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  ملخّص
ذات           وم ال ا بمفه ة وتأثره دى الطلب م الرياضيّات ل احي تعلّ هدفت هذه الدراسة إلى تعرّف من

ا و .لرياضيّاتالرياضيّ لديهم وعلاقتها بتحصيلهم في ا اس  : استُخدم في الدراسة مقياسان، هم مقي
تعلّم، هي       ) ٢٤(مناحي تعلّم الرياضيّات، وتكوّن من  احي رئيسة لل ة من ى ثلاث : فقرة، موزّعة عل

ذات الرياضيّ،          وم ال اس مفه تراتيجي، ومقي المنحى المتعمّق، والمنحى السطحي، والمنحى الاس
وّن من   رة) ٢٠(وتك د تكوّنت عين  .فق ة الصفين  ) ٥٨٢(ة الدراسة من  وق ةً من طلب اً وطالب طالب

ان، في الأردن      ة عمّ دارس مدين  جاء ترتيب   .الثامن والعاشر من المرحلة الأساسيّة العليا، في م
ي       ا يل ة آم دى الطلب م الرياضيّات ل ق، المنحى      : مناحي تعلّ تراتيجي، المنحى المتعمّ المنحى الاس

ة . السطحي ود علاق ائج وج رت النت توى التحصيل   وأظه ين مس ة إحصائية ب ة وذات دلالّ إيجابي
ة إحصائية         لبّية وذات دلالّ ة س تراتيجي، ووجود علاق تعلّم الاس المرتفع في الرياضيّات ومنحى ال

طحي    تعلّم الس ى ال ع ومنح يل المرتف توى التحص ين مس يل   . ب توى التحص ين مس ات ب ا العلاق أم
ة إحصائية      المتعمّق : المتدنّي ومناحي التعلّم الثلاثة ذات دلال م تكن ب والسطحي والاستراتيجي، فل

ا م الرياضيّات . لأيٍ منه احي تعلّ ي من ة ف دى الطلب ذات الرياضيّ ل وم ال راً لمفه ائج أث وبيّنت النت
  .وخلصت الدراسة إلى عدد من التوصيات في ضوء ما أسفرت عنه من نتائج .لديهم

ة  احي تع   : الكلمات المفتاحيّ م الرياضيات، من ق، المنحى      تعلّ م الرياضيّات، المنحى المتعمّ لّ
  .الاستراتيجي، المنحى السطحي، مفهوم الذات الرياضيّ
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Abstract 
The present study aimed at identifying approaches to learning 

mathematics among students, and the impact of mathematical self-
concept on them, and their relation to achievement in mathematics. Two 
scales were developed and used for the purpose of this study: The Scale 
of Approaches to Learning Mathematics, consisting of 24 items, and 
distributed over 3 subscales: Deep Approach, Strategic Approach, and 
Surface Approach, and Mathematical Self-concept Scale, comprising 20 
items. The sample of this study consisted of 582 male and female, eighth- 
and tenth- grade students in Amman-Jordan. Approaches to Learning 
Mathematics for students, were shown consequently as following: 
Strategic Approach, Deep Approach, Surface Approach. The results of 
the study showed a positive statistically significant relationship between 
the level of high achievement in mathematics and the strategic approach 
to learning mathematics, and a negative statistically significant 
relationship between the level of high achievement in mathematics and 
the surface approach to learning mathematics. The relationships between 
the level of low achievement in mathematics and the either approach to 
learning mathematics were not statistically significant. The results also 
showed an effect of mathematical self-concept for students on their 
approaches to learning mathematics. A number of recommendations were 
provided in the light of these findings. 

Keywords: learning mathematics, approaches to learning 
mathematics, Deep Approach, Strategic Approach, Surface Approach, 
Mathematical Self-concept. 

  
  خلفية الدراسة وأهميتها

ا   والمهمّ الواسع مادةً لها حضورها اتالرياضيّتبقى  في الحياة المعاصرة؛ إذ لا يُستَغنى عنه
  .في شتى مجالات الحياة اليومية

اج،     اتالرياضيّتسعى عملية تعلّم و وتعليمها إلى تحقيق نتاجات تعلّم متنوعة مرتبطة بالمنه
احي  لهذه ال المتعلّمويتطلب اآتساب  م نتاجات استخدامه من دها   approaches  learningتعلّ يعتم

  .، وتتوافق مع هذه النتاجاتالمتعلّم



 ٢٠٦٧ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ الشرع إبراهيم، وعابدال عدنان

 ٢٠١٢، )٩( ٢٦المجلد ) العلوم الانسانية(مجلة جامعة النجاح للأبحاث  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

ام البحث         اتالرياضيّورغم أن تدريس  ل محور اهتم ان يمث ة آ في مراحل الدراسة المختلف
ه  وي، إلا أن رة-الترب ة الأخي ي الآون ى ماهيّ   -وف ام البحث إل وّل اهتم د تح به المؤآ ن ش ات م ة ب

ادة  ا ؤثر في         اتالرياضيّ لطريقة التي يتعلّم الطلبة بموجبها م د ت ي ق ك العوامل الت ى ذل ، أضف إل
  .)Parson, 1996( التعلّمنوعية هذا 

ى     ،لقد أدت التطورات الأخيرة في المجتمعات ة وإل ى العالمي ومنها تحوّل هذه المجتمعات إل
ام   تعلّم بتحسين  مجتمعات المعلومات والتكنولوجيا، إلى مضاعفة الاهتم ذي أدّ   ال ى ، وهو الأمر ال

ة للنهوض   همتطويرو ينالمعلّمنوعية التعليم، وببدوره إلى زيادة الاهتمام ب ، ووضع برامج مختلف
دريس    ينالمعلّم تقوم على أساس أن اآتساب  ،بنموهم المهني من خلال برامج تدريبية ارات ت لمه

ة        م الطلب ى تحسين تعلّ ؤدي إل د ي ة ق  ,Entwistle & Tait,1990; Gow & Kember( فاعل
1993; Kember & Gow, 1994(.  

دريس المتّ   ق الت ي طرائ احثون بتقصّ ام الب ك التطورات أن ق اج تل ن نت ان م د آ ذا وق ة ه بع
اليب    بيد أن هذا لم يرافقه اهتمام موازٍ، وأثرها في تعلّم الطلبة تعلّم لتقصّي أس ا     ال ة؛ مم د الطلب عن

ذ    احثين تصويب ه ة     حدا ببعض الب ين رؤي لٍ من    ا المسار، وتجسير الفجوة ب م آ ب،   المعلّ والطال
تراتيجيته اه دد ما يجدر تعلّمه وتوجّ فرؤية الطالب تحّ ية، وه   س ةً   ذاالدراس ل أهمي ة    لا يق عن رؤي

وهو  ، هم؛ إذ إن إغفال رؤية الطالب قد يؤدي إلى توسيع الهوة بين ما يراه هو وما يراه معلّالمعلّم
ة    التعلّم يوعليه، فإن دراسة مناحاً على العملية التعليمية بأسرها، لبما ينعكس سبدوره  دى الطلب ل

  ).٢٠٠٢عطاري، ( التعلّمتحسين التعليم وتسهيل عملية قد تسهم في 

ى "و تعلّممنح ه  -أو  learning approach "ال ق علي ا يطل اً م ة " -أحيان ى الدراس " منح
study approach  ة    علّمالتهو مجموعة من استراتيجيات ادة التعليمي ة   والتعامل مع الم أو المهمّ

ة  ة    التعليميّ ة في بيئ ، )Biggs, 1987; Rodriguez, 2009; Sadler-Smith, 1999( تعليمي
و  اتج       "أو ه ه ن ل تحقيق ب قب ا الطال ي يتبناه ة الت ة أو المعالج تعلّمالعملي  ,Polychroni" (ال

Koukoura, & Anagnostou, 2006, p. 418( .  

ا   - يمكن و دّ م ى ح ين    -إل ز ب نمط   والأسلوب  approach "المنحى "التميي فمن  ، styleأو ال
تعلّم يعدّ متغيراً متداخلاً بين الشخصية واستراتيجيات   الأسلوب أو النمط يرى أن التربويين من   ال

ة    ا ببيئ تعلّم التي تتأثر هي ذاته ادلر     أن و، )Riding, 1997( ال رى س ا ي تراتيجيات آم ذه الاس -ه
ميث المي    تمثّ) Sadler-Smith, 1999( س ين ع ترآة ب دود المش تعلّمل الح داخلي  الم ال

ول أن     ، ووالخارجي، وبالتالي فهي أقل ثباتاً من الأسلوب ه يمكن الق ذلك فإن أثر   " المنحى "ل د يت ق
تعلّ  تعليميّبالمحيط ال ى حدّ  والاجتماعي للم ى      م إل ر، وهو أقرب إل تراتيجية آبي ادة    اس معالجة الم
رد      " الأسلوب"منه إلى  التعليمية اً بشخصية الف ر ارتباط ذا   ). ٢٠٠٢عطاري،  (الذي هو أآث وه

ى أن منحى  ير إل ه يش تعلّمبمجمل ة للتغيّ ال ر قابلي و أآث أثر ه د يت ال-ر، وق ة الح لوب  -بطبيع بأس
ز، إلا ي حال، وعلى الرغم من هذا التمية وعلى أيّ. ، فضلاً عن تأثره بعناصر البيئة المحيطةالتعلّم

رى أن   د ي بعض ق ى"أن ال لوب"و "المنح ه   "الأس يء نفس ان الش د يعني  & Hativa( ق
Birenbaum, 2000( ،ّالطريقة"إليهما مصطلح  بل إن البعض قد يضم "method  ويستخدمها
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اً مع المنحى والأسلوب      تراتيجية والاتبادلي  ,Busato, Prins, Elshout, & Hamaker( س
1998( .  

دايات استخدام مصطلح     وفي قراءة للأدب النظري أن ب تعلّم منحى  "، يمكن القول ب ان  " ال آ
ار باسك  د أش رن الماضي، فق بعينيات الق ي س ى المنحى الكلّ )Pask, 1976( ف ي إل تعلّمي ف  ال

holistic approachوالمنحى المتسلسل ،serial approach  .   ه شميك  ,Schmeck(وقد تبع
ة      نت تضمّ  التعلّمبوضع قائمة بأساليب  )1983 تراتيحية المعالجة العميق ا اس  deepفي محاوره

processing  ،عةالمعالجة الموسّ استراتيجيةوelaborative  ،تراتيجية و ائق    اس اظ بالحق الاحتف
fact retention ،تراتيجيةوالا ة  س ت . methodicalالمنهجي رح فيرمن ا اقت   Vermuntآم

دا، وضمّ   حظ التعلّمبأساليب  قائمةً ) Busato et al, 1998:في( ت يت باهتمام الباحثين في هولن
اج    meaning directedالأسلوب الموجّه نحو المعنى : أساليب أربعة هي ادة الإنت ، وأسلوب إع
reproduction  ق ه     application، وأسلوب التطبي ر الموجّ م  . undirected، والأسلوب غي ث

اربي  : هي للتعلّم ت أربعة مناحيضمّ قائمةً  Loo, 1999):في(م آولب قدّ ، convergenceالتق
دي  تيعاب divergenceوالتباع د أن . assimilationل ، والتمثaccommodativeّ، والاس بي

الو  ارتن وس ذي وضعه م ذي ،)Marton & Saljo, 1976(التصنيف ال تضمّن تصنيفاً  وال
ا  ين هم ين اثن طحي  : لمنحي ى الس ق   surface approachالمنح ى المتعمّ  deepوالمنح

approach ، ويين؛ إذ  رٍيحظي باهتمامٍ آبآان قد ه وضِ   لدى الباحثين الترب ع موضع التجريب   إن
 & Entwistle & Tait, 1990, 1994; Entwistle(لدى باحثين تربويين سواء في بريطانيا 

Ramsden, 1983( أو في استراليا وآندا ،)Biggs, 1987(    وقد تمّ في ضوئه تطوير سلسلة ،
تعلّم    من الأدوات المصمّم   اس منحى ال  ،)Entwistle & Tait, 1990; Waugh, 1999(ة لقي

احثين   وقد قام  ذا          عدد من الب اد ه ة اعتم ى إمكاني ذه الأدوات وأشاروا إل امليّ له اء الع بتقصّي البن
 ,Duff, 1997; Kember, Wong, & Leung, 1999; Sadler-Smith(التصنيف  

1999; Sadler-Smith & Tsang, 1998; Waugh, 1999; Waugh & Addison, 
أن تصنيف مارتن وسالو أثبت على الدوام قدرته على تصنيف  بعض الباحثينوقد ذآر ).  1998

  .  )Sadler-Smith & Tsang, 1998(مناحي التعلّم لدى الطلبة 

ه  الذي يتميّهو فلمنحى السطحي أما ا ز بالفهم الحرفي للمحتوى المعرفي وعدم الاهتمام بقيمت
ة، اب بعض      الذاتي ائق واآتس ة بعض الحق توى معرف ن مس ر م ى أآث ن الوصول إل دو ع ولا يع

الواقع       ا ب ا أو ربطه ط بينه اثرة دون راب ات المتن ع بعض المعلوم ارات، وجم ؤدّي  المه ا ي ، مم
ة         دم المرون كلات، وع ة المش ن مواجه ز ع ر والعج حالة التفكي ق وض يق الأف ى ض ب إل بالطال

ق   ز يتميّ ين وإدراك البدائل المتوافرة، في ح  دى الطالب   المنحى المتعمّ وى المعرفي    ل م المحت بفه
ادة    ،واتخاذ موقف نقدي تجاهه ه، وإع والوصول إلى التجريد والإبداع، وبلوغ العقل أعلى إمكانات

تشكيل رؤية جديدة للعالم المحيط، والقدرة على الاتصال وتبادل الآراء، والمرونة في التعامل مع 
التطبيق، والتعامل     ةوالتصدّي للمشكلالظروف والمستجدّات،  ة ب من وجوه مختلفة، وربط النظري

دائل      & ,Burnett & Proctor, 2002; Entwistle, 1998; Evans, Kirby(مع شتى الب
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Fabrigar, 2003; Leung & Kember, 2003; Marton & Saljo, 1997; Peltier, 
Hay, & Drago, 2006; Zhang & Sternberg, 2000(.  

