الاتجاهات التربوية التي تُقدم عادة لمراعاة الحاجات الأكاديمية للموهوبين، 

من هذه الاتجاهات: �أولا، الت�سريع (Acceleration)، الذي كان يتم من خلال جعل الطالب 

بحيث  للطالب،  المنهاج  �ضغط  خلال  من  فيتم  الآن،  �أما  �أكثر.  �أو  درا�سي  �صف  عن  يقفز 

ا�ستغلال  خلال  من  الدرا�سية  ال�سنة  تو�سعة  �أو  الدرا�سية،  ال�سنة  خلال  �أكثر  �أو  �صفين  ينهي 

الثانوية.  المدر�سة  خلال  جامعية  م�ساقات  الموهوب  الطالب  يدر�س  �أن  �أو  ال�صيف،  �إجازة 

ثانيا، تخ�صي�ص �صفوف �أو مدار�س للموهوبين، بحيث يتم الاختيار بناء على القدرة العقلية، 

ل الطالب الموهوب �أعلى من الطالب العادي )٪63  �أو بناء على التح�صيل. وينبغي �أن يح�صّ

ثالثا،   .(Kulik & Kulik, 1991) �أو المدار�س  ال�صفوف  فما فوق(، لكي يو�ضع في هذه 

الإثراء (Enrichment)، حيث يقترح رنزولي وراي�س (Renzulli & Reis, 1985) ثلاث 

م�ستويات من الإثراء للطلبة الموهوبين، وهي )�أ( الإثراء من النوع الأول، ويتمثل في الأن�شطة 

من  الإثراء  و)ب(  الموهوبين؛  الطلبة  لدى  جديدة  اهتمامات  ا�ستثارة  بهدف  الا�ستك�شافية 

�إلى تطوير عمليات  ا�ستراتيجيات تدري�س ومواد تهدف  ا�ستخدام  الثاني، ويتمثل في  النوع 

المعلومات،  وتحليل  وت�صنيف  الإبداعي،  التفكير  مثل،  من  الوجدانية،  والعمليات  التفكير 

وحل الم�شكلات، والتثمين والتقييم؛ و)ج( الإثراء من النوع الثالث، ويتمثل في تقديم �أن�شطة 

يبحث فيها الطلبة ويجمعون المعلومات حول مو�ضوع �أو م�شكلة ما.

تنمي  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  على  ي�ؤكد  الإثراء  من  الثاني  النوع  �أن  نلاحظ  وهكذا، 

 (Ravenna,  التفكير. لكن، �أي الا�ستراتيجيات يف�ضل الطلبة الموهوبون؟ لقد تو�صلت ريفينا

2008) �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة بين الموهوبين والعاديين، من حيث ا�ستراتيجيات 
 (Group الجماعي  الا�ستق�صاء  ا�ستراتيجية  يف�ضلون  الموهوبين  �أن  �إلا  المف�ضلة،  التدري�س 

�أكثر  المفاهيم  لتعلم   (Advance organizer) المتقدم  المنظم  وا�ستراتيجية   )investigation
من غيرها من الا�ستراتيجيات التعليمية. كما �أن كًال من الموهوبين والعاديين يف�ضلون �إتباع 

خطوات تت�ضمن البحث، وكذلك الانطلاق من الأفكار العامة �أو الكلية.

ولا �شك �أن الخرائط المفاهيمية تعتبر من الا�ستراتيجيات التي تقدم المفاهيم العامة، وتو�ضح 
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 (Concept map) كيفية تفرع المفاهيم الأقل عمومية عنها، حيث تمثل الخريطة المفاهيمية 

 (De Simone, ا�ستراتيجية معرفية، يتم و�ضعها ب�شكل خا�ص، لتحديد العلاقات بين الأفكار

2007(، �أو هي ا�ستراتيجية معرفية تُبنى وتُنظم من خلالها المعلومات بطريقة تخطيطية/ب�صرية 
(Raiziene & Grigaite, 2005)، وهي م�صفوفة فراغية يتم من خلالها تمثيل عنا�صر المعرفة 
على �شكل عقد (nodes) وروابط (links)، بحيث �إنّ العقد تمثل وحدات، مثل المفاهيم 

والأفكار، في حين تمثل الروابط العلاقات بين هذه الوحدات. وتعمل الروابط المتعددة بين 

 (Tergan, المفاهيم على تو�ضيح الكيفية التي يرتبط من خلالها كل مفهوم بغيره من المفاهيم

الن�صية  العبارات  المفاهيمية في تحويل  Graber & Neumann, 2006(. وت�ساعد الخرائط 
التحويل  تنتج من هذا  التي  المتفرعة  بيانية غير خطية. والبنية  �أو  �أ�شكال �صورية  �إلى  الخطية 

يي�سر عملية  التعليمية، مما  للمادة   (Macrostructure) الكلية  البنية  ت�صور  المتعلم  تي�سر على 

.(Van Dijk & Kintsch, 1983) الاحتفاظ والا�سترجاع للمادة

ويقترح كومرز ولانزينغ (Kommers & Lanzing, 1997) ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية 

الإن�ساني  الب�صري  الإدراك  لنظام  المتميزة   (Capabilities) القابليات  من  للا�ستفادة  وذلك 

التمييز  �سهولة  )�أ(  ت�شمل:  المزايا  وهذه  للمعلومات.  الب�صري  التمثيل  مزايا  من  والا�ستفادة 

والتعرف، )ب( �إمكانية الم�سح ال�سريع لل�صور و�إيجاد الاختلافات والمفاهيم المفتاحية، )ج( 

كثافة التمثيل، )د( �سهولة الاحتفاظ ب�صورة عامة لل�شيء.

للذاكرة  خارجي  المفهوم–كتمثيل  خريطة  ف�إن  الم�شكلة،  وحل  التعلم  عملية  وخلال 

ق�صيرة  الذاكرة  محدودية  عن  الناتجة  الم�شكلات  تجاوز  في  المتعلم  ي�ساعد  �أن  الدلالية-يمكن 

المفاهيمي،  فالمخطط  للمعلومات؛  التخزين  مدة  محدودية  �أو  ال�سعة،  محدودية  �سواء  المدى، 

الذي يدمج بين �أ�سلوب المعالجة المعرفية اللفظي الب�صري، يقلل من العبء الواقع على الذاكرة 

ق�صيرة المدى، مما يزيد من قدرة نظام معالجة المعلومات في التعامل مع متطلبات المهام المعرفية 

.(Sweller, 1988; 1994) المعقدة

وت�ستند الخرائط المفاهيمية �إلى واحدة من �أهم نظريات التعلم المعرفية، وهي نظرية التمثيل 

(Assimilation theory) لأوزبل، �إذ ي�شكل مفهوم التعلم ذي المعنى المفهوم المركزي فيها 
�شروط، هي:  ثلاثة  توافر  عند  التعلم  هذا  ويحدث   .(Clayton, 2006; Novak, 2004)
والمقولات  المفاهيم  ب�شكل وا�ضح عن  تعبر  �أنها  �أي  معنى؛  التعلم ذات  مادة  تكون  �أن  )�أ( 

(Propositions) التي تت�ضمنها؛ )ب( �أن يمتلك المتعلم في بنائه المعرفي المفاهيم والمقولات 
ذات العلاقة التي تعمل على تثبيت المعرفة الجديدة؛ )ج( �أن يختار المتعلم طريقة التعلم ذي 

د. �أحمد الزق �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 
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المعنى؛ �أي �أن يعمل المتعلم على دمج المفاهيم والمقولات الجديدة �ضمن مفاهيمه ومقولاته 

(Rote learning) فالمتعلم لا يبذل جهدا لدمج  التعلم ال�صم  �أما في  ال�سابقة ذات العلاقة. 

