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 عسر الحساب.الطبيعة المعرفية لأهمية الرياضيات و

The Important of Mathematics and Cognitive Nature of Dyscalculia 

 
 عمرانـــي زهيـــــرأ.

 علم النفس بالمركز الجامعــي بالـواديأستاذ 

 

 :ممخص

تيدؼ ىذه المقالة إلى توضيح ماىية، ومدى أىمية، وأىداؼ تعميـ الرياضيات في 
وصعوبات التعمـ،  Dyscalculiaالمرحمة الإبتدائية، مع التطرؽ أيضا إلى عسر الحساب 

 تصنيفيا، والنماذج النظرية المفسرة لحدوثيا.

توصؿ إلى أف سبب عسر الحساب ىو ليس ضرورة حتمية ناتجة مف خلبؿ ىذا البحث ن
عف قصور عضوي لممناطؽ العصبية المسؤولة عف إجراء العمميات الحسابية في العقؿ، بؿ 
ىو حالة معرفية خاصة ناتجة عف قصور ميارات ماوراء معرفية عميا، ويتمثؿ ذلؾ في خمؿ 

 رة العاممة.في مكونات نظاـ تجييز ومعالجة المعمومات في الذاك

Abstract : 

This paper seeks to clarify all of the nature, the importance, and the goals of 

learning mathematics in primary school. It also discusses dyscalculia and 

learning disabilities, their classification, and their underlying theoretical models. 

By this search we conclude that Dyscalculia is not necessarily due to brain 

damage (loss), but a specific cognitive state due to a metacognitive 

dysfunctionning. The latter is a mere handicap in information processing model 

in the working memory.  

 قدمة:م

تتضمف الكفاءة الرياضية القدرة عمى الإستكشاؼ والتخميف والتفكير الإستدلالي المنطقي، 
بداع التلبميذ يؤثر ىو  وحؿ المشكلبت غير الروتينية، إف مرونة ومثابرة واىتماـ وفضوؿ وا 
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الآخر عمى تحقيؽ الكفاءة الرياضية، فتعميـ الرياضيات لايقتصر عمى تنمية ميارات إجراء 
يات رياضية في الحساب واليندسة فحسب، بؿ يمتد إلى تنمية جوانب معرفية مف حيث عمم

المفاىيـ والقوانيف، وتكويف اتجاه إيجابي لمرياضيات باعتبارىا نتاج لمفكر والذكاء الإنساني. 
ىذا مايدفعنا إلى القوؿ أف صعوبات تعمـ الرياضيات )عسر الحساب( يعتبر مشكمة حقيقية 

، حيث لاتنعكس نتائجيا عمى المستوى التعميمي والأكاديمي لمتمميذ فقط، بؿ تواجو التمميذ
 يمتد ذلؾ إلى مختمؼ النواحي المعرفية والفكرية والإجتماعية.

 إشكالية الدراسة:
مف خلبؿ ماسبؽ ذكره في المقدمة مف النتائج الناجمة عف صعوبة تعمـ الرياضيات، 

تفسير أسباب تمؾ الصعوبات، غير أنو بدا لنا حاولنا الخوض في الإتجاىات التي حاولت 
مدى اختلبؼ وتبايف تمؾ الإتجاىات في تفسيرىا، كؿ حسب اختصاصو، ذلؾ مادفعنا إلى 
طرح التساؤؿ الآتي: ماىي الأسباب الحقيقية والموضوعية التي تحوؿ بيف التمميذ وتعممو 

 لمرياضيات؟

الرياضيات وأىميتيا وأىداؼ تدريسيا، وللئجابة عف ىذا السؤاؿ قمنا أولا بتحديد ماىية 
مع تعريؼ عسر الحساب، وذكر خصائص التلبميذ ذوو عسر الحساب، ثـ تكممنا عف ميداف 
صعوبات التعمـ، ذلؾ أف عسر الحساب يندرج ضمف ميداف صعوبات التعمـ، وفي الأخير 
ر قمنا بالعرض النظري لمختمؼ الإتجاىات التي حاولت تفسير أسباب الإصابة بعس

 الحساب، مع تحديد الإنتقادات التي وجيت لكؿ اتجاه. 

 فرضية الدراسة:
 - Information Processing Model -انطلبقا مف تيار تجييز ومعالجة المعمومات 

والذي يرى أف الذاكرة العاممة تعمؿ عمى تخزيف المعمومات المجسدة في موقؼ التعمـ أو حؿ 
الماثمة في البنية المعرفية التي ليا علبقة بالموقؼ المشكمة، واستدعاء جميع المعمومات 

المشكمة الحالي مف أجؿ حمّيا، يمكننا افتراض أف عسر الحساب ينتج عف قصور في ميارات 
مع أف خبرات الفشؿ ىاتو تقود ىؤلاء الأطفاؿ إلى الإعتقاد بأنيـ لايممكوف الذاكرة العاممة، 
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لؾ لاقيمة ليا، ومف المتوقع أف تقودىـ ىذه القدرة عمى النجاح، وأف جيودىـ في سبيؿ ذ
الإعتقادات إلى خفض جيودىـ في التحصيؿ، فتنمو لدييـ صورة سالبة عف الذات وعف 

 )أي الرياضيات(. مستوى الإنجاز في المادة المشكمة

 طبيعة الرياضيات:

، تعتبر الرياضيات أحد المباحث الأساسية المحكمة البناء في جميع المراحؿ الدراسية
والرياضيات ىي آداة لتنظيـ الأفكار بتسمسؿ وترابط، وفيـ أكثر دقة لمبيئة المحيطة بنا، والتي 
تنمو مف خلبؿ الخبرات الحسية الواقعية، ومف خلبؿ احتياجاتنا المادية لحؿ مشكلبتنا ضمف 
ىذا الواقع، ويمكف تقسيـ الرياضيات إلى أربع مجالات متداخمة وغير مستقمة عف بعضيا 

 :(1)(2007، ما وىي )عبابنة وآخروفتما

* الحساب: وىو المجاؿ الذي يعالج الأعداد والأرقاـ والعمميات عمييا كالجمع والطرح 1
أو الضرب والقسمة، مع التطرؽ إلى خصائص ىذه العمميات كالتبديؿ والتجميع والعنصر 

المفيدة لحؿ  الحيادي وغيرىا، والقدرة عمى التطبيؽ بطرؽ مرنة لتطوير الإستراتيجيات
، وقد كانت البدايات الأولى لمحساب في الأعداد  (2)(2007، المشكلبت الحسابية )بدوي

الطبيعية والعمميات عمييا، وقد أمكف ذلؾ مف اشتقاؽ مجموعة الأعداد الصحيحة والحقيقية 
 والمركبة.

وىو الجبر: الجبر الكلبسيكي بشكؿ عاـ دراسة موسعة ومجردة للؤعداد والأنماط، * 2
باختصار حساب أكثر تعميما وشمولا، أما الجبر الحديث فيو نظاـ مجرد واستنباطي مبني 
عمى المسممات والتعاريؼ الأولية والنظريات المشتقة منيا، وىو يعنى بدراسة البنى الرياضية 

، ويستخدـ الجبر لمتلبميذ لتطوير فيميـ لممتغيرات  (3)(2003، الإفتراضية )أبو زينة
يرثابتة، أيف تقدـ المتغيرات كمجاىيؿ، ويطور التلبميذ تقنيات لحؿ المعادلات عف ككميات غ

 .(4)(2007، )بدويطريؽ المساواة 
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اليندسة: نشأ عمـ اليندسة في مصر القديمة نظرا لحاجة المصرييف إلى مسح * 3
 أراضييـ، أما اليندسة المستوية التي تدرس اليوـ في المناىج الدراسية فيي تنسب إلى
الإغريؽ، فقد نظـ الرياضي المشيور إقميدس )والذي تنسب إليو اليندسة الإقميدية( محتوى 

، واليندسة ىي دراسة الأشكاؿ وخصائصيا، (Elements)اليندسة المعروؼ في كتابو المبادئ 
والعلبقات بينيا كالتوازي والتطابؽ والتعامد والتناظر... وتعتبر اليندسة سمة ميمة لمحس 

سواء كاف ذلؾ في المستوى )معمـ ثنائي الأبعاد( أو الفضاء )معمـ ثلبثي الأبعاد(،  المكاني،
وقد تطورت اليندسة بشكؿ كبير فمف اليندسة الإقميدية إلى اليندسة اللبإقميدية ثـ اليندسة 

 الإحداثية وأخيرا ىندسة التحويلبت النقطية.

