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أساليب التعلم والتفكير السائدة لدى التلاميذ ذوي صعوبات تعلم الرياضيات 
وعلاقتها بالتحصيل والنوع والاتجاه نحو المادة في المملكة العربية السعودية

د.محمد اأحمد الخطيب

الملخص
هدف��ت الدرا�ص��ة اإلى التع��رف عل��ى اأ�صاليب التعل��م ال�صائ��دة والتفكير ل��دى التلامي��ذ ذوي �صعوبات تعلم 
الريا�صي��ات وعلاقته��ا بتح�صيلهم وتاأثرها بنوعه��م واتجاهاتهم نحو الريا�صيات، تكون��ت عينة الدرا�صة 
م��ن )100( طال��ب وطالبة م��ن ذوي �صعوبات تعلم الريا�صي��ات، ولقد ا�صتخدمت الدرا�ص��ة قائمة اأ�صاليب 
التعل��م المعدل��ة لكولب ومكارث��ي)2005(، مقيا�س التقدير الت�صخي�ص��ي ل�ص��عوبات التعّلم في الريا�ص��يات 
)الزي��ات،٢٠٠٨(، ومقيا���س اأ�ص��اليب التفك��ير، ومقيا���س اتجاه��ات نح��و الريا�ص��يات م��ن اإع��داد الباحث، 
ا�ص��تخرجت المتو�صطات الح�صابية والانحرافات المعيارية ومعاملات الارتباط والانحدار المتعدد والتحليل 
العامل��ي الا�صتك�ص��افي وتحلي��ل التباين المتعدد، واأظه��رت النتائج وجود ارتباط بين اأ�ص��اليب التعلم وبع�س 
اأ�صاليب التفكير، وتمايز اأ�صاليب التعلم عن اأ�صاليب التفكير، واأنه يمكن التنبوؤ من اأ�صاليب التفكير )المحافظ؛ 
الداخلي؛ التنفيذي( بالتح�صيل، واأن اأ�صلوب التعلم عند الطلاب هو الاأ�صلوب التكيفي والا�صتيعابي، وعند 
الطالب��ات هو الاأ�ص��لوب التقاربي والتباع��دي، ووجود فروق في كل اأ�ص��اليب التفكير ل�ص��الح الاإناث ووجود 

فروق في كل اأ�صاليب التعلم والتفكير ل�صالح الطلبة ذوي الاتجاهات المرتفعة نحو الريا�صيات.

الكلمات المفتاحية:
اأ�صاليب التعلم، اأ�صاليب التفكير، �صعوبات تعلم الريا�صيات
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The learning and Thinking Styles among Students with Learning Difficulties in Math and 
its relationship to the achievement, Gender and Attitudes towards Mathematics in Saudi 

Arabia

 Abstract
This study aimed at investigating The learning and Thinking Styles among the 
First Intermediate Stage Students Who have Learning Difficulties in Math and 
relationship to the achievement, Gender and Attitudes towards Mathematics, The 
study sample consisted of (100) second male and female graders who suffer from 
some difficulties in learning Mathematics. The study used Qulub and McCarthy’s 
styles Learning (2005), diagnostic measurement in learning Mathematics( 
Alzayatt 2008),  thinking strategies measurement, and the measurement of the 
attitudes toward Mathematics prepared by the researcher. Arithmetic means, 
standard deviations, correlation coefficients, multiple regression and factor 
analysis exploratory analysis of variance multiplayer  are extracted. 

the results showed a correlation between learning styles and some ways of 
thinking, and differentiation of learning methods for ways of thinking, and it 
can predict the ways of thinking (conservative; procedure; Executive) to the 
achievement. Accordingly, the learning style of male students is the method 
adaptive and inclusive, and for female students is a technique convergent and 
divergent. Further, there is  a difference in all ways of thinking for the benefit 
of and the presence of female students and a difference  in all methods of 
learning and thinking for the benefit of male students with trends toward higher 
mathematics.

Keywords:

learning styles; ways of thinking; students with Learning Difficulties.
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المقدمة:
اإن من بين اأهداف التربية الخا�ص��ة الحديثة، �ص��عيها اإلى تح�ص��ين اأداء الاأفراد ذوي �صعوبات التعّلم �صواء 
من حيث المعارف اأو المهارات، وكذلك توا�صلهم مع المجتمع، انطلاقًا مما يمتلكونه من طاقات وقدرات فردية، 
حي��ث ياأم��ل المحدثون في مجال التربية الخا�ص��ة باأن ت�ص��هم البح��وث المتراكمة في ميدان �ص��عوبات التعّلم 
م��ن تح�ص��ين اأو�ص��اع هذه الفئ��ة، بحيث ت��وؤدي في النهاي��ة اإلى اأن يتمكن ذوو �ص��عوبات التعّلم م��ن اأن يكون 
لديه��م الب�ص��مة المدر�ص��ية الناجحة في ظل ظروف تراعى فيها خ�صو�ص��يتهم التعليمي��ة، واألاَّا يكون هدفها 
��ا اإحداث تغيير اجتماعي اإيجابي يكون من نتائجه اأن  يتكيفوا مع مجتمعهم  فقط تح�ص��ين الاأداء، بل اأي�صً
ويندمجوا به ب�ص��كل فعال، وفي نف�س الوقت اقتلاع الظروف التي توؤدي اإلى و�ص��مهم  بالاختلاق اأو النظر 

 )Ardila and Rosselli، 2002(  اإليهم بنظرة تمييزية في المجتمع
ومن بين اأنواع �صعوبات التعّلم التي تاأخذ اهتمامًا متزايدا، �صعوبات تعّلم الريا�صيات، وتنبع اأهمية درا�صة 
هذه ال�صعوبة وو�صع البرامج العلاجية لها من اأهمية مو�صوع الريا�صيات بحد ذاته، حيث تعد الريا�صيات 
من العلوم المهمة وال�صرورية لاأي فرد مهما كانت ثقافته، لاأنها تاأخذ حيزًا مهمًا في الحياة، ويحتاجها الفرد 

 .)Geary، 2006( في اتخاذ القرارات المتعلقة باأمور حياته اليومية
وم��ن منطل��ق ه��ذه الاأهمية ت�ص��افرت الجهود لتق��ديم يد العون والم�ص��اعدة له��ذه الفئة من خ��لال معرفة 
ن�ص��بة انت�ص��ارها لتحديد حجم الخدمات التي �ص��تقدم ونوعها، وكذلك ابتكار الا�ص��تراتيجيات والاأ�صاليب 
التعليمية والتعلمية لم�ص��اعدة هذه الفئة، فقد اأ�ص��بحت الاأبحاث الحديثة تجنح نحو تعليم ذوي �صعوبات 
التعّلم المهارات التي تمكنهم من ا�ص��تيعاب المفاهيم، واإتقان المادة الدرا�ص��ية المنا�ص��بة لمجموعتهم العمرية، 
 Heiman،( والتفكير بمنهج اأو�ص��ع واأغنى ب�ص��كل يدعم التفكير المركب وي�ص��هل التعلم ويح�صن التح�صيل

)2006
وم��ن ب��ين المحددات الداعم��ة لعملية تعليم هذه الفئة مراعاة اأ�ص��اليب التعلم والتفكير، حيث ي�ص��ير كفال 
الذي��ن  الطلب��ة  اأن  اإلى   )Kavale، Holdnack  and Mostert، 2005(ومو�ص��ترت وهولدن��اك 
لديهم اأي درجة من ال�ص��عوبة الاأكاديمية، غالبًا ما يحتاجون اإلى اكت�ص��اب و�صائل جديدة ت�صاعدهم على 
التكييف، والطلبة الذين وقعوا في بيئات محددة وغير منا�صبة لتعلمهم طوروا اأ�صاليب غير ملائمة، ولذلك 
ي�صدد اأفيرتون )Overton، 2009( على �صرورة اأن ت�صهم المدر�صة في تطوير اأ�صاليب تفكير الطلبة، عن 
طريق توفير ظروف البيئة المت�ص��امحة، وعن طريق مطابقة اأ�ص��لوب طلبتها وموافقته مع ما يعر�س لهم من 
ن�ص��اطات تعليمية. وقد نال مو�صوع التعلم والتفكير اهتمام الباحثين في مجال علم النف�س المعرفي، اإذ يعدا 
من المو�صوعات ذات ال�صلة الوثيقة بتغيرات الع�صر، نظراً لاأنهما متداخلان في كل مظاهر الفروق الفردية 
واأ�ص��كالها، كما اأن التفكير هدف مهم من اأهداف التعليم. فيرى علماء النف�س التربوي اأن اأف�ص��ل طريقة في 
تي�ص��ير تعلم الطلب��ة تكمن في التعامل مع الف��روق الفردية في الوظائف المعرفية بالتركيز على الاأ�ص��اليب 
العقلي��ة واأ�ص��اليب التعل��م نظ��راً لاأن التعل��م مرتبط بالتفك��ير، والف��روق الفردية تتدخل في ا�ص��تخدامنا 

لاأ�صاليب معينة عندما نفكر وعندما نتعلم )اأبو ها�صم، وكمال، 2008(.
وبه��ذا ال�ص��دد يقول �ص��توك ودي�ص��وتي وروي��رز)Stock، Desoete،  and Roeyers،2006( اإن لكل 
طال��ب حاج��ة اأ�صا�ص��ية لل�ص��عور بالق��وة ولل�ص��عور باأهميته في المدر�ص��ة، كم��ا يحتاج لاأن ي�ص��عر ب��اأن اأحدًا 
م��ا ي�ص��تمع ل��ه ويقدر ما يقول��ه اأو يرغب في تنفيذ م��ا يقوله. وعندم��ا تهمل هذه الحاجة الاأ�صا�ص��ية، فاإن 
ذلك ينعك�س �ص��لباً على الطالب، ويعقب زانك )Zhang،2009( على هذا الكلام بالت�ص��اوؤل عما �ص��يحدث 
عندما لا ين�صجم اأ�صلوب التدري�س مع اأ�صلوب الطالب المف�صل في التعّلم اأو التفكير؟ ويجيب باأن هذا الطالب 
�صي�ص��عر باأنه غريب، و�ص��يبداأ بكره مواده الدرا�ص��ية، وقد ي�صعر ببع�س الا�ص��طرابات الج�صدية مما يزيد 

من م�صاكله.
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فلذلك ومن اأجل و�ص��ع الخطط والبرامج العلاجية المنا�ص��بة والفعالة لاأفراد هذه الفئة، لابد مِن الانتباه 
اإلى م�ص��األة مهمة وهي :اأ�ص��اليب التعلم والتفكير التي ي�ص��تخدمها هوؤلاء الطلبة اأثناء العملية التعليمية، 
بحي��ث تك��ون هذه البرام��ج ملائمة لاأ�ص��اليب التعلم والتفك��ير لدى ه��وؤلاء الطلبة، الاأمر الذي �ص��ينعك�س 
اإيجاباً على م�ص��توى تح�ص��يلهم، وم�ص��اعدتهم على اكت�ص��اب مهارات التعلم الم�ص��تقل، وكذلك التوجه المهني 
م�ص��تقبلا )العمران،2002؛ زيادة،2005(، وو�صع كولب نموذجاً لتف�صير عملية التعلم، ويمكن اأن تفكر في 
البعد الاأول كبعد اأفقي ويعتمد على المهمة، يبداأ في اليمين من مراقبة المهمة )الملاحظة( وينتهي في الي�صار 
باأداء مهمة )الفعل اأو الاأداء(، بينما يمتد البعد الثاني عاموديا، ويعتمد على التفكير وال�صعور حيث يكون 
ال�صعور في اأعلى المحور، واأن هذا يتم في اأربع مراحل متتالية هي )Kolb and Kolb،2005 ؛ اأبو ها�صم 

وكمال،2008(.

