
 الفروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات
 والعاديين في الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلات العقمية

 إعداد
 شعبان جاب الله رضوان/ .دأ.

 القاىرةجامعة  – قسم عمم النفس
 نسرين خالد حسني/ .د

 القاىرةجامعة  –قسم عمم النفس 

 ممخص :
الأطفال ذوي صعوبات تعمُم الرياضيات والعاديين  ة إلى دراسة الفروق بينحاليىدفت الدراسة ال

( تمميذًا وتمميذة من الممتحقين 021) لدى عينة قواميا في الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلبت العقمية،
ىذه  شممتو  .( سنة02-5ى( ممن تتراوح أعمارىم ما بين )أنث 21وذكرًا،  21بالمرحمة الإبتدائية )

العينة مجموعتين إحداىما لذوي صعوبات تعمُم الرياضيات والأخرى لمعاديين، وذلك عمى النحو التالي، 
( من 01( ذكور، )01( تمميذًا وتمميذة منيم )21) وتكونت من مجموعة ذوي صعوبات تعمم الرياضيات

( تمميذًا وتمميذة 21) وتكونت من مجموعة العاديينو ( سنة، 1,50± 01,04) عمرالإناث، بمتوسط لم
وتم سحب أفراد العينة من بعض  ( سنة.1,52± 01,01) إناث( بمتوسط لمعمر 01ذكور، و 01)

تشخيص مقاييس، وىى: مقياس  ثلبثةواستُخدم ليذا الغرض  .المدارس الحكومية العادية الإبتدائية
ياس حل ، ومقينمن إعداد الباحثالوعي بالانتباه ، و الرياضيات من إعداد فتحي الزياتصعوبات تعمم 

 ، وتم التحقق من الكفاءة السيكوميترية لأدوات الدراسة. وأسفرتينمن إعداد الباحثالمشكلبت العقمية 
نتباه في وجود فروق دالة بين ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في الوعي بالا الدراسة عن نتائج

اتجاه العاديين فيما يتعمق بالدرجة الكُمية وجميع المكونات الفرعية لمقياس الوعي بالانتباه. كما توصمت 
إلى وجود فروق دالة بين ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في كفاءة حل المشكلبت العقمية في 

الة بين حل المشكلبت العقمية ومكون وكشف أيضًا النتائج عن وجود علبقة موجبة داتجاه العاديين. 
تنظيم الانتباه فقط في الوعي بالانتباه لدى ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين، ولكن لم تكن 
ىناك علبقة بين حل المشكلبت العقمية ومكون الوعي بالانتباه والدرجة الكمية لموعي بالانتباه لدى كلٌ 

ذكور والإناث وجود فروق بين الوأخيرًا خمُصت الدراسة إلى  .من صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين
مكون تنظيم الانتباه والدرجة الكمية لمقياس الوعي بالانتباه فقط  في ذوي صعوبات تعمم الرياضيات

. بينما لم تكشف النتائج وذلك في اتجاه الإناث؛ حيث كانت الإناث أكثر تنظيمًا للبنتباه مقارنًة بالذكور
لذكور والإناث ذوي الصعوبات في مكون الوعي بالانتباه حصائية بين اإوق ذات دلالة عن وجود فر 

 وحل المشكلبت العقمية.
 حل المشكلبت العقمية.، وعي بالانتباه، الالرياضياتصعوبات تعمم :  الكممات المفتاحية
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 دمة :ــمق
 0الرياضياتتيدف الدراسة الحالية إلى بحث الفروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم 

 .0وكفاءة حل المشكلبت العقمية 2والعاديين في الوعي بالانتباه
السنوات الأولى في حياة الفرد من أىم مراحل الارتقاء والتكوين الجسمي والعقمي تُعد 

المواىب ويكون من السيل عمى من يُعمِم الطفل و القدرات والميول  خلبليا تنمو حيثوالاجتماعي؛ 
ن بتربية وتعميم الطفل عمى ييتأثر بو. وقد أكد الكثير من عمماء التربية والميتم أن يؤثر فيو ويجعمو

 (. 2، 2112، )ضياء الدين حسانيأىمية تييئة البيئة المناسبة التي تُساعد في اكتمال نموه 
في تقدم  تغيير كبيرويُمكن لمتعميم بوجو عام والتعميم الابتدائي عمى وجو الخصوص إحداث 

. فيُعَد التعميم الابتدائي مرحمة مُيمة في الارتقاء الاجتماعي، والثقافي، والاقتصادي مُستقبلًب. لمجتمعا
ويُمثل أيضًا إعادة بناء وتغيير مواقف وسموكيات الأفراد في المراحل الأولى من الحياة؛ ولذلك يحتاج 

ويُشير  (Suleman & Gul, 2015).التعميم الابتدائي إلى مزيد من الاىتمام والمُدخلبت لزيادة جودتو 
سنة في المدارس  02-2التعميم الابتدائي إلى التعميم المُقدم للؤطفال الذين تتراوح أعمارىم بين 

الابتدائية. وأن مرحمة التعميم الابتدائي ىي حجر الأساس لنجاح أو فشل النظام التعميمي بأكممو. 
، 2110عام  Adedeji، و"أديديجي" 2110عام  Ljeomaويتفق ىذا مع ما أشار اليو "لجيوما" 

بأن  2101عام   Sen، و"سين"2114عام  Saidu"سايدو" و، 2112عام  Onyeagba"أونيجبا" و
التعميم الابتدائي ىو البنية الأساسية لتعمم الطفل، وأنو عمى الرغم من أن المنزل ىو الأساس في 

لأولى في إنيا تقدم التعميم الرسمي أو معرفة عممية التنشئة الاجتماعية، فإن المدرسة الابتدائية ىى ا
أن التعميم الابتدائي عُنصر لا يقل  Armstrongالقراءة والكتابة والحساب لمطفل. ويؤكد "أرمسترونج" 

 .(Through: Etor, et al., 2013)أىمية عن مراحل التعميم اللبحقة 
ومن أىداف ىذه المرحمة من التعميم الأساسي تنمية ميارة القراءة والكتابة والحساب بشكل 
مستمر، والقدرة عمى التواصل بفاعمية، ووضع أساس سميم لمتفكير العممي، وتطوير وارتقاء 

 National).الشخصية والأخلبق عند الطفل، وارتقاء قدرة الطفل عمى التوافق مع البيئة المتغيرة 

Planning Authority, 2015, 3)  ومن ثَم يُعد التعميم الابتدائي مقبولًا عالميًا باعتباره مستوى
التعميم الأساسي في جميع دول العالم. ويوفر البناء الييكمي المُصغر الذي يرتكز عميو جودة 

ونظرًا لأن كفاءة التعميم قد أصبحت تعاني قصورًا  (Etor, at al., 2013).مستويات التعميم الأخرى 
كبيرًا نتيجة عدة عوامل من أىميا كثرة المتعممين مقارنـة بالإمكانيـات المادية والبشرية المتوفرة وندرة 

أدى ىذا الوضع إلى تفاقم وتباين  فقدالكوادر المؤىمة لمتعامل مع مختمف المشكلبت المدرسية؛ 
 (.2103شيب، لأسماء ) صعوبات التعمم

                                                           

(1)  Mathematic Learning Difficulties 

(2)  Meta Attention  

(3)  Mental Problem Solving  
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إن الأطفال ذوي صعوبات التعمم ىم مجموعة غير متجانسة من حيث الذكاء أو مستوى 
الإنجاز في المواد الدراسية. فمن حيث الذكاء نجد تميز البعض بذكاء متوسط، في حين يتسم 
البعض الآخر بمستوى فوق المتوسط من الذكاء؛ مما يعني أن لدييم قدرات عقمية تساعدىم عمى 

م ما يتعممو زملبؤىم العاديون، ولكن مع الحاجة إلى بعض التعديلبت اللبزمة في طرق التدريس تعم
المستخدمة في تعمميم. ومن حيث مستوى الإنجاز، نجد أن بعض الأطفال ذوي صعوبات التعمُم 
يعانون من صعوبات في القراءة والكتابة، بنما يواجو البعض الآخر صعوبة في الرياضيات 

(Khasawneh & Alkhawaldeh, 2020)   .    
سنة( 00–2بات التعمم في الأعمار ما بين )6 من مجموع الأطفال ذوي صعو 01يقع نحو و 

وتتحدد ىذه النسبة في ميارات التعمم الأساسية وىي الرياضيات والقراءة والإملبء. ولا شك بأن معرفة 
عمى تخطيط البرامج التربوية، ولكن تحديد النسبة الخاصة بانتشار صعوبات التعمم تُساعد بشكل كبير 

نسبة حدوث ىذه الصعوبات أو انتشارىا يكون محفوفًا بمخاطر تتعمق بالمفيوم، والمحكات، والأساليب، 
 (.2115، وفاطمة عبدالله المجيدل،عبدالله والأداة المُستخدمة في التشخيص )

وىما صعوبات التعمم  وتُصنَف صعوبات التعمُم بشكل عام إلى نوعين من الصعوبات،
بالانتباه، والإدراك، والذاكرة، والتفكير، والمغة؛  المتعمقةوالتي تتمثل في العمميات المعرفية  0النمائية

أما عن النوع الثاني وىو صعوبات التعمم الأكاديمية التي تبدأ في الظيور غالبًا بعد التحاق التمميذ 
بالمدرسة، وىي الصعوبات المرتبطة بقدرة التمميذ عمى تعمم الميارات الأكاديمية المُتمثمة في 

ساب، وىذا عمى الرغم من أن التمميذ يتميز بذكاء عادي أو فوق المتوسط، القراءة، والكتابة، والح
وكحمول  مصطفى،منصوري ) مما يؤدي إلى انخفاض تحصيمو الدراسي الفعمي عن المتوقع لو

(. وىذه الصعوبات الأكاديمية ترجع إلى ظروف خاصة بالمنيج ومحتواه، وطبيعتو، 2102بمقاسم، 
وىذا النمط الأخير من الصعوبات يمثل موضوع اىتمام الدراسة  (.2100لطيف، فكري ومستواه )