احي    فأجريت خلال ثلاثة عقود ونيّ تجريبيةٍ ومعالجاتٍ بر دراساتٍوع ى من تعلّم عل د  ، ال فق
ه المنحى     آلَ ق علي ذي  "الإنجاز "أو منحى   "الاستراتيجي "البحث إلى بلورة منحى جديد أطل ، ال

ة       وم الطلب ة، إذ يق ة المنظّم لال الدراس ن خ از م ى بالإنج ين    يعن اع المنحي ى بإتّب ذا المنح ي ه ف
اليب دراسة   المت عمّق والسطحي من أجل الحصول على أعلى الدرجات الممكنة، عبر استخدام أس

د ل للوقت والجه تغلال أمث دّدة، واس داف مح ة، ووضع أه ون منظّم ه المعلّم ير ب ا يش اه لم ، وانتب
درجات         دير ال ارات وتق ئلة الاختب  ;Biggs, 1993 ؛ ٢٠٠٢ عطاري، (لطريقتهم في وضع أس

Entwistle & Waterston, 1988; Rodriguez, 2009 .(  

نهم    عتمد الباحثوناوعليه، فقد  اً بي ا   -، وفيما يشكّل اتفاق دّ م ى ح ى   -إل احٍ  عل ة من رئيسة   ثلاث
م ودراستهم، هي    عادةً  ها الطلبةنايتب ق المنحى  : في تعلّمه ، والمنحى  deep approach  المتعمّ

طحي از أو ، وsurface approach الس ى الإنج ى منح تراتيجيالاالمنح  strategicس
approach  )Burnett & Proctor, 2002; Entwistle, 1998; Polychroni et al., 

2006; Rodriguez, 2009; Tait & Entwistle, 1996; ( .داً قدّم إنتوستل وصفاً محدّ  قد و
   ):Entwistle, 1987, p.17( ، وآما يليلكل منحى من هذه المناحي على حدة

  المتعمّقالمنحى 

  التصميم على الفهم والاستيعاب  −

  التفاعل النشط مع المحتوى −

  ربط الأفكار الجديدة بالمعرفة السابقة −

  ربط المفاهيم بالخبرة اليومية −

  ربط الأدلة بالنتائج −

  المنحى السطحي

  على إنهاء متطلبات الواجب المدرسيقتصار الا −

  حفظ واستظهار المعلومات المطلوبة لأغراض التقييم  −

  زة في محتوى المعرفيتمييز العناصر المميّالإخفاق في  −

  عبء ثقيلآالتعامل مع الواجب المدرسي  −

  الترآيز على عناصر غير مترابطة دون التكاملية −

  ستراتيجيةلي عن الهدف أو الاغياب التفكير التأمّ −
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  المنحى الاستراتيجي

  )الإنجاز(التصميم على الحصول على أعلى الدرجات الممكنة  −

  أعلى مردودلوصول إلى يع الجهد لتنظيم الوقت وتوز −

  دراسة أفضلبلوغ والمواد لبيئة المحيطة ضمان ال −

  القادمةالاختبارات للتنبؤ بأسئلة  ؛السابقة للمادةبارات تخالرجوع إلى الا −

  الدرجاتللتعليمات والإشارات المرتبطة بنظام توزيع والانتباه اليقظة  −

د    د أآّ احي   بعض وق ر من ويين أث تعلّمالترب د  ال ي نتاجات   ل ة ف تعلّمى الطلب ا   ال ديهم وتحقيقه ل
)Dew & Watkins, 1998; Macbean, 2004 .(  ا أشار اه     ت آم ا يتبنّ ى أن م دراسات إل

احي  ن من لونه م ة ويفضّ مالطلب م   تعلّ ة تعلّمه ي نوعي ر ف ه الأث ون ل ا يك  ;Biggs, 1987(إنم
Entwistle & Entwistle, 1991; Rodriguez, 2009; Trigwell & Prosser, 

1991 .(  

ائية متقدّ   ات إحص تخدامها تقني رض اس ي مع دت    وف ة، أآّ م الطلب ة تعلّ ي طبيع ة للبحث ف م
ات   ة بعملي رات مرتبط ى أن متغي ات عل تعلّمدراس ا  learning processes ال احي "، ومنه من

ة في تطور        "التعلّم ؤثر بدرجة عالي لٍ م تعلّم يمكن الإشارة إليها آعام ة    ال دى الطلب -Murray(ل
Harvey,1993.(  

ى   ن الضروري عل ات م د ب احي  المعلّملق ة بمن ى وعي ودراي وا عل تعلّمين أن يكون د  ال عن
اس          ه آأس ي تعلّم ب ف لكه الطال ذي يس ى ال ى المنح رّف إل ا، والتع روق بينه تهم وإدراك الف طلب

ة   ين عملي تعلّملتحس ا         ال ة منه داف المؤمّل ق الأه ذي يحقّ ار ال و المس ا نح اري،(وتوجيهه  عط
ي         ). ٢٠٠٢ راوح ف احهم يت ة ونج يل الطلب ى أن تحص ات إل ارت بعض الدراس د أش ه، فق وعلي

ة في         ذي يستخدمه هؤلاء الطلب اً للمنحى ال م  تعلّمارتفاعه وتدنيه تبع  ;McKeachie, 1988(ه
Rodriguez, 2009; Schmeck, 1988; Weinstein & Van Mater Stone, 1992( ،

نهم  ل إن م د عب ن أآّ ى أن متغم احي ل راً آمن تعلّمي ي   ال ؤثر ف ي ت ة الت رات الفاعل ن المتغي دّ م يع
ة       دى الطلب ام ل  ,Minnaert & Janssen, 1992; Power, Robertson(التحصيل بشكل ع

& Baker, 1987; Watkins, 1986.(  

اءً احي  وبن اس من د أوصت دراسات بقي ه، فق تعلّمعلي احي  ال ك المن د تل ة، وتحدي دى الطلب ل
م، وهو مايؤدي إلى ملاحظة نتاجات تعلّمهم وما توافر من الخبرة لدى هؤلاء الطلبة المفضّلة لديه

تعلّم في   ذي  ، )Biggs & Collis, 1982( ال م       الأمر ال ة تعلّمه ويم نوعي ة تق ى إمكاني  يشير إل
)Meyer & Muller, 1990; Macbean, 2004 (  د دنّي ، أو تحدي ة    مت التحصيل وإمكاني

م    م والنهوض به د يشجّ      . )Tait & Entwistle, 1996( علاجه ه ق ذا في مجمل لّ ه ى  ولع ع عل
احي  ة         تعزيز تلك المن ة التعليمي اً للعملي ر تنظيم ا أآث د توصف بأنه ي ق د    ،الت اً  ق تحقّ والتي ق تعلّم

   ).Katz & Henry, 1988; Macbean, 2004; Rodriguez, 2009( أفضل
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ة   اتضيّ الريالدراسات سبقت في مجال ستكمالاً واوفي ضوء ذلك،  احي    التربويّ تناولت من
م  يّتعلّ ورٍ اتالرياض ن منظ فٍ م ةٍ أو مختل راتٍ مختلف اتٍ بمتغي ى فئ ةٍ عل ة  مختلف ن الطلب م

)Bulotsky-Shearer & Fernandez, 2011; Cano & Berbe´n, 2009; Crawford, 
Gordon, Nicholas, & Prosser, 1998a, 1998b; Macbean, 2004; Micari & 

Light, 2009(م  مناحي  في بحثتل هذه الدراسة ، تأتي ة      اتالرياضيّ تعلّ ة في المرحل دى الطلب ل
   .اتالرياضيّوعلاقتها بتحصيلهم في ، ، ودرجة تفضيل أي منها لديهمالعليا الأساسيّة

ر  آما تأتي الدراسة لتقصّي  ذات  "متغي وم ال م       self-concept" مفه داً من أه دُّ واح ذي يع ال
رات البنيويّ   يّ المتغي ر السلوك الإنساني     ة النفس ي تفسّ  ;Brinthaupt, & Likpa, 1994(ة الت

Purkey, & Novak, 1996; Yara, 2010 (  ر ا يصرّح   -  ، وهو متغي يس "آم في  " إيكل
ه للنظري ة     ت ة المتوقع ه دور    -  Eccles’ expectancy-value theoryقيم م "ل " حاس

crucial   ة  & ,Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece( في الدافعيّ
Midgley, 1983( ،فإنهالتعلّموعندما يكون مجاله المناهج والتعليم و ،  

ى      . academic self-conceptيشير إلى مفهوم الذات الأآاديمي  د أشارت دراسات إل وق
احي   ي من اديمي ف ذات الأآ وم ال ارز لمفه دور الب ك ال تعلّمذل ة  ال دى الطلب  ;Biggs, 1985(ل

Biggs & Moore, 1993; Burnett & Proctor, 2002; Drew & Watkins, 1998; 
Rodriguez, 2009; Watkins & Hattie, 1990.(  

ذات   " -على وجه التحديد- الدراسة هذه تناولتوقد   وم ال  mathematical "الرياضيّ مفه
self-concept ،التي لها تأثير في  وهو من المتغيرات، التربويّة  اتالرياضيّومجاله  لدى الطلبة

ره التربويّة  اتالرياضيّحقل  يّن   ، لاسيما أث  ,Nagy( اتالرياضيّ في التحصيل والإنجاز في     الب
2010; Skaalvik &  Baumert, Trautwein, Lüdtke, O., & Watt, & Eccles, 

Skaalvik, 2005; Wang, 2006, Wang & Lin, 2008; Yara, 2010 .(  

 اتالرياضيّتعلّم مناحي لدى الطلبة في  الرياضيّمفهوم الذات أثر في أيضا وبحثت الدراسة 
تراتيجية سطحيّة أم متعمّقة أم بأبعادها الثلاثة سواء أآانت  دَّ   ، اس ا عُ لدراسات سبقت   استجابة  فيم

ال،  ذا المج ا  في ه ى تحرّي و تناولت من جانبه ر  ذودراسة حضّت عل ك الأث  & Burnett(ل
Proctor, 2002;  Polychroni, et al., 2006; Rodriguez, 2009;  Skaalvik & 

Skaalvik, 2005    .(  

ةً   تعلّم         وعليه، فإن هذه الدراسة جاءت مختلف احي ال ا من الدراسات في مجال من عن غيره
يّة            ة الأساس ة المرحل دى طلب م الرياضيّات ل احي تعلّ ا من ك في تناوله وإضافة لها بمتغيراتها؛ وذل

ديهم    )ن والعاشرالصفّين الثام(العليا  احي ل ذه المن ق،  (، وبحثها في درجة تفضيل أي من ه المتعمّ
تراتيجي  ي الرياضيّات )السطحي، الاس ا بتحصيلهم ف ر . ، وعلاقته يها أث ى تقصّ ذا بالإضافة إل ه

 .مفهوم الذات الرياضيّ في مناحي تعلّم الرياضيّات لدى الطلبة
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  هدف الدراسة وأسئلتها
ة إ   ة الحالي عى الدراس ى تقصّ تس احيل م  ي من يّتعلّ فّين   اتالرياض ة الص دى طلب امن : ل الث

ذات  ، من هذه المناحي ، ودرجة تفضيل أيٍمرحلة الأساسيّة العليامن الوالعاشر  وتأثرها بمفهوم ال
  . اتالرياضيّلديهم وعلاقتها بتحصيلهم في  الرياضيّ

  :وتحديداً، فقد حاولت الدراسة الإجابة عن الأسئلة الآتية

  لدى الطلبة ؟) المتعمّق، السطحي، الاستراتيجي( اتالرياضيّتعلّم  يمناحجة أفضلية درما  .١

ة   .٢ ف تفضيل الطلب ل يختل يّات  ه م الرياض احي تعلّ ق،(لمن تراتيجي المتعمّ طحي، الاس ) الس
   ؟باختلاف بعضها عن بعض

حصيلهم  لدى الطلبة بت) المتعمّق، السطحي، الاستراتيجي( اتالرياضيّما علاقة مناحي تعلّم  .٣
  ؟) اتالرياضيّ، متدنّو التحصيل في اتالرياضيّمرتفعو التحصيل في ( اتالرياضيّفي 

  لديهم ؟ اتالرياضيّتعلّم  يحامنلدى الطلبة في  الرياضيّمفهوم الذات ما أثر  .٤
  

  الطريقة والإجراءات

  مجتمع الدراسة وعينتها
امن والعاشر من المر       ة الصفين الث يّة  تكوّن مجتمع الدراسة من طلب ة الأساس ا  حل في   ،العلي

اً  ) ٥٨٢(واختيرت عينة بلغ حجمها . ٢٠١٠/٢٠١١في العام الدراسيّ  ،مدينة عمّانمدارس  طالب
ذين الصفين   ع  وطالبةً من طلبة ه امن، و      ) ١٤٩(، بواق ة الصف الث ةً من طلب اً وطالب ) ٤٣٣(طالب