البعد الاأول: كيف ندرك؟ نح�س ونفكر
)اأ( الخ��برات الح�ص��ية: وتعن��ي اأن طريقة اإدراك المعلوم��ات ومعالجتها مبنية على الخبرة الح�ص��ية، واأن 
هوؤلاء الطلبة يتعلمون اأف�ص��ل من خلال اندماجهم في الاأمثلة، كما اأنهم يميلون اإلى مناق�ص��ة زملائهم 
بدلًا من ال�صلطة التي تتمثل في معلميهم اأثناء عملية التعلم، وهم ذوو توجه اجتماعي اإيجابي نحو 

الاآخرين، ولكنهم يرون اأن الاأ�صاليب النظرية في التعلم غير فعالة.
)ب( الملاحظ��ة التاأملي��ة: حي��ث يعتمد الاأف��راد في اإدراك المعلوم��ات ومعالجتها على التاأمل والمو�ص��وعية 
والملاحظ��ة المتاأني��ة في تحلي��ل موقف التعلم، ويف�ص��لون المواق��ف التعليمية التي تتيح لهم الفر�ص��ة 

للقيام بدور الملاحظ المو�صوعي غير المتحيز، ولكنهم يت�صمون بالانطواء.
البعد الثاني: كيف نعالج؟ نتاأمل ونفعل  

)ج���( المفاهي��م المجردة: ويك��ون الاعتماد هن��ا في اإدراك المعلوم��ات ومعالجتها على تحلي��ل موقف التعلم 
والتفك��ير المج��رد والتق��ويم المنطق��ي، والاأف��راد الذي��ن يميل��ون اإلى ذل��ك يرك��زون عل��ى النظريات 
والتحليل المنظم، والتعلم عن طريق ال�ص��لطة، والتوجه نحو الاأ�ص��ياء، في حين يكون توجههم �ص��عيفاً 

نحو الاأ�صخا�س الاآخرين.
)د( التجريب الفعال: ويعتمد الاأفراد هنا على التجريب الفعال لموقف التعلم من خلال التطبيق العملي 
للاأفكار والا�صتراك في الاأعمال المدر�صية، والجماعات ال�صغيرة لاإنجاز عمل معين، وهم لا يميلون اإلى 
المحا�ص��رات النظرية ولكنهم يت�ص��مون بالتوجه الن�ص��ط نحو العمل، وال�ص��كل )1( يبين اأبعاد التعلم 

عند كولب

ال�شكل)1(: اأبعاد التعلم عند كولب
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ويرى كولب اأن اأ�ص��لوب التعلم يحدد بناء على درجة الفرد في مرحلتين من المراحل ال�ص��ابقة،  وتنتج هذه 
الدورة اأربعة اأ�ص��اليب و�ص��فها كل من )Kolb and Kolb،2005؛ Kolb and McCarthy،2005؛ 

الاآتي:  النحو  على  وكمال،2008(  ها�صم  ؛اأبو   Loo،2004
)اأ( الاأ�صلوب التقاربي )المفاهيم المجردة/ التجريب العملي( )الذرائعيون(: ويتميز اأ�صحاب هذا الاأ�صلوب 
بقدرتهم على حل المواقف والم�صكلات التي تتطلب اإجابة واحدة، وهوؤلاء الاأفراد في العادة عاطفيون 
ن�صبياً، ويف�صلون التعامل مع الاأ�صياء اإذا ما قورنوا بغيرهم، واهتماماتهم في العادة محدودة، ويميلون 
اإلى التخ�ص���س في العلوم الطبيعية والهند�ص��ية، وتت�صمن الطرق التعليمية المنا�صبة للتقاربي التعلم 

التفاعلي، والتعلم با�صتخدام الحا�صب، وتقديم مجموعة من الم�صكلات اأو الكتب للطلاب لاكت�صافها.
)ب( الاأ�ص��لوب التباع��دي )التجرب��ة المادي��ة / الملاحظ��ة المتاأمل��ة( )المتاأمل��ون(: ويتميز اأ�ص��حاب هذا 
الاأ�ص��لوب با�ص��تخدام الخبرات الح�ص��ية والملاحظة التاأملية، وكذلك اهتماماتهم العقلية الوا�ص��عة، 
وروؤية المواقف من زوايا عديدة، ويوؤدون اأف�صل في المواقف التعليمية التي تتطلب اإنتاج اأفكار عديدة 
وبخا�ص��ة مواق��ف الع�ص��ف الذهني، ويت�ص��مون كذلك بالم�ص��اركة الوجداني��ة الفعالة م��ع الاآخرين، 
ويهتمون بدرا�صة العلوم الاإن�صانية والفنون، وتت�صمن الطرق التعليمية المنا�صبة للتباعديين طريقة 
المحا�ص��رة الت��ي تركز على اأ�ص��ياء معينة كنقاط القوة وال�ص��عف وا�ص��تخدامات النظام،  واكت�ص��اف 

النظام يدوياً، وتفيد المرونة والقدرة على التفكير ال�صخ�صي اأثناء التعامل مع التباعديين.
)ج�( الاأ�ص��لوب الا�ص��تيعابي )المفاهي��م المجردة/ الملاحظ��ة المتاأملة()النظريون(: ويتميز اأ�ص��حاب هذا 
الاأ�ص��لوب با�ص��تخدام المفاهيم المجردة والملاحظة التاأملية، وكذلك قدرتهم على و�ص��ع نماذج نظرية 
اإلى جانب الا�ص��تدلال الا�صتقرائي، وي�ص��توعبون الملاحظات والمعلومات المتباعدة في �صورة متكاملة، 
ولا يهتم��ون بالتطبيق العملي للاأفكار، ويميلون للتخ�ص���س في العلوم والريا�ص��يات، وتت�ص��من الطرق 
التعليمية التي تنا�ص��ب الا�صتيعابي طريقة المحا�ص��رة )اأو العرو�س الب�صرية وال�صمعية( والمتبوعة 

بتو�صيح اأو �صبر المو�صوع في المخبر، وهذا كله مع كتيب اإر�صادي مزود بالاإجابات الوافية.
)د( الاأ�ص��لوب التكيفي )التجربة المادية/التجريب العملي( )العمليّون(: ويتميز اأ�ص��حاب هذا الاأ�صلوب 
با�ص��تخدام الخبرات الح�ص��ية والتجريب الفعال، وقدرتهم على تنفيذ الخطط والتجارب والاندماج 
في الخ��برات الجديدة وحل الم�ص��كلات عن طريق المحاولة والخطاأ معتمدي��ن على معلومات الاآخرين، 
ويميلون اإلى درا�صة المجالات الفنية والعملية، وهناك مجموعة متنوعة من الطرق التي تنا�صب هذا 
الاأ�ص��لوب التعليمي، ولكن من المحتمل اأن يكون اأي �ص��يء يعزز الاكت�ص��اف الم�صتقل هو الاأكثر تف�صيلًا. 

والتواوؤمي �صهل التعامل مع الاأ�صخا�س ولكنه اأحياناً قليل ال�صبر.
وبح��ث اأنزلم��و �ص��كتولن)Anzelmo -Skelton، 2006( العلاق��ات ب��ين اأ�ص��اليب التعل��م عن��د كول��ب 
وا�ص��تراتيجيات حل الم�ص��كلات الريا�صية عند الطلبة ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�صيات، وتكونت العينة من 
)210( طلاب وطالبات، طبق عليهم قائمة كولب لاأ�صاليب التعلم، واختبار لحل الم�صكلات الريا�صية، وقد 

اأظهرت النتائج وجود ارتباط بين الملاحظة التاأملية وحل الم�صكلات الريا�صية. 
وبحث كانو وهيوايت )Cano and Hewitt، 2000( العلاقات بين اأ�صاليب التعلم عند كولب واأ�صاليب 
التفك��ير عند �ص��تيرنبرج، وتكون��ت العينة من )210( ط��لاب وطالبات، طبق عليهم قائمة كولب لاأ�ص��اليب 
التعلم، وال�صورة الطويلة من قائمة اأ�صاليب التفكير ل�صتيرنبرج، بالاإ�صافة اإلى درجات التح�صيل الدرا�صي 
للطلبة، واأظهرت النتائج وجود ارتباط بين الملاحظة التاأملية واأ�ص��اليب التفكير )الت�ص��ريعي، الخارجي(، 
واأنه يمكن التنبوؤ بالتح�صيل الدرا�صي من اأ�صاليب التعل�م والتفكير )الخبرة الح�صية، الداخلي، التنفيذي(.  
وتن��اول ب��ري )Brew، 2002( تاأثير الجن�س على البناء العاملي لاأ�ص��اليب التعلم في �ص��وء نموذج كولب، 
وتكون��ت العين��ة من )393( طالباً وطالب��ة منهم )153( طالبا و)240( طالبة، طبق عليهم قائمة كولب 
لاأ�ص��اليب التعلم، واأظهرت النتائج اختلاف البناء العاملي لقائمة اأ�صاليب التعلم باختلاف الجن�س. وبحث 
دوف )Duff، 2004( �ص��دق نموذج اأ�ص��اليب التعل��م لكولب لدى عينة مكونة م��ن )200( طالب وطالبة، 
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منه��م )61( طالب��ا، و)134( طالب��ة، طبق��ت عليه��م ا�ص��تبانة اأ�ص��اليب التعل��م بالاإ�ص��افة اإلى معدلاته��م 
الدرا�ص��ية كموؤ�ص��ر ل��لاأداء الاأكاديم��ي، واأظه��رت النتائ��ج وجود ارتب��اط بين اأ�ص��اليب التعل��م ) التقاربي، 
التباعدي، الا�ص��تيعابي، التكيفي ( ومعدلات التح�ص��يل الدرا�ص��ي، وتمايز اأ�ص��اليب التعلم في التخ�ص�ص��ات 
الاأكاديمي��ة المختلف��ة، وكذل��ك ت�ص��بع مفردات الا�ص��تبانة عل��ى عامل��ي الاأول المفاهيم المج��ردة – الخبرة 

الح�صية، والثاني التجريب الفعال – الملاحظة التاأملية. 
كما يعدّ التفكير عملية ذهنية يتطور فيها المتعلم من خلال عمليات التفاعل الذهني بين الفرد وما يكت�صبه 
 Fan and( م��ن خ��برات به��دف تطوي��ر الاأبنية المعرفي��ة والو�ص��ول اإلى افترا�ص��ات وتوقع��ات جدي��دة
اإعادة تنظيم عنا�ص��ر الموقف الم�ص��كل  اأو عملية عقلية معرفية راقية تنطوي على   .)Zhang، 2008
بطريقة جديدة ت�ص��مح باإدراك العلاقات اأو ح�ل الم�ص��كلات، ويت�ص��من التفكير اإجراء العديد من العمليات 
العقلي��ة والمعرفية الاأخ��رى كالانتباه والاإدراك والتذكر وغيرها، وكذلك بع�س المه�ارات العقلية والمعرفية 

كالت�صنيف والا�صتنتاج والتحليل والتركيب والمقارن�ة والتعميم وغيرها )اأبو المعاطي، 2005(. 
وت�ص��ير اأ�ص��اليب التفك��ير اإلى الط��رق والاأنماط المف�ص��لة للف��رد في توظي��ف قدراتهم، واكت�ص��اب معارفهم، 
وتنظي��م اأفكاره��م والتعبير عنها بما يتلاءم مع المهام والمواقف التي تعتر�س الفرد، فاأ�ص��لوب التفكير المتبع 
عن��د التعام��ل م��ع المواق��ف الاجتماعي��ة في الجوانب الحياتي��ة، قد يختلف عن اأ�ص��لوب التفك��ير عند حل 
الم�ص��ائل الريا�ص��ية، مما يعنى اأن الفرد قد ي�ص��تخدم عدة اأ�صاليب في التفكير، وقد تتغير هذه الاأ�صاليب مع 
الزم��ن)Bernardo، Zhang  and Callueng، 2002 ؛ Grahsha،2000؛ اأب��و ها�ص��م،2007(. 
ويرى �صتيرنبرغ )2004( اأن لكل فرد اأ�صلوبه الخا�س في التفكير، ومن ال�صعوبة بمكان التنبوؤ بطرق تفكير 
الاآخرين، كما اأن اأ�ص��لوب التفكير يقي�س تف�ص��يلات الاأفراد اللغوية والمعرفية وم�ص��تويات المرونة لديهم في 
العمل والتعامل مع الاآخرين واأن هناك ثلاثة ع�صر اأ�صلوباً للتفكير تندرج تحت خم�س فئات: ال�صكل وي�صمل 
اأ�صاليب التفكير )الملكي، الهرمي، الفو�صوي، الاأقلي(، والوظيفة وت�صمل )الت�صريعي، التنفيذي، الحكمي(، 
والم�ص��توى )العالم��ي، المحلي(، والنزع��ة )المتحرر، المحافظ(، والمج��ال )الخارجي، الداخلي(. وي�ص��يف اأننا 
نمي��ل عادة نحو اأ�ص��لوب واحد فق��ط داخل كل فئة من الفئات الخم�س. ويمكن تو�ص��يح خ�ص��ائ�س الاأفراد 
  Sternberg and ؛Sternberg،2002( في �ص��وء اأ�صاليب التفكير عند �صتيرنبرج، كما عر�ص��ها كل من
Zhang،2006؛ Zhang and Sternberg، 2006؛ اأبو ها�صم، وكمال، 2008؛ �صتيرنبرغ، 2004؛ 

اأبو المعاطي، 2005؛ اأبو ها�صم، 2007، وقاد،2009(.