المعلومات الجديدة بمعلوماته ال�سابقة، و�إنما يلج�أ �إلى التخزين الحرفي للمعلومات. وقد يجد 

المتعلم بع�ض الإيجابيات للتعلم ال�صم، وذلك عندما تعتمد مقايي�س التقويم على الا�ستدعاء 

�أو م�شكلات جديدة  �سياق  المعلومات الجديدة �ضمن  للمعلومات، بدلا من تطبيق  الحرفي 

.(Ausubel, Novak & Hanesian, 1978; Novak, 2004)
�إيجابي لا�ستخدام الخرائط  �أثر  �إلى وجود  العربية والأجنبية  ت�شير مجموعة من الدرا�سات 

المفاهيمية في التح�صيل، �إلا �أن هذه الدرا�سات لم تبحث في كيفية ت�أثيرها في التح�صيل في 

للتح�صيل  الكلية  الدرجة  ت�أثيرها في  بلوم منفردا، بل بحثت في  كل مجال من مجالات هرم 

ب�شكل عام. فتقديم الخرائط المفاهيمية لها �أثر �إيجابي في اكت�ساب المفاهيم وتف�سير الظواهر 

وحل الم�شكلة )الروا�شدة، 1993(، وفي التح�صيل الفوري والم�ؤجل في الأحياء )القاروط، 

1998(، وكذلك في التح�صيل، مقي�سًا من خلال الم�ستويات الخم�سة الأولى من هرم بلوم 

العلمي  البحث  مهارات  واكت�ساب  التح�صيل  وفي   ،)1995 محمود،  2001؛  )العب�سي، 

وفي   ،)2004 )ال�شملتي،  الفقهية  للمفاهيم  الطلبة  اكت�ساب  وفي   ،)2003 )الزعبي، 

المعرفة والا�ستيعاب والتطبيق )الخوالدة والعليمات،  التح�صيل مقي�سًا من خلال م�ستويات 

2006(، كما �أن قيام التلاميذ �أنف�سهم ببناء خريطة مفهوم، �سواء ب�شكل فردي �أو تعاوني له 

.(Kown & Cifuentes, 2009) أثر �إيجابي في زيادة الا�ستيعاب�

في  المفاهيمية  للخرائط  �إيجابي  �أثر  وجود  ت�ؤكد  الدرا�سات  من  عددا  �أن  �سبق  مما  ر�أينا 

التح�صيل، لكن ال��سؤال الآن: هل تتفق كل الدرا�سات على هذه النتيجة؟ الحقيقة �أن هناك 

درا�سات جاءت نتائجها مناق�ضة للنظرية والبحث في هذا المجال، حيث وجدت �أن لا �أثر 

للخرائط المفاهيمية في التح�صيل. فهذه درا�سة جين�س (Gaines, 1993) لم تظهر �أثرا للخرائط 

المفاهيمية في ا�ستدعاء المفاهيم الف�سيولوجية. �أما درا�سة �أبو �سعيدي وال�شحي )2004(، فلم 

تجد �أثرًا للخرائط المفاهيمية في التح�صيل، لكن بينت �أن هناك �أثرا �إيجابيا لها في الاتجاهات 

�أثرا   )Chen, 2007( الكيمياء. وكذلك لم تجد درا�سة �شن  ا�ستخدام الخرائط في تعلم  نحو 

لمنظمين متقدمين، �أحدهما لفظي والآخر على �شكل خريطة مفهوم، في كل من اكت�ساب 

المعرفة والتطبيق، وذلك بالمقارنة مع مجموعة �ضابطة. وقد ف�سر الباحث ذلك ب�أن الأدوات 

التنظيمية من مثل المنظمات المتقدمة يمكن �أن تكون فعالة مع المتعلمين ذوي القدرات اللفظية 

والتحليلية المتدنية �أو ذوي المعرفة ال�سابقة المتدنية.
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نلاحظ �أن عددا من الباحثين يتنب�أ ب�إمكانية وجود تفاعل بين ا�ستراتيجية الخرائط المفاهيمية 

وغيرها من المتغيرات، من مثل القدرة وم�ستوى المعرفة ال�سابقة. لكن ال��سؤال: هل مثل هذا 

در�ست  الباحث،  علم  ح�سب  الدرا�سات،  من  القليل  �أن  الحقيقة  بالفعل؟  موجود  التفاعل 

هذا المو�ضوع. ومن الدرا�سات القليلة في هذا الإطار، درا�سة ليري (Leary, 1993)، التي 

وجدنا فيها �أن تقديم الخرائط المفاهيمية يتفاعل مع القدرة على التفكير العلمي، فقد وجدنا 

الخرائط  مجموعة  في  العلمي،  التفكير  على  العالية  القدرة  ذوي  الطلبة  لدى  التح�صيل  �أن 

المفاهيمية، كان �أعلى من التح�صيل لدى الأفراد في المجموعة ال�ضابطة، في مجال اكت�ساب 

المفاهيم الكيميائية.

�أما وو�شتر (Wachter, 1993)، فقد وجد �أن الظرف التجريبي لا يتفاعل مع مدى الكفاءة 

في القراءة لدى طلاب ال�صف الرابع )ن=120(، وذلك عندما قارن بين ثلاثة ظروف: تقديم 

�ضابطة. وجدت  مفاهيمية جزئية، ومجموعة  الن�ص، وخريطة  قبل  كاملة  مفاهيمية  خريطة 

الدرا�سة �أن كلا النوعين من الخرائط المفاهيمية له �أثر �إيجابي في الا�ستدعاء الفوري والم�ؤجل 

والتعرف الم�ؤجل �سواء لدى الأفراد ذوي الكفاءة العالية �أو المتدنية في القراءة.

وقارن ودج (Wedge, 1994) بين ثلاثة ظروف تجريبية؛ تقديم خريطة المفهوم قبل المادة 

الأكاديمية  القدرة  الطلبة، ذوي  �أن  المادة دون خريطة مفهوم. ووجد  �أو  بعدها  �أو  التعليمة 

ولا  الفوري  التح�صيل  مقيا�س  خلال  من  لا  التجريبية،  المعالجة  من  ي�ستفيدوا  لم  المرتفعة، 

التح�صيل الم�ؤجل.

 (Langan-Fox, Platania-Phung, وقارن لانغان-فوك�س وبلاتانيا-فونغ ووايكوت 

لفظي  متقدم  منظم  الجامعيين )ن=94(، بين  الطلبة  عينة من  Waycott, 2006 &(، على 
ومنظم متقدم على �شكل خريطة مفهوم ومجموعة �ضابطة. وجد الباحثون �أن المنظم المتقدم 

�أثر �أف�ضل بالمقارنة مع المجموعتين الأخريين، من حيث تطوير القدرة على  اللفظي كان ذا 

بناء نماذج عقلية متما�سكة للمادة العلمية. كما وجدوا �أن الأفراد ذوي القدرة العقلية الأدنى 

ا�ستفادوا من المنظم المتقدم اللفظي �أكثر من المنظم المتقدم على �شكل خريطة مفهوم. 

ال�سابقة  المعرفة  ذوي  الأفراد  �أن   (Roy & Ravinder, 2008) ورافندر  روي  ووجد 

المرتفعة في مجال العلوم �أكثر قدرة على بناء الخرائط المفاهيمية بالمقارنة مع الطلبة ذوي المعرفة 

ال�سابقة المتدنية. ووجد جيورليت ورنكل (Guirlitt & Renkle, 2008)، �أن ذوي المعرفة 

ال�سابقة المرتفعة ا�ستفادوا من الخرائط غير وا�ضحة العلاقات، في حين �أن ذوي المعرفة ال�سابقة 

المتدنية ا�ستفادوا �أكثر من الخرائط وا�ضحة العلاقات.

د. �أحمد الزق �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 
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تقديم  �إن  �أولا،  التالية:  بالا�ستنتاجات  الدرا�سات  نخرج من مجمل هذه  �أن  �أخيرا، يمكن 

لي�س  لكن  التح�صيل،  يزيد  ما  كثيرا  الدرا�سية  المادة  مع  جنب  �إلى  جنبا  المفاهيمية  الخرائط 

دائما. مما يجعلنا نت�ساءل: هل يتفاعل �أثر ا�ستخدام ا�ستراتيجية الخرائط المفاهيمية مع نوعية 

الطلبة )عاديين �أو موهوبين ذوي قدرة عقلية مرتفعة(؟ وهل يختلف مدى ت�أثير الا�ستراتيجية 

الت�سا�ؤلات  هذه  ف�إن  وبالت�أكيد،  قيا�سها؟  على  نعمل  التي  التعلم  مخرجات  نوع  باختلاف 

ت�شكل محور م�شكلة هذه الدرا�سة.