ة الصف العاشر    ة      ، وطالباً وطالبةً من طلب اوت في أعداد طلب ذا التف ؤثر في سير     لا الصفين ه ي
اول    مّ تن الدراسة أو منهجيتها؛ لعدم تضمين متغير الصف الدراسي ضمن متغيرات الدراسة، بل ت

ا  الثامن والعاشر  الطلبة في الصفين  رات الدراسة    واعتبرهم ر من متغي غ عدد الطلاب    و. متغي بل
  .طالبةً) ٣٣٢(ث طالباً، بينما بلغ عدد الطالبات الإنا) ٢٥٠(الذآور في عينة الدراسة 

  أدوات الدراسة
وم  ، واتالرياضيّمقياس مناحي تعلّم : شملت أدوات الدراسة مقياسين هما  ذات  مقياس مفه ال

 .وفيما يلي عرض لكل منهما. الرياضيّ

 اتالرياضيّمقياس مناحي تعلّم   .١
م   "لأغراض الدراسة، تمَّ بناء  احي تعلّ إ    ". اتالرياضيّ مقياس من اس ب رَّ المقي د م جراءات وق

 learning التعلّمإعداده وتطويره بخطوات استُهلّت بالرجوع إلى الأدب التربوي وتعريفه منحى 
approach  منحى الدراسة " -ما يطلق عليه أحياناً-أو " study approach     ه مجموعة من بأن

تراتيجيات   تعلّم اس ة      ال ة التعليميّ ة أو المهمّ ادة التعليمي  ;Rodriguez, 2009(والتعامل مع الم



 ٢٠٧٣ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ الشرع إبراهيم، وعابدال عدنان
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Sadler-Smith, 1999( و اتج   "، أو ه ه ن ل تحقيق ب قب ا الطال ي يتبناه ة الت ة أو المعالج العملي
  ).Polychroni, et al., 2006, p. 418" (التعلّم

م      احي تعلّ اس من د من الدراسات     اتالرياضيّ وقد تمَّ الرجوع في طور إعداد مقي ى العدي ، إل
ة  اييس التربويّ ا تضمّن مق ية ممّ احي والنفس تعلّملمن ة ال اري، ( بعامّ اظم، ٢٠٠٢عط ؛ ياسر وآ
١٩٩٨ Burnett, Pillay, & Dart,  2003; Entwistle & Tait, 1994; Polychroni 

et al., 2006; Rodriguez, 2009(احي  ، و م  الرجوع إلى دراسات ممّا تضمّن مقاييس لمن تعلّ
 & Bulotsky-Shearer & Fernandez, 2011; Cano(على وجه الخصوص  اتالرياضيّ

Berbe´n, 2009; Crawford et al., 1998a, 1998b; Macbean, 2004 .( 

م     احي تعلّ اس من ى مقي رات عل ع الفق الات توزي د مج ي تحدي ادة ف دف الإف يّوبه  اتالرياض
وأبعاده، تمَّ الرجوع في أثناء بناء المقياس إلى دراسات سابقة بحثت وتحرّت في المناحي الرئيسة 

ع   احي   التي تق تعلّم ضمنها من تعلّم، هي        ال احي رئيسة لل ة من ى ثلاث احثين عل د الب المنحى  : ، وتأآي
ق، والمنحى السطحي، والمنحى الاستراتيجي       & Biggs, 1987, 1993; Burnett( المتعمّ

Proctor, 2002; Crawford et al., 1998a; Entwistle, 1987, 1990; Laurillard, 
1984; Macbean, 2004; Ramsden, 1984;   Rodriguez, 2009; Waugh, 

1999 .( 

اييس  مناحي تعلّم الرياضيّات في هذه الدراسة هذا وقد جاء مقياس   متميّزاً عن غيره من المق
رى   ات أخ ي دراس ي    -ف تعلّم، وه ة لل ة الثلاث احي الرئيس اده المن م اعتم ق،  : رغ ى المتعمّ المنح

تراتيجي ى الاس طحي، والمنح ى الس ب ا -والمنح وص،  ليناس ه الخص ى وج ة عل ة العربي لبيئ
يّة          ة الأساس ة المرحل يّ لطلب ا، ويراعي المستوى التعليم ة الدراسة فيه دريس وطبيع وظروف الت
ا،                ة مباشرة له ة، أو ترجم ة أجنبي ة في بيئ ا أجنبي اييس الأخرى إم لّ المق ان ج العليا، في حين آ

  .ولمراحل دراسية إما دنيا أو جامعية عليا

دّ لأ  اتالرياضيّمّن مقياس مناحي تعلّم وفي ضوء ذلك، تض ذه الدراسة   غراض  المع ى  ه عل
  :المناحي الثلاثة الرئيسة الآتية

م    − ذي  ، واتالرياضيّ المنحى المتعمّق في تعلّ ي  ى يشير إل  ال ا يل ا،     : م ار وتنظيمه ط الأفك رب
  .ناقدة بعين النظرواستخدام المنطق والأدلّة، والبحث عن معنى، و

طحي   − ى الس ي المنح م ف يّتعلّ ى   ، اتالرياض ير إل ذي يش ي وال ا يل م،     :م ي الفه ور ف القص
رابط،        ى الحفظ والاستظهار، وعدم الت اد عل ى،    التوصل  وصعوبة والاعتم ى معن عدم  وإل

 .الخوف من الفشلووجود هدف، 

ى النجاح،     : ما يليوالذي يشير إلى ، اتالرياضيّالمنحى الاستراتيجي في تعلّم  − التصميم عل
 . وتنظيمه إدارة الوقتوبذل الجهد في الدراسة، ومنظّمة، الدراسة الو
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م     احي تعلّ اس من وّن مقي يّوتك ن  اتالرياض ن     ) ٢٤(م ر ع ف تعبّ ت مواق رة تناول فق
ا        التعلّماستراتيجيات  ي يتبناه ة، أو المعالجة الت ادة التعليمي التي يتناولها الطالب في تعامله مع الم

اً     ت، وتوزّع ٥-١مدى الدرجات لكل فقرة من وتَراوحَ . التعلّمقبل تحقيقه ناتج  رة تبع درجات الفق
  : للإجابة عنها آما يلي

  . غير موافق بشدة، ولها درجة واحدة −

  . غير موافق، ولها درجتان −

  . غير متأآد، ولها ثلاث درجات −

  . موافق، ولها أربع درجات −

 . موافق بشدة، ولها خمس درجات −

  .درجة) ١٢٠(إلى ) ٢٤(من راوحَ تَوعليه، فإن مدى درجات المقياس آكل 

تهم          اء دراس ة نظرهم في أثن ر عن وجه ا يعب وقد طُلِبَ إلى الطلبة وضع دائرة حول أآثر م
م   اتالرياضيّ احي تعلّ اس من ي مقي ا ورد ف ن  اتالرياضيّمم درّج م ى بالت دّة إل ة بش دم الموافق ع

   .الموافقة بشدّة

  :ثلاثة الرئيسة آما يليهذا وقد توزّعت فقرات المقياس على المناحي ال

 . ٢٤، ٢٢، ١٨، ١٥، ١١، ٧، ٣، ١: المنحى المتعمّق، وفقراته هي −

  . ١٩، ١٦، ١٤، ١٢، ٩، ٥، ٤، ٢ :المنحى السطحي، وفقراته هي −

 . ٢٣، ٢١، ٢٠، ١٧، ١٣، ١٠، ٨، ٦ :المنحى الاستراتيجي، وفقراته هي −

ين    ، فقد تمَّ عرضهاتالرياضيّولتحقيق صدق مقياس مناحي تعلّم  على مجموعة من المحكّم
اهج      ) ٣(متمثّلة في   اتذة المتخصّصين في من ق تدريسها، و   اتالرياضيّ من الأس من  ) ٢(وطرائ

من  ) ٣(الأساتذة المتخصّصين في علم النفس والقياس والتقويم التربويّ في الجامعات الأردنية، و
رفي  يّمش د أب  اتالرياض ان، وق ي عمّ يم ف ة والتعل ة التربي ي مديري م ف ون آراءه دى المحكّم

امينها،      رات ومض ة الفق رتبط بطبيع ا ي ديلاتهم، فيم اتهم وتع ة   ومقترح ة المرحل بتها لطلب ومناس
، وطبيعة مجالات مناحي اتالرياضيّوتعبيرها عن مواقف تشير إلى مناحي تعلّم الأساسيّة العليا، 

احي الرئيسة        التعلّم رات ضمن المن وع الفق د  . الرئيسة، ومناسبة وق ديلات    وق أجريت بعض التع
اس  ه     على بعض فقرات المقي رات من ع فق ا  إذ ،وحذف أرب انٍ      آ دأ في الأصل بثم د ب اس ق  ن المقي

   . فقرةبأربع وعشرين بصورته النهائية وعشرين فقرة قبل عرضه على المحكّمين، وانتهى 

ا     ة آرونب داخلي وفق معادل ا  وحُسب ثبات المقياس بطريقتين أولاهما طريقة الاتساق ال خ ألف
Cronbach Alpha  ي ة ف ا متمثّل يّة العلي ة الأساس ة المرحل ن طلب ة م ى عين ه عل ك بتطبيق ، وذل

ا       غ عدد أفراده ة الدراسة، بل ةً، وبلغت    ) ٤٧(الصفين الثامن والعاشر من خارج عين اً وطالب طالب
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ة  وأما الطريقة الثانية لحساب الثبات فكان ). ٠.٨٢(قيمة معامل الثبات وفق هذه الطريقة  ت بطريق
ارق  طالباً وطالبةً) ٤٧(عدد أفرادها إعادة التطبيق على عينة الثبـات التي بـلغ  ، إذ أعيد تطبيقه بف

ة         ذه الطريق ات وفق ه ة معامل الثب ل قيم زمني مدّته أسبوعان، وحُسِبَ معامل الارتباط الذي يمثّ
  .اتالرياضيّمقياس مناحي تعلّم ) ١(ويبيّن الملحق ). ٠.٨١(فبلغ 

  الرياضيّمقياس مفهوم الذات   .٢
ا ورد في الأدب      "الرياضيّ مقياس مفهوم الذات "لأغراض الدراسة، تمَّ بناء  ، في ضوء م

ه  الرياضيّالتربوي ذي العلاقة بمفهوم الذات  ه، بأن م     : "، وتعريف ى تعلّ ه عل إدراك الشخص بقدرت
ات  يّالمهمّ م الموضوعات   الرياض ى تعلّ ه عل ه بقدرت ا، وثقت ي ة وتحقيقه دة ف يّالجدي ، اتالرياض

  ).Reyes, 1984, p. 560" (ة والتفاعل معهاالرياضيّومدى اهتمامه ورغبته في تتبّع الأفكار 

ة   اتالرياضيّ آما تمَّ بناء المقياس في ضوء ما أشار إليه باحثون في مجال    م   التربويّ ى أه إل
ل في  الرياضيّالعناصر التي تشكّل مفهوم الذات  رد    المع: ، والتي تتمثّ ة للف ة الذاتي اده  (رف أي اعتق

بّبات نجاحه      اتالرياضيّ، وأحاسيسه المرتبطة بالرغبة في )وإدراآه بنفسه ا، ومس تمتاع به والاس
وم      ). Grigutsch, 2006; Yara, 2010(وفشله فيها  ى أن مفه اً عل اس تأسيس اء المقي آما تمَّ بن

 هتحصيل دى م  نفسه وإدراآه لها في من خلال قدرة الفرد على فهممعالمه تتّضح  الرياضيّالذات 
تناداً  )Reyes, 1984( اتالرياضيّفي  ى ، آذلك تمَّ بناء المقياس اس ذات    إل وم ال  الرياضيّ أن مفه

ر         اتالرياضيّ هو ما يعكس تقييم الفرد لقدرته في   اييس التقري ادة من خلال مق ذ في الع ه يُنَفّ ، وأن
ذات في      وم ال ذاتي لمفه ذا   ). Nagy et al., 2010( اتالرياضيّ ال لّ ه ه  ولع ا أسهم في    بمجمل م

ذات  وم ال اس مفه ه مقي ام علي ذي ق دّد  الرياضيّتشكيل الإطار النظري، ال ذه الدراسة وح ي ه ف
  . معالمه

ذات     وم ال اس مفه داد مقي ور إع ي ط وع ف مَّ الرج يّوت ات  الرياض ن الدراس د م ى العدي ، إل
اييس   اتالرياضيّت في والنفسية ذات العلاقة بقياس مفهوم الذا التربويّة  ، أو تلك التي تضمّنت مق

ذات   ل وم ال ى وجه الخصوص     الرياضيّ مفه  ,Chanal, Sarrazin, Guay, & Boiché(عل
2009; Gourgey, 1982; Githua & Mwangi, 2003; Isiksal, Curran, Koc, & 
Askun, 2009; Nagy et al., 2010; Sax, 1994; Skaalvik & Skaalvik, 2005; 

Wilkins, 2004; Yara, 2010 .(  

اييس      ره من المق هذا وقد جاء مقياس مفهوم الذات الرياضيّ في هذه الدراسة متميّزاً عن غي
ة    دريس وطبيع ه الخصوص، وظروف الت ى وج ة عل ة العربي ات أخرى ليناسب البيئ ي دراس ف

ي         ا، ف يّة العلي ة الأساس ة المرحل يّ لطلب توى التعليم ي المس ا، ويراع ة فيه اءت   الدراس ين ج ح
  .المقاييس الأخرى أجنبية في بيئة أجنبية، ولمراحل دراسية إما دنيا أو جامعية عليا