  اأولًا: اأ�صاليب التفكير من حيث ال�صكل: 
الاأ�ص��لوب الملك��ي: ويت�ص��ف هوؤلاء الاأف��راد بالتوجه نحو ه��دف واحد طوال الوق��ت، يعتقدون في   -  1
مب��داأ الغاي��ة تبرر الو�ص��يلة، تمثيلهم للم�ص��كلات م�ص��و�س، مت�ص��امحون، مرن��ون، لديه��م اإدراك قليل 
ن�ص��بياً بالاأولويات والبدائل، يف�ص��لون التاريخ، والعلوم، منخف�صون في القدرة على التحليل والتفكير 

المنطقي.
ي�ص��عون  اأ�ص��ياء كثيرة في وقت واحد،  اإلى عمل  الاأ�ص��لوب  اأ�ص��حاب هذا  الهرمي: ويميل  الاأ�ص��لوب   -  2
اأهدافهم في �ص��ورة هرمية على ح�ص��ب اأهميتها واأولويتها، ولا يعتقدون بمبداأ الغاية تبرر الو�ص��يلة، 
ويبحث��ون دائماً ع��ن التعقيد، ومرن��ون ومنظمون ج��داً ومدرك��ون للاأولويات، ويتمي��زون بالواقعية 

والمنطقية. 
-  الاأ�ص��لوب الفو�ص��وي: يت�ص��ف ه��وؤلاء الاأف��راد باأنه���م مدفوع��ون من خ��لال خليط م��ن الحاجات   3
والاأهداف، ع�ص��وائيون في معالجتهم للم�ص��كلات، من ال�صعب تف�ص��ير الدوافع وراء �صلوكهم، ويكرهون 

النظام.
الاأ�ص��لوب الاأقل��ي: يت�ص��ف هوؤلاء الاأف��راد باندفاعهم خ��لال اأهداف مت�ص��اوية الاأهمي��ة، متوترون،   -  4

م�صو�صون، لديهم العديد من الاأهداف المتناق�صة.
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ثانيا: اأ�صاليب التفكير من حيث الوظيفة: 
الاأ�ص��لوب الت�صريعي: اأ�صحاب هذا الاأ�صلوب يف�صلون التجديد، والت�صميم والتخطيط لحل الم�صكلات،   -  1
وعمل الاأ�ص��ياء بطريقتهم الخا�ص��ة، ويف�صلون الم�ص��كلات التي تكون غير معدة م�صبقاً، ويميلون لبناء 
النظام والمحتوى لكيفية حل الم�ص��كلة، ويف�ص��لون المهن التي تمكنهم من توظيف اأ�ص��لوبهم الت�ص��ريعي 

مثل: كاتب، فنان، مهند�س معماري، �صيا�صي.
-  الاأ�صلوب التنفيذي: يميز الاأفراد الذين يميلون لاتباع القواعد المو�صوعية، وا�صتخدام الطرق الموجودة   2
والمح��ددة م�ص��بقاً لح��ل الم�ص��كلات، ويميل��ون اإلى تطبي��ق القوان��ين، والتفك��ير في المح�صو�ص��ات، ويتميزون 

بالواقعية في معالجتهم للم�ص�كلات، ويف�صلون المهن التنفيذية مثل: المحامي، مدير، رجل الدين. 
3 - الاأ�ص��لوب الق�ص��ائي: واأ�ص��حاب هذا الاأ�ص��لوب يميلون اإلى الحكم على الاآخرين واأعمالهم، وتقييم 
القواعد والاإجراءات، وكتابة المقالات النقدية، ولديهم القدرة على التخيل ويف�صلون المهن المختلفة 

مثل كتابة النقد، وتقييم البرامج، والاإر�صاد والتوجيه.
ثالثاً: اأ�صاليب التفكير من حيث الم�صتوى: 

والمفاهيم عالية  المجردة،  الق�صايا  مع  للتعامل  بتف�صيلهم  الاأفراد  ويت�صف هوؤلاء  العالمي:  الاأ�صلوب   -  1
الرتبة، والتغيير والتجديد، والمواقف الغام�صة، والعموميات، ويتجاهلون التفا�صيل. 

اأ�ص��حاب هذا الاأ�ص��لوب بتف�ص��يل الم�ص��كلات العيانية التي تتطلب عمل  2 -الاأ�ص��لوب المحلي:  ويت�ص��ف 
التفا�صيل، ويتجهون نحو المواقف العملية وي�صتمتعون بالتفا�صيل. 

رابعاً: اأ�صاليب التفكير من حيث النزعة: 
1 - الاأ�صلوب التحرري: ويت�صف اأ�صحاب هذا الاأ�صلوب بالذهاب فيما وراء القوانين، والميل اإلى المواقف 

غير الماألوفة، ويف�صلون اأق�صى تغيير ممكن.
2 -الاأ�صلوب المحافظ: ويت�صف هوؤلاء الاأفراد بالتم�صك بالقوانين، ويكرهون الغمو�س، ويحبون الماألوف.

خام�صاً: اأ�صاليب التفكير من حيث المجال: 
اأ�صحاب هذا الاأ�صلوب باأنهم يميلون اإلى الانب�صاط، والعمل مع فري�ق،  1 - الاأ�صلوب الخارجي: ويت�صف 

ولديهم ح�س اجتماعي، وي�صاعدون في حل الم�صكلات الاجتماعية. 
2 - الاأ�صلوب الداخلي: يف�صلون العمل بمفردهم، منطوون ويكون توجههم نحو العمل اأو المهمة، يتميزون 
بالتركي��ز الداخل��ي، وي�ص��تخدمون ذكاءه��م في الاأ�ص��ياء ولي���س م��ع الاآخري��ن، ويف�ص��لون الم�ص��كلات 

التحليلية.
 Bernardo، Zhang and(وم��ن الدرا�ص��ات التي تناول��ت اأ�ص��اليب التفكير درا�ص��ة بيرن��اردو واآخري��ن
Callueng،2002( علاق��ة اأ�ص��اليب التفك��ير بالتح�ص��يل الاأكاديم��ي ل��دى الطلبة، وتكون��ت العينة من 
)429( طالب��اً وطالبة، طبقت عليهم قائمة اأ�ص��اليب التفكير، بالاإ�ص��افة اإلى درجات التح�ص��يل الدرا�ص��ي 
لديه��م، واأظه��رت النتائ��ج وج��ود ارتب��اط بين اأ�ص��اليب التفك��ير )التنفي��ذي، الحكم��ي، المحاف��ظ، الهرمي، 
الفو�ص��وي، الداخلي( والتح�ص��يل الدرا�ص��ي. وت�ص��بعت قائمة اأ�ص���اليب التفكير على ثلاث��ة عوامل: الاأول 
ت�ص��بع ت�ص��بعاً موجب��اً باأ�ص��اليب التفكير )الت�ص��ريعي، المتح��رر، الداخلي، العالم��ي، الحكمي(، والثاني ت�ص��بع 
ت�ص��بعاً موجباً باأ�ص��اليب التفك���ير )المحافظ، التنفي��ذي، الملكي، المحل��ي، الاأقلي، الحكمي، الهرمي(، وت�ص��بع 
العامل الثالث ت�صبعاً موجباً باأ�صاليب التفكير )الخارجي، الاأقلي(، بينما ت�صبع ت�صبعاً �صلبياً باأ�صلوب التفكير 
الداخل��ي. وتناولت زهانج )Zhang، 2002( علاقة اأ�ص��اليب التفكير باأنم��اط التفكير والاأداء الاأكاديمي 
وتكونت العينة من )212( طالبا وطالبة، طبق عليهم قائمة اأ�ص��اليب التفكير ل�صتيرنبرج، وقائمة توران�س 
لاأنماط التعلم والتفكير، ودرجات التح�صيل الاأكاديمي، اأظهرت النتائج تمايز عوامل قائمة اأ�صاليب التفكير 
ل�ص��تيرنبرج ع��ن عوامل قائم��ة اأنماط التفك��ير لتوران�س، ووج��ود علاقة �ص��البة بين التح�ص��يل الاأكاديمي 

واأ�صاليب التفكير)العالمي، المتحرر(، بينما كانت العلاقة موجبة مع اأ�صلوب التفكير المحافظ.
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وت�ص��عى الدرا�ص��ة الحالية اإلى الك�ص��ف عن اأ�ص��اليب التعلم والتفكير ال�ص��ائدة لدى الطلبة ذوي �ص��عوبات 
التعّل��م في الريا�ص��يات، وتاأثره��ا بكل م��ن نوعهم واتجاهاتهم نحو الريا�ص��يات، نظرًا لما تمثله الريا�ص��يات 
من اأهمية كبيرة على ال�ص��عيدين الدرا�ص��ي والاجتماعي، حيث ت�ص��كل الريا�ص��يات اأحد اأهم اأجزاء المنهج 
الدرا�ص��ي المقدم للطلاب نظرا لتاأثيرها على كل �ص��مات حياة الفرد، بما في ذلك التعليم الر�صمي، الن�صاطات 
اليومية، الوظيفة، التعامل الاجتماعي، ف�صلا عن ذلك تزداد المطالب برفع القدرة الريا�صية التي يمتلكها 
الطلبة ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات في مجتمع اليوم تاأميناً لمتطلبات التطورات الاقت�ص��ادية والعلمية 
 Auerbach، Gross -Tsur، Manor ؛Anzelmo -Skelton،2006( المتنوع��ة الت��ي نعي�ص��ها

.)and Shalev، 2008

م�صكلة الدرا�صة: 
تحددت م�ص��كلة الدرا�ص��ة الحالية في التعرف على: اأ�ص��اليب التعلم والتفكير ال�ص��ائدة لدى التلاميذ ذوي 
�ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات وعلاقتها بتح�ص��يلهم وتاأثرها بنوعهم واتجاهاتهم نحو الريا�صيات، وذلك من 

خلال الاإجابة عن الاأ�صئلة الاآتية:
ال�صوؤال الاأول: هل توجد علاقة بين اأ�صاليب التعلم واأ�صاليب التفكير لدى طلبة ال�صف الاأول متو�صط ذوي 

�صعوبات تعلم الريا�صيات؟ 
ال�ص��وؤال الثاني: هل تتمايز اأ�ص��اليب تعلم طلبة ال�ص��ف الاأول متو�صط ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�صيات عن 

اأ�صاليب تفكيرهم؟ 
ال�ص��وؤال الثال��ث: ه��ل يمكن التنبوؤ بتح�ص��يل الطلب��ة ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات من اأ�ص���اليب التعلم 

والتفكير؟
ال�ص��وؤال الرابع: هل يوجد اأثر للنوع في اأ�ص��اليب التعلم المميزة لطلبة ال�ص��ف الاأول متو�صط ذوي �صعوبات 

تعلم الريا�صيات؟
ال�صوؤال الخام�س: هل يوجد اأثر للنوع في اأ�صاليب التفكير المميزة لطلبة ال�صف الاأول متو�صط ذوي �صعوبات 

تعلم الريا�صيات؟
ال�صوؤال ال�صاد�س: هل يوجد اأثر للاتجاهات نحو الريا�صيات في اأ�صاليب التعلم المميزة لطلبة ال�صف الاأول 

متو�صط ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات؟
ال�ص��وؤال ال�صابع: هل يوجد اأثر للاتجاهات نحو الريا�صيات في اأ�صاليب التفكير المميزة لطلبة ال�صف الاأول 

متو�صط ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات؟

اأهداف الدرا�صة:
تهدف الدرا�صة الحالية اإلى التعرف على: 

العلاقات المتداخلة والمت�ص��ابكة بين اأ�ص��اليب التعلم واأ�صاليب التفكير لدى الطلبة ذوي �صعوبات تعلم   -
الريا�صيات.

طبيعة البنية العاملية لاأ�صاليب التعلم والتفكير لدى الطلبة ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات.  -
اأ�صاليب التعلم والتفكير المميزة لكل من الذكور والاإناث ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات.  -

التعرف على اأثر النوع والاتجاهات نحو الريا�صيات في اأ�صاليب التعلم واأ�صاليب التفكير.  -
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اأهمية الدرا�صة: 
تتلخ�س اأهمية الدرا�صة الحالية في النقاط الاآتية:

الك�ص��ف ع��ن اأ�ص��اليب التعل��م والتفك��ير الممي��زة  لطلب��ة ال�ص��ف الاأول متو�ص��ط ذوي �ص��عوبات تعلم   -
الريا�ص��يات ي�ص��اعد في توزيعهم على مجموعات درا�ص��ية منا�صبة لهم في �ص��وء هذه الاأ�صاليب، وبهذا 

يتحقق التوافق بجوانبه المختلفة )ال�صحي، النف�صي، الاأكاديمي، الاجتماعي( لدى الطلبة.
م�ص��اعدة المعلمين على اختيار اأ�ص��اليب التعلم وطرائقه المنا�ص��بة لطلبة ال�ص��ف الاأول متو�ص��ط ذوي   -

�صعوبات تعلم الريا�صيات. 
التنبوؤ بالم�ص��تويات التح�صيلية للطلاب والطالبات ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات من اأ�صاليب تعلمهم   -

وتفكيرهم.
معرفة اأ�ص��اليب تعلم الطلبة يفيد في اإر�ص��ادهم اإلى التخ�ص���س الاأكاديمي والمهني المنا�ص��ب لاأ�ص��اليب   -
تعلمهم، ويفيد في م�صاعدتهم اأي�صاً في عملية تحديد الاأ�صاليب المنا�صبة لت�صهيل تفاعلهم مع زملائهم 

ومعلميهم، وبالتالي توليد ا�صتجابات ملائمة لديهم لتزيد من فعالية تعلمهم.
م�صطلحات الدرا�صة:

اأ�صاليب التعلم: 
يع��رف كول��ب وكول��ب )Kolb and Kolb، 2005( اأ�ص��لوب التعل��م باأنه: “الطريقة التي ي�ص��تخدمها 
الطال��ب في اإدراك المعلوم��ات ومعالجته��ا اأثناء عملية التعلم، ويق�ص��مها اإلى اأربعة اأ�ص���اليب هي: التقاربي، 
التباع��دي، والا�ص��تيعابي، والتكيف��ي”، وتتبن��ى الدرا�ص��ة الحالية ه��ذا التعريف لكولب لاأ�ص��اليب التعلم، 
وتح��دده اإجرائي��اً بالدرجة التي يح�ص��ل عليها الطالب في كل اأ�ص��لوب على حدة من قائمة اأ�ص��اليب التعلم 

المعدلة لكولب ومكارثي. 

اأ�صاليب التفكير: 
يع��رف �ص��تيرنبرج )2004( اأ�ص��اليب التفك��ير باأنه��ا: »الط��رق المف�ص��لة لدى كل ف��رد في التفكير، وتو�ص��ح 
كيفي��ة ا�ص��تخدام الفرد اأو ا�ص��تغلال للق��درات التي يمتلكها )مثل المعرفة(، وهي لي�ص��ت بق��درة ولكنها تقع 
بين ال�صخ�ص��ية والقدرة«، وتتبنى الدرا�ص��ة الحالية هذا التعريف ل�ص��تيرنبرج لاأ�ص��اليب التفكير، وتحدده 
اإجرائي��اً: بالدرج��ة التي يح�ص��ل عليه��ا الفرد في كل اأ�ص��لوب على حدة م��ن قائمة اأ�ص��اليب التفكير الذي 

اأعدها الباحث. 