نيائية، فقد كانت فكرة اللبنياية * التحميؿ الرياضي: ىو الدراسة المنضبطة لمكميات اللب4
∞ Infinity  مصدر حيرة لمرياضييف القدامى، ويتضح التحميؿ الرياضي كمجاؿ في موضوعات

التفاضؿ والتكامؿ وحساب مساحات الدواؿ العددية والمركبة، ويشمؿ التحميؿ الرياضي حاليا 
طلبب الطرؽ المختمفة موضوعات في الإحصاء، الإحتمالات واختبار الفرضيات، أيف يتعمـ ال

 لجمع وتنظيـ وعرض البيانات الإحصائية.

  أهمية الرياضيات:
تتجمى الرياضيات بوضوح في حياتنا اليومية، وتتجسد بوضوح في عممياتنا التفكيرية، إذ 
نستعمميا في مختمؼ مناحي الحياة، وقد أشارت إلى أىميتيا عدة دراسات، ذلؾ ما أدى إلى 

التربوية كمادة رسمية مع إعطائيا قدرا مف الأىمية، ىاتو الأخيرة تبرز اعتمادىا في البرامج 
 بوضوح في النقاط التالية:

ػ الرياضيات ىي آداة للئستخداـ والتطبيؽ، حيث تعيف الفرد عمى تسيير أموره في 1
الحياة، فالميارات الرياضية يحتاجيا الفرد لتنظيـ أمور حياتو، وىناؾ ميارات يحتاجيا الفرد 

عيش ضمف مجتمع يتفاعؿ مع مؤثراتو الثقافية والإجتماعية والإقتصادية، ويتطمب ذلؾ لي
 مستوى معقولا مف المعرفة الرياضية.
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ػ الرياضيات ىي نظاـ معرفي لو بنيتو وتنظيمو، فيو ذو بنية ىيكمية تساعد الفرد عمى 2
)عبابنة مى الإبداع تنمية الإستدلاؿ والإستنتاج والتفكير الناقد، وبناء شخصيتو وقدرتو ع

 .(5)(2007، وآخروف

ػ الرياضيات لغة اتصاؿ مف حيث مصطمحاتيا ورموزىا والتمثيلبت التي تعبر عف 3
 محتواىا في صورة معادلات أو رسومات بيانية.

ػ الرياضيات ىي أسموب لمتعميؿ والبرىاف، ويقصد بالبرىاف التفكير والتحرؾ مف 4
 ائج المتتابعة والتي توصمنا إلى المطموب.المعطيات لاستخلبص تسمسؿ مف النت

بأف دراسة  (NCTM)ػ الرياضيات ىي آداة لحؿ المشكلبت، حيث أكد مجمس المعمميف 5
الرياضيات يجب أف تتجسد في حؿ المشكلبت، والمشكمة تعني وجود موقؼ محير يجتذب 

 .(6)(2004، الشخص بحيث يجعؿ بؤرة تركيزه واىتمامو لحميا )وليـ

ضيات ىي أداة لمتفكير حيث يتطمب حؿ المشكمة الرياضية استعماؿ ميارات ػ الريا6
دراؾ لممشكمة، يمي ذلؾ التفكير في الحموؿ الممكنة، ويتجسد  معرفية عميا مف وعي، إنتباه وا 
ذلؾ في تنشيط الذاكرة العاممة لمبحث في الذاكرة طويمة المدى عف مشكلبت تـ حميا سابقا 

 اىنة، فضلب عف البحث عف الإستراتيجيات الفعالة والممكنة.والتي تشابو المشكمة الر 

 أهداف تدريس الرياضيات في المرحمة الإبتدائية:
ييدؼ تدريس الرياضيات في المرحمة الإبتدائية حسبما أشار إليو جونسوف ورايزنج 

JOHNSON & RISING :إلى تحقيؽ الأىداؼ التالية 

عدتو عمى اكتساب كفاية مف المفاىيـ ػ تبصير الطالب بأىمية الرياضيات، ومسا1
والمبادئ والمعمومات الرياضية، وتمكيف الفرد مف استخداميا وتوظيفيا في حياتو اليومية، 
وتنمية القدرة عمى فيـ وتحميؿ العلبقات الكمية والعلبقات اليندسية الفضائية، مع التعرؼ 

 عمى وحدات وأدوات القياس المستخدمة والتمكف مف استخداميا.
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ػ فيـ البنية المنطقية لممعرفة الرياضية وطبيعة البرىاف الرياضي، وتمكيف الطالب مف 2
 إدراؾ الطبيعة الإستنتاجية والإستدلالية لمرياضيات، ومساعدتو عؿ تنمية تفكيره المنطقي.

ػ القدرة عمى إجراء الحسابات بدقة وكفاءة، وعمى وجو التحديد اكتساب الميارات 3
 سية المتعمقة بالأرقاـ والعمميات الحسابية عمييا.والكفاءات الأسا

وتنمية القدرة عمى حؿ المشكلبت، وتعويد الطالب عمى تمثيؿ البيانات  ػ اكتساب4
(JOHNSON & RISING 1971)المعطاة بطرؽ تساعد عمى فيـ المشكمة 

(7). 

لسبب أو قد يحدث وألا تؤدي ىذه الأىداؼ المسطرة غايتيا المنشودة، إذ يفشؿ التمميذ 
لآخر عف تحقيؽ التقدـ المنتظر منو بعد الفصؿ الدراسي، وىو مايجعمو متأخرا عف مواكبة 
زملبئو في الفصؿ، نشير ىنا أننا سنتناوؿ ىذه المشكمة والتي لايرجع سببيا إلى عجز حسي 

، ويجمع الباحثيف في ىذا المجاؿ إلى إىماؿ البحث في عسر الحساب مقارنة أو تخمؼ ذىني
 ,KIRK 1984 , BRYAN & BRYAN 1986, ERVIN 1990)القراءة والتيجي بشكؿ واضح وبلب مبرر بعسر 

BYRON et al 1970,  وقد حاوؿ "الزيات" أف 2003 ، كوافحة2006، عوض الله وآخروف ،)...
 يحصر عوامؿ إىماؿ البحث في صعوبة تعمـ الرياضيات كالتالي:

عقيد، وتعتمد عمى عدد كبير مف العمميات ػ تنطوي الرياضيات عمى درجة عالية مف الت
 المعرفية والأنشطة العقمية المصاحبة ليا، كالإنتباه والإدراؾ والتفكير والذاكرة وغيرىا.