   الحالية في تناوليا لمصعوبات الأكاديمية المرتبطة بالرياضيات.
قادرين عمى تمثيل المُشكمة،  وايجب أن يكونفلمسائل الرياضية، لكي يستطيع التلبميذ حل او 

ات المعرفية واستراتيجيات الوعي بالمعرفة تُعد العديد من العمميو وتطوير مسار الحل، وتنفيذ الحل. 
، والتقدير، والتساؤل الذاتي( جزءًا لا يتجزأ من تمثيل وتنفيذ حل لتمثيل الذىني)عمى سبيل المثال؛ ا

   (Rosenzweig, et al., 2011). المشكمة، وجميعيا استراتيجيات تكمُن خمف حل المشكلبت الناجح
تُعرف كفاءة حل المشكلبت بأنيا قدرة الفرد عمى استخدام العمميات المعرفية في مواقف و 

تكون فييا عممية الحل غير واضحة حتى يبحث عن حميا، وتعتبر الكفاءة في حل المشكلبت 
. فالمشكلبت العقمية بشكل (Lengyel & Bereczky, 2010)مؤشرًا أساسيًا لكفاءة الأداء الأكاديمي 

                                                           

(4)  Developmental Learning Difficulties. 
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ثل وسيمة مُحفِزة لمساعدة التلبميذ عمى تطوير قدراتيم عمى التفكير، وكذلك تطوير مياراتيم عام تُم
الأساسية لحل المشكلبت وخاصًة مشكلبت الحياة اليومية. ويعتبر حل المشكلبت أساس تعميم مادة 

 التفكير رتقاء أسموب ميارةا ان الميارة ليست فقط لتعمم موضوع ما ولكنيا تؤكد أيضً الرياضيات؛ لأ
(Pimta, et al., 2009) وبناءً عمى ذلك يجب عمى التلبميذ بالإضافة إلى إتقانيم لمعمميات .

الأساسية في عممية التعمم أن يكتسبوا ميارات حل المشكلبت في الصعوبات التي يُمكن تفسيرىا 
اتيجيات من خلبل خصاليم مثل الأداء العقمي، والدافعية، وميارات الذاكرة، واكتساب الاستر 

 .(Babakhani, 2011)وتطبيقيا 
 Bloom’s learningنظرية بموم لمتعمم  إلىكما تستند كفاءة التلبميذ في حل المشكلبت 

theory  التي كشفت عن وجود ثلبثة عوامل تؤثر عمى التحصيل الدراسي لمتلبميذ وىي مجال
الكفاءة مثل اتجاىيم نحو المادة  معرفة التلبميذ بخمفيتيم المعرفية ومياراتيم، ومجال الفاعمية أو

والمدرسة وعممية التعمم بشكل عام، واىتماماتيم ودافعيتيم وتقديرىم لذاتيم، وأخيرًا عوامل الجودة 
التدريسية، والمشاركة في الأنشطة الصفية، ونظام العقوبات الموجو من قِبل المُعممين 

(Buchanan, 1987; Pimta, et al., 2009). 
خرى يعتمد حل المشكلبت الناجح عمى تفاعل وتأثير المعرفة والوعي بيا. فيُمثِل ومِن ناحية أُ 

 ,Babakhani)الوعي بالمعرفة عممية أساسية لحل المشكلبت لأنيا تُدير وتنُسِق المكونات الُأخرى 

(، 0535عام )Flavell وقد تم تقديم مفيوم "الوعي بالمعرفة" أول مرة من قِبل "فلبفل"  .(2011
ي يُعرِفو بأنو قدرة الفرد عمى التفكير في عمميات التفكير الخاصة بو، ومعرفتو بعممياتو المعرفية والذ

(Kamroudi, et al., 2013) . وأنو عمى الرغم من أن فَيمنا للؤدوار النسبية لعمميات الوعي
فة والتحصيل بالمعرفة في بيئات التعمم الجماعية يكون غير مُكتمل، فإن العلبقة بين الوعي بالمعر 

الرياضي تعتبر راسخة. حيث ترتبط معتقدات الوعي بالمعرفة بالقدرة عمى حل المشكلبت الرياضية 
 .(Smith & Mancy, 2018)لدى طلبب المرحمة الإبتدائية 

 : مدخل إلى مُشكمة الدراسة
ي الخاص بالفروق بين ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في التراث البحث بمراجعة

أن بعض التلبميذ قد وُجِد  -محل اىتمام الدراسة الحالية –الوعي بالانتباه وحل المشكلبت العقمية 
يعانون من صعوبات في تعمم الرياضيات وميام حل المُشكلبت لأنيم ييممون مجموعة واسعة من 

ومع ذلك يُمكن افتراض أن التلبميذ الذين لدييم ، لوعي بالمعرفة بياالعمميات المعرفية أو ا
حيث توصمت نتائج . (Alzahrani, 2017)صعوبات في الرياضيات يفتقرون إلى الوعي بالمعرفة 

إلى وجود  (e.g: Montague & Bos, 1990; Montague & Applegate, 1993)بعض الدراسات 
 ذوي صعوبات التعمم مقارنًة بأقرانيم العاديين.   قصور في عممية الوعي بالمعرفة لدى
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 Lucangeli & Cornoldi, 1997; Lucangeli, et)"لوكانجيمي وزملبؤه"وفي سياقٍ أخر وجد 

al., 1998)  أن الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات يُطورون قميلًب من الوعي بالمعرفة، وأنيم
 في مادة الرياضيات يُكونون معتقدات وعي بالمعرفة مختمفة عن الأطفال ذوي الأداء الجيد

(Dosoete, 2001).  يتأثر بشكل  في مادة الرياضياتأكدت العديد من الدراسات أن الأداء حيث
يجابي أكثر تحديدًا عدم قدرة التمميذ  يكونمن خلبل تطبيق استراتيجيات الوعي بالمعرفة. ف كبير وا 

عمى إجراء عممية المراقبة والتحكُم في عممية التعمم ىو العامل وراء انخفاض الأداء في الرياضيات 
 وليس مُجرد نقص المعرفة الرياضية. وبالتالي ستزداد فاعمية عممية حل المُشكلبت عندما يصبح

 .(Alzahrani, 2017)التمميذ قادرًا عمى مراقبة عمميات التعمًم الخاصة بو والتحكم فييا 

، Desoete, 2001دراسات "ديزويتي"  عمى سبيل المثال ومنيا أشارت بعض الدراساتوقد 
حصول  إلى  Rosenzweig, et al., 2011، و"روزينزويج وآخرين"Kraayenoord, 1986و"كراينورد" 

الأطفال ذوي صعوبات التعمُم عمى درجات مُشابية مع زملبئيم العاديين عمى ميام الوعي 
 بالمعرفة، وأنيم لا يختمفون عنيم كثيرًا في كفاءة الوعي بيا. 

لتتوصل إلى عدم وجود فروق   .Loper, at al"آخرينو  وفي السياق نفسو جاءت دراسة "لوبر
عمم والعاديين في ميام الوعي بالانتباه، وذلك عمى الرغم من تشخيصية جوىرية لذوي صعوبات الت

 .(Loper, at al., 1982)إيجادىا لعلبقة ما بين مَيمة الوعي بالانتباه والتحصيل الأكاديمي 

يمكن القول بأن ىناك ندرة شديدة في الدراسات التي تناولت الوعي بالانتباه ومن جية أخرى 
حيث انصب إىتمام مُعظم الدراسات عمى عممية  ،والعاديين ملدى الأطفال ذوي صعوبات التعمُ 

الانتباه الانتقائي لدى ىؤلاء الأطفال دون الاىتمام بدراسة الوعي بيذه العممية المعرفية، ومن ىذه 
 ;e.g: Hallahan, et al., 1978; Copeland & Reiner, 1984; Garcia, et al., 2007)الدراسات 

El-Gharib, et al., 2018)مما يُمثل ىذا مُبررًا قويًا لدراسة الوعي بالانتباه لدى الأطفال ذوي  ؛
 .والعاديين صعوبات التعمم

كما وُجد أن الوعي بالمعرفة يُمثِل وسيمة مُيمة في الميام المُثيرة لمتحدي في مادة الرياضيات، 
خاصًة خلبل المرحمة الأولية من حل المشكلبت الرياضية عندما يقوم التمميذ ببناء تمثيل مناسب 

ميو فإن الوعي لممُشكمة، وأيضًا في المرحمة النيائية من التفسير والتحقق من نتائج الحسابات؛ وع
قام . وفي ىذا الصدد (Desoete, et al., 2001)بالمعرفة يُشارك في حل المشكلبت الرياضية 

بدراسة ارتقاء الوعي بالمعرفة لدى أطفال  2112عام  Annevirta & Vauras"أنيفرتا، وفاروس" 
ة من الوعي بالمعرفة قد توصلب إلى أن الأطفال ذوي المستوى المرتفع في البدايو المرحمة الابتدائية، 

 (. 2102كانوا أفضل في القيام بالميام التي تتطمب حل لممشكلبت )سعيد محمد فايز، 
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وكانت النتيجة الأساسية في التراث البحثي أن بعض التلبميذ قد يعانون من صعوبات في 
أو  تعمم الرياضيات وميام حل المُشكلبت لأنيم ييممون مجموعة واسعة من العمميات المعرفية

الوعي بالمعرفة بيا. ومع ذلك يُمكن افتراض أن التلبميذ الذين لدييم صعوبات في الرياضيات 
يفتقرون إلى الوعي بالمعرفة. وقد أكدت العديد من الدراسات أن الأداء الرياضي يتأثر بشكل كبير 

يجابي من خلبل تطبيق استراتيجيات الوعي بالمعرفة، وبشكل أكثر تحديدًا تكون عدم قدرة التمميذ  وا 
عمى إجراء عممية المراقبة والتحكُم في عممية التعمم ىو العامل وراء انخفاض الأداء في الرياضيات 
وليس مُجرد نقص المعرفة الرياضية. وبالتالي ستزداد فاعمية عممية حل المُشكلبت عندما يصبح 