�صعوبات تعلم الريا�صيات:
يعرفها )Murphy، Mazzocco، Hanich and Early، 2007( باأنها ا�ص��طراب المقدرة على تعّلم 
المفاهيم الريا�ص��ية والعجز عن فهم العمليات الح�ص��ابية الاأ�صا�ص��ية )الجمع والطرح وال�ص��رب والق�صمة( 
واإجرائها وت�ص��جيل الحلول. اأما )الزعبي،2008( فيعرفها باأنها �ص��عوبة دائمة في تعلّم مفاهيم العدد اأَو 
فهمه��ا، اأو معرف��ة قواع��ده، اأوَ القدرة على الح�ص��اب، ويعرف الطالب ذو �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات: باأنَّاه 
الطال��ب ال��ذي يدر�س في ال�ص��ف الاأول المتو�ص��ط في المدار�س التابع��ة للمدينة المنورة، ويح�ص��ل على درجة 

)40( فما فوق في مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات تعلم الريا�صيات الذي اأعده ) الزيات،2008(.

الاتجاهات نحو الريا�صيات:
ه��ي ا�ص��تجابات القب��ول اأو الرف���س نح��و ع��دد م��ن الفق��رات التي ت��دور ح��ول اأبعاد ذات �ص��لة بمو�ص��وع 
الريا�ص��يات. وتقا���س بالعلامة التي ح�ص��ل عليها الطالب عل��ى مقيا�س الاتجاهات نحو الريا�ص��يات الذي 

اأعده )الخطيب،2006(.



د.محمد اأحمد الخطيب
المجلد الخام�س  العدد )8( 2014م

13 ISSN:2309-6187ISSN:2309-6187

 منهج الدرا�صة واإجراءاتها:
اأولًا: منهج الدرا�صة:

تم ا�صتخدام المنهج الو�صفي وذلك با�صتخدام كل من الاأ�صلوب العاملي والفارق اأو المقارن، فالاأ�صلوب العاملي 
للتعرف على العلاقات التي تجمع هذه المتغيرات مع بع�صها، وكذلك البينة العاملية لها، والمقارن للحكم على 
م��دى اخت��لاف هذه البنية باختلاف بع�س المتغيرات الاأخرى، كما ا�ص��تخدم تحليل التباين المتعدد لتق�ص��ي 

اأثر كل من النوع والاتجاهات نحو الريا�صيات في اأ�صاليب التعلم والتفكير. 

ثانياً: عينة الدرا�صة: 
تكونت من )100( طالب وطالبة من طلبة ال�ص��ف الاأول المتو�ص��ط الذين �ص��نفوا اأن لديهم �ص��عوبات تعلم 
في الريا�ص��يات في المدار���س التابعة لاإدارة التربي��ة والتعليم في المدينة المنورة منه��م )50( طالباً  و)50( 
طالبة، كما تم اعتماد ح�صول الطالب على )٤٠ درجة فما فوق( في مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات 

التعّلم في الريا�صيات ليكون �صمن العينة.

ثالثاً: اأدوات الدرا�صة:
)1( قائمة اأ�صاليب التعلم المعدلة:  

www. ومتوفرة بالموقع )Kolb and McCarthy2005( اأع��د هذه القائم��ة كولب ومكارث��ي  .1
ace.salford.ac.uk ، وتتك��ون م��ن )9( مجموعات من الجمل، يطلب من الفرد قراءتها جيداً 
ليق��رر م��دى انطب��اق كل جمل��ة علي��ه، بحيث يعط��ي )4( للجمل��ة الاأكثر اأهمي��ة بالن�ص��بة له، )3( 
للجمل��ة الثاني��ة من حيث الاأهمية، )2( للجملة الثالث��ة في الاأهمية، )1( للجملة الاأقل اأهمية، ولا 
يكرر الدرجة نف�ص��ها لجملتين في �ص��ف واحد. وتتوزع الجمل على الاأبعاد الاأربعة )الخبرة الح�صية، 

التوزيع.  هذا  الملاحظة التاأملية، المفاهيم المجردة، التجريب الفعال(، ويبين الجدول )1( 
الجدول )1(: توزيع البنود على قائمة اأ�شاليب التعلم 

الفقراتالبعد

CE 7ج7اأ1ج9ب8د4اأ3ب2ج1اأالخبرة الح�صية

RO 7ب5د4ب9اأ8ج6ج3اأ2د1بالملاحظة التاأملية

AC 6اأ8ب5اأ9ج4د6د4ج3د2بالمفاهيم المجردة

AE  5ب1د5ج9د8اأ7د6ب3ج2اأالتجريب الفعال

يتبين من الجدول )1( اأن الطالب يكون من اأ�صحاب الخبرة الح�صية اإذا كانت الفقرة )اأ( من المجموعة الاأولى، 
وكذل��ك الفق��رة )ج( من المجموعة الثاني��ة، والفقرة )ب( من المجموعة الرابع��ة، والفقرة )د( من المجموعة 
الثامنة، والفقرة )ب( من المجموعة التا�ص��عة، والفقرة )ج( من المجموعة الاأولى، والفقرة )اأ( من المجموعة 

ال�صابعة، والفقرة )ج( من المجموعة ال�صابعة، هي الاأكثر اأهمية بالن�صبة له، وهكذا لباقي البنود.
ث��م يت��م جمع درج��ات الفرد في كل بعد على حدة لي�ص��بح ل��كل فرد اأرب��ع درج�ات، ثم تط��رح درجات الخبرة 
الح�ص��ية م��ن المفاهي��م المجردة AC - CE ، والملاحظ��ة التاأملية منه، والتجريب الفع��ال AE - RO، فينتج 
زوج مرتب يمكن على اأ�صا�صه تحديد اأ�صلوب الفرد في التعلم، ويبين الجدول )2( كيفية تحديد هذه الاأ�صاليب.
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الجدول)2(: اأ�شاليب التعلم تبعا لنموذج كولب

تحديدهاأ�صلوب التعلم
الزوج المرتب

المقطع الثانيالمقطع الاأول

)من  1- اإلى 16()من  11- اإلى AE - RO)2التقاربي

)من  12- اإلى  2-()من  11- اإلى AE - RO)2التمثيلي

)من  12- اإلى  2-()من 3 اإلى AC - CE)17التباعدي

)من  1- اإلى 16()من 3 اإلى AC - CE)17التكيفي

وقام الباحث بتعريب هذه القائمة ومراجعتها مع اثنين من اأع�ص��اء هيئة التدري�س المتخ�ص�ص��ين في مجال 
طرق تدري�س اللغة الاإنجليزية، وتم تعديل �صياغة بع�س العبارات. 

بعد ترجمة قائمة اأ�ص��اليب التعلم واإعدادها، عر�ص��ت على مجموعة من المخت�ص��ين في مناهج وطرق   .3
تدري�س الريا�ص��يات، والقيا�س والتقويم، وعلم النف�س والتربية الخا�ص��ة لاإبداء الراأي حول: مدى 
منا�ص��بة الفقرات؛ ومدى تمثيلها لاأ�ص��اليب التعلم؛ مدى و�ص��وحها؛ اقتراح اأية تعديلات وملاحظات 
يرونه��ا منا�ص��بة؛ وم��دى منا�ص��بة الاأبعاد والفقرات الخا�ص��ة بها لطلبة ال�ص��ف الاأول متو�ص��ط ذوي 
�ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات. وتم الاأخذ باآراء المحكمين التي كان من اأبرزها: اإعادة النظر ب�ص��ياغة 

بع�س الفقرات المتعلقة ببعد المفاهيم المجردة، والتجريب الفعال، واإحكام الجانب اللغوي.
الدرا�صة عددها )40( طالبا  ا�صتطلاعية من مجتمع  التعلم على عينة  اأ�صاليب  تم تطبيق قائمة   .4
وطالبة، وا�ص��تخدمت ا�ص��تجاباتهم في تحليل فقرات القائمة با�ص��تخراج معامل ارتباط بير�صون بين 
الا�ص��تجابة للفقرة والدرجة على البعد الفرعي التي تقع فيها. واأظهرت النتائج وجود ارتباط ذي 
دلالة اإح�صائية عند م�صتوى الدلالة )α = 0.05( بين الدرجة عن كل فقرة وبين الدرجة عن البعد 
الفرعي، ويبين الجدول )3( معاملات الارتباط بين الا�صتجابة للفقرة والدرجة عن البعد الفرعي.

الجدول)3(: معاملات الارتباط بين الا�شتجابة للفقرة والدرجة عن البعد الفرعي لقائمة اأ�شاليب التعلم

123456789البعد الفرعي

0.83*0.91*0.87*0.84*0.82*0.69*0.76*0.81*0.78*الخبرة الح�صية 

0.83*0.79*0.83*0.83*0.77*0.81*0.64*0.78*0.90*الملاحظة التاأملية 

0.82*0.69*0.76*0.75*0.79*0.95*0.83*0.83*0.95*المفاهيم المجردة 

0.77*0.81*0.64*0.76*0.83*0.79*0.83*0.91*0.87*التجريب الفعال  

�صدق قائمة اأ�صاليب التعلم:  .4
تحققت الدلالات الاآتية من �صدق القائمة:

الاأولى: م�صتخل�ص��ة م��ن التحليل النظري الذي �ص��بق ترجمة القائمة واإعدادها، والذي ت�ص��من تعريف 
المفه��وم المقا���س، وتحديد اأبع��اده وتعريفها، و�ص��ياغة الفقرات وف��ق العلاقة المنطقية بين م�ص��مون 

الفقرة والتعريف للمهارة المقا�صة.
الثانية: تعبر عن نوع من �صدق المفهوم المتحقق في اأحكام المخت�صين الذين عر�صت عليهم القائمة، واأجروا 
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اأحكامهم حول ارتباط الفقرات بالبعد المقا�س.
الثالث��ة: م�ص��تقة م��ن ا�ص��تجابات عين��ة التجري��ب، التي اأجري��ت عليها تحلي��ل الفق��رات )ن=40(، فقد 
ا�ص��تخدمت هذه الا�ص��تجابات في ح�صاب م�صفوفة معاملات الارتباط فيما بين الاأبعاد الفرعية وبين 

كل منها والدرجة الكلية، وتظهر هذه الم�صفوفة بالجدول 
الجدول )4(: م�شفوفة معاملات الارتباط يبين الاأبعاد الفرعية بينها وبين الدرجة الكلية لقائمة اأ�شاليب التعلم

الخبرة البعد
الح�صية

الملاحظة 
التاأملية

المفاهيم 
المجردة

التجريب 
الدرجة الكليةالفعال

0.89*10.900.850.88الخبرة الح�صية

0.88*10.870.93الملاحظة التاأملية

0.90*10.91المفاهيم المجردة

0.88*1التجريب الفعال

)α = 0.05( ذات دلالة اإح�صائية عند م�صتوى الدلالة 
ويلاح��ظ اأن قي��م معام��لات الارتباط مرتفعة ن�ص��بياً، مما ي�ص��ير ب�ص��كل وا�ص��ح اإلى اأنه��ا جميعها   
ت�ص��ترك في قيا�س مفهوم واحد لاأ�ص��اليب التعلم، ويتاأكد ذلك في ارتباطات الدرجات الفرعية مع الدرجة 

الكلية. هذه النتائج ت�صكل دلالة على �صدق المقيا�س.
التعلم: اأ�صاليب  قائمة  5.ثبات 

ا�صتخرجت معاملات الثبات با�صتخدام األفا كرونباخ من ا�صتجابات عينة التجريب )ن = 40( التي اأجريت 
عليها عملية تحليل الفقرات، ويبين الجدول )5( القيم الناتجة 

الجدول )5(: معاملات الثبات للاأبعاد الفرعية لقائمة اأ�شاليب التعلم

المقيا�س الكليالتجريب الفعالالمفاهيم المجردةالملاحظة التاأمليةالخبرة الح�صية

0.790.780.850.820.90

ت هذه القيم مقبولة لاأغرا�س تطبيق الاختبار في الدرا�ص��ة. وقد تبين كذلك من خلال  وق��د ع��دَّا  
العينة الا�صتطلاعية اأن الزمن المنا�صب للقائمة هو �صاعة، والملحق )1( يبين قائمة اأ�صاليب التعلم.