م�شكلة الدرا�سة

ي�ؤكد عدد من الباحثين �أن الطلبة العاديين لديهم قدرة محدودة على تجريد الأفكار من المادة 

التعليمية (Bransford & Stein, 1984; Schwarz, Bransford & Sears, 2005)، في 

حين يكون ادى الطلبة الموهوبين قدرة عالية على التفكير المنطقي والمجرد. ولاحظنا �أن من 

الوظائف الأ�سا�سية لخريطة المفهوم �أنها ت�ساعد المتعلم على تجريد المفاهيم وتحديد العلاقات 

�أكبر مع  فعالية  ذا  المفاهيمية يكون  ا�ستراتيجية الخرائط  ا�ستخدام  الآن: هل  بينها. وال��سؤال 

الطالبات الموهوبات �أو مع الطالبات العاديات؟

الخرائط  فعالية  مدى  حول  الدرا�سات  نتائج  في  اتفاق  عدم  هناك  �أخرى،  ناحية  ومن 

المفاهيمية، فالكثير منها ت�ؤكد فعالية الخرائط المفاهيمية في رفع م�ستوى التح�صيل لدى الطلبة 

من مختلف الم�ستويات الدرا�سية. غير �أن هناك عددا من الدرا�سات ت�شير �إلى �أن �أثر الخرائط 

المفاهيمية يتفاعل مع م�ستوى الطلبة. وي�ؤكد عدد من العلماء �أن الأدوات التنظيمية تكون ذات 

فعالية عندما يتم تقييم التعلم من خلال اختبارات لا تعتمد على التخزين ال�صم للمعلومات، 

 (Mayer, 1978; Mayer, بل من خلال اختبارات تقي�س الفهم والم�ستويات المعرفية العليا

2001(. وهذا ينطبق ب�شكل �أ�سا�سي عند تقديم المنظمات المتقدمة، لكن هل ينطبق �أي�ضا عند 
تطبيق الخرائط المفاهيمية؟ من هنا، فقد جاءت هذه الدرا�سة لبحث ت�أثير الخرائط المفاهيمية 

الدنيا  الثلاثة  في التح�صيل في ثلاثة مجالات يمثل كل منها م�ستوى من م�ستويات هرم بلوم 

هي: المعرفة والا�ستيعاب والتطبيق لدى الطالبات الموهوبات والعاديات.

�أهداف الدرا�سة

ت�سعى هذه الدرا�سة �إلى التحقق من مدى فاعلية �إحدى ا�ستراتيجيات التعلم المعرفية، وهي 

وتهدف  والعاديات.  الموهوبات  الطالبات  لدى  التعلم  في  المفاهيمية،  الخرائط  �إ�ستراتيجية 
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المفاهيمية، حيث  بالخرائط  يت�أثر تحقيقها  التي  التربوية  الأهداف  م�ستويات  �إلى تحديد  �أي�ضا 

يفتر�ض �أن تكون هذه الا�ستراتيجية ت�ساعد في تحقيق الأهداف التربوية التي تت�ضمن الفهم 

والم�ستويات المعرفية الأعلى، في حين يتوقع �ألّا تكون ذات فاعلية في تحقيق الأهداف التربوية 

من م�ستوى المعرفة.

�أ�سئلة الدرا�سة

طرحت هذه الدرا�سة الأ�سئلة التالية:

1- هل يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية )α≤0.05( بين متو�سط الأداء على اختبارات المعرفة 

والا�ستيعاب والتطبيق عند الطالبات اللواتي تعر�ضن للتعلم من خلال الخرائط المفاهيمية �إ�ضافة 

للن�ص العلمي ومتو�سط الأداء وعند الطالبات اللواتي تعر�ضن للتعلم من خلال الن�ص فقط؟

2- هل يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية )α≤0.05( بين متو�سط الأداء على اختبارات المعرفة 

والا�ستيعاب والتطبيق لدى الطالبات الموهوبات ومتو�سط الأداء لدى الطالبات العاديات؟

3- هل يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية )α≤0.05( بين متو�سط الأداء على اختبارات المعرفة والا�ستيعاب 

والتطبيق عند الطالبات تعود للتفاعل بين الخرائط المفاهيمية والحالة )موهوبات/عاديات(؟

الفرو�ض ال�صفرية

للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة، تم فح�ص الفرو�ض ال�صفرية التالية:

1- لا يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية )α≤0.05( بين متو�سط الأداء على اختبارات المعرفة 

المفاهيمية  الخرائط  خلال  من  للتعلم  تعر�ضن  اللواتي  الطالبات  عند  والتطبيق  والا�ستيعاب 

�إ�ضافة �إلى الن�ص العلمي والطالبات اللواتي تعر�ضن للتعلم من خلال الن�ص فقط.

المعرفة  مقيا�س  الأداء على  متو�سط  بين   )0.05≥α( �إح�صائية  ذو دلالة  فرق  يوجد  2- لا 

والا�ستيعاب والتطبيق لدى الطالبات الموهوبات ومتو�سط الأداء لدى الطالبات العاديات.

3- لا يوجد �أثر ذو دلالة �إح�صائية )α≤0.05( في الأداء على مقيا�س المعرفة والا�ستيعاب 

والتطبيق عند الطالبات تعزى للتفاعل بين الخرائط المفاهيمية والحالة )موهوبات/عاديات(.

�أهمية الدرا�سة

�إنها تمثل خطوة �إ�ضافية يمكن �أن ت�ساهم في  تتمثل �أهمية هذه الدرا�سة في ما يلي: �أولا، 

ح�سم الخلاف في نتائج الدرا�سات حول مدى فعالية الخرائط المفاهيمية. ثانيا، �إنها ت�ساعدنا 

د. �أحمد الزق �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 
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في تحديد �أي مخرجات التعلم تت�أثر با�ستخدام الخرائط المفاهيمية. ثالثا، �إنها ت�ساعدنا في معرفة 

كيفية ت�أثير الخرائط المفاهيمية في تح�صيل الطالبات الموهوبات والعاديات.

محددات الدرا�سة

اقت�صر مجتمع هذه الدرا�سة على طالبات ال�صف العا�شر في مديرية تربية عمان الرابعة في 

العينة  يتعلق بحجم  فيما  �شروط  وفرته من  بما  تتحدد  الدرا�سة  نتائج هذه  ف�إن  لذا،  الأردن، 

وطريقة اختيارها، وبمدى �صدق وثبات الاختبارات الم�ستخدمة.

م�صطلحات الدرا�سة

الخرائط المفاهيمية: وهي م�صفوفة فراغية يتم من خلالها تمثيل عنا�صر المعرفة على �شكل 

عقد وروابط، بحيث �إنّ العقد تمثل وحدات مثل المفاهيم والأفكار والمعتقدات، في حين تمثل 

الروابط العلاقات بين هذه الوحدات. وفي هذه الدرا�سة، تم ا�ستخدام خريطة مفاهيمية تبين 

المفاهيم الأ�سا�سية والفرعية في مجال النظام البيئي والعلاقات بين هذه المفاهيم.

كامنة  �أو  متحققة  قدرات  يظهر  الذي  الطالب  هو  الموهوب  الطالب  الموهوبات:  الطالبات 

�أو �أحد  �أو كل المجالات التالية: المجال العقلي،  للأداء ب�شكل ذي م�ستوى مرتفع في �أحد 

الب�صرية.  �أو  الفنون الأدائية  �أحد  �أو  القيادي،  �أو  �أو المجال الإبداعي،  المجالات الأكاديمية، 

وفي هذه الدرا�سة، تم الاعتماد على المجال العقلي لتحديد الموهبة. وبناء عليه، فقد تم تحديد 

اختبار  من  فوق  فما  فقرة   52 عن  �صحيحة  �إجابة  تجيب  التي  تلك  ب�أنها  الموهوبة  الطالبة 

م�صفوفات رافن للذكاء.

الطالبات العاديات: الطالبة العادية هي تلك التي تجيب �إجابة �صحيحة عن عدد يقل عن 52 

فقرة من اختبار م�صفوفات رافن للذكاء.

المعلومات الحرفية من حقائق  ا�ستدعاء  القدرة على  �إلى  التح�صيل في مجال المعرفة: وي�شير 

و�أرقام وم�صطلحات (Bloom, Englehart, Furst, Hill & Krathwohl, 1956). وهو 

المتغير من  تقييم هذا  التعليمية. وتم  للأهداف  بلوم  الأول من م�ستويات هرم  الم�ستوى  يمثل 

خلال اختبار المعرفة �سابق الذكر.