تناولت مواقف تعبّر عن مفهوم الذات  ،فقرة) ٢٠(من  الرياضيّوتكوّن مقياس مفهوم الذات 
راوحَ  . لدى الطلبة، وصيغت بالاتجاهين الإيجابيّ والسلبيّ الرياضيّ درجات لكل فق    وتَ رة مدى ال

  : درجات الفقرة الإيجابية تبعاً للإجابة عنها آما يلي ت، وتوزّع٥-١من 
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  . غير موافق بشدة، ولها درجة واحدة −

  . غير موافق، ولها درجتان −

  . غير متأآد، ولها ثلاث درجات −

 . موافق، ولها أربع درجات −

 . موافق بشدة، ولها خمس درجات −

ا     عوملتو يّة في حساب درجاته وع السالب     الفقرة بطريقة عكس وتضمّن  . إذا آانت من الن
اس  انالمقي ابيّ  ثم اه إيج رات باتج راتفق ي الفق ي و ،٢٠، ١٩، ١٦، ١٠، ٩، ٦، ٣، ٢: ، ه اثنت

  .باتجاه سلبيّالأخرى فقرة عشرة 

  .درجة) ١٠٠(إلى ) ٢٠(مدى درجات المقياس آكل من  راوحَتَقد وعليه، ف

ا      ر م رة حول أآث ذات       يعبّ وقد طُلِبَ إلى الطلبة وضع دائ وم ال ة نظرهم في مفه ر عن وجه
ى عدم       الرياضيّلديهم مما ورد في مقياس مفهوم الذات  الرياضيّ دّة إل ة بش درّج من الموافق ، بالت

  . الموافقة بشدّة

ين     الرياضيّولتحقيق صدق مقياس مفهوم الذات  ى مجموعة من المحكّم ، فقد تمَّ عرضه عل
اتذة المتخصّصين   ) ٣(متمثّلة في   اهج    من الأس ق تدريسها، و   اتالرياضيّ في من من  ) ٢(وطرائ

من  ) ٣(الأساتذة المتخصّصين في علم النفس والقياس والتقويم التربويّ في الجامعات الأردنية، و
رفي  يّمش م    اتالرياض ون آراءه دى المحكّم د أب ان، وق ي عمّ يم ف ة والتعل ة التربي ي مديري ف

ة ا    رتبط بطبيع ا ي ديلاتهم، فيم اتهم وتع ة    ومقترح ة المرحل بتها لطلب امينها، ومناس رات ومض لفق
ة   الرياضيّ الأساسيّة العليا، وتعبيرها عن مواقف تشير إلى مفهوم الذات  دى الطلب د أجريت   . ل وق

اس رات المقي ى بعض فق ديلات عل ه، بعض التع ان من ذفت فقرت ي  إذ وح دأ ف د ب اس ق ان المقي آ
ي    ى المحكّم ل عرضه عل رة قب اثنتين وعشرين فق ة بعشرين  الأصل ب ن، وانتهى بصورته النهائي

  .  فقرة

ا       اخ ألف ة آرونب داخلي وفق معادل وحُسب ثبات المقياس بطريقتين أولاهما طريقة الاتساق ال
Cronbach Alpha  ي ة ف ا متمثّل يّة العلي ة الأساس ة المرحل ن طلب ة م ى عين ه عل ك بتطبيق ، وذل

غ عدد     ة الدراسة، بل ا   الصفين الثامن والعاشر من خارج عين ةً، وبلغت    ) ٤٧(أفراده اً وطالب طالب
ة   ). ٠.٨٥(قيمة معامل الثبات وفق هذه الطريقة  وأما الطريقة الثانية لحساب الثبات فكانت بطريق

ارق  طالباً وطالبةً) ٤٧(عدد أفرادها إعادة التطبيق على عينة الثبـات التي بـلغ  ، إذ أعيد تطبيقه بف
ة        زمني مدّته أسبوعان، وحُسِبَ معامل الا ذه الطريق ات وفق ه ة معامل الثب ل قيم رتباط الذي يمثّ

  .الرياضيّمقياس مفهوم الذات ) ٢(ويبيّن الملحق ). ٠.٨١(فبلغ 
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 ٢٠١٢، )٩( ٢٦المجلد ) العلوم الانسانية(مجلة جامعة النجاح للأبحاث  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

  إجراءات الدراسة
  :مرّت إجراءات الدراسة بالخطوات التالية

ا     − ة الدراسة، وهم م    طُبِّق المقياسان على أفراد عين احي تعلّ اس من اس   ، واتالرياضيّ مقي مقي
وم ذات  مفه ادة ، الرياضيّال ي م ه ف جِّل لكل طالب درجت للفصل الدراسي  اتالرياضيّوسُ

 . ٢٠١٠/٢٠١١الأول من العام الدراسي 

نيف ال   − م تص د ت ةوق ة    طلب ة الدراس راد عين ي   أف درجاتهم ف اً ل يّتبع ل   اتالرياض ي الفص ف
، وهم )اتالرياضيّمرتفعو التحصيل في (العليا : إلى مجموعتين) تحصيلهم(الدراسي الأول 

ن  ى م ى درجات أعل ذين حصلوا عل ين ال د ناظرت، "الوسيط"، أي )٥٠(المئ ذه  هوق ي ه ف
دنيا    ) ٢٦٩(، وقد بلغ عددهم )٧٠(الدرجة الدراسة  ةً، وال اً وطالب دنّو التحصيل في    (طالب مت
يّ ة   )اتالرياض ن الدرج ل م ات أق ى درج ذين حصلوا عل م ال ددهم  ) ٧٠(، وه غ ع د بل ، وق

 . طالبةًطالباً و) ٣١٣(

درجات مرتفعي التحصيل في           والي ل ى الت اري عل بلغ المتوسط الحسابي والانحراف المعي
درجات    )٨.٠٩،  ٨٤.٧٦( اتالرياضيّ والي ل ى الت ، والمتوسط الحسابي والانحراف المعياري عل
دنّي ي   مت يل ف يّالتحص ة ت )١٢.٨٢،  ٥٢.٤٣( اتالرياض ت قيم وبة ، وبلغ ين  المحس لعينت

ا  تقلتين هم امس ي : مجموعت و التحصيل ف ي و  اتالرياضيّمرتفع دنّو التحصيل ف  اتالرياضيّمت
ل من       )٣٥.٦٨( د مستوى أق ة إحصائية عن ى وجود     ٠.٠٠١، وهي قيمة ذات دلال ا يشير إل ؛ مم

وعتين     ين المجم و التحصيل في    (فروق دالة إحصائياً ب دنّو التحصيل في    و اتالرياضيّ مرتفع مت
  .نيف المتّبع في الوقت ذاته، ومشروعية التص)اتالرياضيّ

اس   أفراد عينة الدراسة  طلبةتصنيف ال  وتمَّ − ى مقي ذات   تبعاً لدرجاتهم عل وم ال  الرياضيّ مفه
وعتين ى مجم ين   : إل ن المئ ى م ات أعل ى درج لوا عل ذين حص م ال ا وه أي  ،)٥٠(العلي

د بل  الرياضيّمفهوم الذات على مقياس ) ٧٠(والذي قابلته الدرجة ، "الوسيط" غ عددهم  ، وق
ن     ) ٢٨٣( ل م ات أق ى درج لوا عل ذين حص م ال دنيا وه ةً، وال اً وطالب غ )٧٠(طالب د بل ، وق

 . طالباً وطالبةً) ٢٩٩(عددهم 

ى            ا عل درجات المجموعة العلي والي ل ى الت اري عل بلغ المتوسط الحسابي والانحراف المعي
اس  ذات مقي وم ال يّمفه ابي والا)٧.٢٢،  ٨٣.٠٥( الرياض ط الحس اري  ، والمتوس راف المعي نح

دنيا    ة ال درجات المجموع والي ل ى الت ين  ). ٨.٩٨،  ٥٧.٤٧(عل وبة لعينت ة ت المحس ت قيم وبلغ
ذات  العليا في : مستقلتين هما المجموعتان دنيا في    الرياضيّ مفهوم ال ذات   و ال وم ال  الرياضيّ مفه

ل من   )٣٧.٧٢( ى وجو    ٠.٠٠١، وهي ذات دلالة إحصائية عند مستوى أق ا يشير إل روق  ؛ مم د ف
وعتين   ين المجم ائياً ب ة إحص ي    : دال ة ف ن الطلب دنيا م ا وال ذات  العلي وم ال يّمفه ديهم،  الرياض ل

  .ومشروعية التصنيف المتبّع في الوقت ذاته

ري التحصيل و   طلبةهذا وقد تم تصنيف ال ذات الرياضيّ   أفراد عينة الدراسة لمتغي وم ال  مفه
ين  ق المئ يط"، أي )٥٠(وف ه مؤشر إح"الوس ة  ، آون ة نصف العين ا يضمن قراب اً م صائي غالب



 "...... ـبرها وتأثّلدى الطلبة  اتالرياضيّتعلّم مناحي "ـــــــ ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ ٢٠٧٨

 ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ ٢٠١٢، )٩( ٢٦المجلد ) العلوم الانسانية(مجلة جامعة النجاح للأبحاث 

دخّ   ا ت ك دونم ه، وذل ل من ون أق ر ليك ة الآخ ف العين ه، ونص ى من ون أعل ث لتك ن الباح ل م
)Weisstein, 2011Hogg & Craig, 1995; .( 

تُخدمت  − وب، واس ي الحاس ات ف تْ البيان ة  ةالرزم أُدْخِلَ وم الاجتماعيّ ائية للعل الإحص
(Statistical Package for Social Sciences SPSS)   لتحليل البيانات.  

  
 المعالجة الإحصائية

ات    ابية والانحراف بت المتوسطات الحس ة حُس ئلة الدراس ن أس ؤال الأول م ة عن الس للإجاب
احي الدراسة الكلي ومجالاته الفرعية على مقياس من -أفراد الدراسة-المعيارية لاستجابات الطلبة 

  .ةالثلاث

راد الدراسة        ابية لأداء أف ين المتوسطات الحس روق ب وللإجابة عن السؤال الثاني، ولبيان الف
تُخدم        ة، اُس احي الدراسة الثلاث اين الأحادي ذو تصميم     في تفضيلهم لأي منحى من من ل التب تحلي

 One way Analysis of Variance: Repeated Measures Designالقياسات المتكرّرة 
ار     ، إجراء اختب ك ب دا  "وذل  ,Wilks Lambda  )Glass & Hopkins, 1984 "ولكس لام

pp.472-476(.   

ل     رات بتحلي دّد المتغي ي "اُتْبِعَ تحليل التباين متع رة لكل       Benferroni"  بنفيرون في آل م
روق    ة إحصائيا    منحيين من المناحي الثلاثة؛ وذلك للكشف عن مصادر الف  ,Hays,1988(الدال

pp.410-411 .(  

 Pearson's Correlation تمَّ حساب معامل ارتباط بيرسونوللإجابة عن السؤال الثالث، 
Coefficient -  رة م     -في آل م احي تعلّ ين من ق، السطحي، الاستراتيجي   ( اتالرياضيّ ب ) المتعمّ

ى    اتالرياضيّوتحصيل الطلبة في  ين الوفق تصنيفهم إل و التحصيل في    ( :فئت ، اتالرياضيّ مرتفع
  ).Kaplan, 1987, pp.223-224( )اتالرياضيّمتدنّو التحصيل في 

راد     ،وللإجابة عن السؤال الرابع من أسئلة الدراسة ين متوسطات درجات أف  لبيان الفروق ب
وم  تبعاً ل) المتعمّق، السطحي، الاستراتيجي( اتالرياضيّمناحي تعلّم الدراسة، في  عينة ذات  مفه ال

ذات  العليا في ( لديهم الرياضيّ دنيا في    الرياضيّ مفهوم ال ذات   وال وم ال تُخدم  ) الرياضيّ مفه ، اُس
رات      دّد المتغي ادي متع اين الأح ل التب  Multivariate One Way Analysis ofتحلي

Variance-MANOVA   ار ب اختب ك حس وتلنج"، وذل  & Hotelling)Bray "  ه
Maxwell,1985; Tatsuoka, 1971.( 

لكل   Univariate F-testتلا تحليل التباين متعدّد المتغيرات إجراء تحليل التباين الأحادي 
ن  م م احي تعلّ يّمن تراتيجي ( اتالرياض طحي، الاس ق، الس ادر  )المتعمّ ن مص ك للكشف ع ؛ وذل

  ).Bray & Maxwell , 1982, p.341( الفروق الدالة إحصائياً 
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  نتائج الدراسة ومناقشتها
صَّ ي نَ ا يل ى م ة عل ئلة الدراس ن أس ؤال الأول م م " :الس احي تعلّ لية من ة أفض ا درج م

وللإجابة عن هذا السؤال، رُتّبت   ، "لدى الطلبة ؟) سطحي، الاستراتيجيالمتعمّق، ال(الرياضيّات 
اس    ي مقي واردة ف ة ال احي الثلاث م   المن احي تعلّ يّمن طاتها    ات،الرياض اً لمتوس اً تبع اً تنازلي ترتيب

ي      الطلبة آما حُسِبَ المتوسط الحسابيّ لدرجات. ابيةالحس اس الكلّ ى المقي ة الدراسة عل . أفراد عين
   .هذه البيانات) ١(ويوضّح الجدول 

دول  م   :)١(ج احي تعلّ ابية لمن طات الحس يّالمتوس اً  الرياض ةً تنازلي ة مرتب دى الطلب ة ل  ات الثلاث
  .والانحرافات المعيارية التابعة لها