 .(Alzahrani, 2017)التمميذ قادرًا عمى مراقبة عمميات التعمًم الخاصة بو والتحكم فييا 
ن انخفاض القدرة عمى حل المشكلبت لدى التلبميذ ذوي صعوبات تعمُم الرياضيات لا كما أ

يُمكن تفسيره ببساطة بالقصور في الانتباه أو الذاكرة العاممة وما يرتبط بيما من نقص في الميارات 
والقصور في حل المُشكلبت مم تُعد العلبقة بين صعوبات تعمُم الرياضيات ، فالرياضية الأساسية

أنو حتى بعد عزل أثار  Andersson, 2008حيث أعمن "أندرسون" . واضحة دائمًا في كل الأحوال
نتائج القدرات والميارات الحسابية بشكل جزئي، كانت الفروق بين التلبميذ ذوي صعوبات تعمُم 

 .  (Lein, 2016) الرياضيات والعاديين في حل المُشكلبت جوىرية ذات دلالة إحصائية
 العلبقة بين صعوبات تعمُم الرياضيات والقصور في حل المُشكلبت ويعكس عدم الوضوح في

ن التلبميذ ذوي صعوبات تعمم الرياضيات يُمثمون مجموعة غير متجانسة أ دائمًا إلى حقيقة
لُأسس بطبيعتيا، تختمف من حيث المعالجات المعرفية الأساسية، والمواقف والسموكيات، وفَيم ا

 . (Lein, 2016)الرياضية، واستراتيجيات وميارات حل المُشكلبت 
ولعل ىذا التعارض وعدم الوضوح في نتائج الدراسات والتراث البحثي كان دافعًا لاجراء مزيد 
من البحوث حول الوقوف عمى الفروق بين ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في الوعي 

 عقمية. بالانتباه وحل المشكلبت ال
 :  وبناءً عميو أمكن صياغة تساؤلات الدراسة الحالية عمى النحو التالي

 ىل توجد فروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في الوعي بالانتباه؟  - 0
ىل توجد فروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في كفاءة حل  - 2

 المشكلبت العقمية؟ 
ىل توجد علبقة بين الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلبت العقمية لدى الأطفال ذوي  - 0

 صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين؟ 
ىل توجد فروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في كلٌ من  - 0

 الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلبت العقمية؟ 
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 : راسة والإطار النظرىمفاىيم الد
 : صعوبات تعمُم الرياضيات مفيوم:  أولاً 

 American Psychiatric Association (APA)تعُرف الجمعية الأمريكية لمطب النفسي 
صعوبات تعمُم الرياضيات بأنيا "نمط من الصعوبات التي تتسم بالمشكلبت في معالجة المعمومات 
جراء الحسابات الدقيقة والطلبقة في الحساب، ووجود صعوبة في  الرقمية، وتعمُم الحقائق الحسابية، وا 

 منخفضة بشكلٍ  تأثرةالمُ  تكون ميارة الرياضياتالاستدلال الرياضي أو دقة التفكير المنطقي. بشرط أن 
في الأداء ا جوىريً  قصورًاسبب وكبير عما ىو متوقع من الأفراد من نفس العمر الزمني، كما تُ  ممحوظٍ 

التعمم مصحوبة بالتأخر العقمي،  ةتكون صعوب ، كما يجب ألاالأكاديمي، أو في أنشطة الحياة اليومية
أخرى، أو مشكلبت في المغة وفيم  أو مشكلبت السمع أو البصر، أو اضطرابات نفسية أو عصبية

. ومن الضروري تحديد ما إذا كانت ىناك صعوبة إضافية مثل صعوبات القراءة التعميمات الأكاديمية
 . وىذا ىو التعريف الذي تبناه الباحثان في الدراسة الحالية. (APA, 2013: 67)أو لا" 

 :  العوامل المُفسرة لصعوبات تعمُم الرياضيات
قُدمت عدة تفسيرات للئصابة بصعوبات تعمُم الرياضيات، منيا ما تم طرحو في ضوء العوامل 

التلبميذ ذوي صعوبات تعمُم الرياضيات، وأخرى من  خصالالوراثية، ومنيا ما ىو من منظور 
منظور المعالجة النفسية، وأخيرًا من منظور العوامل البيئية بما فييا المدرسة والُأسرة. وسوف 

 : ض فيما يمي لكل منظور بشيءٍ من التفصيلنعر 
أثبتت عديد من الدراسات أن لمجانب الوراثي أثرًا كبيرًا لا يُمكن تجاىمو :  العوامل الوراثية [2]

 Shalevوأخرون"  ڤفيما يتعمق بصعوبات تعمُم الرياضيات؛ حيث أشارت دراسة أجراىا "شالي

et al., 2001  بين ظيور صعوبات  216إلى  016إلى أن ىناك ارتباطًا يبمغ نسبتو ما بين
 (. 00، 2103أحمد، نرمين مجدي تعمُم الرياضيات والعوامل الوراثية )

ىناك مجموعة من العوامل الخاصة بالتلبميذ :  خصال التلاميذ ذوي صعوبات الرياضيات [0]
ومنيا: صعوبة اكتساب التلبميذ لممفاىيم تقف خمف معاناتيم من صعوبة تعمم الرياضيات 

والقواعد والقوانين الرياضية الأساسية، وتوظيفيا لتصبح جزءًا من التعامل والمعالجة العقمية 
اليومية الحياتية، وانصراف التمميذ إلى الأنشطة والمجالات الأكاديمية السيمة التي لا تُشكل عبئًا 

التمثيل المعرفي لممعمومات الرياضية )مريم زياد، عمى عممية المعالجة، وضعف القدرة عمى 
(. حيث يتسم الأطفال ذوو صعوبات تعمم الرياضيات بالقصور في خمس ميارات 23، 2103

النظرية  ، والمعرفة2أو أنواع أخرى من الإجراءات الحسابية، واسترجاع الحقائق 1وىي العَد
 (Geary, 1994, 162).صة سرعة العَد( )خا 5، وسرعة المعالجة4، والذاكرة العاممة3لممفاىيم

                                                           

(5)  Counting 

(6)  Fact Retrieval  

(7)  Conceptual Knowledge  

(8)  Working Memory 

(9)  Speed of Processing  
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ويتصف ىؤلاء الأطفال بأنيم يواجيون صعوبة في ميام الإحساس بالأرقام )عمى سبيل 
المثال عد أو ربط الأرقام في العالم الحقيقي(، وفي تمثيل واسترجاع الحقائق الحسابية، 

في الذاكرة العاممة، وكذلك  والتمثيلبت البصرية أو الرمزية أو ترميز المعمومات الرقمية لمتخزين
يجدون صعوبة في الفرز والتنظيم المنطقي للؤشياء، ويمتمكون ذاكرة ضعيفة للؤرقام، 
واستراتيجياتيم تكون غير كافية لحل المسائل الرياضية، ويكونون عاجزين عن تعميم ونقل 

 .(Green & Gallagher, 2014)المعرفة الجديدة 
يتم فحص ذوي صعوبات تعمم الرياضيات وفقًا ليذا المنظور :  22نموذج المعالجة النفسية [3]

من حيث العادات المعرفية غير الفعالة أو طُرق التفكير التي يمكن تعديميا لمتغيير. ولذلك 
قام الباحثون بتطوير وتنفيذ برامج التدخل التي تستيدف عدم الكفاءة مثل استراتيجية عد 

ضافة إلى محدوديتيم في حل المُشكلبت الأصابع من أجل معرفة الحقائق، بالإ
(Diezmann, et al., 2012) . 

يُمثِل العامل البيئي جانبًا مُيِمًا في تفسير صعوبة التلبميذ في تعمم :  العوامل البيئية [8]
الرياضيات. وتتمثل العوامل البيئية في بيئة التدريس والتعمُم داخل الفصل، والبيئة المنزلية 

 :  البيئة الُأسرية، وىي كالآتيوالتي تُشير إلى 
تُشير ىذه البيئة إلى المكان الذي يكتسب فيو التلبميذ المعرفة :  بيئة التدريس والتعمُمأ  ( 

الرياضية. في بيئة التدريس يجب عمى المُعمِم أن يعمل عمى إدارة البيئة المُناسبة لتعمم 
الرياضيات، وأن يعمل عمى معالجة احتياجات التلبميذ واىتماماتيم، وأن يُحفزىم داخل 

المدرسية أن تنُشيء بيئة تعميمية صديقة لمطفل  الفصول الدراسية. ويجب عمى الإدارة
لتحسين أدائو ومساعدتو عمى اجتياز مادة الرياضيات. فكثير من التلبميذ قد ييابون 
لا سيكون العقاب، فيذا من شأنو أن  المُعمِم لأنو ييددىم بحفظ صيغة رياضية مُعينة وا 

تلبميذ لدييم صعوبات في يخمق سياقًا تعميميًا مُيدِدًا بالصعوبات وأن يجعل ىناك 
 .(Acharya, 2017)الرياضيات 

تُعد البيئة الأسرية الجانب الآخر المُيم في تعميم الرياضيات، فالأسرة :  البيئة الأسريةب( 
ىو أول مدرسة لمطفل والأم ىي المُعمِم الأول؛ حيث يعتمد تعميم جميع الأطفال عمى 
بيئتيم المنزلية. وتُعزز البيئة المنزلية الجيدة من إنجاز التلبميذ في الرياضيات؛ حيث 

المُتعممين وذوي خمفية فقيرة يكونون غير مُدركين لأىمية أن مُعظم أولياء الُأمور غير 
المعرفة الرياضية في حياتيم ولا يستطيعون إجبار أطفاليم عمى تعمُم الرياضيات، بينما 
يقتدي أبناء الوالدين المُتعممين بيم ويتعممون سموكياتيم. كما أن الوالدين المشغولين 
                                                           

(10)  Psychological Processing Model 
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زيدًا من الوقت لأطفاليم لتعمم الرياضيات؛ دومًا في أعماليم لا يستطيعون أن يعطوا م
 (Acharya, 2017).مما يؤدي إلى ظيور ضعف الأبناء في الرياضيات 