التح�صيل في مجال الا�ستيعاب: ويت�ضمن قدرة المتعلم على تف�سير المادة التعليمية التي ي�ستقبلها 

�إلى �آخر مع المحافظة على م�ضمونها. وتم تقييم هذا المتغير من خلال  �أو تحويلها من �شكل 

اختبار الا�ستيعاب.
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والقوانين،  المبادئ،  ا�ستخدام  على  المتعلم  قدرة  �إلى  وي�شير  التطبيق:  مجال  في  التح�صيل 

والنظريات، والتعميمات، والأفكار المجردة في مواقف مح�سو�سة. وتم تقييم هذا المتغير من 

خلال اختبار الا�ستيعاب.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها: 

منهج الدرا�سة

�أحد  في  التحكم  تم  حيث  التجريبي،  �شبه  المنهج  هو  الدرا�سة  هذه  في  الم�ستخدم  المنهج 

المتغيرين الم�ستقلين )الخرائط المفاهيمية( تحكما تاما، في حين كان التحكم بالمتغير الثاني وهو 

الحالة )موهوبات/عاديات(، غير تامٍ؛ فقد تم تق�سيم الطالبات �إلى فئة الموهوبات �أو العاديات 

من خلال درجاتهن على اختبار رافن للذكاء.

عينة الدرا�سة

15 و16  بين  �أعمارهن  الأ�سا�سي، وتتراوح  العا�شر  ال�صف  العينة من طالبات  اختيار  تم 

�إجمالي عدد  وبلغ  الأردن.  الرابعة، في  تربية عمان  مديرية  عاما من مدر�ستين من مدار�س 

الطالبات في المدر�ستين )254( طالبة، تم اختيارهن ق�صديا من مدر�ستين تعاونت �إدارتيهما 

وذلك  للذكاء،   Raven رافن  م�صفوفات  اختبار  الطالبات  على  طُبق  وقد  الباحث.  مع 

�إجابة  �أجبن  اللواتي  الطالبات  �إنّ  بحيث  وعاديات،  موهوبات  مجموعتين؛  �إلى  لتق�سيمهن 

الموهوبات،  فئة  ت�صنيفهن �ضمن  60 فقرة( تم  �أ�صل  52 فقرة فما فوق )من  �صحيحة عن 

وتم تحديد  العاديات.  فئة  �ضمن  �صنفن  ذلك،  من  �أقل  �أجبن  اللواتي  الطالبات  �أن  في حين 

نقطة القطع ا�ستنادا �إلى موقف رنزولي الذي يرى �أن الموهوب يمتلك درجة ذكاء تقع �ضمن 

�أعلى 15 �أو 20 % من �إجمالي �أفراد المجتمع. وبلغ عدد الطالبات الموهوبات )46( طالبة. 

وذلك  المدر�ستين،  طالبات  من  ع�شوائي  ب�شكل  �أخرى  طالبة   )46( اختيار  تم  فقد  ولذلك 

لتمثيل فئة الطالبات العاديات. كما تم توزيع الطالبات �إلى المجموعتين؛ التجريبية وال�ضابطة 

بطريقة ع�شوائية )يرجى مراجعة �إجراءات الدرا�سة(، والجدول رقم )1( يبين ذلك.

الجدول رقم )1(

توزيع �أفراد عينة الدرا�سة �إلى المجموعات.

المجموعالمجموعة ال�ضابطةالمجموعة التجريبيةالمجموعة

242246الموهوبات

271946العاديات

514192المجموع

د. �أحمد الزق �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 
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مواد الدرا�سة

ا�ستخدمت في هذه الدرا�سة عدة �أدوات هي: م�صفوفات رافن لقيا�س الذكاء، ومو�ضوع 

علمي بعنوان النظام البيئي، وخريطة لمفهوم النظام البيئي ا�ستُخدمت مع المجموعة التجريبية، 

وثلاثة اختبارات؛ يقي�س الأول الأهداف التربوية من م�ستوى المعرفة، ويقي�س الثاني الأهداف 

م�ستوى  من  التربوية  الأهداف  الثالث  يقي�س  حين  في  الا�ستيعاب،  م�ستوى  من  التربوية 

التطبيق.

م�صفوفات رافن 

م�صفوفات رافن هي عبارة عن اختبار ذكاء عبر ثقافي؛ ومن ثمّ، ف�إن المفحو�ص يمكن �أن 

 (Raven, Court & Raven يفهم فقرات الاختبار بغ�ض النظر عن الثقافة التي ينتمي �إليها

نظرية  في  ورد  الذي  الذكاء  في  العام  العامل  لقيا�س  الاختبار  هذا  مم  �صُ وقد   .l., 1986)
الأداء  عن  م��سؤول  وهو  عام،  عامل  من  يتكون  الإن�ساني  الذكاء  �أن  وجد  الذي  �سبيرمان، 

والقدرة على التعلم في مختلف المجالات، وبع�ض العوامل الخا�صة، الم��سؤولة عن الأداء الذكي 

في بع�ض المجالات الخا�صة (Sternberg, 1985). والعامل العام م��سؤول عن القدرة على 

التفكير الا�ستقرائي والا�ستنباطي والمجرد التي يتم التركيز عليها في �أغلب اختبارات الذكاء 

الم�صفوفات  اختبار  هي:  فرعية  اختبارات  ثلاثة  من  الاختبار  ويتكون   .(Jensen, 1987)
المتقدم.  المتتابعة  الم�صفوفات  الملون، واختبار  المتتابعة  الم�صفوفات  العادي، واختبار  المتتابعة 

وفي هذه الدرا�سة تم ا�ستخدام اختبار الم�صفوفات المتتابعة العادي. ويتكون هذا الاختبار من 

60 فقرة، لا تعتمد على اللغة �أو على العمليات الح�سابية، و�إنما يتطلب كل منها من المفحو�ص 

�أن يطابق �أ�شكاًال ومخططات ذات �صعوبة متزايدة. ويُطلب من المفحو�ص �أن يختار من بين 

عدد من البدائل ال�شكل �أو الجزء من ال�شكل الذي ينا�سب الفقرة. واختبار رافن هو اختبار 

عالمي يتمتع بدرجة عالية جدا من ال�صدق والثبات في مختلف الثقافات.

اختبار رافن تم تعريبه في الجامعة الأردنية؛ وذلك ب�إجراء تغييرات ب�سيطة تمثلت في ترجمة 

تعليمات �أداء الاختبار، وتحويل الفقرات من اليمين �إلى ال�شمال، بدلا من تقديمها من ال�شمال 

�إلى اليمين، كما هي في الن�سخة الإنجليزية. 

المادة التعليمية

وهي عبارة عن مو�ضوع علمي بعنوان النظام البيئي. وقد تم اختيار هذا المو�ضوع؛ لأنه 

ينطوي على عدد من المفاهيم ذات الطبيعة الهرمية. ومن ثمّ، يفتر�ض الباحث �أن ا�ستخدام 
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المو�ضوع  ف�إن  �أخرى،  ناحية  من  فعالا.  �سيكون  المو�ضوع  هذا  مثل  مع  المفاهيمية  الخرائط 

منا�سب لم�ستوى طلبة ال�صف العا�شر، �إذ لا يت�ضمن مفاهيم معقدة �أو �شديدة ال�صعوبة.

خريطة المفهوم 

وهي عبارة عن ا�ستراتيجية معرفية تتكون من مجموعة من المفاهيم الأ�سا�سية في مجال النظام 

البيئي، وهي ت�شمل كًال من المفاهيم ذوات الم�ستوى الأعلى والمفاهيم ذوات الم�ستوى الأدنى 

في البنية المعرفية للمادة الدرا�سية. كما �أنها تو�ضح طبيعة العلاقات بين هذه المفاهيم. ويظهر 

ال�شكل رقم )1( الخريطة المفاهيمية التي ا�ستخدمت في هذه الدرا�سة.

(Knowledge) ويقي�س هذا الاختبار مدى تحقيق الأهداف من م�ستوى  المعرفة  اختبار 

المعرفة، ح�سب ت�صنيف بلوم للأهداف التربوية في المجال المعرفي. ويتكون الاختبار من 12 

ا�ستدعاء معلومات  �أو  الأداء خلال هذا الاختبار تذكر  فقرة )اختيار من متعدد(. ويتطلب 

التعلم ذي المعنى. ويُفتر�ض  ال�صم، ولي�س  التعلم  ف�إن هذا الاختبار يقي�س  ثمّ،  حرفية، ومن 

الدرا�سية  المادة  في  التنظيمية  الناحية  من  �أعلى  م�ستوى  ذات  ببنية  الطلبة  تزويد  �أن  نظريا 

(Mayer, 1978; Mayer, 2001) لن يكون مجديا في الت�أثير في الا�ستدعاء الحرفي؛ ذلك لأن 
مثل هذه البنية ت�ؤثر في التعلم من الم�ستويات الأعلى، مثل، الا�ستيعاب، والتطبيق، والتحليل، 

والتركيب، والتقويم.