ػ تشير نظريات صعوبة تعمـ الرياضيات إلى أف ىذه الصعوبات تنشأ نتيجة الصعوبات 
 يندسة.النوعية في العديد مف فروع الرياضيات مثؿ: الحساب، الجبر وال

ػ إف كؿ فرع مف الفروع السابقة ينطوي عمى مجالات فرعية تشكؿ كؿ منيا درجة مف 
التعقيد، ففي الحساب مثلب نجد: مدلوؿ الأعداد، العد، المفاىيمية، إجراء العمميات الحسابية 

، ونشير ىنا إلى أف (8)(2008ات، كمجالات فرعية يجب إتقانيا لمتمكف مف الحساب )الزي
الذي يعني عسر الحساب  Dyscalculiaقد استخدـ مصطمح عسر الحساب  (KOSC 1974)كوسؾ 
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الناتجة عف أذى أو  Acalculiaالنمائي، وذلؾ عمى النقيض مف مصطمح الحبسة الحسابية 
 .(9)(1984، )كيرؾ ضرر أصاب الدماغ أو فقد القدرة الحسابية بعد اكتسابيا

 

 

 وعسر الحساب:  التعمم صعوبات

، (10)(2006، اسات التي قاـ بيا العديد مف الباحثيف أمثاؿ )الياسريكخلبصة لمدر 
(HAMMILL 1990)
(11) (HALAHAN & KOUFFMAN 1976)(12) (13)(2006ف، ، )عوض الله وآخرو، 

 يتضح لنا وجود تياريف لتعريؼ صعوبات التعمـ:

 ،تيار أكد عمى الإضطراب السموكي الإنفعالي والوجداني كسبب لصعوبات التعمـ 
 واعتبر اضطرابات وظائؼ الجياز العصبي المركزي ماىي إلا واحدة مف بيف الأسباب.

  تيار أكد عمى الإضطراب الوظيفي لمجياز العصبي المركزي كسبب وحيد لصعوبات
 التعمـ.

 إلا أنو يجمع بيف معظـ التعاريؼ عناصر مشتركة يتفؽ عمييا المتخصصوف:

 مة ذات طبيعة خاصة، وليست ناتجة عف أف تكوف مشكمة التعمـ موضوع البحث مشك
 حالة إعاقة عامة كالتخمؼ العقمي، أو الإعاقات الحسية، أو المشكلبت البيئية.

  أف يظير الطفؿ شكلب ما مف أشكاؿ التبايف أو الإنحراؼ بيف قدراتو العقمية وتحصيمو
 الأكاديمي )محؾ التبايف(.

 سموكية كالتفكير،القراءة، الكتابة،  أف تكوف صعوبة التعمـ التي يعاني منيا ذات طبيعة
 التيجئة أو الحساب.

 تصنيف صعوبات التعمم:
تعد صعوبات التعمـ أصؿ ذو طبيعة متعددة، لذا فإنو بات مف المؤكد عمى الباحثيف 
والمتخصصيف في ىذا المجاؿ تصنيؼ ىذه الصعوبات ضمف فئات أكثر توافقا، وىناؾ عدة 

حيث حصرا إحدى  (JOHNSON & MORASKY)وموراسكي تصنيفات مف بينيا تصنيؼ جونسوف 
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 JOHNSON & MORASKY)عشر نوعا مف المشكلبت التي تظير لدى التلبميذ أثناء التعمـ 

1980)
، غير أف ىذا التصنيؼ ركز أساسا عمى الصعوبات التي تظير في الفصؿ (14)

ذا المجاؿ لأف الدراسي، ورغـ أىمية ىذا التصنيؼ وغيره إلا أننا عدلنا عف ذكره في ى
 KIRK)التصنيؼ الأكثر تداولا وشيوعا في الأوساط العممية والتربوية ىو تصنيؼ كيرؾ وكالفنت

& CHALFANT)  (15)نوعيف مف صعوبات التعمـبيف  ا، حيث ميز: 

  صعوبات التعمـ النمائية: يعرفيا الزيات بأنيا الصعوبات التي تتناوؿ العمميات ماقبؿ
العمميات المعرفية المتعمقة بالإنتباه، أو الإدراؾ، أو الذاكرة، أو التفكير ، وتتمثؿ في ةالأكاديمي

 .(16)(2003ة، والمغة )كوافح

 تظير ىذه الصعوبات لدى أطفاؿ متمدرسيف، ويشير ىذا ةصعوبات التعمـ الأكاديمي :
النوع إلى الإضطراب الواضح في تعمـ القراءة أوالكتابة أو التيجي والتعبير الكتابي أو 

 الحساب.

 
 

 

 

 

 

 

 .(17) 1984تصنيؼ صعوبات التعمـ حسب كيرؾ وكالفنت 

 ـػػػػات التعمػػبصعو 

 صعوبػػػػات التعمػػػػػـ النمائيػػػػػػػػػػة  صعوبػػػات التعمػػػػػػـ الأكاديميػػػػػػػة

                      التيجئة
  التعبيرو 

 الكتابي.

 
 القراءة.
 

 

 الحساب
 

 الكتابة
 :صعوبات الأوليةال
 .الإنتباه 
 .الإدراؾ 

 .الذاكرة 

 لثانوية:ا اتالصعوب
 .التفكير 
 .المغة الشفيية 
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انطلبقا مف ىذا التصنيؼ فإف ىذه المقالة تيدؼ إلى معالجة جانب محدد مف صعوبات 
التعمـ والمتمثؿ في الصنؼ الأوؿ أي صعوبات التعمـ الأكاديمية، وتحديدا صعوبة تعمـ 

 ر الحساب(.الرياضيات )عس

 تعريف عسر الحساب: 
نعني بعسر الحساب عدـ قدرة التمميذ عمى التعامؿ مع الأرقاـ والمعادلات الرياضية، 

أو ليس لو  6.2و  2.6والتمميذ الذي يعاني مف صعوبة في الحساب قد لايستطيع التفريؽ بيف 
إشارة الجمع  ، أو لايستطيع أف يفرؽ بيف4323=  43+23القدرة عمى الجمع الصحيح مثؿ 

شارة الضرب   (18)(2003ة، )كوافحوغيرىا )×( )+( وا 

 نسبة انتشار عسر الحساب:
مف أطفاؿ المدرسة الإبتدائية  %6أف  (BADIAN 1983)وبادياف   (KOSC 1974)يذكر كوسؾ

مف ذوي صعوبات التعمـ لدييـ  %50أف   (DEER)لدييـ صعوبة دالة في الحساب، ويرى دير
ما توصمت مختمؼ الدراسات التي أجريت في البيئة العربية مثؿ دراسة عسر في الحساب، ك

... أف نسبة صعوبات 1998، مصطفى أبو المجد 1992، عبد الناصر أنيس 1992أحمد عواد 
 مف العينة الكمية. %13.8إلى  %12.5الحساب تتراوح بيف 

 خصائص التلاميذ ذوو عسر الحساب:
1988الإستعانة بمراجع أخرى )أنظر ىارجروؼ مف خلبؿ الدراسة التي قمنا بيا، وب

(19) ،
2003كوافحة 

(20) ،LANKFORD  1981
لتلبميذ الذيف يعانوف مف ا( قمنا بحصر خصائص (21)

 عسر الحساب، وىي كالتالي: 

* يقوـ التلبميذ ذوو عسر الحساب بابتكار إجراءات خاصة بيـ لحؿ العمميات الحسابية 1
 ينسوف مادرسوه، وغالبا ماتكوف ىذه الإجراءات خاطئة.أو المشكلبت الرياضية عندما 
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* بينما يستخدـ التلبميذ العاديوف استراتيجيات متعددة لحؿ المشكلبت المقدمة إلييـ مع 2
إمكانية تغيير الإستراتيجية الفاشمة بإستراتيجية أخرى ملبئمة، نجد أف ذوو عسر الحساب 

 عمى تغيير الفاشمة منيا. يستخدموف استراتيجيات محدودة مع عدـ القدرة

* يتحقؽ التلبميذ العاديوف مف عمميـ إذا شعروا أف إجابتيـ خاطئة، عمى عكس ذوو 3
 عسر الحساب الذيف لايممكوف القدرة عمى التخميف والتحقؽ مف ذلؾ.