)2(  مقيا�س اأ�صاليب التفكير لدى الطلبة ) اإعداد الباحث( :
يه��دف ه��ذا المقيا���س اإلى قيا�س اأ�ص��اليب التفكير ل��دى الطلبة ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات، وفيما يلي 

عر�س لخطوات اإعداد مقيا�س اأ�صاليب التفكير:
1.  اإعداد المقيا�س :

مراجع��ة العدي��د من الاأطر النظرية والدرا�ص��ات ال�ص��ابقة، وكذلك المقايي�س المعدة لقيا�س اأ�ص��اليب   -
التفكير(قائمة اأ�ص��اليب التفكير الن�ص��خة الطويلة، ١٩٩١؛ والن�ص��خة الق�ص��يرة، ١٩٩٢ )من اإعداد 
�ص��تيرنبرغ )Sternberg، 2002( وكذل��ك القوائ��م الخا�ص��ة بقيا���س اأ�ص��اليب التفك��ير للمعلم��ين 
والط��لاب م��ن اإع��داد �ص��تيرنبرغ وزان��ك )Sternberg and  Zhang، 2006( ومقيا�س اأ�ص��اليب 
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التفكير للطلبة )الدردير، ٢٠٠٤؛ الفاعوري،2010؛ رم�صان،2001؛ �صحلول، 2009(.
قام الباحث بتحليل نتائج العديد من هذه الدرا�ص��ات، بالاإ�ص��افة اإلى التحليل الذي قامت به كل من   -
 )Zhang، 2010؛Sternberg and  Zhang، 2006 ؛Zhang، 2001 ؛ Zhang، 2004 (
لاأ�ص��اليب التفك��ير المذك��ورة في نظري��ة �ص��تيرنبرغ، وق��د تو�ص��لت اإلى اأن هناك ث��لاث مجموعات من 
اأ�ص��اليب التفكير وفق نظرية �ص��تيرنبرغ، مجموعتان منهما لهما اأثر كبير في الاإنجاز الدرا�ص��ي، وهما: 
المجموع��ة الاأولى: وتع��رف بالنم��ط الاأول: وتتكون من اأ�ص��اليب التفكير التي تدل عل��ى قدرة اأكبر 
في تولي��د الاإب��داع، وهذا يدل على م�ص��توى عالٍ من التعقي��د المعرفي، وهذه الاأ�ص��اليب هي )التحرري 
والعالمي والهرمي والق�صائي والت�صريعي(. والمجموعة الثانية: وتعرف بالنمط الثاني: والتي ت�صمل 
الاأ�ص��اليب التي تقترح تف�ص��يل نمط معين من الميول التي تدل على م�ص��توى اأدنى من التعقيد المعرفي، 
وت�صم الاأ�صاليب )المحافظ والملكي والمحلي والتنفيذي(. وقد قام الباحث بالاقت�صار على المجموعتين 

. Zhang، 2004((الاأولى والثانية بو�صفهما الاأكثر علاقة وتاأثرا بالتح�صيل والاتجاهات
2.   ق��ام الباح��ث باإع��داد المقيا�س ب�ص��ورته الاأولية حيث ا�ص��تمل على ت�ص��عة اأ�ص��اليب موزعة على )45( 

عبارة بمعدل خم�س عبارات لكل اأ�صلوب.
�صدق المقيا�س وثباته :   .3

�ص��دق المقيا���س: اعتمدت هذه الدرا�ص��ة مجموعة من اأ�ص��كال ال�ص��دق للتاأك��د من �ص��لاحية المقيا�س، واأنه 
يقي���س بالفع��ل ما اأعد لقيا�ص��ه. �ص��دق المحكم��ين: تم عر�س المقيا�س ب�ص��ورته الاأولية عل��ى مجموعة من 
المتخ�ص�ص��ين في التربية الخا�ص��ة وعلم النف�س، وذلك للحكم على مدى �ص��لاحية عبارات المقيا�س و�صدقها 
لقيا���س البعد الذي تنتمي اإليه، وبعد جمع ملاحظ��ات المحكمين والتي اأكدت على تقليل عدد العبارات، تم 
تعديل المقيا�س والاأبعاد التي يحتويها وكذلك بنوده، ليتاألف ب�ص��ورته النهائية من ت�ص��عة اأ�صاليب موزعة 

على )36( عبارة ، والجدول )6( يبين هذه الاأ�صاليب والفقرات المرابطة بها.
الجدول )6(: اأ�شاليب التفكير والفقرات المرتبطة بها
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وبعد تحديد عبارات المقيا�س النهائية، تم اإجراء درا�صة ا�صتطلاعية للتاأكد من اأن العبارات ملائمة للطلبة 
ذوي �ص��عوبات تعل��م الريا�ص��يات، واأن لي�س هناك غمو�س فيها، حيث تم عر���س المقيا�س على مجموعة من 
طلبة ال�صف الاأول المتو�صط ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات بلغ عددهم )40 طالبًا وطالبة(، وبعد اإجراء 

الدرا�صة الا�صتطلاعية تم تغيير �صياغة بع�س العبارات.
ال�ص��دق البنائ��ي: تم ح�ص��اب ه��ذا ال�ص��دق عن طري��ق ح�ص��اب معاملات الارتب��اط الداخلي��ة لعب��ارات المقيا�س مع 
الدرجات الكلية لكل مقيا�س فرعي، وتكونت عينة الدرا�صة من )40( طالبًا وطالبة، كما يو�صح ذلك الجدول )7(.
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الجدول)7(: معامل الارتباط بين درجة الفقرة والدرجة الكلية لاإبعاد المقايي�س الفرعية
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معاملات الارتباط

1*0.78*0.74*0.69*0.66*0.69*0.82*0.76*0.77*0.65

2*0.77*0.82*0.65*0.79*0.76*0.65*0.74*0.82*0.71

3*0.72*0.65*0.76*0.74*0.65*0.79*0.65*0.75*0.82

4*0.80*0.76*0.84*0.65*0.77*0.82*0.71*0.65*0.85

)α = 0.05( ذات دلالة اإح�صائية عند م�صتوى الدلالة 
كم��ا تم ح�ص��اب الثب��ات بطريق��ة الاإعادة من خلال اإع��ادة تطبيق المقيا���س على العينة ذاته��ا )ن = 40(، 
حيث ف�ص��ل بين التطبيق الاأول والتطبيق الثاني اأ�ص��بوعان، وبلغ معامل الارتباط بين التطبيقين )0.84( 
بح�ص��ب طريقة األفا كرونباخ، وهو معامل ارتباط مرتفع ن�ص��بيًا ويدل على اأن المقيا�س يتمتع بقدر منا�ص��ب 

من الثبات، اأما معاملات الثبات للمقايي�س الفرعية فهي كما مو�صحة في الجدول )8(. 
الجدول )8(: معاملات الثبات للاأبعاد الفرعية لقائمة اأ�شاليب التعلم
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0.830.860.850.800.790.870.780.840.870.89

وهذه المعاملات مرتفعة ن�صبيًا وتدل على اأن المقيا�س يتمتع بقدر منا�صب من الثبات.
 4.تطبيق المقيا�س وت�صحيحه :

يطب��ق المقيا�س ب�ص��ورة فردي��ة اأو جماعية، ويت��م تقدير الدرجات وف��ق التوزيع الاآت��ي :)تنطبق دائمًا( 
تعط��ى ٣ درج��ات،) اأحيانًا( تعطى درجت��ان، )لا تنطبق اأبدًا(تعطى درجة واحد، ويتم ح�ص��اب الدرجات 
التي ح�ص��ل عليها الطالب في كل مقيا�س فرعي على حدة، وتتراوح الدرجة الكلية لكل مقيا�س فرعي على 
حدة )4 اإلى 12 درجة(، وتدل الدرجة المرتفعة في اأي مقيا�س فرعي على تف�صيل الطالب لهذا الاأ�صلوب، 

اأما الدرجة المنخف�صة فت�صير اإلى تف�صيل منخف�س للاأ�صلوب، والملحق )2( يبين قائمة اأ�صاليب التفكير
مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات التعّلم في الريا�صيات)الزيات، ٢٠٠٨(  )3( 

1.تم اعتماد مقيا�س التقدير الت�صخي�صي ل�صعوبات التعّلم في الريا�صيات الذي اأعده )الزيات، 2008(، 
للك�ص��ف ع��ن الطلب��ة ذوي �ص��عوبات التعّلم في الريا�ص��يات للط��لاب )بدءاً من ال�ص��ف الثالث حتى ال�ص��ف 
التا�صع( والذين يتواتر لديهم بع�س الخ�صائ�س ال�صلوكية اأو كلها المتعلقة ب�صعوبات التعّلم في الريا�صيات، 
ويقوم بالاإجابة عن هذا المقيا�س المدر�صون، على اأ�صا�س اأنه باإمكان المدر�س تحليل ال�صلوك الفردي للطلبة، 

وذلك من خلال التفاعل المتكرر بين الطلبة والمدر�س على مدار العام الدرا�صي.
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2.�صدق المقيا�س وثباته:
ال�ص��دق: تم اعتماد معدّ المقيا�س عدة طرق في ح�ص��اب ال�صدق، وت�صمل �ص��دق المحتوى، حيث تم ا�صتخدام 
معاملات ارتباط كل فقرة بمجموع درجات المقيا�س ب�صكل عام وقد تراوحت معاملات الارتباط بين )0.75 
- 0.84( وهي معاملات ارتباط مرتفعة ت�ص��ير اإلى م�صداقية المقيا�س في قيا�س الخ�صائ�س ال�صلوكية التي 
و�ص��ع لها. كذلك تم ح�ص��اب ال�ص��دق البنائي وذل��ك عن طريق ح�ص��اب العلاقات الارتباطي��ة البينية بين 
درج��ات بطاري��ة مقايي�س التقدير الت�صخي�ص��ية ل�ص��عوبات التعّلم والتي ي�ص��كل مقيا�س الريا�ص��يات اأحد 
اأجزائه��ا، وكان��ت جميع الارتباطات دال��ة حيث تراوحت قيمتها بين )0.63 - 0.82(. وتم ح�ص��اب ثبات 

المقيا�س بمعادلة األفا كرونباخ وقد بلغ )0.87(.
وق��د ق��ام الباح��ث باإجراء �ص��دق وثبات له��ذا المقيا���س ليتاأكد من �ص��لاحية تطبيق��ه في البيئة مو�ص��وع 
الدرا�ص��ة على عينة بلغ قوامها)20( معلما ومعلمة يدر�ص��ون طلبة  ال�ص��ف الاأول المتو�ص��ط ذوي �ص��عوبات 
تعلم الريا�ص��يات، ولح�ص��اب �ص��دق المقيا�س فقد عر�س على مجموعة من المحكمين وتم الاأخذ باآرائهم، كما 
تم ح�ص��اب �ص��دق المحت��وى: حيث ا�ص��تخدمت معام��لات الارتباط بين كل فق��رة ومجموع الدرج��ة الكلية 
للمقيا���س، وق��د تراوح��ت ب��ين )0.65 - 0.84( وه��ي جميعها دال��ة. وتم اإيج��اد معامل الثب��ات بطريقة 

األفاكرونباخ وقد بلغ معامل الثبات )0.86(.
: وت�صحيحه  المقيا�س  3.تطبيق 

يق��وم المدر���س بالاإجابة ع��ن بنود المقيا�س وذل��ك من خلال معرفته بالطالب ومدى تواتر ال�ص��لوك الم�ص��ار 
اإليه بفقرات المقيا�س، يحتوي المقيا�س على )20 بندًا( يجاب عليها من خلال تدرج خما�صي )دائماً، غالبًا، 
اأحيانً��ا، ن��ادرًا، لا تنطب��ق(، ويقابل هذا المدى الدرجات )4؛ 3؛ 2؛ 1؛ 0 )بحيث تكون اأعلى درجة يح�ص��ل 
عليها المفحو�س )80( واأدناها )20( وبعد ت�صحيح فقرات المقيا�س يتم فرز الطلبة الذين يمكن اأن ي�صنفوا 
عل��ى اأنه��م ذوو �ص��عوبات تعّلم عند ح�ص��ولهم عل��ى الدرجة )40 واأك��ثر(، وقد قام الباح��ث بتحديد هذه 
الدرجة ح�ص��ب الطريقة المعتمدة في تف�ص��ير نتائجه وهي المتو�ص��ط الح�ص��ابي، والتي حددها المعد الاأ�صلي 

للمقيا�س( الزيات، 2008(. والملحق )3( يبين مقيا�س التقدير الت�صخ�صي ل�صعوبات تعلم الريا�صيات
مقيا�س الاتجاهات نحو الريا�صيات: )الخطيب،2006(  )3(

تم اعتماد مقيا�س الاتجاهات نحو الريا�صيات الذي اأعده )الخطيب، 2006(، للك�صف عن اتجاهات   .1
الطلبة ذوي �صعوبات التعّلم في الريا�صيات، تكون المقيا�س من )40( فقرة.

�صدق المقيا�س وثباته :  .2
ال�ص��دق: تم اعتم��اد عدة طرق في ح�ص��اب ال�ص��دق، وت�ص��مل �ص��دق المحتوى حي��ث تم ا�ص��تخدام معاملات 
ارتب��اط كل فق��رة بمجم��وع درجات المقيا�س ب�ص��كل ع��ام وقد تراوح��ت معاملات الارتباط ب��ين )0.69 - 
0.91( وهي معاملات ارتباط مرتفعة ت�صير اإلى م�صداقية المقيا�س في قيا�س اتجاهات الطلبة. كذلك تم 
ح�صاب ال�صدق البنائي، وذلك عن طريق ح�صاب العلاقات الارتباطية البينية بين درجات الاأبعاد الاأربعة 
والدرجة الكلية، وكانت جميع الارتباطات دالة حيث تراوحت قيمتها بين )0.86 - 0.92(. وتم ح�صاب 

ثبات المقيا�س بطريقة التجزئة الن�صفية وقد بلغ )0.89(.
وقد قام الباحث باإجراء �صدق وثبات لهذا المقيا�س ليتاأكد من �صلاحية تطبيقه في البيئة مو�صوع الدرا�صة 
على عينة بلغ قوامها )40( طالبًا وطالبة من طلبة ال�صف الاأول المتو�صط ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات، 

وقد اتبع الاإجراءات الاآتية :
�صدق المقيا�س: تم اتباع طريقة �صدق المحكمين حيث تم عر�س المقيا�س على مجموعة من المحكمين والاأخذ 
باآرائهم ، كما تم ح�صاب �صدق المحتوى: حيث ا�صتخدمت معاملات الارتباط بين كل فقرة ومجموع الدرجة 

الكلية للمقيا�س، وقد تراوحت بين )0.62 - 0.98( وهي جميعها دالة.
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 ثبات المقيا�س: تم اإيجاد معامل الثبات �صبيرمان بروان وقد بلغ معامل الثبات )0.89(.
: وت�صحيحه  المقيا�س  تطبيق   .3

يق��وم الطال��ب بالاإجاب��ة عن بنود المقيا�س، يحت��وي المقيا�س على )40 فقرة( يج��اب عليها من خلال تدرج 
خما�ص��ي )دائمًا، غالبًا، اأحيانًا، نادرًا، لا تنطب��ق(، ويقابل هذا المدى الدرجات )5؛4؛3؛2؛1(بحيث تكون 
اأعل��ى درجة يح�ص��ل عليه��ا المفحو���س )200( واأدناه��ا )40( وبعد ت�ص��حيح فقرات المقيا�س يتم تق�ص��يم 
الطلبة اإلى مجموعتين: مجموعة الاتجاهات المرتفعة )121 - 200(؛ ومجموعة الاتجاهات المنخف�صة 

)40 - 120(. والملحق )4( يبين مقيا�س الاتجاهات نحو الريا�صيات.