يعتبر الوضع الاقتصادي لموالدين أحد الجوانب المُيمة في :  الوضع الاقتصادي لموالدينج( 
تعمم الرياضيات، فالوضع الاقتصادي يُحدد تعميم الأبناء حيث يؤثر بشكل مباشر عمى 
مستوى تعميميم. فيؤلاء الأباء والُأميات من ذوي الحالة الاقتصادية الجيدة يُمكنيم أن 

 ,Acharya)ناء الرياضيات بشكل جيد يستعينوا بوجود مُعمِم في المنزل لتعميم الأب

في حين يفتقر العديد من الأطفال ذوي المستوى الاجتماعي الاقتصادي  .(2017
 . (Salihu, et al., 2018)المنخفض إلى الخبرات وفرص التعمُم في مادة الرياضيات 

ة شاممة وعمى الرغم من وجود ىذه التفسيرات السابقة، فإنو لا يوجد حتى الآن تفسير أو نظري
عن "صعوبات تعمم الرياضيات"، وقد يكون ىذا نتيجة الخلبفات حول الظاىرة البحثية محل 
الفحص، ولاختلبف صياغة المفيوم والتعريفات حولو، والتي تم التعبير عنيا في حقيقة أن 
 "صعوبات تعمم الرياضيات" و"صعوبات الحساب" كانت موضوعًا لمنقاش المُستمر

.(Metzuyanim, 2013)  ولكن يُمكن القول بأن جميع ىذه التفسيرات السابقة تكون بمثابة عوامل
 متفاعمة التأثير، جميعيا تتأثر وتؤثر في بعضيا البعض. 

 : الوعي بالانتباه : ثانياً 
أشار كثير من الباحثين إلى أن الانتباه بشكل عام ىو سموك يقع تحت التحكُم المعرفي لمفرد. 
وعمى الرغم من أن الوعي بالانتباه يُمثِل مُكونًا من مكونات الوعي بالمعرفة فإنو قد تم التأكيد عمى 

يات المعرفية، أىمية موضوع "الوعي بالمعرفة" باعتباره الإطار الواسع المُتضمِن لمختمف العمم
ويُعد مفيوم الوعي  .(Loper, et al., 1982)والذي يعني وعي الطفل بقدراتو المعرفية الخاصة 

بالمعرفة مفيومًا واسعًا، يشمل كلًب من المعرفة وتنظيم النشاط المعرفي. فالوعي بالمعرفة ىو إدراك 
دراكيم حول الأفراد حول قدراتيم المعرفية "لا أستطيع الانتباه والتركيز"، "ل دى ذاكرة سيئة"، وا 

الاستراتيجيات المعرفية المُستخدمة لتنظيم المعرفة "مثل التدريب عمى تذكر رقم ىاتف 
  (Duque, et al., 2000).مُعين"

، والذي 0535عام Flavell وقد تم تقديم مفيوم "الوعي بالمعرفة" أول مرة من قِبل "فلبفل" 
يُعرِفو بأنو قدرة الفرد عمى التفكير في عمميات التفكير الخاصة بو، ومعرفتو بعممياتو المعرفية. 
ويختمف مفيوم المعرفة عن مفيوم الوعي بالمعرِفة، حيث يتضمن الأول جميع العمميات العقمية 

وغيرىا من العمميات التي تتضمن العُميا مثل الانتباه، والتفكير، والاستدلال، والإبداع، والذكاء، 
معالجة لممعمومات. في حين يُستخدم الوعي بالمعرفة فيما يتعمق بمعارف الشخص في عممية التعمم 

 .(Kamroudi, et al., 2013)حول ىذه العمميات العقمية 
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التفكير حول التفكير، أو المعرفة حول المعرفة، أو  -بشكل عام  –ويُقصد بالوعي بالمعرفة 
عن  William Jamesعرفة بالظواىر المعرفية. فمُنذ تسع وثمانين عامًا كتب "ويميام جيمس" الم

الوعي بالمعرفة في كتابو الثاني "مباديء عمم النفس". وقد أشار "جيمس" أن  ىناك  ثلبث  
 00، والتحكم في المعرفة02، والمعرفة00عمميات مترابطة تُشكل الوعي بالمعرفة وىي المراقبة

.(Miller, 2017)  تُعني العممية الأولى بمراقبة الفرد لذاكرتو وأنو يستطيع أن يعثر منيا عمى ما يُريد
أو أنو يعترف بعدم وجود ما يبحث عنو أو إنو لا يتذكره أو لا يعرف الإجابة إطلبقًا بغض النظر 

أما عن  عن مقدار الوقت الذي يمُر بو، وىذا من شأنو أن يصف معنى مراقبة الوعي بالمعرفة.
المعرفة فيُقصد بيا اعتقاد الفرد بشأن عممياتو المعرفية، عمى سبيل المثال معرفة الطالب المتفوق 
بأن التحضير لامتحان في بيئة مُشتتة سيؤثر عمى التعمُم. وبالنسبة لمتحكم في المعرِفة فيُشير إلى 

دم عن طريق تخصيص توجيو الفرد لتفكيره عن قصد، حيث يمُكن لمطالب التحضير لامتحان قا
وقت لمذاكرة الأكثر صعوبة ثم الأسيل وىكذا. وبناءً عميو فيُعد مُصطمح الوعي بالمعرفة مُصطمح 

  (Miller, 2017).عام يشمل وعي الفرد بجميع العمميات المعرفية 
كما يُشير الوعي بالمعرفة إلى بنية نفسية متعددة الجوانب؛ ويرتبط القصور في ىذه الجوانب 

اض الأداء الاجتماعي، وتدني نوعية الحياة، وظيور الأعراض المرضية. ووفقًا لمتحميل بانخف
لوعي بالمعرفة وىما العاممي الاستكشافي والتوكيدي أثبتت الأدلة أن ىناك مجالين نظريين لوظيفة ا

رياضية . وبشكل أكثر تحديدًا، يُشير الوعي بالمعرفة ال(Semerari, et al., 2012) خر""الذات" و"الآ
إلى "متى وكيف" يتم استخدام الاستراتجيات الخاصة لمتعمم وحل المُشكلبت في الرياضيات 

.(Jaafar & Ayub, 2010) 
لمفيوم الوعي بالمعرفة؛ يكون قد تم تناول الفئة الكبرى والتي  قُدمتوبعرض التعريفات التي 

 ة المُفسرة ليذا المفيوم.تُسمى الوعي بالمعرفة، ومن ثَم يتم التطرُق إلى الُأطر النظري

 :  النظريات المُفسرة لموعي بالمعرفة
قُدم عدد من النظريات المُفسرة لعممية الوعي بالمعرفة، منيا ما تناول التفسير في ضوء 
مستوى تنظيم الوعي المعرفة، والآخرى تناولت التفسير من حيث الإفصاح عن الوعي بالمعرفة من 

 عدم الإفصاح. وسوف نعرض فيما يمي توجو كل نظرية بشيء من التوضيح:  
تُعد نظرية تنظيم الوعي بالمعرفة ىي النظرية التي يتم :  14المعرفةتنظيم الوعي ب نظرية [2]

الاستشياد بيا عمى نطاق واسع في التراث البحثي، والتي افترضيا "نيمسون، ونارينس" 
                                                           

(11)  Monitoring 

(12)  Cognition  

(13)  Control of Cognition 

(14)  Metacognitive Regulation  
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Nelson & Narens  وتتكون ىذه النظرية من مستويين ىما: مستوى اليدف أو 0551عام .
، حيث يُشير مستوى اليدف إلى المكان الذي تحدث فيو 02، ومستوى الوعي01الموضوع

العمميات المعرفية أو "تفكير الفرد". فعمى سبيل المثال عند فك شفرة النص عند القراءة، يتم 
استخدام الاستراتيجيات المعرفية )مثل فك الترميز( لمساعدة المُتعمِم عمى تحقيق ىدف مُعين 

 Cambridge Assessment International)لإدراك وىو فيم معنى النص، وىذا ما يعنيو ا

Education, 2019) . 
أما بالنسبة لمستوى الوعي، فيو يُشير إلى المكان الذي يحدث فيو "التفكير حول 
التفكير". وفي ىذا المستوى الأعمى، يتم استخدام استراتيجيات الوعي بالمعرفة لمتأكد من 

 Cambridge Assessment International)وصول المُتعممين إلى اليدف الذي حددوه 

Education, 2019)  عمى سبيل المثال، إذا استطاع المُتعمم متابعة خطوات حل مسألة .
ذا لم يكن الأمر كذلك، فربما يعيد قراءة المسألة مرة  رياضية مُعينة فسوف يواصل حميا. وا 

 أخرى، أو يقرر استخدام استراتيجية مُعينة لممساعدة. 
كما يفترض كلٌ من "سكراو، وموشمان" :  نظريات "سكراو، وموشمان" في الوعي بالمعرفة [0]

Schraw & Moshman ( ثلبثة أنواع أخرى مُختمفة من نظريات الوعي 0551عام )
؛ ب( نظرية الوعي بالمعرفة الصريحة 03( نظرية الوعي بالمعرفة الضمنية أبالمعرفة وىي 

. وسيتم توضيح ىذه النظريات 05لمعرفة الصريحة الرسميةج( نظرية الوعي با ؛04غير رسمية
 :  بشكل مُختصر كالآتي

ويمكن من خلبل ىذه النظرية تفسير الوعي بالمعرفة :  الوعي بالمعرفة الضمنية نظريةأ  ( 
الضمنية بأنيا ىي تمك المُكتسبة أو القائمة بدون وعي صريح بأن الشخص يمتمك ىذه 
المعرفة. وتؤثر النظرية الضمنية عمى الإدراك الذاتي لمشخص أو طبيعتو المعرفية حول 

 .  (Schraw & Moshman, 1995)العالم 
وتنص ىذه النظرية عمى أن الأفراد :  بالمعرفة الصريحة غير الرسميةالوعي نظرية ب( 