ال�شكل )1( 

خريطة مفاهيمية تو�ضح مفهوم النظام البيئي والمفاهيم المتفرعة عنه

والعلاقات بين هذه المفاهيم

د. �أحمد الزق �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 
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من  الأهداف  تحقيق  مدى  الاختبار  هذا  ويقي�س   (Comprehension) الا�ستيعاب  اختبار 

متعدد(.  من  )اختيار  فقرة   12 من  �أي�ضا  ويتكون  بلوم.  هرم  ح�سب  الا�ستيعاب،  م�ستوى 

ويتطلب الأداء خلال الاختبار ا�ستيعاب المفاهيم والأفكار الأ�سا�سية التي وردت في المو�ضوع 

الدرا�سي. ويُفتر�ض نظريا �أن تزويد الطلبة ببنية ذات م�ستوى تنظيمي عالٍ على �شكل خريطة 

مفاهيمية ي�ؤثر في الأداء خلال اختبار الا�ستيعاب ب�شكل �إيجابي.

�أهداف  تحقيق  مدى  تقي�س  وهي  فقرة،   12 من  ويتكون   (Application) التطبيق  اختبار 

التعلم من م�ستوى التطبيق. ولا يوجد في المادة الدرا�سية �إجابة مبا�شرة للأ�سئلة التي يت�ضمنها 

عن  للإجابة  الدر�س  في  الواردة  المعلومات  يوظف  �أن  يمكن  المتعلم  �أن  �إلا  الاختبار،  هذا 

ببنية ذات م�ستوى عالٍ على �شكل خريطة  الدرا�سية  المادة  �إذا ما تم تدعيم  الأ�سئلة، خا�صة 

مفاهيمية. ويفتر�ض �أن تقديم الخريطة المفاهيمية �سوف ي�ؤثر ت�أثيرا �إيجابيا في �أداء الطلبة خلال 

هذا الاختبار.

دلالات �صدق وثبات المقايي�س 

ع�شرة  على  عر�ضها  خلال  من  الثلاثة  للمقايي�س  المنطقي  ال�صدق  دلالات  ا�ستخراج  تم 

�إبداء  منهم  وطلب  التربوي.  النف�س  علم  وفي  العلوم  تدري�س  في  المتخ�ص�صين  من  محكمين 

الثلاثة  �أ�سئلة الاختبارات  اللغوية، ومدى تمثيل  الفقرات و�سلامتها  الر�أي في مدى و�ضوح 

لكل من م�ستويات المعرفة والا�ستيعاب والتطبيق من م�ستويات بلوم. وقد تم �إبقاء الفقرات 

التي اتفق 80% من المحكمين على �صلاحيتها. وتم تعديل �أو تغيير بع�ض الفقرات في �ضوء 

ملاحظات المخت�صين.

وللخروج بدلالات ثبات للاختبارات الم�ستخدمة، تم تطبيق الاختبارات على �شعبتين من 

طالبات ال�صف العا�شر )ن=70(. وتم ا�ستخراج دلالات الثبات من خلال ح�ساب معامل 

الثبات  معامل  وبلغ   .(KR-20) معادلة كودر-رت�شارد�سون  با�ستخدام  الداخلي،  الات�ساق 

التطبيق، مما  المعرفة، و)0.86( لاختبار الا�ستيعاب، و)0.88( لاختبار  )0.83( لاختبار 

يعني �أن جميع الفقرات ت�شترك في قيا�س التح�صيل في المجالات الثلاثة بدرجة جيدة. وقد تم 

اعتبار هذه القيم مقبولة لأغرا�ض البحث العلمي.

�إجراءات التنفيذ

قام الباحث بالإجراءات التالية لتنفيذ الدرا�سة: �أولا، اختيار مدر�ستين للبنات من مدار�س 
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مت طالبات كل �شعبة من �شعب ال�صف العا�شر  تربية عمان الرابعة بطريقة ق�صدية. ثانيا، قُ�سِّ

القيا�س  ثالثا، تم تطبيق  �إلى مجموعتين؛ مجموعة تجريبية، ومجموعة �ضابطة.  بطريقة ع�شوائية 

كلا  في  الطالبات  جميع  على  والتطبيق  والا�ستيعاب،  المعرفة،  اختبارات  خلال  من  القبلي 

المجموعتين. رابعا، تم تطبيق اختبار رافن للذكاء؛ ذلك ليتم تق�سيم الطالبات �إلى موهوبات 

المقدمة  المادة  ت�ضمنت  بحيث  للمجموعتين،  الدرا�سية  المادة  تقديم  تم  خام�سا،  وعاديات. 

للمجموعة التجريبية خريطة مفاهيمية �إ�ضافة �إلى المو�ضوع الدرا�سي، في حين قر�أت طالبات 

المجموعة ال�ضابطة المو�ضوع الدرا�سي فقط. �ساد�سا، تم جمع المادة الدرا�سية من الطالبات، 

وطُبِّق عليهن اختبار المعرفة والا�ستيعاب والتطبيق مرة �أخرى.

التكاف�ؤ بين المجموعة التجريبية وال�ضابطة

اتخذ الباحث عددا من الإجراءات ل�ضمان التكاف�ؤ بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة، 

وهذه الإجراءات تتمثل في: 

�أولا، الا�ستناد �إلى مبد�أ الع�شوائية ب�شكل تام في توزيع الطالبات �إلى المجموعتين؛ حيث �إنّه 

تم تق�سيم طالبات كل �شعبة �إلى مجموعتين ع�شوائيا. و�أعطيت المجموعة الأولى مادة درا�سية 

فقط والمجموعة الثانية مادة درا�سية مع خريطة المفهوم. 

ثانيا، تم تطبيق اختبارات المعرفة، والا�ستيعاب، والتطبيق على الطالبات قبل تقديم المادة 

�أداء الطالبات  التعليمية. وتمت المقارنة بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة، وكان متو�سط 

 .)31.5( ال�ضابطة  وللمجموعة   ،)32.1( التجريبية  للمجموعة  المعرفة  اختبار  على 

وبا�ستخدام اختبار ت لعينتين م�ستقلتين للمقارنة بين متو�سطي �أداء المجموعتين، بلغت قيمة 

ت )0.304(، وهي قيمة لي�ست ذات دلالة �إح�صائية. �أما بالن�سبة لاختبار الا�ستيعاب، فقد 

كان متو�سط المجموعة التجريبية )36(، وللمجموعة ال�ضابطة )37.1(. وبا�ستخدام اختبار 

�إح�صائية.  دلالة  ذات  لي�ست  قيمة  وهي   ،)0.579( ت  قيمة  بلغت  م�ستقلتين  لعينتين  ت 

التجريبية )31.2(، وللمجموعة  التطبيق، فقد كان متو�سط المجموعة  بالن�سبة لاختبار  �أما 

ت  قيمة  بلغت  المجموعتين  بين  للمقارنة  ت  اختبار  وبا�ستخدام   .)32.3( ال�ضابطة 

)0.575(، وهي قيمة لي�ست ذات دلالة �إح�صائية. �إن مجمل هذه الإجراءات ت�شير �إلى �أن 

المجموعتين التجريبية وال�ضابطة مجموعتان متكافئتان.

متغيرات الدرا�سة

ا�شتملت الدرا�سة على متغيرين م�ستقلين، وثلاثة متغيرات تابعة. المتغيرات الم�ستقلة هي: 

د. �أحمد الزق �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 
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�أولا، نوع المجموعة، وله م�ستويان؛ مجموعة تجريبية تلقى �أفرادها خريطة المفهوم �إلى جانب 

المادة الدرا�سية، ومجموعة �أخرى �ضابطة تلقى �أفرادها المادة الدرا�سية دون خريطة مفهوم.

ثانيا، الحالة، ولها م�ستويان؛ مجموعة الطالبات الموهوبات ومجموعة الطالبات العاديات. وتم 

تق�سيم �أفراد العينة �إلى مجموعتين من خلال اختبار رافن للذكاء.

�أما المتغيرات التابعة، فهي: �أولا، التح�صيل في مجال المعرفة، ثانيا، التح�صيل في مجال الا�ستيعاب، 

ثالثا، التح�صيل في مجال التطبيق. وقد تم تقديم تعريف موجز لمجمل هذه المفاهيم.