 * ينسى التلبميذ الذيف يعانوف مف عسر الحساب قوانيف العد العشري ووقت استخدامو.4

 ذوو عسر الحساب إلى تكرار الأخطاء التي يرتكبونيا. ؿ* يميؿ الأطفا5

* يقع ىؤلاء الأطفاؿ في أخطاء ترتبط بالفشؿ في تعمـ المفاىيـ الحسابية، أو الخمط 6
 بيف أحد ىذه المبادئ أو المفاىيـ بمبدأ أو مفيوـ آخر، مثؿ:

   15                   12                 22               32 

   17      +          5          ×       4         +      13 × 

   22         =       510 =            66      =        36 = 

* يقع ىؤلاء الأطفاؿ في أخطاء ذات علبقة بتسجيؿ العمؿ بسبب الإىماؿ في تشكيؿ 7
 الأعداد ونقؿ الأرقاـ والخطأ في تسمسميا.

في حؿ المسألة الحسابية لأنيـ يؤمنوف أف المسألة صعبة جدا،  * يفشؿ ىؤلاء الأطفاؿ8
أو لأنيـ لايتذكروف حؿ المسألة أو لأف الدافعية تنقصيـ، وىذه النقطة تتطمب منا في ىذا 
العمؿ مزيد مف التفصيؿ، حيث أف حؿ المشكلبت يحتؿ نشاط كبير في ميداف التعمـ، 

يعانوف مف صعوبات جمة في حؿ  ولاسيما في الرياضيات إذ أف ذوو عسر الحساب
 المشكلبت.

(MONTAGUE 1992)وقد عمؿ مونتاجو 
عمى حصر خصائص ذوي صعوبات تعمـ حؿ  (22)

 فئات ىي: 4المشكلبت الحسابية في 
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ػ الخصائص المعرفية: وتتمثؿ في صعوبة التمييز والتكامؿ بيف المعرفة التقريرية 1
ىذه المعرفة في حؿ المشكلبت، مـ ينتج عنو  والمعرفة الإجرائية، وعدـ القدرة عمى تطبيؽ

قصور الإستراتيجيات المرتبطة بتمثيؿ المشكمة وعمؿ تصورات عقمية، أو وضع خطط 
 وافتراضات لمحؿ عف طريؽ فحص المعطيات وتحديد المطموب.

ػ الخصائص ماوراء المعرفية: والتي تشير إلى القدرة عمى عمؿ تنبؤات عف حموؿ 2
ار في تقويـ الحؿ، وذوو عسر الحساب يغمب عمييـ صعوبة انتقاء المشكمة، والإستمر 

العمميات المعرفية اللبزمة لإكماؿ الميمة، وعدـ القدرة عمى دمج العديد مف العمميات في 
استراتيجية ملبئمة نتيجة عدـ تسخير القوى العقمية المعرفية لآداء الميمة، وخمؿ في ضبط 

 .وتوجيو الآداء وتقويمو

ص الإنفعالية: يرتبط النجاح في حؿ المشكلبت الحسابية بالإتجاه الموجب ػ الخصائ3
نحو تعمـ الرياضيات، والدافع للئنجاز فييا، وثقة الفرد في قدراتو، ومف ثـ يغمب عمى ذوي 
عسر الحساب اتجاىاتيـ السالبة نحو الرياضيات، ولدييـ مستوى مرتفع مف القمؽ اتجاه 

مـ ينقص مف ثقتيـ في قدرتيـ عمى حؿ المشكمة الرياضية،  الرياضيات )فوبيا الرياضيات(
 كما اف دافعيتيـ للآداء منخفضة وتقديرىـ لمذات متدني.

ػ الخصائص المغوية: إف التفكير المؤدي إلى حؿ المشكمة ىو عممية أساسية في 4
 الحساب، ولايمكننا التفكير بدوف استعماؿ المغة، ىذا يدؿ عمى أف المغة متغير ميـ مف
متغيرات الآداء في الرياضيات، وتشير الدراسات والبحوث إلى أف ذوي عسر الحساب 

 & BRAYAN)يفتقروف لممستوى المغوي الذي يمكنيـ مف الوصوؿ إلى الإتقاف الكافي لمرياضيات 

BRAYAN 1998)
(23). 

 حل المشكمة الرياضية وعسر الحساب:
وىو ركف أساسي ينبغي الوصوؿ يتمركز حؿ المشكلبت في ىرـ سمـ تعمـ الرياضيات، 

إليو، وعممية ضرورية مف خلبليا يتمكف الطلبب مف إحراز التقدـ في مجاؿ الرياضيات، 
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، )بدويحيث يعطى لمطلبب أثناء حؿ المشكلبت فرصا عديدة لربط وتنمية الأفكار الرياضية 
الناتج  ، وتعنى حؿ المشكمة بتنمية معرفة الطلبب الرياضية فضلب عف كونيا(24)(2007

اضيات، فالمشكمة تتطمب مف القائـ عمى حميا أف يبحث عف الطريقة يالأكثر أىمية لتعمـ الر 
المثمى لحميا بدلا مف تتبع مجموعة مف الإجراءات، ولكي يتمكف التلبميذ مف ذلؾ الأمر 
فإنيـ بحاجة إلى صياغة أسئمة ونمذجة موقؼ المشكمة بطرؽ مختمفة، مع تعميـ حؿ 

 .(25)(2007، )بدويسياقات رياضية وحياتية المشكلبت في 

 تعريف المشكمة الرياضية: 
تشكؿ ميارات حؿ المشكلبت الغاية الكبرى بعيدة المدى لأي برنامج تعميمي في 

عمى دعـ وتنمية القدرة الإستدلالية، وميارات تطبيؽ  الرياضيات، وتقوـ برامج حؿ المشكلبت
مييا الرياضيات في مختمؼ مواقؼ الحياة الواقعية، الأسس والقواعد والقوانيف التي تقوـ ع

موقعا محوريا في صعوبات تعمـ  Difficulties in Problem Solvingوتحتؿ صعوبة حؿ المشكلبت 
 ، وىناؾ عدة تعريفات لممشكمة الرياضية نأخذ منيا:(26)(2008ت، الرياضيات )الزيا

جديد يواجو الطالب ولايجد لو تعريؼ رضا سعيد الذي يرى أف المشكمة عبارة عف موقؼ 
حلب جاىزا في الحيف، بؿ تتطمب منو أف يجوؿ بفكره ويتمحص ويستدعي ماتعممو مف مفاىيـ 

 . (27)(2006ف، وتعميمات رياضية )عوض الله وآخرو 

وبالنسبة لمفيوـ المشكمة في الحساب ترى الباحثة ناظمة أف المشكمة الرياضية غالبا 
ية أو حتى عممية حسابية، بحيث تشكؿ موقفا جديدا تتطمب ماتكوف في شكؿ مسألة رياض

 .(28)(1973، تفكيرا مف الفرد حتى يصؿ إلى الحؿ )ناظمة

 ويحدد حسف سلبمة شروط المشكمة الرياضية كالآتي:

  يجب أف تكوف المشكمة ذات دلالة رياضية، أي تتضمف معمومات رياضية وتخدـ
 ىدفا حسابيا.
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  مف طريقة لمحؿ، ومف ثـ فإنيا تتيح فرصا متعددة يجب أف تكوف لممشكمة أكثر
 .(29)(1985ة، لمستوى الطلبب كؿ حسب قدراتو )سلبم

 مراحل حل المشكمة الرياضية:
يتطمب حؿ أي مشكمة القياـ بعدد مف الخطوات المتعاقبة التي تساعد عمى التوصؿ لذلؾ 

تى في عددىا، وفيما يمي الحؿ، وىنا نلبحظ اختلبؼ الباحثيف في تسمية تمؾ المراحؿ بؿ وح
 عرض لبعض تمؾ النماذج:

  نموذج بولياPOLYA 1975 يرى أف حؿ المشكمة يتضمف أربع خطوات: الذي 
يجاد 1 ػ فيـ المشكمة: وىنا يتـ استخراج المعمومات والبيانات الموجودة في المشكمة، وا 

 علبقة بيف المعطيات والمطموب.