يُدرِكون بعض معتقداتيم وافتراضاتيم فيما يتعمق بالموضوع أو المُيمة، لكنيم لم يصموا بعد 
إلى الوعي بالمعرفة الصريحة التي تدمج ىذه المعتقدات وتبررىا. وتتطور نظرية الوعي 

ببطء، ويتأثر بعدد من العوامل الاجتماعية والشخصية.  بالمعرفة الصريحة غير الرسمية
ويبدو أحد الاختلبفات المُيمة بين النظرية الضمنية والصريحة غير الرسمية في أن الأخيرة 

 .(Schraw & Moshman, 1995)تمتمك درجة من الوعي بالمعرفة الواضحة 
                                                           

(15)  Object Level   

(16)  Meta Level 

(17)  Tacit Theory  

(18)  Explicit but Informal  

(19)  Informal, and Formal  
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وتُشير ىذه النظرية إلى أن الشخص يكون :  نظرية الوعي بالمعرفة الصريحة الرسمية ج(
عمى وعي ببنية ومحتويات المعرفة، فيكون عمى دراية بالتغيرات التي تطرأ عمى معارفو 

 Schraw)ومعتقداتو، ويحاول تفسير أسباب ىذه التغيرات بناءً عمى أدلة واضحة وصريحة 

& Moshman, 1995) المعرفة من منظور . وتعُد ىذه النظرية ىي الأقرب لتفسير الوعي ب
 لذي يندرج تحتو الوعي بالانتباه.الدراسة الحالية عمى اعتباره المفيوم الواسع ا

 :  أنواع الوعي بالمعرفة
إلى أن من أىم أنواع الوعي بالمعرفة التي شغمت اىتمام  Osborn, 1999قد أشار "أوسبورن" 

 :  الباحثين الوعي بالعمميات الآتية
: حيث الاىتمام ىنا بمعرفة الفرد حول كيفية المُحافظة عمى انتباىو لممَيمة  الوعي بالانتباه [2]

)مثل أن يتحدث بصوت عال لنفسو أو أن يعيد بناء البيئة لتصبح مناسبو لو، ويقمل من 
عناصر التشتيت فييا بأن يتوقف عن سماع الموسيقى أثناء المذاكرة مثلًب(. ويشمل ىذا 

ى التحكم في عمميات انتباىو وتنظيميا )مثل التجاىل الانتقائي المفيوم أيضًا قدرة الفرد عم
لممنبيات غير المرتبطة بالميمة محل الاىتمام، وتركيز الانتباه عمى المنبيات المرتبطة 

 (. 2110بالميمة( )أنور محمد الشرقاوي، 
ويُقصد بو المعرفة بحالات وعمميات الذاكرة وتنظيميا مثمما ىي الحال عندما :  الوعي بالذاكرة [0]

يعي الأفراد بأن استدعائيم لممعمومات سيكون أفضل إذا ما أجابوا عن الأسئمة الموجية إلييم في 
نفس الحجرة التي اختبروا فييا من قبل. كما يشمل ىذا الوعي أيضًا الدراية بمختمف استراتيجيات 

 .في حالة الفشل في عممية التذكُر، ومراقبة استخداميا، والتعديل فييا الذاكرة
ويُشير إلى مراقبة الفرد لفَيمو لما يتمقاه من معمومات، ومعرفتو بالاستراتيجيات :  الوعي بالفَيم [3]

المناسبة لزيادة قدرتو عمى الفَيم، والتعديل فييا إذا فشل في فَيم شيء ما )أنور محمد 
 (.2110الشرقاوي، 

وبعد عرض مفيوم الوعي بالمعرفة باعتباره المُتغير الأشمل الذي يندرج تحتو مفيوم الوعي 
 بالانتباه، يمكن الإشارة إلى مفيوم الدراسة الجدير بالأىمية والتناول وىو "الوعي بالانتباه".

 :  تعريف الوعي بالانتباه

بالمعرفة، وىو يعني الوعي باستراتيجيات يُمثل الوعي بالانتباه مكون من مكونات الوعي 
محددة يُمكن لمفرد من خلبليا أن يُركِز انتباىو عمى الموضوع أو المُيمة. ويتكون الوعي بالانتباه 

)والذي يتضمن  20)معرفة متى يكون الفرد مُشتت( وتنظيم عدم الانتباه 21من الوعي بعدم الانتباه
                                                           

(20)  Awareness of Inattention 

(21)  Regulation of Inattention  
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اظ عمى نظام المراقبة وتنفيذ الاستراتيجيات عندما يتم ادراكو معرفة الفرد باستراتيجيات التركيز والحف
ووفقًا لمجانب الآخر من الوعي بالانتباه، تُعد  .(Burek, 2017; Alonsabe, 2011)لمتشتت( 

صعوبات الانتباه ىي الضعف أو القصور في القدرة عمى تركيز الانتباه، والوعي الشعوري 
 (.2101الزيات، بموضوع الانتباه )فتحي مصطفى 

وانطلبقًا من المتغيرات التي يتشكل منيا الوعي بالمعرفة، يُمكن استنتاج أن الوعي بالانتباه 
 :  يتشكل أيضًا من وعي الفرد ومعموماتو عن ثلبثة متغيرات، وىي

عندما يكونوا منتبيين، مثل وعيو بأنو يكون مُشتتًا عند وجود  وعي الفرد لذاتو والآخرين - 2
 بجانبو تعوقو عن التركيز، أو أن زملبءه غير منتبيين لممُعمم أثناء سرده لقصة ما. ضوضاء 

، وكيفية تمبية ىذه المتطمبات من خلبل انتباىو وعيو بالمَيمة المطموب إنجازىا ومتطمباتيا - 0
 أو تركيزه عمى المُثيرات أو المعمومات المرتبطة بالمَيمة وتجاىمو لممثيرات غير المُيمة. 

  ، وتنفيذه ليذه الاستراتيجيات عندما يُدرك أنو مُشتت.وعيو باستراتيجيات التركيز والانتباه لممَيمة - 3
الأعم والأشمل؛ سيتم الذي يُمثل المفيوم وبعد عرض مفيوم الوعي بالانتباه والوعي بالمعرفة 

المشكلبت العقمية  عرض المفيوم الثالث الذي تشتمل عميو الدراسة الحالية، وىو مفيوم كفاءة حل
الذي يُعد من المفاىيم الأساسية لمدراسة، ومن ثَم سيُعرض من حيث التعريفات المُقدمة لو، 

 ، وآخيرًا علبقة المفيوم بالوعي بالانتباه. وموالنماذج النظرية المُستخدمة في تفسير المفي

 : كفاءة حل المشكلات العقمية:  ثالثاً
إلى تمكُن الفرد من التصرف بفاعمية في مواقف مختمفة،  -بشكل عام  –يُشير مفيوم الكفاءة 

وتتضمن الكفاءة مجموعة من القدرات، والميارات، والاتجاىات، والدوافع. بينما تُعرف المُشكمة بإنيا 
ىي موقف يرغب فيو الفرد إلى الوصول ليدف معين. وبيذا المعنى، فإن كفاءة حل المشكلبت 

قدرة الفرد عمى استخدام العمميات المعرفية في مواقف تكون فييا عممية الحل غير واضحة حتى 
يبحث عن حميا، وتعتبر الكفاءة في حل المشكلبت مؤشرًا أساسيًا لكفاءة الأداء الأكاديمي 

(Lengyel & Bereczky, 2010).  ولذلك يُنظر إلى مفيوم الكفاءة في عممية التعمُم عمى إنو
تعداد التمميذ وقدرتو عمى انجاز اليدف، ويستند المفيوم إلى المعرفة والخبرة المكتسبة من عممية اس

و لممَيمة المطموبة منو ئالتعمم والتنشئة الاجتماعية، كما تعتمد الكفاءة عمى استقلبلية التمميذ عند أدا
يا خصمة أنلبت عمى التمميذ في حل المشك كفاءةونجاحو عند انجازىا. وبالتالي يُمكن تعريف 

مختمفة من المعرفة والميارات بكفاءة أثناء الأداء؛ مما تسمح لو  افردية يستخدم فييا التمميذ أنواعً 
 .(Tsankov, 2018)بإيجاد حمول فعالة لممشكمة 

حل المُشكلبت بأنيا العممية التي تبدأ منذ المحظة التي  0540عام  Polyaويُعرف "بوليا" 
 ذ المُشكمة حتى نياية حميا. وتتكون عممية حل المُشكلبت من أربع مراحل وىي:يواجو فييا التممي
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( مرحمة تنفيذ الحل؛ 0ديد الاستراتيجية المُستخدمة؛ وــ( مرحمة تح2م؛ وــراءة والفَيــ( مرحمة الق0
مثل حل المشكلبت عممية عقمية مُعقدة؛ ويُ  .(Tambychik, et al., 2010)( التحقق من الإجابة 0و

التلبميذ في المرحمة الابتدائية مع أي عُمر ومستوى قدرة يواجيون صعوبات في حل  وبالتالي فإن
 .(Babakhani, 2011)المشكلبت وخاصًة لدى التلبميذ الذين لدييم مشكلبت معرفية 

نشاطًا مُعقدًا  –التي تعتبر جُزءًا من المشكلبت العقمية  - ويُعد حل المُشكلبت الرياضية
حل  2112عام  Montagueعدد من العمميات والاستراتيجيات. وقد عرف "مونتاجيو"  يشتمل عمى

المُشكلبت الرياضية بأنيا عممية تتضمن مرحمتين، وىما تمثيل المُشكمة وتنفيذ حميا، ويعتبر كلبىما 
لحل المُشكلبت بنجاح؛ حيث لا يمكن حل المُشكلبت بنجاح بدون تمثيل المشكمة بشكل  اضروريً 
يُشير تمثيل المُشكمة المُناسب إلى أن القائم عمى حل المُشكمة قد فيَم المُشكمة وعمل و . مُناسب

عمى وضع خطة لمحل. وبناءً عميو فإن التلبميذ الذين يجدون صعوبة في تمثيل المُشكلبت 
 .(Babakhani, 2011)الرياضية سيجدون صعوبة في حميا 