 الانحراف المعياري المتوسط الحسابي المنحى الرتبة
 ٥.٧١  ٣٠.١٥ الاستراتيجي ١
 ٥.١٢ ٢٨.٧٨ المتعمّق ٢
 ٥.٧٦ ٢٧.٠٧ السطحي ٣

تعلّم  ) ١(يلاحظ من الجدول  يّة     الرياضيّ أن المنحى المفضّل ل ة الأساس ة المرحل دى طلب ات ل
ه        ابي ل ط الحس غ المتوس د بل تراتيجي، فق ى الاس و المنح ا ه ى ، ت)٣٠.١٥(العلي تعلّملاه منح  ال

رة المنحى السطحي، إذ حصل     )٢٨.٧٨(المتعمّق بمتوسط حسابي قدره  ، وحلَّ في المرتبة الأخي
 ).٢٧.٠٧(على متوسط حسابي قدره 

ابية  الرياضيّآما رُتّبت فقرات مقياس مناحي تعلّم  .  ات، ترتيباً تنازلياً، تبعاً لمتوسطاتها الحس
   .هذا الترتيب) ٢(ويوضّح الجدول 

 .مرتبةً تنازلياًات الرياضيّمقياس مناحي تعلّم المتوسطات الحسابية لفقرات : )٢(دول ج

 رقم
 المتوسط الفقرة الفقرة

 الرتبة الحسابي

وعات   ٩ تيعاب موض ى اس درتي عل دم ق عر بع دما أش زعج عن أن
 .اتالرياضيّ

١ ٤.١٣ 

ا     الرياضيّ عند دراستي موضوعاً في   ١١ ات، أحاول أن أستوعب آل م
 .نهيتضمّ

٢ ٤.٠٥ 

 ٣ ٤.٠٥ . اتالرياضيّأحرص على توفير الظروف التي تسهّل عليَّ دراسة  ٦
 ٤ ٣.٩٨ .اتالرياضيّمن الضروري أن أتذآّر الكثير مما أتعلّمه في  ١٩
ه          ٢٠ ام ب ا يمكن القي وم بأفضل م أنني أق من المهم بالنسبة لي شعوري ب

 .اتالرياضيّفي مادة 
٥ ٣.٩٣ 

 ٦ ٣.٨٨ . ات وأصمّم على تحقيقهالرياضيّني في مادة أعرف ماذا يفيد ١٣
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 )٢(تابع جدول رقم ... 
 رقم
 المتوسط الفقرة الفقرة

 الرتبة الحسابي

 ٧ ٣.٨٥ . اتالرياضيّأحاول بنفسي أن أفهم معنى ما أتعلّمه في  ١٥
ادة          ٨ ي م يل ف ي أدقّ التفاص ن امتلاآ د م راً للتأآّ داً آبي ذل جه أب

 . اتالرياضيّ
٨ ٣.٨٢ 

 ٩ ٣.٧٥ . هاأنظّم أوقات دراستي للرياضيات بعناية آي أحقّق أآبر فائدة من ١٠
 ١٠ ٣.٧٣ . ات وأجتهد في دراستهاالرياضيّأرآّز آثيراً في مادة  ١٧
تي    ٢٢ د دراس ادة عن ي تفاصيل الم ق ف يّأدقّ ا الرياض ات؛ لأرى علاقته

 . بموضوع الدرس
١١ ٣.٦٦ 

ة   ١ ة دراس ي آيفي ي ف ال ل ا يق ل م ل آ يَّ أن الرياضيّلا أقب ل عل ات، ب
 . أقرّر بنفسي ما أقوم به

١٢ ٣.٦٥ 

ي   ٢٤ أتفحّص الحقائق والأدلّة وأحاول الوصول إلى استنتاجات خاصة ب
 . اتالرياضيّأثناء دراستي مادة 

١٣ ٣.٦٥ 

د في    ١٨ ات، أحاول أن أضع   الرياضيّ عند قيامي بدراسة موضوع جدي
 . تصوراً يربط الأفكار بعضها ببعض

١٤ ٣.٦٣ 

 ١٥ ٣.٥٤ . لى آخر دقيقةات ولا أترك الأمر إالرياضيّأعمل بجدّ في مادة  ٢٣
ي      ١٢ رار بعض الموضوعات ف ي تك ويلاً ف اً ط ادة وقت ي الع أقضي ف

 . ات آي أتذآّرهاالرياضيّ
١٦ ٣.٤٨ 

 ١٧ ٣.٤٢ .اتالرياضيّأعتقد أنني مرتّب ومنظّم في طريقة دراستي لمادة  ٢١
ات نفسها، أو الرياضيّأحاول ربط ما توصلت إليه من أفكار في مادة  ٧

 .ع المواد الأخرىربطها م
١٨ ٣.٣٨ 

 ١٩ ٣.٢٨ . ات دون فهمهاالرياضيّأحسّ أحياناً أنني أدرس موضوعات في  ١٤
ذلك أحاول أن أآتب          ١٦ درس، ل م في ال ه المعلّ ا يقول لا أآون متأآّداً مم

 . آل ما يذآره
٢٠ ٣.١٨ 

ن     ٢ رة م ادة آبي ي م ورط ف ي مت عر أنن يّأش يَّ أن  الرياض ي عل ات الت
 . أدرسها

٢١ ٣.٠٨ 

 ٢٢ ٣.٠٤ . اتالرياضيّأواجه مشكلة في تذآّري لموضوعات  ٤
 ٢٣ ٢.٨٨ . ات رغم تذآّري لهاالرياضيّلا أستطيع الربط بين مفاهيم  ٥
 ٢٤ ٢.٨٦ . اتالرياضيّعند القيام بأعمال أخرى يكون ذهني مشغولاً بمادة  ٣

ء ترتيبه أولاً، وحظيت غالبية أن المنحى الاستراتيجي بفقراته قد جا) ٢(ن من الجدول ويتبيّ
رات    ازت فق ا ح ه، بينم ق بفقرات اً المنحى المتعمّ لَّ ثاني ا، وح ابية العلي ه بالمتوسطات الحس فقرات

ورغم أن هذه النتيجة قد لا تتفق  . المقياس المرتبطة بالمنحى السطحي أدنى المتوسطات الحسابية
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يم       ضيّالريامع التوقّع المثالي لدور المدرسة ودور معلّمي  ق في تعل ز المنحى المتعمّ ات في تعزي
د  الرياضيّ ات لدى الطلبة، إلا أنها تبدو معقولة وواقعيّة، فالمنحى المتعمّق له تبعاته ومتطلباته، وق

ة      ة ملائم لا يؤتي أآُلَهُ لدى الطلبة مباشرةً، بينما يُمَكّن المنحى الاستراتيجي الطلبة من تشكيل بيئ
في الالتحاق بالفرع  -وهم في المرحلة الأساسيّة العليا-جات رغبة منهم للنجاح وتحقيق أعلى الدر

ى وجه الخصوص    ر      . الأآاديمي بشكل عام، والفرع العلميّ عل ا المنحى السطحي فجاء الأخي أم
 مع نتائج دراسات سابقة -إلى حدّ آبير-وتبدو هذه النتيجة المرتبطة بالسؤال الأول متّفقة . تفضيلاً

ه     أبدى فيها الطل اً ل تعلّم أو استخداماً وتوظيف اً ، ونأبة تفضيلاً للمنحى الاستراتيجي في ال انبهم   ي بج
 ;Drew & Watkins, 1998; Newstead, 1992 ؛٢٠٠٢عطاري، (عن المنحى السطحي 

Sadler-Smith, 1996; Clarke, 1986( .        له ذي فضّ ق، وال المنحى المتعمّ رتبط ب ا ي ا فيم أم
ة  ة التالي ي الرتب ة ف تراتيجي، الطلب د أشار واف للمنحى الاس ى سهولة ) Waugh, 1999(فق إل

ه      ق وصعوبة تطبيق ى المنحى المتعمّ ة         . الدعوة إل ام الطلب ى اهتم يلاً عل ذه النتيجة دل د تكون ه وق
ة     الرياضيّبتحقيق مستوى عالٍ من التحصيل الأآاديمي والنجاح في  ارات نهاي ا تقيسه اختب ات آم

ة  أما . اسيّالفصل أو نهاية العام الدر المنحى الاستراتيجي الذي يقوم على الإنجاز واستخدام الطلب
دّدة،           ة، ووضع أهداف مح درجات الممكن ى ال ى أعل أساليب دراسة منظّمة من أجل الحصول عل

و   ات عن طريقتهم في وضع     الرياضيّ والإفادة من الوقت والجهد، وترآيز الانتباه لما يثيره معلّم
دي    ارات وتق ئلة الاختب درجات،  أس ك       فر ال  ;Biggs, 1993(يكون هو المنحى المناسب لكل ذل

Burnett & Proctor, 2002; Entwistle, 1998; Entwistle & Waterston, 1988; 
Polychroni et al., 2006; Rodriguez, 2009.(  

يس ات لطلبة المرحلة الأساسيّة العليا، فإن طرائق التدرالرياضيّوقد يبدو آذلك أنه في تعليم 
د منحى   ي تحدي ر ف ه أث ان ل ويم، آ ات تق ة وعملي اء تعليمي ا من أعب ا يتبعه تعلّموم ة  ال دى الطلب ل

تعلّم وتفضيلهم له، وهو ما تشير إليه دلائل بحثية في تأثّر منحى   دريس      ال ق الت ة بطرائ دى الطلب ل
ا المعلّمون     ي يتبعه  ,Ramsden, 1992; Vermetten, Verment, & Lodewijks(الت

ى         و. )1999 أثر إل ا يت ه إنم م بعين ة وتفضيلهم لمنحى تعلّ لقد بات من شبه المؤآد أن اختيار الطلب
م أو            زة حول المعلّ ا متمرآ دريس إم ق ت وهم من طرائ اره معلّم ا يخت زة حول   حد آبير بم متمرآ

ول  ). Gow & Kember, 1993; Kember & Gow, 1994(الطالب نفسه  وعليه، يمكن الق
ي   أن معلّم يّب ر الرياض ا تخيّ ب     واات ربّم ول الطال زة ح دريس متمرآ ق ت -studentطرائ

centered          ى ثهم عل يهم وتح ع معلّم ادة وم ع الم اعلهم م ة وتف اهيم الطلب وير مف ى تط وم عل تق
  الاستراتيجي، وآذلك المنحى  و ما يتقاطع بدوره مع منحى التعلّمالإنجاز، وه

هم عم  ون بأنفس ؤلاء المعلّم أى ه ا ن ق، وربم م  المتعمّ ول المعلّ ز ح و متمرآ -teacherا ه
centered          د راً، فلا تعم اطاً آبي اء ولا تتطلب من الطالب نش من طرائق تدريس تقوم على الإلق

  .  إلى دفعه لانتهاج المنحى السطحي أو تفضليهم له

ر             ه آمب ا يشير إلي ذه النتيجة هو م ى ه ا يلقي الضوء عل من أن  ) Kember, 2000(ومم
د     التعلّمالمعلّمين قد يكون لها تأثير في منحى  beliefs" اعتقادات" إذا اعتق تهم، ف الذي يسلكه طلب

ادة      ى تصميم الم م إل ك به ؤدي ذل ا ي ظ فربم تظهار والحف ى الاس ون إل تهم يميل ون أن طلب المعلّم
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ى استخدامهم المنحى السطحي في              تهم إل ؤول بطلب ا ي ذا النحو، وهو م ى ه وأساليب تقويمها عل
ى        تلك ذا شجّعت ، أما إالتعلّم ثّهم عل ذات وح ى ال اد عل تقلّ والاعتم ر المس المادة الطلبة على التفكي

ادةً  . الإنجاز، فإن هذا بدوره يعزّز المنحيين الاستراتيجي والمتعمّق لديهم وعطفاً على ذلك، فإن م
أ  الرياضيّآ ة والخط ل، والمحاول ز التفاع ل وتعزي ربط والتحلي ر، وال ارة التفكي ى إث وم عل ، ات تق

عن أساليب الحفظ والاستظهار، فإن هذا مما يحثّ معلّمي  -في طبيعتها-وإصدار الأحكام، وتبتعد 
  . اتالرياضيّالاستراتيجي والمتعمّق أثناء تعليمهم  التعلّمات على تعزيز منحيي الرياضيّ

ادة      ارات في م ويم والاختب د لا ات ق الرياضيّ ثمّة ما يعزّز نتيجة الدراسة هذه أن أساليب التق
ى     ة عل ؤلاء الطلب جع ه د تش ل ق تظهار ب ظ والاس ى الحف وم عل اعتق ة   إتّب ي الدراس ن منحي أي م

وي من        ه البحث الترب ا أشار إلي الاستراتيجي أو المتعمّق وتفضيلهم لأيٍ منهما، وهذا يلتقي مع م
تعلّم أن أساليب التقويم قد يكون لها أثر في منحى    لونه      ال ة ويفضّ ذي يستخدمه الطلب  ,Biggs(ال

1987; Ramsden, 1992 .(  

ة    " : وللإجابة عن السؤال الثاني من أسئلة الدراسة الذي نصّ على هل يختلف تفضيل الطلب
مَّ  ، " ؟باختلاف بعضها عن بعض   ) ، السطحي، الاستراتيجيالمتعمّق(لمناحي تعلّم الرياضيّات  ت

ارب المتوسطات   ، وذلك لإعطاء صورة وصفيّة، إذ ي)1(الرجوع بدايةً إلى الجدول  تّضح عدم تق
م    احي تعلّ ن من ى م ل منح ابية لك يّالحس ةالرياض دى الطلب طحي، : ات ل ق، والس المتعمّ