الأ�ساليب الإح�صائية

و�صفية  �إح�صائية  �أ�ساليب  ا�ستخدام  تم  فر�ضياتها،  واختبار  الدرا�سة  �أ�سئلة  عن  للإجابة 

والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ا�ستخراج  في  فتمثلت  الو�صفية،  �أما  تحليلية؛  و�أخرى 

التجريبية  للمجموعة  والتطبيق  والا�ستيعاب  المعرفة  اختبارات  على  للدرجات  المعيارية 

في،  فتمثلت  التحليلية،  الأ�ساليب  �أما  والعاديات.  الموهوبات  وللمجموعتين  وال�ضابطة، 

من  للتحقق  وال�ضابطة  التجريبية  المجموعة  بين  للمقارنة  وذلك  )ت(؛  اختبار  �إجراء  �أولا، 

مدى التكاف�ؤ بينهما، كما ذُكر �سابقا. ومن ثم، �إجراء تحليل التباين متعدد المتغيرات التابعة 

(MANOVA (2×2)) للدرجات على اختبارات المعرفة، والا�ستيعاب، والتطبيق.

عر�ض النتائج

هدفت هذه الدرا�سة �إلى التعرف �إلى �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية والحالة )موهوبات/

عاديات( في التح�صيل في مجالات المعرفة الا�ستيعاب والتطبيق لدى عينة من طالبات ال�صف 

العا�شر. ولاختبار فر�ضيات الدرا�سة، فقد تم ا�ستخراج تحليل التباين متعدد المتغيرات التابعة 

(MANOVA (2×2))، وفقا لمتغيري نوع المجموعة والحالة؛ ذلك لمعرفة ت�أثيرها في المتغيرات 
التابعة، وهي التح�صيل في مجالات المعرفة، والا�ستيعاب، والتطبيق. ويبين الجدول رقم )2( 

نتائج هذا التحليل.

�أولا: عر�ض نتائج الفر�ضية الأولى

لنوع  دلالة  ذي  �أثر  وجود  �إلى  التحليل  نتائج  ت�شير  الأولى  الفر�ضية  بفح�ص  يتعلق  فيما 

حيث  الطالبات،  لدى  التطبيق  مجال  في  التح�صيل  في  المفاهيمية،  للخرائط  �أي  المجموعة، 

بلغت قيمة )ف( للتح�صيل في مجال التطبيق )4.58(، وهذه القيمة ذات دلالة �إح�صائية عند 

.)0.05≥α( م�ستوى
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الح�سابية والانحرافات  المتو�سطات  ا�ستخراج  تم  الفروق،  تعود هذه  من  ل�صالح  ولمعرفة 

التجريبية  المجموعة  لكل من  والتطبيق،  والا�ستيعاب  المعرفة  للتح�صيل في مجالات  المعيارية 

وال�ضابطة. والجدول رقم )3( يبين الفروق بين هذه المتو�سطات.

الجدول رقم )2(

نتائج تحليل التباين لمتغيرات المجموعة )خرائط مفاهيمية/�ضابطة(

والحالة )موهوبات/عاديات( على المتغيرات التابعة، وهي التح�صيل

في مجال المعرفة والا�ستيعاب والتطبيق

م�ستوى الدلالةقيمة فمتو�سط المربعاتدرجات الحريةالمربعات م�صدر التباين

المجموعة    المعرفة

       الا�ستيعاب

        التطبيق

932.33

1255.83

2550.88

1

1

1

932.33

1255.83

2550.88

1.76

2.71

4.58

0.187

0.103

0.035٭

الحالة      المعرفة

       الا�ستيعاب        

        التطبيق

9315.84

8936.98

13644.82

1

1

1

9315.84

8936.98

13644.82

17.64

19.28

24.51

0.000٭

0.000٭

0.000٭

التفاعل   المعرفة

      الا�ستيعاب

      التطبيق

527.46

3464.58

4.43

1

1

1

527.46

3464.58

4.43

0.99

7.47

0.01

0.320

0.008٭

0.929

الخط�أ   المعرفة

     الا�ستيعاب

      التطبيق

46457.93

40775.67

48980.22

88

88

88

527.93

463.36

556.59

الكلي   المعرفة

     الا�ستيعاب

      التطبيق

410900

757300

529600

92

92

92

0.05  ≥ α ٭ م�ستوى الدلالة مقبول عند م�ستوى 

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للأداء على اختبارات التح�صيل في 

مجالات المعرفة والا�ستيعاب والتطبيق وفقا لمتغير نوع المجموعة: تجريبية و�ضابطة

التطبيقالا�ستيعابالمعرفةالظرف التجريبي

المجموعة ال�ضابطة

59.2684.1466.09المتو�سط

414141العدد

23.0629.1527.82الانحراف المعياري

المجموعة التجريبية

64.3190.1975.09المتو�سط

515151العدد

26.3219.0225.24الانحراف المعياري

في  للطالبات  التطبيق  اختبار  على  الأداء  متو�سط  �أن   )3( رقم  رقم  الجدول  من  نلاحظ 

المجموعة  في  للطالبات  الأداء  متو�سط  من  �أعلى  كان  )م=75.09(  التجريبية  المجموعة 

ال�ضابطة )م=66.09(، مما يعني �أن الخرائط المفاهيمية كان لها �أثر �إيجابي في التح�صيل في 

مجال التطبيق.

د. �أحمد الزق �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 
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فعلى  المعرفة والا�ستيعاب،  التح�صيل في مجالي  المفاهيمية في  الخرائط  ت�أثير  �أما من حيث 

الرغم من وجود فروق بين متو�سطات �أداء �أفراد المجموعتين التجريبية وال�ضابطة، كما هو 

بلغت  �إذ  �إح�صائية،  الفروق لم تكن ذات دلالة  �أن هذه  �إلا  ملاحظ من الجدول رقم )3(، 

قيمة )ف( للتح�صيل �ضمن مجال المعرفة )1.76(، وبلغت قيمة )ف( للتح�صيل �ضمن مجال 

.)0.05 = α) الا�ستيعاب )2.71(. وهاتان القيمتان غير دالتين �إح�صائيا عند م�ستوى

ثانياً: عر�ض نتائج الفر�ضية الثانية

للحالة  �أثر ذي دلالة  �إلى وجود  التحليل  نتائج  الثانية، ت�شير  الفر�ضية  يتعلق بفح�ص  فيما 

)موهوبات/ عاديات( في التح�صيل في المجالات الثلاثة؛ فقد بلغت قيمة ف للتح�صيل في 

مجال المعرفة )17,64(، وهذه القيمة ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى (α = 0.05(، كما 

بلغت قيمة ف للتح�صيل في مجال الا�ستيعاب )19.28(، وهذه القيمة ذات دلالة �إح�صائية 

�أي�ضا عند م�ستوى (α =  0.05(. كما بلغت قيمة ف للتح�صيل في مجال التطبيق )24.51(، 

 .)0.05 = α) وهذه القيمة ذات دلالة �إح�صائية �أي�ضا عند م�ستوى

الح�سابية والانحرافات  المتو�سطات  ا�ستخراج  تم  الفروق،  تعود هذه  من  ل�صالح  ولمعرفة 

الطالبات  مجموعة  من  لكل  والتطبيق  والا�ستيعاب  المعرفة  مجالات  في  للتح�صيل  المعيارية 

الموهوبات والطالبات العاديات. ويبين الجدول رقم )4( الفروق بين هذه المتو�سطات.

الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للأداء على اختبارات التح�صيل في 

مجالات المعرفة والا�ستيعاب والتطبيق وفقا لمتغير الحالة )موهوبات/عاديات(

التطبيقالا�ستيعابالمعرفةالحالة )القدرة العقلية(

العاديات

52.3978.4759.13المتو�سط

464646العدد

21.3126.3228.11الانحراف المعياري

الموهوبات

71.7396.5283.04المتو�سط

464646العدد

24.7017.7918.84الانحراف المعياري

المعرفة  مجال  في  التح�صيل  اختبار  على  الأداء  متو�سط  �أن   )4( رقم  الجدول  من  نلاحظ 

في مجموعة الطالبات الموهوبات )م= 71.73( كان �أعلى من متو�سط الأداء للطالبات في 

مجموعة الطالبات العاديات )م= 52.39(. ونلاحظ �أن متو�سط الأداء على اختبار الا�ستيعاب 

في مجموعة الطالبات الموهوبات )م= 96.52( كان �أعلى من متو�سط الأداء للطالبات في 

التطبيق، فقد  للأداء في مجال  بالن�سبة  78.47(. وكذلك  العاديات )م=  الطالبات  مجموعة 
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�أعلى من متو�سط الأداء  كان متو�سط الأداء في مجموعة الطالبات الموهوبات )م=83.04( 

الموهوبات  الطالبات  �أن  يعني  مما  العاديات )م=59.13(.  الطالبات  للطالبات في مجموعة 

تفوقن على العاديات في التح�صيل �ضمن المجالات الثلاثة.