. 20أو مشكمة لفظية 22مشكمة في محتوى قصة ونوالجدير بالذكر، أن المُشكمة الرياضية قد تك
المشكمة الرياضية قد تتعمق بالرياضيات أو موقف في الحياة الواقعية، وبالتالي فقد لا تتعمق و 

بالأرقام فقط، بل من المُمكن أن تتضمن بعض المشكلبت الرياضية تفكيرًا منطقيًا لا يتعمق بالأرقام 
 .(Phonapichat, at el., 2014)عمى الإطلبق 

عمى فَيم  اويتطمب حل المشكلبت مشاركة المُتعمِم في البحث عن الحل حتى يكون قادرً 
المشكمة نفسيا. ويجب عمى الفرد الذي يقوم بحل المشكمة أن يكون عمى وعي بتعريفات المفاىيم 

ركة ذات الصمة أو أن يكون قادرًا عمى إيجادىا. ويجب أن يكون الفرد راغبًا وقادرًا عمى المُشا
 .(Csapó & Funke, 2017, 62)الفعمية في البحث عن الحل 

عند حل  بشكل عام ويُمكن الإشارة إلى وجود عدد من الصعوبات التي يواجييا التلبميذ
( عدم قدرة التمميذ عمى فَيم المُشكمة بأكمميا أو أجزاء منيا بسبب 0الرياضية، منيا  المشكلبت

( إيجاد التلبميذ صعوبة في القراءة والفَيم، 2زمة لحل المشكمة؛ نقص القدرة عمى التخيل والخبرة اللب
قادرين عمى فَيم المعمومات المُيمة المتوفرة في المُشكمة وتنظيميا، كما لا  نوبالتالي لا يكونو 

عدم اىتمام التلبميذ بحل المشكلبت الرياضية بسبب  (0يُمكنيم تحويل النص إلى رموز رياضية؛ 
عدم تقديم المُعممين مسائل تعكس  (0وتعقيدىا، الأمر الذي يثبط من دافعيتيم؛ طول المشكلبت 

ن التلبميذ يحفظون "الكممات ي( جعل المعمم1مشكلبت في السياقات اليومية الخاصة بالتلبميذ؛ 
ن عمى الأمثمة يتركيز المعمم (2في المشكلبت لاستخداميا في الصيغ الرياضية؛  20المفتاحية"

كُتب المدرسية بدلًا من تدريس المباديء التي تقف وراء كل مُشكمة لتعميميا بعد ذلك الواردة في ال
  (Phonapichat, at al., 2014). في المواقف الشبيية

                                                           

(22)  Story Problem 

(23)  Verbal Problem  

(24)  Keywords   
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 :  النماذج المُفسرة لحل المشكلات العقمية
، تم تحديد خمس  John Deweyوفقًا لنموذج "جون ديوي" نموذج "ديوي" لحل الُمشكلات : [2]

( الإحساس بالمشكمة، والوعي بوجود صعوبة؛ 0أساسية لحل المُشكلبت وىي؛ ) خطوات
( وضع فروض تُمثل حمول محتممة لممشكمة، 0( تعريف المشكمة بصيغة محددة؛ )2)

التحقق من صحة ىذه  (0وتتضمن اتخاذ كل البدائل التي من شأنيا أن تؤدي إلى الحل؛ )
تنتاجات وتقييميا )خالد فايز صياغة الاس (1الفروض، بمعنى اختيار الحل الأمثل؛ )

  ;Ornstein, 1989).2103القادر، عبد
كتاب  0501في عام Goerge Polya "جورج بوليا"  نشر:  نموذج "بوليا" لحل المُشكلات [0]

من المباديء الأساسية لحل المُشكمة،  ابعنوان "كيف تحل ذلك"، وقد أوضح فيو أن ىناك عددً 
قدم "بوليا" ىذه المباديء في شكل نموذج لحل المُشكلبت، واقترح ضرورة أن  0530وفي عام 

 : كالآتي يالأربع التالية عند حل أي مُشكمة رياضية، وى أو الخطوات يُتبع المراحل
، والتي تعني فَيم التمميذ لميدف من السؤال أو المُشكمة المُقترحة بشكل 21أ  ( فَيم المُشكمة

دقيق من خلبل وضوح الكممات المتضمنة في المشكمة بالنسبة لو، ووجود المعمومات 
 الكافية لكي تُمكنو من الحصول عمى الحل. 

من ، وتُشير ىذه المرحمة إلى استخدام التمميذ مجموعة 22ب(  وضع خطة لحل المُشكمة
الاستراتيجيات أو الأساليب من أجل حل المُشكمة، ويتوقف استخدام استراتيجية بعينيا 
دون الآخرى عمى طبيعة المُشكمة وخبرة التمميذ بكيفية الحل، ومن ىذه الاستراتيجيات، 

والتي تعتمد عمى المحاولة والخطأ ولكن ليس بشكل  التخمين والتحققاستراتيجية 
والتي يكون  الحل بشكل عكسيعمى المنطق، أو استراتيجية  عشوائي، بل بشكل يعتمد

فييا سير الحل بشكل عكسي، فناتج المُشكمة يكون معروفًا ولكن طريقة الوصول إليو 
والتي يكون فييا التنبؤ بالمعمومات  البحث عن نمطليست معروفة، أو استراتيجية 

أعداد أو أشكال، أو استراتيجية الناقصة وفقًا لنمط مُعين، وقد قد يكون النمط عمى ىيئة 
التي غالبًا ما تُستخدم في حل المُشكلبت والقضايا المنطقية، أو  الاستدلال المنطقي

من شأنو أن يُساعد عمى رؤية العلبقة بين أجزاء  رسم شكل أو نموذجاستراتيجية 
المُشكمة، وتحويل المُشكمة من المستوى المُجرد إلى مستوى شبو محسوس، أو 

 .غير ذات الصمة بالمشكمةالتخمص من الاحتمالات تيجية استرا
، وتكون ىذه المرحمة أسيل من المرحمة السابقة، فكل ما ييم في ىذه 23ج ( تنفيذ الخطة

ذا تبين إنيا غير  المرحمة ىو الاستمرار في العمل عمى الخطة التي تم اختيارىا، وا 
 مناسبة يتم اختيار استراتيجية أخرى ملبئمة.

                                                           

(25)  Understanding the Problem 

(26)  Devising a Plan  

(27)  Carrying out the Plan  
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، فيذه المرحمة قد أطمق عمييا "بوليا" النظر لمخمف، فيُمكن لمتمميذ أن 24جعة الحلد ( مرا
يجتاز حل المشكمة من خلبل أخذ وقت لمتفكير والنظر مرة أخرى فيما قام بو لمتأكد من 

  (Polya, 1973; Nurkaeti, 2018)دقة الحل 

نموذجًا  2100عام  Lesterقدم "ليستر"  : =0ليستر" لحل المُشكلات من خلال الكممات" نموذج [3]
غير الروتينية في الرياضيات.  مفظيةمُتكاملًب ييدف إلى توجيو التلبميذ إلى حل المُشكلبت ال

، 01ووفقًا ليذا النموذج تتكون عممية حل المُشكلبت من أربع خطوات أساسية وىي: الإدخال
 : ( التالي0في الشكل ) . والتي سيتم توضيحيا00، والمُراجعة02، واليجوم00والتحميل

 
 التجريد                           

     

              مقارنة                                                                                        
 الحوسبة

    

 

 
نموذج "لستر" لحل المُشكلات من خلال الكممات( 2شكل )  

لشكل السابق توضح الأسيُم المُظمِمة الأنشطة الناجحة من المربع السابق ليا إلى ى ااستنادًا إلو 
المربع التالي، بينما تُشير الأسيم المُتقطِعة إلى نشاط مقارنة المربعين من أجل استكشاف العلبقات 

ه لمقائم من ىذا النموذج إعادة صياغة المُشكمة المُعطا الخطوة الأولى )الإدخال(فيما بينيما. تتطمب 
عمى حميا باستخدام كمماتو الخاصة. ويجب عمى التلبميذ التعبير عن فَيميم لمسؤال المطروح من 

وفييا يجب عمى التلبميذ أن تفَُكِر مميًا عند  الخطوة الثانية )التحميل(خلبل كمماتيم أو رسوماتيم. أما 
معرفتيم من خلبل طرح بعض حل المُشكمة. وفي ىذه الخطوة يستطيع التلبميذ استرداد خبراتيم و 

الأسئمة مثل "ىل واجيت مُشكمة مُماثمة مِثل ىذه من قبل؟"، "لماذا لم أستطع حل ىذا؟". فكل ىذه 
وىي تعني تطبيق  الخطوة الثالثة )اليجوم(العمميات تحتاج إلى بناء مُنتظِم قبل تطبيقو عمميًا. بينما 

                                                           

(28)  Looking Back  

(29)  Words Problem Solving Model  

(30)  Entry  

(31)  Analyze  

(32)  Attack 

(33)  Review  

 الإدخال  التحليل 

 الهجوم 

 

 المُراجعة
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(، حيث يجب عمى التمميذ 00شكمة )استراتيجية الحوسبةالتلبميذ للبستراتيجية المُناسبة لمتعامل مع المُ 
أن يبحث عن السبب الذي دفعو إلى إجراء عممية مُعينة، فيذا الأمر حاسم لأن ىذا يُمكن أن يدفع 

ية لبعض العمميات الرياضية. عمى سبيل المثال، الطرح يعني تصور التلبميذ لمتفكير في الأفكار ال
افي، والقسمة تعني المُشاركة. وأن كل ىذه الخطوات تمييدًا الأخذ، والضرب يعني الجمع الإض

والتي يحتاج فييا القائم عمى حل المُشكمة إلى التحقق من  )المُراجعة(والأخيرة  لمخطوة الرابعة
الخطوات السابقة التي قام بيا، وأنو قام بجمع البيانات بشكل صحيح. فالغرض من ىذه الخطوة 

 (Saman & Chin, 2016).تخدمة منطقية أو لا التحقق من كون الطرق المُس
 ياومن خلبل عرض النماذج السابقة المُفسرة لمفيوم كفاءة حل المشكلبت العقمية، نجد إن

في مسار واحد يؤدي في النياية إلى حل المشكمة العقمية ومراجعتيا. ويُمكن الاستنتاج  تسيرجميعًا 
لحل المشكمة ولكن مع  نفسيا بأن ىذه النماذج تؤيد بعضيا الآخر، لتناوليا المراحل أو الخطوات

قد تبنى ف، اختلبف المصطمحات التي تعبر عن كل مرحمة. وعمى الرغم من ىذا الاتفاق الواضح
نموذج "ليستر" لحل المشكلبت من خلبل الكممات في الدراسة الحالية، نظرًا لكونو وضع  حثانالبا

يتضمن عممية التفاعل واضح ومُتكامل  لعممية حل المشكلبت العقمية من خلبل نموذج اتفسيرً 
 والمقارنة المُستمرة بين مراحمو الأربع. 