 -حيث وجدت-ولمعرفة ما إذا آانت الفروق بين هذه المتوسطات . والاستراتيجي، بعضهم ببعض
د مستوى   (ذات دلالة إحصائية   تُخدم  )٠.٠٥عن لُ ، اُس اين الأحادي ذو تصم    تحلي يم القياسات  التب

رّرة   ك   One way Analysis of Variance: Repeated Measures Designالمتك ، وذل
ار   ائج اختب ي نت اء ف ا ج دا"حسب م طات Wilks Lambda  " ولكس لام ة المتوس ؛ لمقارن
يّن الجدول   . اتالرياضيّالحسابية للمناحي الثلاثة في تعلّم  ا     ) 3(ويب دا المحسوبة ودلالته ة لام قيم

  ".ف"ائية باستخدام اختبار الإحص

دا    :)٣(جدول  ابية     (Wilks Lambda)نتائج اختبار ولكس لام ين المتوسطات الحس ة ب  للمقارن
  .ات ودلالتها الإحصائيةالرياضيّللمناحي الثلاثة في تعلّم 

  قيمة لامدا
درجات الحرية  قيمة ف المحسوبة

 المفترضة
  درجات الحرية

 مستوى الدلالة الخطأ

٠.٠٠٠١ ٥٨٠ ٢ ٥١.٩٦٥ ٠.٨٤٨ 

ة       ) ٣(يتّضح من الجدول  روق ذات دلال ي وجود ف ا يعن أن قيمة ف آانت دالّة إحصائياً، مم
ائية ل   . إحص تخدم تحلي ائياً، اُس ة إحص روق الدال ذه الف ادر ه ن مص ف ع ي"وللكش " بنفيرون

Benferroni  م ي تعلّ ة ف احي الثلاث ن المن ين م ل منحي يّلك ة الرياض توى دلال د مس ات، وعن

3
05.0017.0 ة     = ذه الطريق ع في ه . (Hays,1988, pp.410-411) ، وآما هو الإجراء المتّب
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 ٢٠١٢، )٩( ٢٦المجلد ) العلوم الانسانية(مجلة جامعة النجاح للأبحاث  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

دول   ح الج ار     ) ٤(ويوضّ تخدام اختب ائية باس ا الإحص وبة ودلالته دا المحس ة لام ق " ف"قيم وف
  .طريقة بنفيروني

على حدة ودلالتها قيم لامدا المحسوبة للمقارنة بين المتوسطات الحسابية لكل منحيين  :)٤(جدول 
  *الإحصائية وفق طريقة بنفيروني

المقارنة بين 
  ننحييالم

قيمة لامدا 
  قيمة ف  المحسوبة

درجات 
 الحرية

  المفترضة

درجات 
 الخطأ الحرية

 مستوى
  الدلالة

الاستراتيجي 
  والسطحي

٠.٠٠٠١  ٥٨١  ١  ٨٩.٣٩٥  ٠.٨٦٧ 

الاستراتيجي 
  والمتعمّق 

٠.٠٠٠١  ٥٨١  ١  ٦٢.٤٢٨  ٠.٩٠٣ 

  ٠.٠٠٠١  ٥٨١  ١  ٣٥.٦٦٩  ٠.٩٤٢  السطحيوق المتعمّ

 .)٠.٠١٧(مستوى الدلالة الإحصائية حسب طريقة بنفيروني للجدول أعلاه هي   *
احي  " ف"أعلاه، أن قيمة ) ٤(يتّضح من الجدول  آانت دالة إحصائياً بين آل منحيين من من

ين من     : ات الثلاثةالرياضيّتعلّم  ق والسطحي والاستراتيجي، سواء ب م   المتعمّ ي تعلّ ات الرياضيّ حي
ة        ة المرحل دى طلب ق والسطحي ل ق ، أو المتعمّ الاستراتيجي والسطحي، أو الاستراتيجي والمتعمّ

  .الأساسيّة العليا
ة،      ئلة الدراس ن أس ؤال الأول م ة بالس ائج مرتبط ن نت ا ورد م داً لم ة تأآي ذه النتيج أتي ه وت

م   وإمعاناً في أن ثمّة فروقاً ذات دلالة بين أي منحيين ة الرياضيّ من مناحي تعلّ ق  : ات الثلاث المتعمّ
  .والسطحي والاستراتيجي

احي            اوتون في استخدامهم لمن ا يتف يّة العلي ة الأساس ة المرحل ى أن طلب وتشير هذه النتيجة إل
ة الرياضيّ تعلّم  اً استخدام         : ات الثلاث لون عموم م يفضّ د أنه ق والسطحي والاستراتيجي، بي المتعمّ

راً للمنحى       التعلّمجي بداية، ثم المنحى المتعمّق في المنحى الاستراتي ون آثي د لا يلتفت م ق ر أنه ، غي
م    ذه النتيجة    . اتالرياضيّ السطحي الذي حلَّ أخيراً في تعلّمه ا   -وتتّفق ه دٍّ م ى ح مع دراسات    -إل

إلى  بدت فيها هذه الاختلافات بين مناحي التعلّم وفق هذا الترتيب الذي آلت إليه هذه النتيجة سبقت
ا    دّ م ذه    )Clarke, 1986; Newstead, 1992; Sadler-Smith, 1996( ح ا تتّفق ه ، آم

ز منحى الإنجاز     يام قالات الرياضيّمعلّم لالنتيجة مع الدور المؤمّل  أو ) الاستراتيجي (به في تعزي
ق كالمنحى المتعمّ اب المنحى السطحي، إذ إن  ، وذل ى حس ة ات الرياضيّعل ن  التربويّ ون م يك

ا   -ويات أهدافها المرتبطة بالطلبة أول ى     -لاسيما ممن هم في المراحل الأساسية العلي تند إل مٍ يس تعلّ
الفهم والاستيعاب، والنقد والتفاعل النشط مع المحتوى، وتنظيم الوقت والجهد بغية الحصول على 

م       د معلّ ا تلتقي مع تأآي ام   ات، أو المدرسة  الرياضيّ الدرجات الأعلى ما أمكن، وهذه آله بشكلٍ ع
تعلّم على منحيي  أي عن منحى       ال ق ، والن تعلّم الاستراتيجي والمتعمّ ذي لا يتجاوز     ال السطحي ال
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ادة   ة للم ة الذاتي ام بالقيم دم الاهتم تظهار وع ظ والاس دو. الحف ة -ويب ة الدراس لال نتيج ن خ أن  -م
وهم في   الرياضيّالطلبة يتمثّلون ذلك في أثناء تعلّمهم  ه معلّم ا يتمثّل ه من أدوار     ات، آم ا يقومون ب م

  .  ات لطلبة المرحلة الأساسيّة العلياالرياضيّأثناء تعليمهم 
ى   الرياضيّهذا، وفي حين جاءت الفروق الدالّة بين آل منحيين من مناحي تعلّم  د عل ات لتؤآ

ذه             ى ه اء الضوء عل ه يمكن إلق ة، فإن ة من جه دى الطلب احي ل ذه المن لٍ من ه سمات ومظاهر آ
ا        النتيجة من خ ة ربم ة توجّهات معين دى الطلب د يكون ل لال ما توصلّت إليه دراسات أفادت بأنه ق

د من أجل     تعلّم يكون لها أثر في نوعيّة تعلّمهم وما يبذلونه من جه ة يسلكون     ال نهم في النهاي ، ولك
م      ات واقعه ي متطلب ذي يلبّ ، )Marton, et al., 2005; Entwistle, 1998, 2000(المنحى ال

ا توصلّت   أو في ضوء  ه دراسات أخرى بيّنت أن منحى      م تعلّم إلي د       ال اً، فق راً ثابت د لا يكون أم ق
يتحول المتعلّمون من منحى إلى آخر، آما أنهم قد يفضّلون منحى ويتبعون في الواقع منحى آخر، 

اصر وأنهم قد يغيرون المنحى الذي يسلكونه تبعاً للبيئة التعليميّة والثقافة السائدة، وقد يمزجون عن
 ,Entwistle, 1991؛ ٢٠٠٢عطاري، (من أآثر من منحى إذا آانت البيئة التعليميّة تتطلب ذلك 

ا       ،)1998 يّة العلي ة الأساس ة المرحل دا بطلب ا ح ذا م لّ ه رع    -ولع ار الف اب اختي ى أعت م عل وه
ص يّ المتخصّ از   -الدراس ى الإنج لوا  منح تراتيجي(أن يفضّ م ) الاس ي تعلّمه يّف م الرياض ات، ث

ذه             ي ين ه ة ب روق الدالّ ك الف دو تل ى حساب المنحى السطحي، وأن تب ق عل المنحى المتعمّ تبعونه ب
  .المناحي

ي      وللإجابة عن السؤال الثالث  ا يل ى م صّ عل ذي ن م     "  :ال احي تعلّ ة من ا علاق ات الرياضيّ م
في  مرتفعو التحصيل  (ات الرياضيّلدى الطلبة بتحصيلهم في ) المتعمّق، السطحي، الاستراتيجي(

في آل  - حساب معامل ارتباط بيرسونفقد تمَّ ، "؟ ) اتالرياضيّات، متدنّو التحصيل في الرياضيّ
رة م   -م احي تعلّ ين من يّب تراتيجي (ات الرياض طحي، الاس ق، الس ي  ) المتعمّ ة ف يل الطلب وتحص

ين    الرياضيّ ى فئت و التحصيل في    (: ات وفق تصنيفهم إل دنّو التحصيل في    الرياضيّ مرتفع ات، مت
م    يبين ) ٥(والجدول ). اتلرياضيّا احي تعلّ ة من ة بتحصيلهم    الرياضيّ درجات علاق دى الطلب ات ل

  .ات حسب معامل ارتباط بيرسونالرياضيّفي 

ات حسب  الرياضيّ ات لدى الطلبة بتحصيلهم في  الرياضيّدرجات علاقة مناحي تعلّم  :)٥(جدول 
  .معامل ارتباط بيرسون

مستوى 
مستوى  مة العلاقةقي العدد المنحى التحصيل

 الدلالة الدلالة

مرتفعو 
 التحصيل

 ليست دالّة ٠.١٩٧ ٠.٧٩ ٢٦٩ المتعمّق
 )سلبيّة(دالّة  ٠.٠٠٠١ -٠.٣٦ ٢٦٩ السطحي

 دالّة ٠.٠٠٣ ٠.١٧٨ ٢٦٩ الاستراتيجي

متدنّو 
 التحصيل

 ليست دالّة ٠.١٨٩ ٠.٠٧٤ ٣١٣ المتعمّق
 ليست دالّة ٠.٦٩٥ ٠.٠٢٢ ٣١٣ السطحي
 ليست دالّة ٠.٢٥٥ ٠.٠٦٥ ٣١٣ راتيجيالاست
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دول  ن الج يّن م توى التحصيل  ) ٥(يتب ين مس ة إحصائية ب ة وذات دلالّ ة إيجابي ود علاق وج
ى   ع ومنح تعلّمالمرتف ة       ال لبّية وذات دلالّ ة س ود علاق دول وج ن الج يّن م ا يتب تراتيجي، آم الاس

تعلّم إحصائية بين مستوى التحصيل المرتفع ومنحى  جَّل     السطحي، ف   ال م تُسَ ذي ل ي ذات الوقت ال
تعلّم أية دلالة إحصائية لتلك العلاقة بين مستوى التحصيل المرتفع ومنحى   ق  ال يّن   . المتعمّ ا يتب آم

دنّي أن تلك العلاقات بين مستوى التحصيل ال) ٥(من الجدول  احي   مت تعلّم ومن ة  ال ق  : الثلاث المتعمّ
  . ية لأيٍ منهاوالسطحي والاستراتيجي، لم تكن بذات دلالة إحصائ

ولإلقاء الضوء على هذه النتائج، فإنه يمكن الإشارة   . وتبدو هذه النتائج منطقيّة إلى حدّ آبير
م   دلاتهم    الرياضيّ إلى أن الطلبة مرتفعي التحصيل حريصون في تعلّمه نخفض مع ى أن لا ت ات عل

ا     توياتها العلي اتهم عن مس وغ المرات    . أو تقلّ درج افس، وبل ا أن روح التن ا آم دى هؤلاء    ب العلي ل
ع            الطلبة د دف ا يمكن أن يكون ق ه، هو م ى زملائ وّق عل ق التف ، ورغبة آل منهم في إنجاز وتحقي

تعلّم بهؤلاء الطلبة مرتفعي التحصيل إلى تبنّي منحى   ذي       ال الاستراتيجي، وهو منحى الإنجاز ال
م   ل له ر -يكف ع الأم ي واق ة     -ف ة اليقظ ؤلاء الطلب ا ه ن خلاله ةً يضمن م ات  آلي اه للتعليم والانتب

درس،  الرياضيّوالإشارات المرتبطة بنظام توزيع الدرجات التي يثيرها معلّم  ا  ات أثناء سير ال آم
ذي يأمل   يتضمّن في فحواه  تنظيم الوقت وتوزيع الجهد للوصول إلى أعلى مردود من المستوى ال

درج    ى ال ى أعل ول عل ى الحص ميم عل م والتص حذ الهم ه، وش ي تحقيق ب ف ة الطال ات الممكن
)Burnett & Proctor, 2002; Entwistle, 1987,1998; Polychroni et al., 2006; 