طابقة المشكمة الراىنة بمشكلبت سابقة تـ حميا، ػ اقتراح خطة لمحؿ: وىنا تتـ محاولة م2
يجاد نموذج رياضي يعكس العلبقات بيف  وقد يتطمب ذلؾ إعادة صياغة المشكمة مف جديد وا 

 عناصر المشكمة.

 ػ تنفيذ خطة الحؿ: وىنا يتـ تطبيؽ الإجراءات التي تـ إعدادىا في المرحمة السابقة.3

حؿ الذي توصؿ إليو، ىؿ ىو معقوؿ ومنطقي، ػ مراجعة الحؿ: وىنا يتـ التحقؽ مف ال4
(PERICOLA 1992)ىؿ يوجد تناقض رياضي بيف المعطيات والنتيجة 

لابلبنس ، ويذىب (30)
LABLANCE  إلى تأييد ىذا النموذج(LABLANCE 1997)

(31). 

  نموذج كيرؾ وكالفنتKIRK & CHALFANT يفترض ىذا النموذج وجود ستة مراحؿ لحؿ :
 المشكمة ىي:

لد الإحساس بعدـ اؾ وجود المشكمة: حيث يتـ ىنا التحقؽ مف وجود المشكمة، مـ يوّ إدر  .1
الرضا وعدـ التوازف، وىنا يعاني الكثير مف التلبميذ المصابيف بالعسر الحسابي مف نقص في 

 الوعي بوجود المشكمة.
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تقرير حؿ المشكمة: عندما يكتشؼ التمميذ المشكمة فإف عدـ التوازف يدفع رغبتو في  .2
إيجاد حؿ لممشكمة، ويعاني ذوو عسر الحساب مف التردد في التورط في حؿ المشكمة خاصة 
 إذا شعروا أنيـ لف ينجحوا في ذلؾ، مع عدـ استمرارىـ في الحؿ إف كانوا قد بدؤوا المحاولة.

تحميؿ المشكمة: وتتضمف ىذه المرحمة عممية التفكير لتحميؿ المشكمة وذلؾ بجمع  .3
 وتفسيرىا، وربط العلبقة بيف المعطيات والمطموب. المعمومات وتنظيميا

تشكيؿ أساليب بديمة: تتمثؿ ىذه المرحمة في تشكيؿ حموؿ بديمة عند حؿ المشكلبت  .4
نوعيف مف الإستجابات لممشكمة تحدث   (CUNNINGHAM & BARKLEY)الصعبة، وقد حدد كؿ مف 

جو بعض ىؤلاء التلبميذ عند ذوي عسر الحساب ىما: الإندفاعية والإنعكاس، فعندما يوا
مشكمة ما وتخمؽ ليـ حالة عدـ التوازف فإنيـ يستجيبوف بسرعة وبدوف تفكير، واختيار الحؿ 
الأوؿ الذي يبدو أنو صحيح )الإندفاعية(، أما البعض الآخر ممف يتشكؿ لدييـ إنعكاس حيث 

داعي لمقياـ يدركوف أف المشكمة أكثر تعقيدا مما ىي عميو في الواقع، وبالتالي فإنو لا
(CUNNINGHAM et al 1978)بمجيودات فاشمة أو تشكيؿ بدائؿ لحموؿ أخرى 

(32). 
فحص الأساليب البديمة: وتتضمف ىذه الخطوة فحص الأساليب البديمة التي تـ  .5

تشكيميا، ىؿ تتناسب مع المشكمة المطروحة، وىؿ ىناؾ روابط بيف المعطيات والنتيجة 
ساب مف نقص في تفحص أساليبيـ البديمة نتيجة اندفاعيتيـ، المنتظرة، ويعاني ذوي عسر الح

واختيار أساليب بديمة أخرى دوف التفحص الكافي للؤساليب السابقة، فضلب عف عدـ تشكيميا 
 أصلب لدى الغالبية منيـ.

حؿ المشكمة: وىي المرحمة الأخيرة، فإذا تـ حؿ المشكمة فإنو ستتحقؽ حالة التوازف  .6
يتـ حؿ المشكمة فإف حالة عدـ التوازف تدفع بالتمميذ إلى المرحمة الثانية والرضا، أما إذا لـ 

مف السمـ )تقرير حؿ المشكمة( ليعيد نفس الخطوات اللبحقة، أما ذوي عسر الحساب فنتيجة 
 لخبرات الفشؿ لدييـ فإنيـ يتوقفوف عند ىذه المرحمة ولايعاودوف الرجوع إلى المراحؿ السابقة.

فنت فإف الخمؿ في أي واحدة مف ىذه المراحؿ يؤدي إلى صعوبة وحسب كيرؾ وكال   
حؿ المشكمة بأكمميا، ىذا ويختمؼ ذوو عسر الحساب في المرحمة التي يحدث فييا الخمؿ مف 

 .(33)(1984 ،)كيرؾطفؿ لآخر، ومف مشكمة لأخرى لدى نفس الحالة 

 المحكات الخاصة لتشخيص عسر الحساب:
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الإعاقة الأخرى أو أشكاؿ التخمؼ التربوي، فمف  لتمييز عسر الحساب عف حالات
الضروري أف نتقيد بجممة مف الشروط التي تميز ىذه الفئة عف غيرىا، وقد حدد الباحثوف 
ثلبث نقاط يجب أخذىا بعيف الإعتبار لتحديد ما إذا كاف التمميذ يعاني مف عسر الحساب 

 وىي: 

المستوى التحصيمي الفعمي عف المستوى ػ محؾ التبايف )أو التباعد(: ويقصد بو اختلبؼ 1
التحصيمي المتوقع بو في الحساب، أو تبايف مستوى تحصيؿ التمميذ نفسو في مواد مختمفة 

ف، حيث يكوف ضعيفا في الرياضيات ومتوسطا أو قويا في المواد الأخرى )عوض الله وآخرو 
2006)(34). 

ػ محؾ الإستبعاد: ونعني بو استبعاد الحالات التي تعاني مف التخمؼ العقمي العاـ أو 2
صعوبات سمعية أو بصرية، أي أف صعوبات التعمـ لاترجع إلى التخمؼ العقمي أو الإعاقة 

 . (35)(2005ؿ، الحسية أو الإنفعالية )عمي كام

ح ليـ طرؽ التدريس ػ محؾ التربية الخاصة: حيث أف ذوي صعوبات التعمـ لاتصم3
العادييف، حيث يفضؿ استخداـ المنيج التربوي الفردي لاستثمار جميع  ؿالمتبعة مع الأطفا

إمكانيات الحالة، وذلؾ عمى عكس الأطفاؿ المتخمفوف تربويا الذيف لـ تتح ليـ فرصة التعمـ، 
ؾ، )كير العادييف  أو أنيـ تعمموا بشكؿ متقطع فبإمكانيـ التعمـ وفؽ الطرؽ المتبعة مع الأطفاؿ

1984)(36). 