ثالثاً: عر�ض نتائج ال��سؤال الثالث

نوع  للتفاعل بين  �أثرا  �أن هناك  التباين  نتائج تحليل  �أظهرت  الثالثة،  بالفر�ضية  يتعلق  فيما 

المجموعة )خرائط مفاهيمية/�ضابطة( مع الحالة )موهوبات/عاديات( في الت�أثير في التح�صيل 

 ،)7.47( الا�ستيعاب  مجال  في  للتح�صيل  )ف(  قيمة  بلغت  حيث  الا�ستيعاب،  مجال  في 

�أثر للتفاعل  (α = 0.05(. ولم يكن هناك  وهذه القيمة ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 

الح�سابية  المتو�سطات   )5( رقم  الجدول  ويبين  والتطبيق.  المعرفة  مجالي  في  التح�صيل  في 

والانحرافات المعيارية لدرجات الطالبات على اختبار التح�صيل في مجال الا�ستيعاب �ضمن 

كل من المجموعة التجريبية وال�ضابطة، ولكل من الطالبات الموهوبات والعاديات. كما �أن 

ال�شكل رقم )2( يبين �أثر هذا التفاعل.

الجدول رقم )5(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للأداء على اختبار التح�صيل

في مجال الا�ستيعاب وفقا لمتغيري نوع المجموعة )تجريبية و�ضابطة(

والحالة )موهوبات/عاديات(

الانحراف المعياريالعددالمتو�سطالمجموعةالحالة

العاديات

66.841932.32�ضابطة

86.662717.54تجريبية

78.474626.32الكلي

الموهوبات

99.092214.77�ضابطة

94.162420.19تجريبية

96.524617.79الكلي

رفع  كبيرة في  فعالية  ذا  كان  المفاهيمية  الخرائط  تقديم  �أن   ،)2( رقم  ال�شكل  من  نلاحظ 

هذه  تقديم  �أن  حين  في  العاديات،  الطالبات  لدى  الا�ستيعاب  مجال  في  التح�صيل  م�ستوى 

الخرائط للطالبات لم يكن له �أثر في التح�صيل في هذا المجال بالن�سبة للطالبات الموهوبات، بل 

�إنه يمكن القول �إنّ للخرائط المفاهيمية �أثرا �سلبيا نوعا ما على التح�صيل في مجال الا�ستيعاب. 

�إيجابي في التح�صيل في مجال التطبيق  �أثرٌ  وعلى كل حال، ف�إن الخرائط المفاهيمية كان لها 

لدى كل من الموهوبات والعاديات، كما هو وا�ضح من الجدول رقم )3(.

د. �أحمد الزق �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 



20
10

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
11

  
د

ل
ج

لم
ا

297

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

10

  
  

  
  

  
  

2010 2000

ال�شكل رقم )2(

 نتائج التفاعل بين متغير نوع المجموعة )تجريبية و�ضابطة( والحالة )موهوبات 

وعاديات( في الت�أثير في التح�صيل في مجال الا�ستيعاب

رفع  كبيرة في  فعالية  ذا  كان  المفاهيمية  الخرائط  تقديم  �أن   ،)2( رقم  ال�شكل  من  نلاحظ 

هذه  تقديم  �أن  حين  في  العاديات،  الطالبات  لدى  الا�ستيعاب  مجال  في  التح�صيل  م�ستوى 

الخرائط للطالبات لم يكن له �أثر في التح�صيل في هذا المجال بالن�سبة للطالبات الموهوبات، بل 

�إنه يمكن القول �إنّ للخرائط المفاهيمية �أثرا �سلبيا نوعا ما على التح�صيل في مجال الا�ستيعاب. 

�إيجابي في التح�صيل في مجال التطبيق  �أثرٌ  وعلى كل حال، ف�إن الخرائط المفاهيمية كان لها 

لدى كل من الموهوبات والعاديات، كما هو وا�ضح من الجدول رقم )3(.

مناق�شة النتائج

هدفت هذه الدرا�سة �إلى ا�ستق�صاء �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل في ثلاثة 

من مجالات الأهداف التربوية المعرفية كما حددها بلوم وهي المعرفة والا�ستيعاب والتطبيق 

لدى عينة من طالبات ال�صف العا�شر الموهوبات والعاديات في مديرية تربية عمان الرابعة؛ 

وذلك من خلال مقارنة �أداء طالبات المجموعة التجريبية التي قر�أت المادة الن�صية �إ�ضافة �إلى 

خريطة مفهوم مع �أداء مجموعة �ضابطة قر�أت المادة دون خريطة مفهوم مع تق�سيم طالبات كلا 

المجموعتين �إلى موهوبات وعاديات.

للمعالجة  دلالة  ذي  �أثر  وجود  النتائج  بينت  الدرا�سة،  �أ�سئلة  من  الأول  لل��سؤال  بالن�سبة 

التجريبية في الأداء على اختبار التطبيق، بحيث تفوق �أداء المجموعة التي قر�أت المادة الدرا�سية 

�إ�ضافة �إلى خريطة المفهوم على �أداء المجموعة التي قر�أت المادة دون خريطة المفهوم. �أما فيما 

�أنه كان هناك فرق بين المتو�سطين يعود  يخ�ص اختبار المعرفة والا�ستيعاب، فعلى الرغم من 
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ل�صالح المجموعة التجريبية، �إلا �أن هذا الفرق لم يكن ذا دلالة. وتتفق نتيجة هذه الدرا�سة مع 

نتيجة عدد من الدرا�سات العربية التي وجدت �أن ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية له �أثر �إيجابي 

2001؛ محمود،  2003؛ العب�سي،  2006؛ الزعبي،  في التح�صيل )الخوالدة والعليمات، 

1995(، وكذلك في التح�صيل الفوري والم�ؤجل )القاروط، 1998(، وفي اكت�ساب المفاهيم 

)ال�شملتي، 2004(، وفي اكت�ساب المفاهيم وتف�سير الظواهر وحل الم�شكلات )الروا�شدة، 

1993(. وتتفق مع نتيجة عدد من الدرا�سات الأجنبية التي وجدت �أن ا�ستراتيجية الخرائط 

(Chei- لها �أثر �إيجابي في التح�صيل، وتحديدا في الا�ستيعاب والتو�ضيح والدمج لمادة التعلم

 (Kown & Cifuentes, العلمية  المفاهيم  ا�ستيعاب  في  �أثر  له  وكذلك   Chang, 2008)
 .)2009

لكن لماذا �أثرت الخريطة المفاهيمية في الأداء على اختبار التطبيق ولم ت�ؤثر ت�أثيرا ذا دلالة في 

الأداء على اختبار المعرفة والا�ستيعاب؟ �أولا، ن�شير �إلى �أن بع�ض الدرا�سات �أ�شارت �إلى عدم 

فعالية الخرائط المفاهيمية في زيادة القدرة على ا�ستدعاء المفاهيم (Gaines, 1993)، وعدم 

(Chen, 2007)، وكذلك عدم فعاليتها في  المعرفة  القدرة على اكت�ساب  فعاليتها في زيادة 

زيادة التح�صيل الفوري والم�ؤجل (Wedge, 1994)، وعدم فعالية الخرائط المفاهيمية في زيادة 

التح�صيل )�أبو �سعيدي وال�شحي، 2004(. ثانيا، ت�شير النظرية في هذا الإطار �إلى �أن عملية 

تقديم الأدوات التنظيمية المرافقة للمادة الدرا�سية تكون ذات فعالية في الت�أثير في الم�ستويات 

العليا من البنية المعرفية، ومن ثمّ، يمكن الك�شف عن هذا الت�أثير من خلال اختبارات لا تعتمد 

من  الأعلى  الم�ستويات  تقي�س  اختبارات  خلال  من  بل  التعليمية،  للمادة  ال�صم  الحفظ  على 

الهرم المعرفي (Mayer, 1978; Mayer, 2001). هذا ينطبق ب�شكل �أ�سا�سي عند ا�ستخدام 

المفاهيمية. ولذلك،  ا�ستخدام الخرائط  �أي�ضا عند  ينطبق  �أنه  يبدو  المتقدمة، ولكن  المنظمات 

الأهداف  على  فيها  التركيز  يكون  التي  التح�صيلية  الاختبارات  في  �أنه  يبدو  القول:  يمكن 

التربوية من م�ستوى المعرفة، قد لا يظهر �أثر للمعالجة التجريبية )ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية( 

في التح�صيل، في حين يظهر هذا الأثر عند ا�ستخدام اختبارات تركز على الم�ستويات الأعلى 

من الهرم المعرفي.