Rodriguez, 2009 .(  
ه،   ذا بمجمل إن ه ال، ف ة الح ة  وبطبيع ؤلاء الطلب ى أن ه ير إل ع التحصيل ذوي يش لا المرتف

ن لهؤلاء  الذي لا يضم وات، الرياضيّالمنحى السطحي في تعلّم سمات ون في خصائصهم مع يتّفق
ال،   ق آم ذي      الطلبة ما يتطلّعون إليه من إنجاز وتحقي ه المنحى ال ا أن ده     آم ه الطالب جه يقصر في

تظهاره             ه واس ل، وحفظ بء ثقي ب آع ذا الواج ع ه ه م ي وتعامل ب المدرس ازه الواج ى إنج عل
زة لموضوعات الرياضيات،   ز للعناصر المميّ ط دون تميي ارات فق ة بالاختب ات المرتبط المعلوم

أمّلي للهدف من دراسته        آيزه على عناصر غير مترابطة في المادةوتر ر الت ك التفكي اب ذل ، وغي
ادة  ة   ،)Entwistle, 1987,1998; Rodriguez, 2009(الم ك العلاق اءت تل د ج ه فق وعلي

  . السطحي التعلّمالسلبيّة بطبيعتها بين مستوى التحصيل المرتفع ومنحى 
ة    التعلّمصيل المرتفع ومنحى ثمّة علاقة إيجابية بين مستوى التح ذه العلاق المتعمّق، بيد أن ه

و التحصيل في           ة مرتفع دى الطلب د أب ا يكون ق لم ترتق إلى مستوى أن تكون دالّة إحصائياً، فربم
يّ ى،        الرياض ن المعن اً ع ا، وبحث ار وتنظيمه اً للأفك تيعاب، وربط م والاس ى الفه ميماً عل ات تص

م     واستخداماً للمنطق والأدلّة، وتف ق في تعلّ اعلاً نشطاً مع المحتوى، وهذا ما يحقّق المنحى المتعمّ
 ,Entwistle, 1987,1998; Polychroni et al., 2006; Rodriguez( اتالرياضيّ

نهم )2009 ه-، ولك ي الوقت ذات ي  -ف درجات ف ى ال وغ أعل از وبل يلاً واضحاً نحو الإنج دوا م أب
الاستراتيجي، أي منحى الإنجاز،  التعلّمعلى  منحى ات، وهو ما يحقّق بدرجة أالرياضيّتحصيلهم 

  .الذي سجّل بمفرده الدلالة الإحصائية
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دت    ) ٥(آما يتبيّن من الجدول   ة ب ا   -ة متدنّي وجود علاق دّ م ى ح ين  مستوى التحصيل     -إل ب
 تراتيجي، ولم تكن بذيـالمتعمّق والسطحي والاس: الثلاثة لّمـالتعات ومناحي ـالرياضيّفي  متدنّيال

ا  الرياضيّالتحصيل في  متدنّيإحصائية في آل أحوالها، وهو ما يشير إلى أن الطلبة  دلالة ات ربم
م   م       يبدو أنه ين في تعلّ ين بمنحى مع ر معنيّ ادة،      الرياضيّ غي م الم ة تعلّمه ين بكيفي ر آبه ات، أو غي

ه من أ          م بعين ون عن منحى تعلّ م لا يبحث الي فه ق   وعدم اهتمامهم بالمحتوى نفسه، وبالت جل تحقي
دنّو التحصيل    معنى أو فهم أو الحصول على درجة معينة، وقد يكون مردّ ذلك ما مرّ به الطلبة مت

م     اء تعلّمه ا    الرياضيّ من خبرات غير سارّة، أو تجارب باءت بالفشل أثن م مهم ادهم أنه ات، واعتق
ن ي   إنهم ل ون بإ      ح بذلوا من جهد ف اتوا لا يعبئ ول، فب ى مستوى تحصيلي مقب اع أيٍ من   تّوزوا عل ب

ه أو لا يتبعون   ، وهو ما يتّسم به اتالرياضيّمناحي تعلّمهم  الطلبة ممن ليس لديهم منحى تعلّمٍ بعين
  .  )Gijbels,  Van de Watering, Dochy & Van den Bossche, 2005(أياً منها 

يلهم في ات لدى الطلبة بتحصالرياضيّلقد جاءت النتائج المرتبطة بتقصّي علاقة مناحي تعلّم 
مع ما آلت إليه دراسات سابقة بحثت   -إلى حدّ ما-ات، منسجمة مع ما يتوقّع لها، واتفقت الرياضيّ

ة، أو في مجال     التعلّمفي تلك العلاقة بين مناحي  ة  ات الرياضيّ ومستويات التحصيل بعامّ  التربويّ
ين مستوى التحصيل ا         ة ب ك العلاق ى تل ا يشير إل ع ومنحى   على وجه الخصوص، لاسيما م لمرتف

 Biggs, 1993; Cano & Berbe’n, 2009; Drew(الاستراتيجي أو منحى الإنجاز     التعلّم
& Watkins, 1998; Entwistle & Waterston, 1988; Evans, Kirby & 
Fabrigar, 2003; Rodriguez, 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2005; Waugh, 

2002 .(  
ما أثر مفهوم الذات  " :الذي نصّ على ما يلي سئلة الدراسةوللإجابة عن السؤال الرابع من أ

استخراج المتوسطات    -بدايةً-فقد تمَّ ، " ات لديهم ؟الرياضيّلدى الطلبة في مناحي تعلّم  الرياضيّ
ة        ة الدراس راد عين درجات أف ة ل ات المعياريّ ابيّة والانحراف م     الحس احي تعلّ ن من ى م ل منح لك

يّ ة اتالرياض تراتيجي  المتع( الثلاث طحي، الاس ق، الس وعتي و) مّ ذات  لمجم وم ال يّمفه  الرياض
ي ( ا ف ذات العلي وم ال ي  ،الرياضيّمفه دنيا ف ذات وال وم ال ك لعرض صورة )الرياضيّمفه ؛ وذل

  .يوضّح هذه النتائج) ٦(والجدول . وصفيّة عن النتائج
مناحي تعلّم  دراسة فيالمتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات أفراد ال  :)٦(جدول 
  .الرياضيّمفهوم الذات لمجموعتي و اتالرياضيّ

مجموعة مفهوم  المنحى
المتوسط  العدد الذات الرياضيّ

 الحسابي
الانحراف 
 المعياري

 ٤.٧١ ٣٠.٠٠ ٢٨٣ العليا المتعمّق
 ٥.٢٤ ٢٧.٦٣ ٢٩٩ الدنيا

 ٤.٩١ ٢٤.٣٩ ٢٨٣ العليا السطحي
 ٥.٣٤ ٢٩.٦١ ٢٩٩ الدنيا

 ٥.١٠ ٣٢.٣٤ ٢٨٣ العليا اتيجيالاستر
 ٥.٦٦ ٢٨.١٥ ٢٩٩ الدنيا
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وم  اختلاف المتوسطات الحسابية لدرجات الطلبة في مجموعتي  ) ٦(يلاحظ من الجدول  مفه
لكل منحى  ) الرياضيّمفهوم الذات والدنيا في  ،الرياضيّمفهوم الذات العليا في ( الرياضيّالذات 

  ).لمتعمّق، السطحي، الاستراتيجيا( الثلاثة اتالرياضيّمن مناحي تعلّم 

ل  تُخدم تحلي ة إحصائية ، اُس ذه المتوسطات ذات دلال ين ه روق  ب ا إذا آانت الف ة م ولمعرف
رات      دّد المتغي ادي متع اين الأح ار   One Way MANOVAالتب ب اختب وتلنج"، حس "  ه

Hotelling ابية طات الحس ة المتوس م ؛ لمقارن احي تعلّ ي من يّف ة اتالرياض ق، ( الثلاث المتعمّ
تراتيجي طحي، الاس ة) الس دى الطلب دول  .ل يّن الج ة ) ٧(ويب وتلنجقيم ا  ه وبة ودلالته المحس

  .الإحصائية باستخدام اختبار ف

راد الدراسة    ) Hotelling(  هوتلنجنتائج اختبار : )٧(جدول  للمقارنة بين متوسطات درجات أف
  .ودلالتها الإحصائية اتالرياضيّمناحي تعلّم في 

درجات الحرية  قيمة ف هوتلنجقيمة 
 الافتراضيّة

درجات حريّة 
 مستوى الدلالة الخطأ

٠.٠٠١ ٥٧٨ ٣ ١١٠.٣٢٥ ٠.٥٧٣ 

ة ف المحسوبة    ) ٧(يتّضح من الجدول  ة الإحصائية لقيم رات    . الدلال د أيٍ من المتغي ولتحدي
ي  ا، وه ة، أو آله م التابع احي تعلّ يّمن ة،  اتالرياض واء الثلاث طحس ق أو الس ي أو المتعمّ

ذه       الاستراتيجي  ذلك عن مصادر ه ة إحصائياً، وللكشف آ ة الدال روق الإجمالي د أسهم في الف ، ق
اين الأحادي      ل التب تُخدم تحلي ابيّة    Univariate F-testsالفروق، اُس ة المتوسطات الحس ، لمقارن

م   لكل من المتغيرات التابعة، وهي   احي تعلّ ة  اتالرياضيّ من ى حدة   الثلاث ) ٨( والجدول . ، آل عل
  . يبيّن ملخّصاً لهذه لنتائج مجتمعة

ذات   :)٨(جدول  في آل منحى من      الرياضيّ ملخّص نتائج تحليل التباين الأحاديّ لأثر مفهوم ال
  .اتالرياضيّمناحي تعلّم 

  المتغيـر
 )المنحى(

مجموع 
 المربّعات

بين 
 المجموعات

مجموع 
 المربّعات
داخل 

المجموعات 
)الخطأ(

متوسطات 
 المربّعات

ن بي
 المجموعات

متوسطات 
 المربّعات
داخل 

المجموعات 
)الخطأ(

 مستوى ف قيمة
 الدلالة

٠.٠٠١ ٣٢.٥٩٣ ٢٤.٩٤٥ ١٤٤٦٧.٩٨٦٨١٣.٠١٩ ٨١٣.٠١٩ المتعمّق
١٤٩.٦٧٥٠.٠٠١ ٣٩٥٥.٧١٥١٥٣٢٨.٦٤٩٣٩٥٥.٧١٥٢٦.٤٢٩ السطحي

٠.٠٠١ ٨٧.٢٤٢ ٢٥٤٧.٠٨٢١٦٩٣٣.٣٦٥٢٥٤٧.٠٨٢٢٩.١٩٥الاستراتيجي

احي    الرياضيّأثر مفهوم الذات إلى ) ٨(في الجدول تائج تحليل التباين الأحاديّ نتدلُّ  في من
، أي أنها تشير إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المتوسطات  لدى الطلبة اتالرياضيّتعلّم 
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وم مفهالعليا في المجموعة ( الرياضيّمفهوم الذات أفراد عينة الدراسة تعزى إلى  لطلبةالحسابية ل
دنيا في   المجموعة و ،الرياضيّالذات  ذات   ال وم ال م       ) الرياضيّ مفه احي تعلّ في آل منحى من من
ق والسطحي والاستراتيجي،     :اتالرياضيّ رات       المتعمّ ذه المتغي ى أن ه ا يشير إل احي  (وهو م من

 .آانت قد أسهمت في دلالة الفروق الإجمالية) اتالرياضيّتعلّم 

دول    ى الج الرجوع إل ي    ، ي)٦(وب ا ف ة العلي الح المجموع ت لص روق آان ذه الف تّضح أن ه
ذات   وم ال يّمفه م     الرياض ي تعلّ ن منحي لٍ م ي آ يّف تراتيجي  اتالرياض ق والاس غ المتعمّ ، إذ بل

ابيان  )٣٢.٣٤،  ٣٠.٠٠(المتوسطان الحسابيان لهما على التوالي  ، في حين بلغ المتوسطان الحس
ي مجموعة لل دنيا ف ذات ال وم ال والي) ٢٨.١٥،  ٢٧.٦٣( الرياضيّمفه ى الت رتبط  .عل ا ي ا فيم أم
م  ب ى تعلّ يّمنح ى ا  اتالرياض د آلَ إل طحي، فق ة لالس ي  مجموع دنيا ف ذات  ال وم ال يّمفه  ،الرياض

غ    ابيّ بل ط حس ي     )٢٩.٦١(بمتوس ا ف ة العلي ابي للمجموع ط الحس ل المتوس ذات  ، مقاب وم ال مفه
  ).٢٤.٣٩(بلغ ، والذي الرياضيّ

ائ ذه النت جم ه ى دورٍ وتنس ير إل ي تش ذات وأدواره، الت وم ال اني مفه ع مع لٍ ج م وم  فاع لمفه
 Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece(" نحو التعلّم الدافعية"الذات في 

& Midgley, 1983; Deci & Ryan, 1985; Githua & Mwangi, 2003; Michie, 
Glachan, & Bray, 2001( ،تعلّم   بدوره فيؤثر وهو ما ي احي ال ذات     ؛من وم ال ر مفه أي أن أث

تعلّم     ة نحو ال ة   في الدافعي دى الطلب ول   ل ديهم       إيئ تعلّم ل احي ال ره في من ى أث  ;Biggs, 1985(ل
Brophy, 1999( ، ،ًق   فيلاسيّما وقد يبدو هذا الأثر واضحا منحيي التعلّم الاستراتيجي والمتعمّ