نتائج الدرا�صة وتف�صيرها:
ال�ص��وؤال الاأول: هل توجد علاقة ارتباطية بين اأ�ص��اليب التعلم واأ�ص��اليب التفكير لدى طلبة ال�صف الاأول 
متو�ص��ط ذوي �ص��عوبات تعل��م الريا�ص��يات؟ وللاإجابة عن هذا ال�ص��وؤال ا�ص��تخدم معام��ل الارتباط، ويبين 

الجدول )9( هذه النتائج.   
الجدول )9(: معاملات الارتباط بين اأ�شاليب التعلم واأ�شاليب التفكير 
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0.78*0.680.270.21*0.72*0.55*0.610.290.23*التكيفي

0.58*0.22*0.44*0.61*0.65*0.480.29*0.710.31*التقاربي

0.710.250.590.28*0.660.310.310.340.34*الا�شتيعابي

0.710.280.32*0.510.280.29*0.76*0.230.30التباعدي

ذات دلالة اإح�صائية عند م�صتوى الدلالة )0.05(.
يت�ص��ح من الجدول )9( وجود ارتباط موجب دال اإح�ص��ائياً بين اأ�صلوب التعلم التكيفي واأ�ص�اليب التفكير: 
الت�ص��ريعي والملك��ي والهرم��ي والتح��رري والمحلي، بينم��ا لا يوجد ارتباط مع الاأ�ص��اليب الاأخ��رى. ووجود 
ارتباط موجب دال اإح�ص��ائياً بين اأ�ص��لوب التعلم التقاربي واأ�ص��اليب التفكير: الت�ص��ريعي الق�صائي والمحلي 
والتحرري والمحافظ والهرمي والملكي. ووجود ارتباط موجب دال اإح�صائياً بين اأ�صلوب التعلم الا�صتيعابي 
واأ�ص��اليب التفكير: الت�ص��ريعي والعالمي والتح��رري، بينما لا يوجد ارتباط مع الاأ�ص��اليب الاأخرى. ووجود 
ارتباط موجب دال اإح�ص��ائياً بين اأ�ص��لوب التعلم التباعدي واأ�ص��اليب التفكير: الق�صائي والمحافظ والملكي، 

بينما لا يوجد ارتباط مع الاأ�صاليب الاأخرى.  
 ويمكن تف�ص��ير ذلك باأن اأ�ص��حاب الاأ�ص��لوب التكيفي في التعل��م يميلون اإلى الخبرات المح�صو�ص��ة والتجريب 
الفعال، والقدرة على تنفيذ الخطط والتجارب والاندماج في الخبرات الجديدة وحل الم�ص��كلات عن طريق 
المحاول��ة والخط��اأ معتمدي��ن عل��ى الاآخري��ن، واأ�ص��حاب الاأ�ص��لوب التقاربي يميل��ون اإلى التجري��ب الفعال 
والت�ص��ور المجرد والقدرة على التطبيق العملي للاأفكار، وذوي الاأ�ص��لوب الا�ص��تيعابي ي�ص��تخدمون الت�ص��ور 
المجرد والملاحظة التاأملية، ويتميز ذوي الاأ�صلوب التباعدي بروؤية المواقف من زوايا عديدة، وعند البحث 
في خ�ص��ائ�س اأ�صاليب التفكير المميزة لكل مجموعة نجد عنا�صر كثيرة م�صتركة، فمثلًا الميل اإلى بناء نظام 
ومحتوى لكيفية حل الم�صكلات )الت�صريعي(، وتف�صيل الم�صكلات العيانية المح�صو�صة، ويتجهون نحو المواقف 
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العملية وي�ص��تمتعون بالتفا�ص��يل )المحلي(، والميل اإلى الغمو�س والمواقف غير الماألوفة )التحرري(، وو�ص��ع 
الاأه��داف في �ص��ورة هرمية على ح�ص��ب اأهميته��ا واأولويتها )الهرم��ي(، وبالاندفاع نحو ه��دف واحد طوال 
الوق��ت، والاعتق��اد في مب��داأ الغاية ت��برر الو�ص��يلة )الملكي(. وج��اءت هذه النتائ��ج لتوؤكد ما تو�ص��ل اإليه 
  Zhang and؛Cano and Hewitt، 2000كل من)اأب��و ها�ص��م، وكم��ال،2008؛ العم��ران،2002؛
Sternberg، 2002؛Zhang ، 2000( في وجود علاقات متداخلة بين اأ�ص��اليب التعلم في �ص��وء نموذج 

كولب واأ�صاليب التفكير في �صوء نموذج �صتيرنبرج.
ال�صوؤال الثاني:

هل تتمايز اأ�صاليب تعلم طلبة ال�صف الاأول متو�صط ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات عن اأ�صاليب تفكيرهم؟ 
وللاإجابة عن هذا ال�ص��وؤال ا�ص��تخدم التحليل العاملي الا�صتك�ص��افي، واأ�ص��فر ذلك عن ت�ص��بع اأ�صاليب التعلم 
والتفكير اإلى اأربعة عوامل، ف�ص��رت مجتمعة معاً )%58.9( من التباين الكلي وهي ن�ص��بة مرتفعة، ويبين 

الجدول )10( هذه النتائج.  
الجدول )10(:  التحليل العاملي الا�شتك�شافي بين اأ�شاليب التعلم واأ�شاليب التفكير
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يت�صح من الجدول )10( ما يلي: 
ت�صبع جميع اأ�صاليب التفكير على العامل الاأول بجذر كامن )6.2(، ويف�صر )%34.6( من التباين الكلي.  -

ت�صبع اأ�صلوبي التعلم: )التقاربي والتباعدي( على العامل الثاني بجذر كامن )1.5( ويف�صر)7.7%(   -
م��ن التباي��ن الكل��ي، ويعدّ ه��ذا العامل ثنائ��ي القطب، حيث كان ت�ص��بع الاأ�ص��لوب التقارب��ي عليه ) - 

التباعدي)0.52(. الاأ�صلوب  وت�صبع   )0.82
ت�ص��بع اأ�ص��لوب )التعلم الا�ص��تيعابي( على العامل الثالث بمقدار )0.83( وجذر كامن )1.4( ويف�ص��ر   -

)%8.8( من التباين الكلي. 
ت�ص��بع اأ�ص��لوب )التعل��م التكيف��ي( عل��ى العامل الراب��ع بمق��دار )0.90( وجذر كامن )1.4( ويف�ص��ر   -

)%7.8( من التباين الكلي. 
من نتائج التحليل العاملي مجتمعة يت�صح تمايز اأ�صاليب التعلم عن اأ�صاليب التفكير لدى طلبة ال�صف الاأول 
متو�ص��ط من ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات، وجاءت ه��ذه النتيجة لا تتفق مع توقع��ات الباحث في عدم 
تمايز اأ�ص��اليب التعلم عن اأ�ص��اليب التفكير لوجود ارتباط موجب بين بع�س اأ�ص��اليب التعلم وبع�س اأ�صاليب 
التفك��ير، ف��كان المتوق��ع ت�ص��بع الجميع على العام��ل الاأول، واأي�ص��اً جاءت ه��ذه النتيجة مختلف��ة مع نتائج 
درا�ص��ة كان��و وهوايت )Cano and Hewitt، 2000( والت��ي اأكدت على وجود تداخل بين النموذجين، 
ويرج��ع الباح��ث ه��ذا الاخت��لاف اإلى طبيع��ة عينة الدرا�ص��ة الحالي��ة، وما تتمي��ز بها من خ�صو�ص��ية في 
اأ�ص��اليب التعلم والتفكير من: م�صكلات في الانتباه، وق�صور في الاإدراك، وم�صكلات في الذاكرة،  وا�صطرابات 
في ا�ص��تراتيجيات التفكير، والتي تتطابق اإلى حد كبير مع ما يطرح من مقررات درا�ص��ية واأ�صاليب تقويمية 
اأو اختباري��ة مختلف��ة لهذه الفئة، التي تر�ص��خ ل��دى الطلبة في مراحلهم للتعلم نمط مح��دد من التفكير اأو 
التعل��م. وتتف��ق ه��ذه النتيجة مع ما تو�ص��ل اليه )اأبو ها�ص��م وكمال،2008( من تمايز اأ�ص��اليب التعلم عن 

اأ�صاليب التفكير لدى الطلبة.
ال�ص��وؤال الثال��ث: ه��ل يمكن التنبوؤ بتح�ص��يل الطلب��ة ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات من اأ�ص���اليب التعلم 
والتفك��ير؟ وللاإجابة عن هذا ال�ص��وؤال ا�ص��تخدم تحليل الانح��دار المتعدد بطريقة التحلي��ل المتتابع، حيث 
كان��ت قيم��ة معامل الارتباط المتعدد بين المتغيرات )0.37( وهي تعد ن�ص��بة مقبول��ة من التباين. وجاءت 

النتائج كما يبينها الجدول )11(. 
جدول )11( تحليل التباين لانحدار اأ�شاليب التعلم والتفكير على التح�شيل الدرا�شي

الدلالة ف متو�صط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين
الاإح�صائية

20.236.7الانحدار 

18.20.01 116.4960.37البواقي 

136.699الكلي 

التعلم والتفكير على  اإح�صائياً عند م�صتوى )0.01( لاأ�صاليب  يت�صح من الجدول )11( وجود تاأثير دال 
التح�ص��يل الدرا�ص��ي، ولمعرفة اأهم الاأ�ص��اليب التي لها تاأثير ومنها يمكن التنبوؤ بالتح�ص��يل الدرا�صي، ح�صب 

تحليل الانحدار المتعدد لاأ�صاليب التعلم والتفكير على التح�صيل الدرا�صي، كما يبين الجدول )12(
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الدرا�شي التح�شيل  على  والتفكير  التعلم  لاأ�شاليب  المتعدد  الانحدار  تحليل  جدول )12( 

ت ودلالتهامعامل بيتا الخطاأ المعياري معامل الانحدار م�صدر الانحدار

1.30.215.15الثابت

0.0120.10.152.1المحافظ

0.090.10151.90الداخلي

0.070.10.141.84التنفيذي

يت�ص��ح من الج��دول )13( وجود دلالة اإح�ص��ائية ل��كل من ثابت الانحدار واأ�ص��اليب التفك��ير )المحافظ - 
الداخل��ي – التنفيذي( في حين اأن الاأ�ص��اليب الاأخرى، وكذلك اأ�ص��اليب التعلم غير دالة اإح�ص��ائياً، وتكون 

معادلة الانحدار على النحو الاآتي:
التح�شيلالدرا�شي = 1.3 + 0.012 × المحافظ + 0.09 × الداخلي + 0.07 × التنفيذي

ويت�ص��ح من هذه النتيجة اأنه يمكن التنبوؤ من اأ�ص��اليب التفكير )المحافظ؛ الداخلي؛ التنفيذي( بالتح�صيل 
 Bernardo، Zhang and ، الدرا�ص��ي، وتتف��ق ه��ذه النتيجة م��ع نتائ��ج )اأب��و ها�ص��م وكم��ال،2008؛
Zhang ، 2002( في وج��ود ارتب��اط ب��ين بع���س اأ�ص��اليب التفك��ير والتح�ص��يل  Callueng، 2002؛ 
الدرا�ص��ي، وي��رى الباح��ث اأن اإمكانية التنب��وؤ من الاأ�ص��اليب )المحاف��ظ؛ الداخلي؛ التنفيذي( بالتح�ص��يل 
الدرا�ص��ي يرجع اإلى طبيعة هذه الاأ�ص��اليب فهي اأقرب اإلى طبيعة عر�س المقررات الدرا�صية، والتي تعتمد 
على الحقائق والمفاهيم والنظريات والتي تتطلب مثل هذه الاأ�ص��اليب للتعامل معها، فالطلبة ذوي الاأ�صلوب 
المحافظ يت�ص��فون: بالتم�ص��ك بالقوانين، ويكرهون الغمو���س، ويحبون الماألوف، بينما يميل ذوي الاأ�ص��لوب 
الداخل��ي اإلى العمل بمفردهم، منطوون ويك��ون توجههم نحو العمل اأو المهمة، يتميزون بالتركيز الداخلي، 
وي�ص��تخدمون ذكاءه��م في الاأ�ص��ياء ولي�س م��ع الاآخرين. والطلبة ذوي الاأ�ص��لوب التنفي��ذي يميلون لاتباع 
القواع��د المو�ص��وعية، وا�ص��تخدام الطرق الموجودة والمحددة م�ص��بقاً لحل الم�ص��كلات، ويميل��ون اإلى تطبيق 

القوانين، والتفكير في المح�صو�صات، ويتميزون بالواقعية في معالجتهم للم�ص�كلات.
ال�ص��وؤال الرابع: هل يوجد اأثر للنوع في اأ�ص��اليب التعلم المميزة لطلبة ال�ص��ف الاأول متو�صط ذوي �صعوبات 
تعلم الريا�ص��يات؟ وللاإجابة عن هذا ال�ص��وؤال ح�ص��بت المتو�ص��طات الح�ص��ابية بين درجات الطلبة الذكور 