 : العلاقة بين الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلات
تعتبر عممية حل المُشكلبت واحدًة من أكثر السموكيات الإنسانية تعقيدًا، حيث تتطمب توظيف 
ميارات معرفية عُميا بالإضافة إلى ميارات الوعي بيا. وتكون عممية حل المُشكلبت في مُقدمة 

 0541عام  Sternbergالتسمسل اليرمي لمتعمُم. ووفقًا لمعديد من عُمماء النفس مثل "سترنبرج" 
يحتاج المُتعمِم إلى ميارات الوعي بالمعرفة بالإضافة إلى المكونات المعرفية لتنظيم ومتابعة عممية 
حل المُشكلبت، وتُساعد ىذه الميارات المُتعمِم عمى تحديد المُشكمة، واختيار الاستراتيجية 

 .(Aljaberi & Gheith, 2015) الصحيحة، ومراقبة فاعمية استراتيجية الحل، وتنظيم عممية التفكير
عن القصور في تنظيم العمميات الرياضية، واختيار  غالبًا ينتُج الفشل في حل المُشكلبتو 

الطريقة الأكثر فاعمية وتحميميا، ورصد ومراقبة العمميات التي يتم تنفيذىا. ومن المعروف أن 
التلبميذ ذوي المستوى المرتفع من ميارات الوعي بالمعرفة يؤدون بشكل أفضل في حل المُشكلبت؛ 

اولون تقسيم المشكلبت المُعقدة إلى أجزاء بسيطة حيث أنيم خلبل عممية حل المُشكلبت يح
ويطرحون الأسئمة بأنفسيم لتوضيح أفكارىم. وليذا السبب تُعد الوعي بالمعرفة ميارة ضرورية 

 ، حيث تؤدي ميارات الوعي بالمعرفة دورًا مُيمًا في حل المشكلبتلمنجاح في حل المُشكلبت
(Özsoy & Ataman, 2009; Yulianto, 2020). 

                                                           

(34)  Computing  
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قد تُدعِم من قُدرة  الوعي بالمعرفةناءً عمى ذلك، أشارت مراجعة التراث إلى أن مكونات وب
. ويعتمد ذلك عمى تصنيف يقترح حل المشكلات الرياضيةالتلبميذ عمى أن يكونوا أفضل في 

ميارات الوعي بالمعرفة منفصمة لكل مرحمة من مراحل عممية حل المشكلبت وفقًا لمتراث البحثي. 
ر الإدراك بالوعي بالمعرفة )مستوى الوعي( عمى الميام المعرفية )مستوى الموضوع( في كل وقد يؤث

 (Kapa, 2001).( 0مرحمة من مراحل حل المشكلبت كما ىو موضح في الجدول رقم )

 تصنيف لوظائف الوعي بالمعرفة وفقاً لمراحل عممية حل المشكلات يوضح (2جدول )

 بالمعرفةوظيفة الوعي  مرحمة حل المشكلات
 جمع البيانات، والترميز، والتذكر. .39( تحديد المُشكمة أ

 القياس، والاستدلال، والتخيل، والمقارنة الانتقائية، والجمع. .:3ب( التمثيل العقمي المشكمة
 التكامل، والاختيار، وصياغة المفاىيم. .;3ج( التخطيط لكيفية حل المشكمة

 وملبحظة أو مراقبة مكونات الأداء لممعرفة الحسابية والقواعد المناسبة.لتحكم، ا         .>3د( تنفيذ الخطة
 مُلبءمة ومُعارضة بعض الحمول المُمكنة أو اقتراح طرق حل بديمة. .=3ىـ( التقويم

ويعتمد حل المُشكلبت الناجح عمى تفاعل وتأثير الوعي بالمعرفة. فمن المُفترض أن يكون 
المشكلبت لأنو يُدير ويُنسِق المكونات الأخرى. وقد أشارت كثير الوعي بالمعرفة محوريًا في حل 

من الدراسات إلى أن المعرفة واستراتيجيات الوعي بيا تعتبر مُيمة بالنسبة لحل المشكلبت 
فقًا لذلك، يكون الأطفال ذوو صعوبات تعمم الرياضيات ناجحين في حل الرياضية المفظية. وو 

المُشكلبت الرياضية عندما يكونون قادرين عمى مراقبة عممياتيم المعرفية الخاصة بالمشكلبت 
 . (Babakhani, 2011)الرياضية، وتطبيقيا بشكل مُناسب 

ذات أىمية كبيرة في حل وتُعد عممية الوعي بالمعرفة لدى ذوي صعوبات تعمم الرياضيات 
المشكلبت الرياضية حيث يتطمب حميا تنظيم ومراقبة وتقييم الأداء. فمن المُيم الإىتمام 
باستراتيجيات الوعي بالمعرفة لدييم حيث أنيم عادةً ما يواجيون صعوبة في الانتباه والدافعية 

 . (Kerk, 2013)والتنظيم الذاتي، وكل ذلك يؤثر سمبًا عمى تعمميم لمرياضيات 
وبيذا ننتيي من عرض المفاىيم الأساسية لمدراسة والنماذج النظرية المُفسرة لكل منيا، وسوف 

 ننتقل إلى عرض الدراسات المتصمة بموضوع الدراسة.

                                                           

(35)  Problem Identification  

(36)  Mental representation of the Problem  

(37)  Planning how to solve  

(38)  Planning performance  

(39)  Evaluation 
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 : دراسات سابقة
؛ حيث تختص فئات أربعنتطرق فيما يمى لأىم الدراسات السابقة، والتي يُمكن تصنيفيا في 

الفئة الأولى بالدراسات التي تناولت الوعي بالانتباه لدى ذوي صعوبات التعمم والعاديين، أما الفئة 
الثانية تختص بالدراسات التي تناولت كفاءة حل المشكلبت العقمية لدى ذوي صعوبات تعمم 

لعلبقة بين الوعي الرياضيات والعاديين، في حين تختص الفئة الثالثة بالدراسات التي تناولت ا
بالانتباه وكفاءة حل المشكلبت العقمية لدى ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين، بينما تختص 
الفئة الرابعة بالدراسات التي اىتمت بالفروق بين الذكور والإناث ذوي صعوبات تعمم الرياضيات 

 . والعاديين في كلًب من الوعي بالمعرفة وكفاءة حل المشكلبت العقمية
  والعاديين :: الدراسات التي اىتمت بالوعي بالانتباه لدى ذوي صعوبات التعمم  الفئة الأولى

تتضمن ىذه الفئة مجموعة من الدراسات التي تناولت الوعي بالمعرفة بشكل أكبر وأوسع من 
بالانتباه لندرة  الوعيالوعي بالانتباه الذي يكون بمثابة مكون من مكوناتو، وعدد قميل من دراسات 

تناولو في التراث سواء كمُتغير مُنفرد أو في علبقتو بمتغيرات أُخرى. ومن ىذه الدراسات دراسة 
( والتي ىدفت إلى المقارنة بين الأطفال العاديين وذوي 0542) Loper, et alوآخرين  أجراىا "لوبر

( طفلًب وطفمة في 52صعوبات تعمم القراءة في الوعي بالانتباه لدييم. تكونت عينة الدراسة من )
( طفلًب 05المرحمة الإبتدائية، تم تصنيفيم إلى مجموعتين؛ مجموعة ذوي صعوبات تعمم القراءة )

( سنة. 00 – 2(، تراوحت أعمارىم بين )03العاديين وبمغ عددىا )وطفمة، ومجموعة الأطفال 
وكان إجراء الدراسة بشأن ميمة الوعي بالانتباه أن يُطمب من الأطفال اتخاذ اختيارات قسرية فيما 
يتعمق بالأىمية النسبية لممكافأة، ومستوى الانتباه، والتشتت في عممية الانتباه من خلبل مجموعة 

مواقف مُصورة. وقد توصمت نتائج الدراسة إلى انتفاء وجود أي فروق  2تعكس من الكروت التي 
تشخيصية جوىرية لذوي صعوبات التعمُم والعاديين في ميام الوعي بالانتباه، ومع ذلك كان الأداء 
عمى ميمة الوعي بالانتباه متصمة بالإنجاز الأكاديمي لمتمميذ العادي ولكن ليس للؤطفال ذوي 

تم تفسير النتائج عمى أنيا تُشير إلى أن الأطفال ذوي الصعوبات قد يكون لدييم الصعوبات. وي
 .(Loper, et al., 1982)قصور في تطبيق معمومات الوعي بالمعرفة المُكتسبة 

( بالكشف عن الفروق بين 2114) Hall & Websterوعُنيت دراسة أجراىا "ىال، وويبستر" 
ن في ميارات الوعي بالمعرفة عند الأداء الأكاديمي لدى الطلبب ذوي صعوبات التعمُم والعاديي

 24من ذوي صعوبات التعمم، و 23( طالبًا وطالبة )11طلبب الجامعة. تكونت عينة الدراسة من )
 The Executive Process Questionnaireمن العاديين(. وتم استخدام استخبار العممية التنفيذية 