 وىناؾ بعض الباحثيف ممف أضافوا محكا آخرا لصعوبات التعمـ الأكاديمية وىو:

ػ محؾ الأعراض النيرولوجية: والذي يمكف الإستدلاؿ عميو مف خلبؿ التمؼ المخي 4
البسيط باستخداـ رسـ النشاط المخي الكيربائي، وكذلؾ عف طريؽ تتبع التاريخ المرضي 

 ، وتنعكس ىذه الأعراض في:لمطفؿ
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  اضطرابات الإدراؾ: وخاصة الإدراؾ البصري والإدراؾ المكاني، حيث يعاني الطفؿ
مف يفشؿ في تذكر مايراه، يعاني مف صعوبة في استنساخ ماىو عمى الصبورة في كراسو، 

 وصعوبة في تمييز اليميف مف اليسار أو تحديد مكاف الأشياء في الفراغ.

  :حيث يعاني ىؤلاء الأطفاؿ مف إفراط في النشاط أو الحركة، اضطراب السموؾ
 بو، شرود الذىف. فالإندفاعية أو الخموؿ، لايكمموف العمؿ الذي يبدؤو 

  ،اضطرابات الآداء الوظيفي الحركي: حيث لايستطيع ىؤلاء الأطفاؿ الكتابة بوضوح
 .  (37)(2006، ولارسـ الأرقاـ في مواضعيا الصحيحة )الياسري

 التعمم: تج النظرية المفسرة لصعوباالنماذ
تـ التطرؽ لصعوبات التعمـ في ىذا العنواف لأف عسر الحساب يعتبر ميداف مف مياديف 
صعوبات التعمـ، وما ينطبؽ عمى صعوبات التعمـ عموما ينطبؽ عمى عسر الحساب 
خصوصا، ومف خلبؿ خوضنا في ىذا المجاؿ لاحظنا اختلبؼ وجيات النظر بيف تفسيرات 

سباب حدوث صعوبات التعمـ، حيث يرى التيار العصبي أف السبب الرئيسي لصعوبات أ
التعمـ إنما يعود إلى إصابة المخ، بينما يرى التيار النفسي أف السبب الرئيسي ىو قصور 
العمميات النفسية )الإنتباه، الإدراؾ، الذاكرة(، وىناؾ تيار سموكي  يفسر عسر الحساب بأنو 

السياؽ الإجتماعي وتاريخ تعمـ الفرد، وأخيرا تيار تجييز ومعالجة  راجع إلى متغيرات
المعمومات الذي يرى أف صعوبات التعمـ ناتجة عف طريقة التجييز الخاطئة لممعمومات مـ 

 يؤدي إلى صعوبة استدعائيا وقت الحاجة، وفيما يمي توضيح ليذه التيارات:

يفي البسيط لممخ الناتج عف عدـ توازف ويتضمف ىذا التيار الخمؿ الوظ التيار العصبي:* 
الكيمياء الحيوية، أو إصابة المخ المكتسبة كسبب لعسر الحساب، والتي تؤدي إلى ظيور 
سمسمة مف جوانب تأخر النمو في الطفولة المبكرة وصعوبات في التعمـ المدرسي في الطفولة 

جز عف التعمـ مصطمح الع MYKELBEUST 1967المتأخرة، وقد أطمؽ عمييـ مايكمبست 
، وىناؾ مف يشير إلى اختلبؿ توازف قدرات (38)(2005ؿ، )عمي كامالنيروسيكولوجي 

أف نصؼ الكرة المخية اليمنى  GORDENالتجييز المعرفي بيف نصفي المخ حيث يرى جوردف 
تختص بالتكامؿ الشامؿ لممثيرات البصرية المكانية، أما نصؼ الكرة المخية اليسرى فتختص 
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 & COPLIN)المتتابع لممثيرات المغوية، والتكامؿ بيف النصفيف ضروري لعممية التعمـ بالتكامؿ 

MORGAN 1988)
(39). 

وقد لاقى النموذج العصبي قبولا لفترة زمنية حتى أنو انعكس عمى بعض تعاريؼ 
أورد بعض الإنتقادات التي ساىمت في اختفاء   LERNERصعوبات التعمـ، إلا أف ليرنر

ف لـ الأضواء عف ىذ ا النموذج وىي أف الجياز العصبي لمطفؿ في حالة تغير مستمرة، وا 
غالبا أف نفرؽ بيف حالات يصؿ إلى مرحمة الإكتماؿ في بعض الأحياف، لذلؾ فمف الصعب 

تأخر النضج وحالات التمؼ البسيط في الجياز العصبي المركزي، كما أف مدى واسعا مف 
اؾ، اضطراب السموؾ، اضطرابات الآداء الوظيفي العلبمات النيرولوجية )اضطرابات الإدر 

الحركي( تظير أثناء التعمـ حتى لدى بعض الأطفاؿ الذيف لايعانوف مف صعوبات تعمـ 
(LERNER 1986)
(40). 

يركز ىذا النموذج عمى العمميات النفسية الثلبثة )الإنتباه، الإدراؾ،  التيار النفسي:  *
العمميات يؤثر عمى الميارات الأكاديمية، كما نلبحظ ىنا الذاكرة( باعتبار أف القصور في ىذه 

أف بعض تعاريؼ صعوبات التعمـ تشير إلى ىذا القصور وأنو السبب الرئيسي وراء تدني 
أف صعوبات التعمـ تنشأ   BRAYAN & BRAYANالتحصيؿ ليؤلاء التلبميذ، ويرى برياف وبرياف

 BRAYAN)ثر بشدة عمى التحصيؿ الأكاديميبصفة أساسية نتيجة لمعيوب في الإنتباه وىو مايؤ 

& BRAYAN 1986) 
، وتشير نظرية الإضطراب الإدراكي الحركي أف معظـ ذوي صعوبات (41)

، ومشكلبت في الإدراؾ (42)(2005ؿ، )عمي كامالتعمـ يعانوف مف صعوبات في ىذا المجاؿ 
، وأخيرا (43)(1996س، أنيعبد الناصر  ة في تكامؿ المعمومات البصرية )ػػالبصري وصعوب

يشير عوض الله سالـ أف الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ يعانوف عادة مف مشكلبت في تذكر 
المثيرات السمعية والبصرية، فالطفؿ الذي يعاني مف اضطرابات في الذاكرة البصرية يعاني 
د مف صعوبات في استرجاع سلبسؿ الأرقاـ التي تقدـ لو بصريا، مـ يجعمو يحذؼ، يبدؿ، يزي

منيا، أما الذي يعاني اضطرابات في الذاكرة السمعية فإنو يعاني مف صعوبة في تذكر 
 .(44)(2006ف، )عوض الله وآخرو الحقائؽ 
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النفسي قد تعرض لمعديد مف الإنتقادات حيث أنو فشؿ في تقديـ تعميؿ كافي  رغير أف التيا
راؾ الحركي والإدراؾ الإنتباه واضطراب الإد، فصعوبات لأسباب صعوبات التعمـ الخاصة

يمكنيا أف تؤثر عمى التحصيؿ عامة البصري ومشكلبت تذكر المثيرات السمعية والبصرية 
فتجعؿ التمميذ متخمؼ دراسيا، ولكف لايمكنيا تفسير خصوصية التخمؼ في مادة واحدة دوف 

(COPLIN & MORGAN 1988)سواىا مف المواد الأخرى 
(45). 