)Biggs, 1985; Rodriguez, 2009  .(  

اده         -إضافة إلى ذلك-النتائج وتأتي هذه  ذات الرياضيّ بأبع وم ال ه مفه ر عن ا يعبّ في ضوء م
م نفسه في مدى تحصيله في الرياضيّات،        : التي يتشكّل منها، والمتمثّلة في قدرة الطالب على فه

ار      ي الأفك ي تقصّ ه ف ه ورغبت دى اهتمام يّات، وم م موضوعات الرياض ى تعلّ ه عل ه بقدرت وثقت
يّة والتفا ا    الرياض ا، وم تمتاع به ي الرياضيّات والاس ة ف ة بالرغب ه المرتبط ا، وأحاسيس ل معه ع

ا   وأيسبّب نجاحه  ذه   )Grigutsch, 2006; Reyes, 1984; Yara, 2010(فشله فيه لّ ه ، ولع
ؤثر     م الرياضيّات وت العناصر التي تؤطر نظريّاً لمفهوم الذات الرياضيّ قد تتقاطع مع مناحي تعلّ

ي ي ف د تلتق ا، وق م الرياضيّات   فيه ي تعلّ ع منحي ع م وم ذات رياضيّ مرتف ى مفه ت إل ا آل ال م ح
الاستراتيجي والمتعمّق، وتلتقي في حال تدنيها، فيما يسمى بمفهوم ذات رياضيّ متدنّ، مع منحى 

  .تعلّم الرياضيّات السطحي

ذا        وذلك ولتسليط الضوء على هذه النتيجة؛  وم ال أثّره بمفه ى حدة وت اول آل منحى عل ت بتن
ى أن   ارة إل ن الإش ه، يمك رتبط ب ابقة والأدب النظري الم ي الدراسات الس اء ف ا ج الرياضيّ، آم
ة          ى، وتكامل المعرف ى المعن الترآيز عل م ب زّز الفه ذي يع المنحى المتعمّق في التعلّم هو المنحى ال

ذي يميّ   )Evans, Kirby & Fabrigar, 2003(الجديدة مع المعرفة السابقة  ز ، وهو المنحى ال
ه    بين من يتبنّ د يبذلون ل جه  ,Entwistle(اه من الطلبة عن نظرائهم ممن يكون هدفهم النجاح بأق

1998; Marton & Saljo, 1997(        ا ر العلي رتبط مع مستويات التفكي ذي ي  ، وهو المنحى ال
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)Leung & Kember, 2003; Peltier, Hay, & Drago, 2006( ،   ر ة  ويتّسم تفكي الطلب
تعلّم مع    إذ تعمّق في التعلّم بالإبداع والنقد، من ذوي المنحى الم اني لل يدمجون بين ما لديهم من مع

درات  ، ويطوّ)Zhang & Sternberg, 2000(ما يناط بهم من مهمّات تعليميّة  يصبحوا  رون ق
ى أن      ). Entwistle, 1977(متعلّمين متعدّدي المهارات بموجبها  ه يشير إل ذا بمجمل دو أن ه ويب

ت ي منحى ال اً   تبنّ ة ذاتيّ دراتهم المنظّم ة لق وير الطلب ن تط نجم ع ق ي  self-regulatedعلّم المتعمّ
)Evans, Kirby & Fabrigar, 2003(       م دراتهم وفهمه ة لق اد إدراك الطلب ه مع ازدي ؛ أي أن

ا أن      ق فرضيّة مفاده ا يحقّ لذاتهم، فإن هذا يؤدي إلى اعتمادهم المنحى المتعمّق في التعلّم، وهو م
ه         مفهوم الذ ارهم ل ة وفي اختي دى الطلب تعلّم ل ق في ال ات المرتفع له أثر مباشر في المنحى المتعمّ

)Rodriguez, 2009, p. 525.(  

ه  فيعكس حاجة الطالب لإعادة إنتاج مادة التعلّم في التعلّم أما المنحى السطحي  ك من   لدي وذل
لال  اده خ راءات اعتم ا  إج ن آونه د ع ة لا تزي اده و، )Biggs, 1993(روتيني ظ اعتم الحف

ا            يم العلي ؤثر في مراحل التعل ر م دو غي د يب ذي ق ا أن  )Entwistle, 1977(والاستظهار ال ، آم
ة،           رة التعليمي وغ الخب د لبل ت وجه ل وق تثمر أق تعلّم يس ي ال ى ف ذا المنح ى ه ذي يتبنّ ب ال الطال

د و          ذل الجه ى عدم ب ه إل ر مترابطة تدفع رة غي ة مبعث مَّ   ويعرض لخبرات تعليميّ اق أو  الإخمن ث ف
ر    ). Rodriguez, 2009(الفشل  ) Burnett and Proctor, 2002(وقد آشف برنت وبروآت

تعلّم            تعلّم والمنحى السطحي في ال دى الم ذات ل وم ال ين مفه البة ب ة س ذين    . عن علاق ة ال ا الطلب أم
ة     دات ذاتي رون معتق إنهم يظه تعلّم ف ي ال ى ف ذا المنح ارون ه ي  self beliefsيخت ة ف متدنّي

ة  طم  ,Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli(وحاتهم لتحقيق أهدافهم التعليميّ
، )Bandura, 1993(، ويبدون مستويات متدنّية في المثابرة على مواجهتهم الصعوبات  )1996

ولاً دون مي ا يب تعلّم   آم اً لل ة ذاتيّ تراتيجيات منظّم اد اس  & Evans, Kirby(منخفضة لاعتم
Fabrigar, 2003; Pintrich & De Groot, 1990 (ى   ، و ون عل ة في    يعوّل مستويات متدنّي

ر   ك   ). Linnenbrink & Pintrich, 2002(التفكي ى ذل اً عل ذا   ، وعطف إن ه دو   -ف ا يب ى م  -عل
سطحي  يحقّق الفرضيّة التي مفادها أن مفهوم الذات لدى الطلبة له أثر سالب مباشر في المنحى ال  

 ).Rodriguez, 2009, p. 525( في التعلّم وفي اختيارهم له

أما المنحى الاستراتيجي في التعلّم فيعكس تصميم الطالب في تحقيقه أعلى الدرجات الممكنة 
، وهو )Entwistle & Waterston, 1988(في المادة من خلال تلبية الطالب لمتطلبات التقويم 

ا  تهم   ز بغض النظر   المنحى الذي يحقّق لدى من يتبناه من الطلبة هدف التحصيل والإنج عن رغب
يهم   في المادة؛ وذلك من خلال حسن إدارتهم الوقت، وما يستثمره هؤلاء الطلبة من تلميحات معلّم
ا    اح فيه ة والنج يم الدراس ة بتنظ بل الكفيل اع الس ات، وإتّب ة الامتحان ن طبيع اتهم ع بتوقع

)Rodriguez, 2009 .(  د ذات ل ة ينبغي العمل    ولتحقيق الإنجاز في التعلّم، فإن مفهوم ال ى الطلب
ق    ة بتحقي ؤلاء الطلب دى ه درة ل يعكس الق ه س ويره؛ لأن ى تط ة  عل ادة التعليميّ ي الم دّم ف التق

)Waugh, 2002 .(    ذات وم ال ا أن مفه ي مفاده يّة الت ق الفرض ول بتحقي ن الق ه، يمك اءً علي وبن
تعلّم و       ي ال تراتيجي ف ى الاس ي المنح ر ف ر المباش ه الأث ة ل دى الطلب ع ل ه  المرتف ارهم ل ي اختي ف

)Rodriguez, 2009, p. 526.( 
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ذه الآراء أو الفرضيات           ، وفي ضوء ما تقدّم ذه الدراسة له ه ه ا توصلت إلي ا يعزز م إن م ف
اق   ابقة            ويؤآدها هو ذاك الاتف ا ورد في دراسات س ا الدراسة، وم ائج التي آلت إليه ذه النت ين ه ب

ة، لا  م الطلب احي تعلّ ي من ذات ف وم ال ر مفه د أث ه  تؤآّ ذي تمثّل ع، ال ذات المرتف وم ال ر مفه يما أث س
ة  ي المجموع ا ف ر   العلي ق، وأث تراتيجي والمتعمّ تعلّم الاس ي ال ي منحي ذات الرياضيّ، ف وم ال مفه

ه المجموعة     ذي تمثّل دنيا في   مفهوم الذات المتدنّي، ال تعلّم       ال ذات الرياضيّ في منحى ال وم ال مفه
 ,Biggs & Moore, 1993; Burnett & Proctor, 2002; Burnett et al(السطحي  

2003; Drew & Watkins, 1998; Polychroni, et al., 2006; Rodriguez, 2009; 
Skaalvik & Skaalvik, 2005; Watkins & Hattie, 1990.(  
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غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ق       .١٠ ي أحقّ ة آ يات بعناي تي للرياض ات دراس م أوق أنظّ
  . أآبر فائدة منها

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

اول أن      .١١ يات، أح ي الرياض وعاً ف تي موض د دراس عن
  . ما يتضمّنهأستوعب آل 

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ض        .١٢ رار بع ي تك ويلاً ف اً ط ادة وقت ي الع ي ف أقض
  . الموضوعات في الرياضيات آي أتذآّرها

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ى      .١٣ أعرف ماذا يفيدني في مادة الرياضيات وأصمّم عل
  . هتحقيق

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ي الرياضيات    .١٤ م موضوعات ف ي أتعلّ اً أنن سّ أحيان أح
  . دون فهمها

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق . أحاول بنفسي أن أفهم معنى ما أتعلّمه في الرياضيات  .١٥
غير  موافق  بشدة

  متأآد
ر غي

  موافق
غير موافق 

  بشدة
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ذلك      .١٦ درس، ل ي ال م ف ه المعلّ ا يقول داً مم ون متأآّ لا أآ

  . أحاول أن أآتب آل ما يذآره
موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   . أرآّز آثيراً في مادة الرياضيات وأجتهد في تعلّمها  .١٧
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

وافق غير م
  بشدة

ي الرياضيات،    .١٨ د ف ة موضوع جدي امي بدراس د قي عن
. أحاول أن أضع تصوراً يربط الأفكار بعضها ببعض

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ي        .١٩ ه ف ا أتعلّم ر مم ذآّر الكثي روري أن أت ن الض م
  .الرياضيات

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

وافق غير م
  بشدة

ا          . ٢٠ وم بأفضل م أنني أق ي شعوري ب بة ل من المهم بالنس
  .يمكن القيام به في مادة الرياضيات

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ادة    . ٢١ تي لم ة دراس ي طريق نظّم ف ب وم ي مرتّ د أنن أعتق
  .الرياضيات

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

ق غير مواف
  بشدة

يات؛      .٢٢ تي الرياض د دراس ادة عن يل الم ي تفاص ق ف أدقّ
  . لأرى علاقتها بموضوع الدرس

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ى          .٢٣ رك الأمر إل ادة الرياضيات ولا أت دّ في م أعمل بج
  . آخر دقيقة

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ى   .٢٤ ول إل اول الوص ة وأح ائق والأدلّ ص الحق أتفحّ
. استنتاجات خاصة بي أثناء دراستي مادة الرياضيات

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة
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  )٢(الملحق 
  مقياس مفهوم الذات الرياضيّ

  

موافق   الفقرات  الرقم
غير موافق  بشدة

  متأآد
غير 
 موافق

غير موافق
  بشدة

ية      .١ اهيم الرياض تيعاب المف ي اس ويلاً ف اً ط أقضي وقت
  .أآثر من الطلبة الآخرين

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق .لم أشعر إطلاقاً بأنني غير قادر على تعلّم الرياضيات  .٢
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   . رياضياتلديَّ تفكير جيد في ال  .٣
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   .أتمكّن من فهم مسائل الرياضيات السهلة فقط  .٤
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ا لا    .٥ ة أن درات عقلي ب ق يات تتطلّ دو أن الرياض يب
  . أمتلكها

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

ير موافق غ
  بشدة

موافق   .أستطيع فهم الرياضيات أآثر من غالبية الطلبة  .٦
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

لا أسأل في حصة الرياضيات؛ لأن أسئلتي تبدو آأنها   .٧
  . سخيفة

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   . ةأنا لا أمتلك عقليّة رياضيّ  .٨
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ه    .٩ رف أن يات، أع ي الرياض عوبة ف ي ص إذا واجهتن
  . بالمحاولة يمكن تجاوزها

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   .مقدرتي في الرياضيات أعلى من المتوسط  .١٠
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   . لست قادراً على الإطلاق أن أفكر بشكل رياضي  .١١
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   . أشعر دائماً أنني ضائع في حصة الرياضيات  .١٢
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة 

موافق   . تلا أمتلك ذاآرة جيدة لتعلّم الرياضيا  .١٣
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ي        .١٤ يّة؛ لأنن ألة رياض ي مس د رؤيت يق عن عر بالض أش
  . أعرف أنني لا أستطيع حلّها

موافق 
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

ي وقعت          .١٥ داً أنن ألة رياضيّة أآون متأآ لّ مس عندما أح
  . في خطأ ما

موافق 
غير  موافق  شدةب

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   . أنا واثق من قدرتي في الرياضيات  .١٦
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   . ليس لديَّ الاستعداد للتعامل مع الأرقام  .١٧
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة
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موافق   . ضيات، أنتهي دائماً بالإحباطعند حل مسائل الريا  .١٨

غير  موافق  بشدة
  متأآد

غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   . أنا مطمئن لنجاحي في الرياضيات  .١٩
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

غير موافق 
  بشدة

موافق   . لدي الثقة بنفسي في حل مسائل الرياضيات  . ٢٠
غير  موافق  بشدة

  متأآد
غير 
  موافق

ر موافق غي
  بشدة

 
  