والاإناث، والجدول )13( يبين ذلك.
جدول)13( المتو�شطات الح�شابية لاأ�شاليب التعلم في �شوء النوع

التباعديالا�صتيعابيالتقاربيالتكيفيالنوع

0.210.320.580.18ذكور ) ن=50(

0.120.450.330.41اإناث ) ن=50(

يب��ين الج��دول )13( وج��ود ف��روق ظاهري��ة ب��ين درج��ات الذك��ور والاإن��اث، ولاختب��ار هذه الف��روق بين 
المتو�صطات الح�صابية ح�صبت قيمة ويلك�س لامبدا وكانت )0.68( وقيمة ف المقابلة لها )98.6( والدلالة 
اأداء الذكور  الاإح�ص��ائية )0.00(، وا�ص��تخدم تحلي��ل التباين المتعدد لدرا�ص��ة الف��روق بين متو�ص��طات 
والاإن��اث م��ن طلب��ة ال�ص��ف الاأول المتو�ص��ط ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات عل��ى مقيا�س اأ�ص��اليب التعلم، 

الجدول )14( يبين هذه النتائج.
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الجدول)14(: تحليل التباين المتعدد لدرجات الطلبة ) الذكور والاإناث(على مقيا�س اأ�شاليب التعلم

درجة مجموع المربعاتالمهارة
الحرية

متو�صط 
الدلالة فالمربعات

الاإح�صائية

المجموعة

351.71351.72980.00التكيفي

135.81135.823.490.00التقاربي

190.31190.3670.00الا�صتيعابي

135.81135.8108.60.00التباعدي

الخطاأ

115.7981.18التكيفي

566.9985.78التقاربي

278.7982.84الا�صتيعابي

122.5981.25التباعدي

يبين الجدول )14( وجود فرق ذي دلالة اإح�صائية ) α = 0.05( بين المتو�صط الح�صابي لدرجات الذكور 
والاإناث، فبالن�ص��بة لاأ�ص��لوب التكيفي والا�صتيعابي فكان ل�ص��الح الذكور، اأما الاأ�صلوب التقاربي والتباعدي 
 Metallidou فكان ل�ص��الح الاإن��اث. وجاءت هذه النتيجة لتتفق مع كل من )اأبو ها�ص��م وكم��ال،2008؛
and Plastsidou،2008؛Brew، 2002؛ Loo،2004( وج��ود ف��روق دال��ة اإح�ص��ائياً بين الذكور 
والاإن��اث في اأ�ص��اليب التعل��م، ولكنه��ا تختلف معها حول نوعية الاأ�ص��اليب الممي��زة لكل نوع. فكان الاأ�ص��لوب 
التكيفي والا�ص��تيعابي وا�ص��حا عند الطلاب الذكور منها عند الاإناث في التعامل مع الق�ص��ايا المختلفة، مثل 
المنط��ق والعقلاني��ة والواقعي��ة والتحليلي��ة والنقدية، الت��ي يتميز بها الذك��ور، كما قد يع��زى اإلى تركيز 
المعلم��ين عل��ى ه��ذه المه��ارات اأثناء التدري���س اأكثر من المعلم��ات، وهذا يلزم��ه مزيد من البحث. ي�ص��اف اإلى 
ذلك ما يذكره )عامر، 2005؛ العمران،2002( حول اأن الن�ص��اط الذي يظهره الطلاب )الذكور( في هذه 
المرحلة يدفع القائمين عليهم لفر�س �ص��لطة اأكبر عليهم ل�ص��بط �ص��لوكهم، واأن الطلاب في نهاية �ص��راعهم 
مع النظام المدر�ص��ي يميلون للخ�ص��وع لمطالب المدر�ص��ة وقواعدها، فلذلك نجدهم يف�ص��لون اأداء واجباتهم 
واأعماله��م المدر�ص��ية بالطرق التقليدية بو�ص��فها تجل��ب الثناء له��م )التكيفي(، لكن هذا الثن��اء قد يكون 
على ح�ص��اب رغبتهم في الا�صتقلال في فكرهم و�صلوكم، وفكرة الت�صادم بين الطاعة والا�صتقلال تولد لديه 
�ص��عورًا بالقلق، وتتفق هذه النتيجة مع نتيجة درا�ص��ة)Zhang، 2010(، في حين كان الاأ�صلوب التقاربي 
والتباعدي وا�ص��حا عند الطالبات، ويرى الباحث اأن ذلك قد يرتبط بملامح التفكير العقلية والوجدانية 
والاأدائية الاأكثر ملاحظة عند الطالبات منها عند الطلاب، مثل الم�صاعر والاأحا�صي�س والعاطفية والفنية 

والب�صرية وال�صمولية والابتكارية والتخيلية والتكاملية.
 كما لاحظ الباحث اأثناء درا�صته الميدانية بع�س الفروق بين الاإناث والذكور من حيث التجاوب مع اأدوات 
الدرا�ص��ة والتعاون مع الباحث، حيث لاحظ الباحث جنوح الاإناث اإلى تقديم ا�صتف�ص��ارات حول هدف كل 
عبارة من عبارات المقيا�س )التباعد(، وكذلك الهدف الرئي�س للدرا�ص��ة، بينما كانت اأ�صئلة الذكور تتمحور 
فقط حول الكلمات الغام�ص��ة، كما كان الذكور ب�ص��كل عام اأكثر ان�صباطًا في اأثناء الاإجابة على المقيا�س من 

الاإناث )التكيفي، الا�صتيعابي( .
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ال�ص��وؤال الخام���س: ه��ل يوج��د اأث��ر للنوع في اأ�ص��اليب التفك��ير الممي��زة لطلبة ال�ص��ف الاأول متو�ص��ط ذوي 
�ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات؟ وللاإجابة عن هذا ال�ص��وؤال ح�صبت المتو�صطات الح�ص��ابية بين درجات الطلبة 

الذكور والاإناث، والجدول )15( يبين ذلك
جدول)15( المتو�شطات الح�شابية لاأ�شاليب التعلم والتفكير في �شوء النوع

المتو�صطات 
الح�صابية

اأ�صاليب التفكير
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20.620.520.720.720.12120.820.721ذكور)ن=50(

28.926.826.128.226.026.527.025.125.8اإناث)ن=50(

يب��ين الج��دول )15( وج��ود ف��روق ظاهري��ة ب��ين درج��ات الذك��ور والاإن��اث، ولاختب��ار هذه الف��روق بين 
المتو�صطات الح�صابية ح�صبت قيمة ويلك�س لامبدا وكانت )0.78( وقيمة ف المقابلة لها )38.2( والدلالة 
الاإح�صائية )0.00(، وا�صتخدم تحليل التباين المتعدد لدرا�صة الفروق بين متو�صطات اأداء الذكور والاإناث 
من طلبة ال�صف الاأول المتو�صط ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات على مقيا�س اأ�صاليب التفكير، الجدول )16( 

يبين هذه النتائج.
الجدول)16(: تحليل التباين المتعدد لدرجات الطلبة ) الذكور والاإناث(على مقيا�س اأ�شاليب التفكير

مجموع الاأ�صلوب
متو�صط درجة الحريةالمربعات

الدلالة قيمة فالمربعات
الاإح�صائية

المجموعة

236.41236.444.40.00الت�صريعي

157.11157.136.20.00التنفيذي

258.41258.470.80.00الق�صائي

230.41230.495.60.00الهرمي

155.51155.541.70.00الملكي

241.31241.391.70.00التحرري

187.81187.876.60.00المحافظ

138.41138.453.20.00العالمي

123.71123.7المحلي
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الخطاأ

521.3985.32الت�صريعي

425.3984.34التنفيذي

357.5983.65الق�صائي

236.7982.41الهرمي

365.7983.73الملكي

257.8982.63التحرري

239.7982.45المحافظ

401.6984.1العالمي

254.9982.6المحلي

378.699المحلي

يبين الجدول )16( وجود فرق ذي دلالة اإح�صائية ) α = 0.05( بين المتو�صط الح�صابي لدرجات الذكور 
والاإناث، ول�ص��الح الاإناث في كل اأ�ص��اليب التفكير. ويمكن تف�ص��ير تميز الاإناث عن الذكور باأ�ص��اليب التفكير، 
فالاإن��اث يتمي��زن بالطاع��ة واتب��اع التعليم��ات والقوانين ويف�ص��لن حل الم�ص��كلات الب�ص��يطة والوا�ص��حة، 
ويتمي��زن بالحر���س والنظ��ام )الملكي، تنفي��ذي، محافظ(، كم��ا اأن اإدراكه��ن للمواقف اأو الم�ص��كلات اإدراك 
كل��ي ولي�س اإدراكا تحليليا، بمعنى اأنهن ينظرن اإلى الم�ص��كلة من وجه��ة نظر كلية دون الخو�س في الجزئيات 
اأو تفا�ص��يل الم�ص��كلة )العالمي(، كم��ا اأنهن يتمي��زن بالتخيل واأحيانا ي�صتر�ص��لن في التفكير، ويف�ص��لن العمل 
بمفرده��ن ولا يمل��ن اإلى النمطية في الحي��اة اأو العمل، كما يتمي��زن بالنظام والتنظي��م والمعالجة المتوازنة 
للم�ص��كلات، ولديه��ن اإدراك جي��د بالاأولوي��ات ويتميزن بالمرون��ة والت�ص��امح والمنطقي��ة والواقعية في حل 

الم�صكلات ) الت�صريعي، الهرمي(.
 وج��اءت ه��ذه النتائ��ج لتتف��ق م��ع الخ�صو�ص��ية الثقافية للمجتم��ع ال�ص��عودي، وكذلك اأ�ص��اليب التن�ص��ئة 
الوالدي���ة وتاأثيره��ا على اأ�ص��اليب التفكير. ويمكن تف�ص��ير هذه النتيج��ة اإلى اأن الاإن��اث يبحثن عن طريق 
لتحقيق التوا�ص��ل مع الاآخرين من خلال الاختلاط مع جماعات الاأقران اأو م�ص��اركة الرا�ص��دين في بع�س 
الاأعم��ال اأو الاأن�ص��طة التي يقوم��ون بها، ليثب��ن للاآخرين اأنهن اأ�ص��بحن يتمتعن بالثق��ة المطلوبة من قبل 
الرا�ص��دين، وهذه الثقة لا تكت�ص��ب اإلا من خلال اإر�ص��اء الاآخرين ( �ص��واء جماعة الاأقران اأم الرا�صدين( 
وتجن��ب الانتقادات التي قد ت�ص��در منه��م، وهذا الاأمر ينعك�س على نوعية الاأ�ص��لوب المتب��ع عند الطالبات 
الذي يجنح اإلى تجنب اإغ�ص��اب الرا�ص��دين )الاآباء اأو المدر�ص��ات(، حيث نجد اأن الاأ�صلوب المحافظ والمحلي 
 Sternberg،( والتح��رري هو الاأ�ص��لوب المف�ص��ل لتحقيق ه��ذا الهدف، وهذه النقط��ة تتفق مع ما يذك��ره
2002( م��ن دور الثقاف��ة واأ�ص��اليب المعامل��ة الوالدية في نمو الاأ�ص��اليب، ويرى الباحث ب��اأن فر�س التعليم 
والعم��ل الت��ي اأ�ص��بحت متاحة للاإن��اث، وكذلك م�ص��توى الوعي والمعرفة الذي اأ�ص��بحت تمتلك��ه الطالبات، 
جعله��ن اأك��ثر انفتاحً��ا عل��ى الخبرات المقدمة لهن �ص��واء في المدر�ص��ة اأو حت��ى في المنزل من الذك��ور، وتتفق 
ه��ذه النتيج��ة مع ما تو�ص��لت اإليه درا�ص��ة )رم�ص��ان 2001؛ �ص��حلول، 2009( والتي اأظه��رت وجود فروق 
ب��ين الذك��ور والاإناث في الاأ�ص��لوب المحافظ ل�ص��الح الذكور، ولكنه��ا تختلف مع ما يقترحه �ص��تيرنبرغ من اأن 
الذك��ور يتم و�ص��فهم باأنهم مغامرون، متف��ردون، ومبدعون، واأن الاإناث يو�ص��فن باأنهن ح��ذرات، خجولات، 

واكت�صافاتهن ناق�صة )�صتيرنبرغ، 2004(.
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ال�صوؤال ال�صاد�س: هل يوجد اأثر للاتجاهات نحو الريا�صيات في اأ�صاليب التعلم المميزة لطلبة ال�صف الاأول 
متو�ص��ط ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�صيات؟ ولاإجابة هذا ال�صوؤال ح�ص��بت المتو�صطات الح�صابية بين درجات 

الطلبة ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات في �صوء اتجاهاتهم نحو الريا�صيات، والجدول )17( يبين ذلك.
جدول)17( المتو�شطات الح�شابية لاأ�شاليب التعلم في �شوء الاتجاهات نحو الريا�شيات

التباعديالا�صتيعابيالتقاربيالتكيفي 

8810012095اتجاهات منخف�صة ) ن=65(

125132140122اتجاهات مرتفعة ) ن=35(

يبين الجدول )17( وجود فروق ظاهرية بين درجات الطلبة ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات في اأ�ص��اليب 
التعلم تعزى لاتجاهاتهم نحو الريا�ص��يات، ولاختبار هذه الفروق بين المتو�ص��طات الح�صابية ح�صبت قيمة 
ويلك�س لامبدا وكانت )1.3( وقيمة ف المقابلة لها )102.7( والدلالة الاإح�ص��ائية )0.00(، وا�ص��تخدم 
تحلي��ل التباي��ن المتع��دد لدرا�ص��ة الف��روق ب��ين متو�ص��طات درج��ات الطلب��ة )ذوي الاتجاهات المنخف�ص��ة 
والمرتفعة( على مقيا�س اأ�ص��اليب التعلم لدى طلبة ال�ص��ف الاأول المتو�ص��ط ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات، 