لتيار أف سبب صعوبات التعمـ يرجع لمعديد مف الأسباب يرى ىذا ا التيار السموكي:* 
أف فرض اختلبؿ المخ الوظيفي  ROSSبخلبؼ الإختلبؿ الوظيفي العصبي، حيث ذكر روس 

ىو استنتاجي يعتمد عمى معامؿ الإرتباط بيف مايوجد لدى الأطفاؿ مف صعوبات ومايوجد 
(ROSS 1980)لدى البالغيف مف إصابات مخية 

امؿ الميمة التي يركز عمييا ومف العو  ،(46)
المنظروف السموكيوف ىي الإتجاىات السمبية لموالديف نحو الإنجاز والتحصيؿ المدرسي، مـ 
يدفع بالطفؿ إلى الإبتعاد عف الدراسة، وبالتالي تتشكؿ لو الصعوبة التي سيظؿ يعاني منيا 

(COPLIN & MORGAN 1988)
يئي وسوء التغذية، ، كذلؾ مف بيف العوامؿ نجد الحرماف الب(47)

فالحرماف البيئي يؤدي إلى قصور في نمو الميارات المغوية الأساسية، والذي سوؼ يؤثر 
عمى ميارات القراءة والكتابة والحساب فيما بعد، كما أف ىناؾ دلائؿ عمى أف الأطفاؿ الذيف 

وىـ يعانوف مف سوء التغذية وخاصة في السنة الأولى مف حياتيـ، يتعرضوف لقصور في نم
الجسمي وفي نمو جيازىـ العصبي المركزي خاصة، وىو مايؤثر عمى تحصيميـ الأكاديمي 

، وىناؾ عامؿ آخر حسب السموكيوف وىو (48)(1987ف، لاحقا )السرطاوي وآخرو 
استراتيجيات التعميـ غير الفعالة في القسـ، فالطفؿ الذي لديو إستراتيجية سمعية مفضمة في 

ستراتيجية المرئية المتبعة في عرض البيانات الحسابية، كما يمعب الإصغاء قد لاتناسبو الإ
 COPLIN & MORGAN)التعزيز وخبرات الفشؿ دورا في تطوير صعوبات التعمـ لدى الطفؿ 

1988)
أف ذوي GERBER ، أما العامؿ الأخير فيو الأسموب المعرفي لمفرد حيث يرى جيربر (49)

أف أساليبيـ المعرفية الإندفاعية أو الإنعكاسية غير  صعوبات التعمـ لدييـ قدرات سميمة، غير
الملبئمة لمتطمبات الفصؿ ىي التي تعيقيـ عف التعمـ، وأف ىؤلاء الأطفاؿ بإمكانيـ التعمـ 
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الجيد حيف تتناسب المياـ المدرسية مع أساليبيـ المعرفية المفضمة، وحيف تدرس ليـ 
(GERBER 1983)باستراتيجية تعميـ أفضؿ 

(50) 

ف كاف التيار النفسي صائبا في بعض العوامؿ إلا أنو تعرض لبعض الإنتقادات حيث  وا 
، فالأسموب المعرفي الإندفاعي فشؿ في تقديـ تعميؿ كافي لأسباب صعوبات التعمـ الخاصة

لمطفؿ، والإتجاىات السمبية لموالديف أو الحرماف البيئي وسوء التغذية يمكنيا أف تؤثر عمى 
و متخمؼ دراسيا، ولكف لايمكنيا تفسير خصوصية التخمؼ في مادة التحصيؿ عامة فتجعم

(COPLIN & MORGAN 1988)واحدة دوف سواىا مف المواد الأخرى 
(51). 

: يندرج ىذا التيار ضمف الإتجاه المعرفي المعاصر، تيار تجهيز ومعالجة المعمومات* 
عالجة لممعمومات ويفترض ىذا التيار أف ىناؾ مجموعة مف ميكانيزمات التجييز والم

Information Processing  داخؿ الفرد، تقوـ كؿ منيا بوظيفة أولية معينة عمى شكؿ تحميؿ وتنظيـ
ؾ تحدث صعوبات التعمـ بحدوث خمؿ أو اضطراب في إحدى ىذه لوتسمسؿ، وعمى ضوء ذ

ويمكف تصور أسموب تجييز وتناوؿ المعمومات عمى أنو  ،(52)(2005ؿ، )عمي كامالعمميات 
، معالجتو، تخزينو، استرجاعو واستخدامو Sensory Inputراسة لكيفية استقباؿ المدخؿ الحسي د

(SWANSON 1986)
كما ينظر اتجاه تجييز ومعالجة المعمومات إلى الإنساف باعتباره يشبو  (53)

الحاسوب الآلي، فكلبىما يستقبؿ المعمومات ويجري عمييا بعض العمميات ثـ يعطي بعض 
أف ىناؾ خمسة  STERNBERG 1977، ويرى ستيرنبرغ (54)(1983ب، )أبو حط الإستنتاجات

 حسب ىذا النموذج وىي: مصادر لمفروؽ الفردية

 ػ مكونات وعمميات التجييز.

 ػ المحتوى المعرفي الذي يمثؿ قاعدة التأليؼ بيف مكونات التجييز والمادة المراد تعمميا.

 مف أو التعاقب أو كلبىما.ػ ترتيب مكونات المعالجة القائـ عمى التزا

 ػ الإستراتيجيات المعرفية )استراتيجيات التجييز والمعالجة(.
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ػ التمثيؿ العقمي المعرفي لممعمومات القائـ عمى تفاعؿ مكونات التجييز مع محتوى البناء 
في نظريتو لمذكاء الثلبثي أنو ثمة  STERNBERG 1984، كما اقترح (55)(1985ت، المعرفي )الزيا

 ة ميكانيزمات تحكـ الذكاء الإنساني في ضوء تجييز ومعالجة المعمومات:ثلبث

وتشمؿ عممية اختيار وتنفيذ الإستراتيجية  Metacomponentsػ ماوراء مكونات التجييز 
 الملبئمة.

وتعبر عف فاعمية الإستراتيجيات في حد  Performance of componentsػ آداء المكونات 
 ذاتيا.

أي العمميات المستخدمة في   Knowledge acquisition componentsلمعرفةػ مكونات اكتساب ا
اكتساب معمومات جديدة، وتشمؿ مكونات اكتساب المعرفة وىي: الإحتفاظ، التجييز، 
المعالجة، التعميـ، الإستدلاؿ، التخزيف والإسترجاع، وىذه المكونات تختمؼ لدى ذوي 

 .(56)(2002، ت)الزياصعوبات التعمـ عنيا لدى العادييف 

أف طرؽ تجييز المعمومات التي يستخدميا ذوو  SWANSON 1986وتضيؼ سوانسوف 
صعوبات التعمـ لاتسمح ليـ باستنفاذ كفاءتيـ العقمية، فيـ يعانوف مف عدـ القدرة عمى 
الإنتقاؿ مف إستراتيجية إلى أخرى، بمعنى أنيـ يفشموف في استبداؿ الإستراتيجية غير 

(SWANSON 1986)يجية أخرى ملبئمة الملبئمة بإسترات
فيـ متعمموف غير نشطيف وسِمبِييف  ،(57)

بشكؿ إنتقائي، وفشميـ في تنظيـ المادة المراد تعمميا، وفشميـ في  بسبب فشميـ في الإصغاء
 RAYAN et al)استخداـ استراتيجيات فعالة أو في المحافظة عمى سموؾ الميمة التي يتـ تنفيذىا 

1986)
آداء الميمة دمج أنواع عديدة مف الإستراتيجيات العقمية المعرفية بدلا مف  ويتطمب (58)

استعماؿ إستراتيجية واحدة تبدو مناسبة حتى نتمكف مف نقؿ ومعالجة العممية التعميمية 
بكفاءة، إذا ليست صعوبات التعمـ نقص في المكونات المعرفية ولكنيا عجز في التنسيؽ بيف 

(SWANSON 1986)والمتضمنة في عممية تجييز المعمومات العديد مف ىذه المكونات 
(59). 