�إن هذه النتيجة تتفق مع نتائج كثير من الدرا�سات التي تبين �أن ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية 

المعرفية  ببنيته  ربطها  عليه  ل  وي�سهِّ التعليمية،  للمادة  الكلية  البنية  �إدراك  في  المتعلم  ي�ساعد 

ال�سابقة، ومن ثمّ، تعلمه للمادة الدرا�سية تعلما ذا معنى. فالتعلم ذو المعنى يتطلب متطلبات 

عدة، من بينها �أن تكون المادة منظمة �أو ي�سهل على المتعلم تنظيمها.

د. �أحمد الزق �أثر ا�ستخدام الخرائط المفاهيمية في التح�صيل 
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وبالن�سبة لل��سؤال الثاني، �أ�شارت النتائج �إلى وجود �أثر عارم للحالة )موهوبات/عاديات( 

 )19.28 )ف=  والا�ستيعاب   )17.64 )ف=  المعرفة  الثلاثة  المجالات  في  التح�صيل  في 

والتطبيق )ف= 24.51(، حيث �إنّ الأداء على الاختبارات الثلاثة عند الطالبات الموهوبات 

كان �أف�ضل من الأداء لدى الطالبات العاديات. فالطالبات الموهوبات ذوات درجات ذكاء 

 (Gage & ف لدى البع�ض، ب�أنه القدرة على التعلم �أعلى بالمقارنة مع العاديات. والذكاء يُعرَّ

(Berliner, 1988، ومن ثمّ، ف�إن الطالبات الموهوبات يتفوقن على العاديات في المهام التي 
تندرج �ضمن مجال التذكر، وكذلك الا�ستيعاب والتطبيق.

�أما فيما يخ�ص ال��سؤال الثالث، فقد �أ�شارت النتائج �إلى وجود تفاعل بين الظرف التجريبي 

المتمثل في ا�ستراتيجية التعلم )خرائط مفاهيمية( والحالة )موهوبات/عاديات( ي�ؤثر في الأداء 

المعرفة  اختبار  على  الأداء  في  المتغيرين  بين  للتفاعل  �أثر  ولا  فقط،  الا�ستيعاب  اختبار  على 

بالن�سبة  الا�ستيعاب  اختبار  الأداء على  فعالية في  المفاهيمية كانت ذات  فالخريطة  والتطبيق. 

للطالبات  بالن�سبة  نف�س الاختبار  الأداء على  تقريبا في  �أثر  لها  العاديات ولم يكن  للطالبات 

الموهوبات. ولكن، لماذا ظهر تفاعل بين المتغيرين ي�ؤثر في الا�ستيعاب؟ 

 (Ausubel, Novak & Hanesian, 1978) المنظرين  من  عددا  �أن  �إلى  ن�شير  بداية 

ا�ستراتيجية  تفاعل بين  ب�إمكانية وجود  تنب�أوا   (Chen, 2007; Gaines, 1993) والباحثين 

خريطة المفهوم وعدد من المتغيرات، من بينها القدرة، وم�ستوى المعرفة ال�سابقة لدى المتعلم، 

 (Leary, 1993) إلا �أن هناك عدم اتفاق بين نتائج هذه الدرا�سات. فقد وجدت درا�سة ليري�

�أن التح�صيل يكون �أعلى في المجموعة التي تتعر�ض لخريطة المفهوم عند الأفراد ذوي القدرة 

العالية على التفكير العلمي. �أما درا�سة روي ورافندر (Roy & Ravinder, 2008) فوجدت 

�أن الأفراد ذوي المعرفة ال�سابقة المتدنية هم الذين ي�ستفيدون من الخرائط المفاهيمية، وذلك 

المرتفعة، فهم  ال�سابقة  المعرفة  �أما ذوي  ب�أنف�سهم،  المفهوم  بناء خريطة  �أقل قدرة على  لأنهم 

قادرون على بناء خريطة المفهوم ب�أنف�سهم.

وذلك  الا�ستيعاب،  على  الموهوبات  الطالبات  ت�ساعد  لا  المفاهيمية  الخرائط  �أن  ويبدو 

ب�سبب القدرة العالية له�ؤلاء الطالبات. لذلك، فهن ي�ستطعن ا�ستيعاب الن�صو�ص العلمية دون 

نظرا  المفاهيمية؛ ذلك  الخرائط  �إلى  بحاجة  فهن  العاديات،  الطالبات  �أما  مفاهيمية.  خرائط 

لامتلاكهن قدرة محدودة على تجريد الأفكار من المادة العلمية. فخريطة المفهوم التي تت�ضمن 

تجريدا للأفكار والمفاهيم المت�ضمنة في المادة العلمية، تثري ا�ستيعابهن لهذه المادة.

ولكن لماذا لم يكن هناك تفاعل بين الظرف التجريبي والحالة )موهوبات/عاديات( ي�ؤثر 
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في الأداء على اختبار التطبيق؟ �إن عدم وجود تفاعل يعني �أن هذه الا�ستراتيجية كانت فعالة 

ي�ستفيدن  العاديات  فالطالبات  تقريبا.  وال�شكل  المقدار  بنف�س  الم�ستويين  كلا  من  الطلبة  مع 

الأفكار  تجريد  في  ت�ساعدهن  الخرائط  هذه  لأن  التطبيق،  مجال  في  المفاهيمية  الخرائط  من 

المفاهيمية في  ي�ستفدن من الخرائط  اللواتي لا  الموهوبات،  �أما  ثم تطبيقها،  والمفاهيم، ومن 

مجال الا�ستيعاب، ف�إنهن ي�ستفدن من هذه الخرائط في مجال التطبيق؛ ذلك لأن م�ستوى التطبيق 

�أعلى من م�ستوى الا�ستيعاب، ويتطلب عمليات معرفية �أكثر.

الا�ستنتاجات والتو�صيات

وبناء على هذه النتائج، تم الخلو�ص �إلى ما يلي:

المعرفة،  م�ستوى  �ضمن  تقع  تحقيقها  �إلى  ن�سعى  التي  التربوية  الأهداف  كانت  �إذا  �أولا، 

فالخرائط المفاهيمية لا ت�ساعدنا في تحقيق هذا النوع من الأهداف، �سواء للطالبات العاديات 

فعالة  تكون  الخرائط  ف�إن  الا�ستيعاب،  م�ستوى  من  الأهداف  كانت  �إذا  �أما  الموهوبات،  �أو 

�إذا  العاديات والموهوبات،  الطالبات  �أنها تكون فعالة مع  العاديات، في حين  الطالبات  مع 

كانت الأهداف من م�ستوى التطبيق. وبناء عليه، يمكن التو�صية ب�ضرورة ا�ستخدام الخرائط 

المفاهيمية، �سواء مع الطالبات العاديات �أو الموهوبات.

ثانيا، �إن الطالبات الموهوبات يتفوقن تفوقا بارزا على نظيراتهن العاديات في تحقيق الأهداف 

التربوية، �سواء تلك التي تقع �ضمن م�ستوى المعرفة، �أو الا�ستيعاب، �أو التطبيق.

ثالثا، �إن ت�أثير الخرائط المفاهيمية في كل من التذكر والا�ستيعاب والتطبيق لا زال بحاجة �إلى 

مزيد من البحث، ومع عينات ومجتمعات درا�سية متعددة، وذلك للم�ساهمة في ح�سم �إحدى 

الق�ضايا المهمة في مجال التعلم ذي المعنى، �ألا وهي مدى فاعلية ا�ستراتيجيات التنظيم في الأداء 

ت�أثير  في  تبحث  درا�سات  �إلى  بحاجة  �أننا  كما  للمعلومات.  الحرفي  التذكر  اختبارات  على 

الخرائط المفاهيمية في الم�ستويات المعرفية العليا، من تحليل وتركيب وتقويم، وكذلك �أثرها في 

تطوير مهارات التفكير، والاتجاهات نحو المادة التعليمية.
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