الجدول )18( يبين هذه النتائج. 
الجدول)18(: تحليل التباين المتعدد لدرجات الطلبة ذوي الاتجاهات المنخف�شة والمرتفعة على مقيا�س اأ�شاليب التعلم

مجموع المهارة
المربعات

درجة 
الحرية

متو�صط 
الدلالة قيمة فالمربعات

الاإح�صائية

المجموعة

352.51352.533.80.00التكيفي

598.71598.759.30.00التقاربي

10.00..725.91725.963الا�صتيعابي

458.31458.330.50.00التباعدي

الخطاأ

1023.39810.44التكيفي

987.59810.1التقاربي

1123.79811.5الا�صتيعابي

1472.89815.03التباعدي

يب��ين الج��دول )18( وج��ود فرق ذي دلالة اإح�ص��ائية )α = 0.05( بين المتو�ص��ط الح�ص��ابي لدرجات الطلبة 
ذوي الاتجاهات المنخف�ص��ة والمرتفعة ول�ص��الح المرتفعة في اأ�ص��اليب التعلم )التكيفي والا�ص��تيعابي والتقاربي 
والتباعدي(. ويو�ص��ح هذا اإلى حد كبير اأن اتجاهات الطلبة نحو الريا�ص��يات لها دور كبير في ت�ص��كيل اأ�ص��لوب 
التعل��م ل��دى الطلبة ذوي �ص��عوبات التعلم، اإذ اإن هناك اعتقاداً عاماً لدى الكثير من المدر�ص��ين والتربويين، باأن 
اتجاه��ات الطال��ب نحو الريا�ص��يات التي يتعلمه��ا، توؤثر في مدى تقبل��ه لمفاهيمها وخبراته��ا، وكذلك توؤثر في 
مدى اإلمامه بها وتوظيفه لها. وقد يعزو الباحث هذه النتيجة اإلى اأن مادة الريا�صيات لا ت�صتجيب لخ�صائ�س 
الطلبة ذوي �صعوبات التعلم ومطالب نموهم وا�صتعدادهم، مما قد يوؤدي اإلى �صوء ان�صجام بين طرق التدري�س 

المتبعة واأ�صاليبها، وبين الطرق التي يفكر بها هوؤلاء الطلبة، اأو اإلى عدم الا�صتجابة لاأ�صاليب تعلم الطلبة.
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ال�صوؤال ال�صابع: هل يوجد اأثر لاتجاهات الطلبة نحو الريا�صيات في اأ�صاليب التفكير المميزة لطلبة ال�صف 
الاأول متو�ص��ط ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات؟ وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال ح�ص��بت المتو�صطات الح�صابية 
بين درجات الطلبة ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات في �ص��وء اتجاهاتهم نحو الريا�صيات، والجدول )23( 

يبين ذلك.
جدول)19(: المتو�شطات الح�شابية لاأ�شاليب التفكير في �شوء الاتجاهات نحو الريا�شيات

المتو�صطات الح�صابية

اأ�صاليب تفكير

عي
ري

ت�ص
ال

ذي
نفي

الت

ئي
�صا

الق

كي
المل

مي
هر

ال

ري
حر

الت

ظ
حاف

الم

لمي
لعا

ا

لي
لمح

ا

6012011855117117120120117اتجاهات منخف�صة ) ن=65(

150125122148121125123130124اتجاهات مرتفعة ) ن=35(

يب��ين الج��دول )19( وجود ف��روق ظاهرية بين درجات مرتفع��ي الاتجاهات ومنخف�ص��يها، ولاختبار هذه 
الف��روق بين المتو�ص��طات الح�ص��ابية ح�ص��بت قيم��ة ويلك�س لامب��دا وكان��ت )0.58( وقيم��ة ف المقابلة لها 
)23.8( والدلالة الاإح�ص��ائية )0.00(، وا�ص��تخدم تحليل التباين المتعدد لدرا�صة الفروق بين متو�صطات 
درج��ات الطلب��ة )ذوي الاتجاهات المنخف�ص��ة والمرتفعة( على مقيا�س اأ�ص��اليب التفكير لدى طلبة ال�ص��ف 

الاأول المتو�صط ذوي �صعوبات تعلم الريا�صيات الجدول )20( يبين هذه النتائج.
الجدول)20(: تحليل التباين المتعدد لدرجات الطلبة )مرتفعي الاتجاهات ومنخف�شيها(على مقيا�س اأ�شاليب التفكير

مجموع البعد
متو�صط درجة الحريةالمربعات

الدلالة قيمة فالمربعات
الاإح�صائية

المجموعة

452.91452.943.10.00الت�صريعي

697.81697.810.70.06التنفيذي

614.31614.311.50.07الق�صائي

597.71597.79.10.11الهرمي

389.71389.733.90.001الملكي

632.41632.47.90.071التحرري

647.31647.37.10.2المحافظ

756.81756.89.10.15العالمي

589.71589.77.60.102المحلي
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الخطاأ

1024.39810.5الت�صريعي

6398.59865.3التنفيذي

5245.59853.5الق�صائي

6456.29865.9الهرمي

1124.19811.5الملكي

7878.89880.4التحرري

8948.89891.3المحافظ

8121.39882.9العالمي

7568.79877.2المحلي

يبين الجدول )20( وجود فرق ذي دلالة اإح�صائية )α = 0.05( بين المتو�صط الح�صابي لدرجات مرتفعي 
الاتجاه��ات، والمتو�ص��ط الح�ص��ابي لدرجات منخف�ص��ي الاتجاهات ول�ص��الح مرتفعي الاتجاه��ات في كل من 
اأ�ص��اليب التفكير )الت�ص��ريعي؛ الملكي(. ويو�ص��ح هذا اإلى حد كبير اأن اتجاهات الطلبة نحو المادة الدرا�صية 
له��ا دور في ت�ص��كيل اأ�ص��لوب التفكير ل��دى الفرد، والاتجاهات يمك��ن اأن تحدث تاأثيراً فعالًا عل��ى الفرد لاأنها 
م�صببات لل�صلوك ونواتج له اأي�صاً. فهي اأمور �صخ�صية تتعلق بم�صاعر ال�صخ�س المرتبطة بخبراته الفردية، 
 )Marks، 2005(وتمث��ل طريقة اإح�صا�ص��ه عندما يفكر، اأو يتكلم، اأو يعمل في اأي موق��ف. ويرى مارك�س
اأن الطال��ب، ال��ذي يمتل��ك اتجاه��ات اإيجابية نحو الريا�ص��يات، ي�ص��عى جاهداً اإلى م�ص��اندة ه��ذا الاتجاه 
ومنا�ص��رته، وكل م��ا يتعلق بتاأييد الريا�ص��يات، والطالب الذي يمتلك الاتجاه ال�ص��لبي، ي�ص��عى جاهداً اإلى 
تقليل كل �صيء يتعلق بالريا�صيات ومو�صوعاتها، ولعل طبيعة الريا�صيات تجعل الطلاب يت�صمون بالمرونة، 
ويف�ص��لون العمل مع الق�ص��ايا الكبيرة والمجردة ن�ص��بياً، ويميلون اإلى التخيل والتجريد واأحياناً ي�صتر�صلون 
في التفك��ير، ويميل��ون اإلى التعام��ل مع العموميات، ويف�ص��لون التعامل مع المواقف الغام�ص��ة، ولا يميلون اإلى 
النمطية في الحياة اأو العمل، ويف�صلون التغيير والتجديد والابتكار، وجميع هذه الاأفكار كانت مت�صمنة في 

مقيا�س الاتجاهات نحو الريا�صيات.

التوصيات والمقترحات:
التو�صيات:

�ص��رورة الاأخذ بعين الاعتبار اأ�ص��اليب التعل��م للطلاب والطالبات ذوي �ص��عوبات التعلم عند تدري�س   -
الريا�صيات، واإجراء الاختبارات، وو�صع برامج تدريبية لتنمية هذه الاأ�صاليب.

تخطي��ط مناه��ج الريا�ص��يات وبناوؤه��ا للطلب��ة ذوي �ص��عوبات التعلم بما يتنا�ص��ب واأ�ص��اليب تعلمهم   -
وتفكيرهم.

اأن يعمل المربون والمعلمون على تدري�س الطلبة ذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات وفق اأ�ص��اليب تعلمهم   -
من اأجل تح�ص��ين تح�ص��يلهم المدر�ص��ي وعدم معامل��ة الطلبة وفق اأ�ص��لوب واحد للتعل��م والتفكير دون 

احترام الفروق الفردية بينهم في التعلم.
توعية المعلمين ب�ص��رورة الاإكثار من الن�ص��اطات العملية بالن�ص��بة للطلبة الذين يظهرون الخ�صائ�س   -
ال�ص��لوكية ل�صعوبات التعلم، لاأن هذه الفئة تتعلم عن طريق الحركة والتجريب والتفاعل الحد�صي، 

وعدم تدري�صهم بالاعتماد على الطرق الاعتيادية.
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المقترحات:
اإجراء درا�صة مقارنة لاأ�صاليب التعلم والتفكير لدى الطلبة المتفوقين والعاديين وذوي �صعوبات تعلم   -

الريا�صيات. 
اإجراء درا�صة ت�صتق�صي اأ�صاليب التفكير لدى معلمي الريا�صيات وتطابقها مع اأ�صاليب التفكير المف�صلة   -

لطلابهم.
اإجراء الدرا�صة الحالية على �صفوف درا�صية غير تلك التي �صملتها عينة الدرا�صة.  -

اإج��راء درا�ص��ة تبحث في الاتجاهات نحو المادة الدرا�ص��ية وعلاقتها باأ�ص��اليب التعل��م والتفكير عند   -
الطلاب والطالبات.

المراجع:
المراجع العربية:

اأب��و المعاط��ى، يو�ص��ف )2005(، اأ�ص��اليب التفك��ير الممي��زة للاأنماط المختلفة لل�صخ�ص��ية، درا�ص��ة   -  1
تحليلية مقارنة، المجلة الم�صرية للدرا�صات النف�صية،5 )49(: 375 - 446.

اأبو ها�ص��م، ال�ص��يد )2007(، الخ�ص��ائ�س ال�ص��يكومترية لقائمة اأ�ص��اليب التفكير في �صوء نظرية   -  2
�صتيرنبرغ لدى طلاب الجامعة جامعة الملك �صعود، كلية التربية، مركز البحوث التربوية .

اأبو ها�ص��م، ال�ص��يد وكمال، �ص��افيناز )2008(، اأ�صاليب التعلم والتفكير المميزة لطلاب الجامعة في   -  3
�صوء م�ص��توياتهم التح�صيلية وتخ�ص�صاتهم الاأكاديمية المختلفة، جامعة الملك �صعود، كلية التربية، 

مركز البحوث التربوية.
اأ�صاليب التفكير ل�صتيرنبرج لدى طلاب كلية التربية بقنا وعلاقتها  الدردير ، عبد المنعم )200(،   -  4
باأ�ص��اليب التعل��م لبيجز وبع�س خ�ص��ائ�س ال�صخ�ص��ية )درا�ص��ة عاملية(، درا�ص��ات معا�ص��رة في علم 

النف�س المعرفي، الجزء الاأول،277 - 302. 
رم�صان، رم�صان )2001(، درا�صة اأ�صاليب التفكير في �صوء الجن�س، والتخ�ص�س والم�صتوى الدرا�صي،   -  5

مجلة كلية التربية ببنها، 12 )46(: 11 - 40.
الزعبي، �ص��ودان )2008(، مدى تباين انت�ص��ار �ص��عوبات تعّلم الريا�ص��يات بتباين بع�س المتغيرات   -  6
الت�صنيفية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية بالكويت، ر�صالة ماج�صتير غير من�صورة، مملكة البحرين، 

جامعة الخليج العربي.
دار  القاهرة،  التعّلم،  ل�ص��عوبات  الت�صخي�ص��ية  التقدير  مقايي�س  الزيات، فتحي )2008(، بطارية   -  7

الن�صر للجامعات.
�ص��عوبات  الاأطفال ذوي  لدى  المعرفية  المتغيرات  الفردية في بع�س  الفروق  زيادة، خالد )2005(،   -  8
تعل��م الريا�ص��يات، وذوي �ص��عوبات تعلم الريا�ص��يات والق��راءة معً��ا واأقرانهم من العادي��ين، جامعة 

الكويت، كلية التربية، مجل�س الن�صر العلمي .
�ص��تيرنبرغ، روبرت )2004(، اأ�ص��اليب التفكير، ترجمة: عادل �ص��عد يو�صف خ�ص��ر، القاهرة، مكتبة   -  9

النه�صة الم�صرية .
�ص��حلول، محمد )2009(، ا�ص��تراتيجيات التعلم المنظم ذاتيًا واأ�ص��اليب التفكير التي تميز بين   -  10
طلبة جامعة �ص��نعاء ذوي توجهات اأهداف الاإنجاز المرتفعة والمتدنية، ر�ص��الة دكتوراه، غير من�صورة 

كلية التربية، جامعة اليرموك، الاأردن .
عامر، طارق )2005(، بع�س المتغيرات المعرفية واللامعرفية لدى التلاميذ ذوي �ص��عوبات التعلم   -  11

والعاديين، ر�صالة ماج�صتير غير من�صورة، جامعة طنطا، م�صر.
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