 تحدث صعوبات التعمـ وفؽ ىذا النموذج نظرا لثلبث عوامؿ ىي:
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: استخدـ ىذا المصطمح لمدلالة عف الفشؿ Metacognitive Deficitsػ قصور ماوراء المعرفة 1
ـ مذوي صعوبات التع في تطبيؽ الميارات المألوفة في المواقؼ غير المألوفة، وقد وجد أف

يعانوف مف قصور في الإستراتيجيات  الداخمية مثؿ التخزيف والتكرار المفظي، كما أنيـ 
يعانوف مف قصور أساليب ميارات الميمة التي تتضمف القدرة عمى التركيز عمى المعمومات 

ة يؤدي المناسبة فقط في الميمة، وتؤكد الدراسات عمى أف القصور في الإستراتيجيات المعرفي
 RAYAN et al)وبالتالي يشكؿ صعوبة تعمـ  إلى فيـ غير كاؼ وتعمـ غير فعاؿ لممادة العممية

1986)
أف الطلبب ذوي صعوبات التعمـ يستخدموف آليات تشفير  WEBSTER، ووجد ويبستر (60)

مختمفة عف تمؾ التي يستخدميا العاديوف، ويعانوف مف صعوبة في استرجاع تمؾ الشفرات 
(WEBSTER 1979)
أف ذوي صعوبات التعمـ يعانوف مف  BLATT، وامتدادا ليذه الفكرة أكد بلبت (61)

قصور ميارات ماوراء المعرفة وقصور في الإستراتيجيات المعرفية الفعالة والتي تؤدي إلى 
(BLATT 1985)الحؿ الصحيح 

(62). 

مف الأمور ػ مشكلبت الدافعية المعرفية: حيث تعتبر مشكلبت الدافعية المعرفية 2
الميمة التي يجب أخذىا بعيف الإعتبار عند تحديد مسببات الصعوبة، حيث يتأثر النشاط 
العقمي المعرفي بدوافع الفرد مف حيث نوعيا ودرجة أىميتيا، وقد وجدت فروؽ في الدافعية 
ي المعرفية لدى ذوي صعوبات التعمـ مقارنة مع أقرانيـ العادييف، ويرجع ذلؾ إلى العزو السبػب

ليـ، فيـ لايربطوف سوء آدائيـ بمجيوداتيـ الضئيمة ومياراتيـ المتدنية، بؿ يرجعوف ذلؾ إلى 
ف، )عوض الله وآخرو عوامؿ خارجية مثؿ نقص القدرة أو الإتجاه السمبي لمعمميـ نحوىـ 

الإرجاعية للؤطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ عمى مواقؼ  طوتنعكس ىذه الأنما، (63)(2006
ظر إلييـ عمى انيـ متعمموف عاجزوف، ويتقبموف في أنفسيـ أف ليس لدييـ الإتجاه حيث ين

القدرة عمى التحكـ في المواقؼ، وبناءا عمى ذلؾ يصبحوف سمبييف ويتقبموف في أنفسيـ الفشؿ 
ارتباطا ضمنيا بيف  HARTZتز ر عمى أنو أمر حتمي يتعذر عمييـ اجتنابو، وقد وجد ىا

عمى  ؿتيجيات المعرفية المستخدمة، حيث تعتبر قدرة الأطفاالإرجاعات السالبة وبيف الإسترا
فحص سموكيـ بشكؿ موضوعي ومعرفة النتائج واكتشاؼ الروابط بيف المقدمات وبيف النتائج 
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في الميمة، جزءا ميما لاستخداـ الإستراتيجيات بفعالية، وىو مالا يتوفر عند ذوي صعوبات 
(RAYAN et al 1986)مي التعمـ وبالتالي يؤثر عمى آدائيـ الأكادي

(64). 

 نتائج البحث:
نستنتج مف خلبؿ ىذا البحث مدى أىمية ودقة نموذج تجييز ومعالجة المعمومات مف 
ف كانت الإتجاىات الأخرى قد حاولت ذلؾ إلا أف الإنتقادات  تفسير صعوبات التعمـ حتى وا 

ز أكبر في فيـ التي وجيت إلييا جعمت الأضواء تختفي عنيا، فيذا النموذج حقؽ إنجا
وتفسير التعمـ الإنساني، مف خلبؿ عمميات استقباؿ ومعالجة وتجييز المعمومات، وىو بذلؾ 
يختمؼ عف النظريات الأخرى مف حيث أنو لـ يكتؼ بوصؼ العمميات المعرفية التي تحدث 
نما حاوؿ توضيح وتفسير آلية حدوث ىذه العمميات ودورىا في  داخؿ الإنساف فحسب، وا 

نتاج السموؾ، وذلؾ مف خلبؿ تشبيييا بما يحدث في الحاسوب ، كما معالجة  المعمومات وا 
نستنتج كذلؾ مدى أىمية الذاكرة العاممة في التعمـ، فيي بمثابة الخزاف الآني والمتزامف 
نما تقوـ بترميزىا، وتخزينيا بدقة مف  لممعمومات، والتي لاتكتفي فقط بتخزيف المعمومات، وا 

 لبحث عنيا واستدعائيا وقت الحاجة إلييا مف جية أخرى.جية، كما تقوـ با

 خاتمة:
رغـ أف مجاؿ صعوبات التعمـ قد شغؿ مجالا واسعا في البحث التربوي الأكاديمي، 
ونذكر بالأخص ميداف عسر القراءة وعسر الكتابة، وبالرغـ مف أىمية الرياضيات في النواحي 

دى التلبميذ المتمدرسيف، إلا أف ميداف عسر العممية والمينية، وكذا انتشار عسر الحساب ل
الحساب لـ يحظى بقدر كاؼ مف الدراسات، وقد حاولنا ىنا أف نبحث عف أسباب ىذه 
الصعوبة، والتي تجعؿ مف التلبميذ غير قادريف عمى استيعاب دروسيـ أو عدـ قدرتيـ عمى 

لعمميات العقمية المعرفية تطبيؽ دروسيـ في إنجاز التماريف الحسابية، ىذا ومع أف الأنشطة وا
المستخدمة في الرياضيات، تقؼ خمؼ الكثير مف الأنشطة الأكاديمية الأخرى، فإف حيوية 
وتنشيط وتفعيؿ ىذه الأنشطة يقوـ بدور كبير في تنشيط وتفعيؿ معظـ الأنشطة الأكاديمية 

صة في الضرورية لمنمو العقمي المعرفي لمتمميذ، وعمى الرغـ مف أف الدراسات المتخص
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صعوبات التعمـ الأكاديمية قد انحازت دوف مبرر إلى صعوبات القراءة خاصة وصعوبات 
الكتابة، فإف ىذه الدراسة ىدفت إلى التناوؿ العممي المعرفي لعسر الحساب، وقد خمصت إلى 
أىمية ودور الذاكرة العاممة في تفسير درجات عسر الحساب، فالتلبميذ الذيف يعانوف مف 

رابات في الذاكرة، أو في نظاـ تجييز ومعالجة المعمومات، قد يفيموف حقائؽ قصور أو اضط
النظاـ العددي والقواعد التي تحكمو، غير أنيـ يفشموف أو يجدوف صعوبة في استرجاع تمؾ 

الكثير مف الوقت  فالحقائؽ بالسرعة أو الكفاءة أو الفاعمية المطموبة، وىـ بذلؾ يستنفدو 
ط المختمفة لمعمميات الحسابية، مـ يجعميـ عرضة لموقوع في والجيد في إجراء الأنما

الأخطاء، أو عجزىـ عف مواصمة الحؿ، وفي نفس الوقت تؤدي بيـ خبرات الفشؿ ىذه إلى 
انخفاض تقدير الذات لدييـ، أو تقدير الآخريف ليـ، وىو مايؤدي بيـ إلى تكويف وتنمية 

ض عف المشكلبت الرياضية أو الحسابية اتجاىات سالبة نحو الرياضيات، وبالتالي الإعرا
 خصوصا والتوجيات العممية عموما.
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