(EPQ; Hall, 2005) الوعي بالمعرفة. توصمت نتائج الدراسة إلى حصول الطلبب  لقياس سموكيات
العاديين عمى درجة أعمى في ميارات الوعي بالمعرفة مقارنًة بزملبئيم من ذوي صعوبات التعمم 

(Hall & Webster, 2008) . 
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( عمى 2101) Furnes & Normanكما ركزت دراسة أجراىا كلٌ من "فيورنس، ونورمان" 
ب الضعفاء في القراءة والعاديين في ميارات الوعي بالمعرفة. تكونت عينة الدراسة المقارنة بين الطلب

من  00( من العاديين )22من الإناث(، و) 00من الذكور، و 00( من ضعيفي القراءة )22من )
سنة. أظيرت نتائج الدراسة أنو عمى الرغم  22 – 04من الإناث(؛ تراوحت أعمارىم بين  00الذكور، و

تراتيجيات الوعي بالمعرفة المتاحة لدي الضعفاء في القراءة مقارنًة بالعاديين، فإن من نقص اس
 (Furnes & Norman, 2015). المجموعتين لم يختمفا في استخدام الاستراتيجيات السطحية والمتعمقة

( ىدفت إلى بحث 2103) Girli & Ozturkوثمة دراسة أجراىا كلٌ من "جايرلي، وأوزتيورك" 
استراتيجيات الوعي بالمعرفة القرائية لدى عينة من تلبميذ صعوبات التعمم والمقارنة بينيم وبين 

( تمميذًا وتمميذة في 005العاديين، وعلبقة الوعي بالمعرفة ببعض المتغيرات. أُجريت الدراسة عمى )
بدون الصعوبات(. ومن الأدوات  21من ذوي صعوبات التعمُم، و 15الصف الخامس حتى الثامن )
 Metacognitiveالبيانات بطارية استراتيجيات الوعي بالمعرفة القرائية التي تم استخداميا في جمع 

Awareness of Reading Strategies Inventory (Mokhtari  & Richard, 2002),.  ومن
ذ ذوي صعوبات التعمم التلبمي درجة استخدام النتائج التي توصمت إلييا الدراسة انخفاض

       (Girli & ÖztÜrk, 2017).ستراتيجيات الوعي بالمعرفة القرائية بالمقارنة بزملبئيم العاديين لا
  ,.Mastrothanais, et alكما عُنيت دراسة أجراىا كلٌ من "ماستروثانايس وآخرين" 

في استراتيجيات الوعي ( بالكشف عن الفروق بين ذوي صعوبات التعمُم النوعية والعاديين 2104)
من ذوي صعوبات التعمم النوعية،  14( تمميذًا وتمميذة؛ )201بالمعرفة. تكونت عينة الدراسة من )

بطارية استخدام  من العاديين دون الصعوبات(، من الصف الخامس والسادس الإبتدائي. وتم 043
 Metacognitive Awareness Inventory, Version B (Jr. MAI) ofالوعي بالمعرفة

Sperling et al. (2002) .  صمت نتائج الدراسة إلى حصول التلبميذ ذوي صعوبات التعمُم عمى تو
درجة منخفضة لاستراتيجيات الوعي بالمعرفة )المعرفة بالوعي بالمعرفة وتنظيم الوعي بالمعرفة( 

ي بالمعرفة مقارنًة بالتلبميذ العاديين؛ حيث وُجدت فروق جوىرية بين المجموعتين في الوع
.(Mastrothanais, et al., 2018)   

عوبات تعمم : الدراسات التي اىتمت بكفاءة حل المشكلات العقمية لدى ذوي ص الفئة الثانية
 الرياضيات والعاديين :

( ىدفت إلى فحص 0545) ,.Meltzer, et al وآخرين في دراسة أجراىا كل من "ميمتزر
لدى الأطفال ذوي صعوبات التعمُم والعاديين. تكونت عينة  العقمية استراتيجيات حل المشكلبت

عامًا من متوسطي الذكاء، وتم تقسيميم  00 – 5( تمميذًا، تراوحت أعمارىم بين 222الدراسة من )
( تمميذًا من ذوي صعوبات التعمُم. تم تقسيم التلبميذ إلى 240( تمميذًا من العاديين، و)002إلى )

سنة. وتم قياس استراتيجيات  00 –00سنة، و 02 – 00سنوات، و 01 – 5ثلبث فئات عمرية: 
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حل المشكلبت المتمثمة في الكفاءة، والمرونة، والطريقة المُستخدمة في تطبيق كل استراتيجية من 
خلبل ست ميام، كما طُمِب منيم تحديد وشرح الاستراتيجيات التي استخدموىا لحل الميام المُقدمة 

سة إلى وجود نقاط ضعف جوىرية في استراتيجيات حل المشكلبت لدى ليم. أشارت نتائج الدرا
التلبميذ ذوي صعوبات التعمم مقارنًة بالعاديين، وكانت ىذه النتيجة مماثمة في المستويات العُمرية 
الثلبث. كما توصمت النتائج إلى المشكلبت التي يعاني منيا التلبميذ ذوي صعوبات التعمم عندما 

قال بمرونة بين الاستراتيجيات البديمة، والانتباه بشكل انتقائي إلى التفاصيل البارزة، طُمِب منيم الانت
  (Meltzer, et al., 1989).وتقديم تفسيرات مناسبة لمطرق التي استخدموىا في حل المشكلبت 

( عمى فحص الفروق بين 2110) .Hanich, et alوركزت دراسة أجراىا "ىانيش وآخرون" 
عمم والعاديين في استراتيجيات حل المشكلبت الرياضية. تكونت عينة الدراسة من ذوي صعوبات الت

( تلبميذ وتمميذات في الصف الثاني الإبتدائي، وتم تقسيميم إلى أربع مجموعات؛ مجموعة 201)
تمميذًا وتمميذة(، والأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات  10الأطفال ذوي صعوبات الرياضيات )

تمميذًا وتمميذة(، وأخيرًا  11تمميذًا وتمميذة(، والأطفال ذوي صعوبات تعمم القراءة ) 12والقراءة )
تمميذًا وتمميذة(. وتم الإعتماد عمى الكُتب المدرسية كأداءة لمتقييم. توصمت  11مجموعة العاديين )

أ منيم نتائج الدراسة إلى أنو عمى الرغم من أن مجموعة صعوبات تعمم الرياضيات كان أداؤىم أسو 
العاديين في جوانب المعرفة الرياضية وحل أنشطتيا، فإنيا كانت المجموعة الوحيدة التي تَستخدَم 
نفس الاستراتيجيات المُستخدمة من قِبل العاديين في حل المشكلبت الرياضية مثل العمميات 

    (Hanich et al., 2001).الحسابية 
( عمى الفروق في حل 2112) Fuchs & Fuchsكما ركزت دراسة أجراىا "فوتشس، وفوتشس" 

المشكلبت الرياضية لدى ذوي صعوبات تعمم الرياضيات وصعوبات تعمم القراءة. تكونت عينة الدراسة 
( تمميذًا وتمميذة من تلبميذ الصف الرابع الإبتدائي. توصمت نتائج الدراسة إلى وجود قصور 04من )

 (Fuchs & Fuchs, 2002).كلبت البسيطة والمعقدة جوىري لدى كلٌ من المجموعتين في حل المش
بيدف الكشف  Tambychik & Meerah  (2101)وثمة دراسة أجراىا " تامبايشيك، وميرا" 

عن العلبقة بين القصور في تعمم الميارات الحسابية وحل المشكلبت الرياضية بين طلبب المرحمة 
 00ت المرحمة الثانوية، بمغت أعمارىم لبا( من طلبب وطا013الثانوية. أجريت الدراسة عمى )

عامًا. توصمت نتائج الدراسة إلى أن التلبميذ ذوي الصعوبات في تعمم الميارات الرياضية يعانون 
   (Tambychik & Meerah, 2010).من قصور في حل المشكلبت الرياضية

وكفاءة حل المشكلات العقمية : الدراسات التي اىتمت بالعلاقة بين الوعي بالانتباه  الفئة الثالثة
 عوبات تعمم الرياضيات والعاديين :لذي ذوي ص

( إلى فحص الخصال 0551) Montague & Bosىدفت دراسة أجراىا "مونتاجيو، وبوس" 
المعرفية والوعي بالمعرفة لدى الطلبب عند حل المشكلبت الرياضية، ودراسة الفروق بين مرتفعي 
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اسي، وذوي صعوبات التعمُم في التحصيل الدراسي لمادة ومنخفضي ومتوسطي التحصيل الدر 
الرياضيات، وحل المشكلبت الرياضية، ووظائف المعرفة والوعي بيا. تكونت عينة الدراسة من 

( طالبًا وطالبة من طلبب الصف الثامن. وتم تطبيق مقاييس التحصيل في مادة الرياضيات، 21)
راتيجيات المعرفة والتحكُم. أشارت نتائج الدراسة إلى أن والاستدلال، وحل المشكلبت الرياضية، واست

الطلبب ذوي صعوبات التعمُم والتحصيل الدراسي المنخفض اختمفوا بشكل كبير عن الطلبب ذوي 
التحصيل المتوسط والمرتفع في كل من التحصيل في مادة الرياضيات وحل المشكلبت الرياضية. 

لتعمم كانوا أقل وعيًا باستراتيجيات حل المشكلبت كما أشارت إلى أن الطلبب ذوي صعوبات ا
مقارنًة بأقرانيم العاديين، وقد يكون لدييم قصور في تنظيم اختيار الاستراتيجية المناسبة والتطبيق 

 .   (Montague & Bos, 1990)عند حل المشكلبت الرياضية 
ة التنبؤ والتقييم ( ىدفت إلى فحص استراتيجي2110) Desoeteوفي دراسة أجراىا "ديسويت" 

لميام حل المُشكلبت الرياضية. تكونت عينة  -كاستراتيجيات الوعي بالمعرفة  -لدى التلبميذ 
( طفلًب في الصف الثاني والثالث الابتدائي؛ انقسمت ىذه العينة إلى ثلبث 003الدراسة من )

ذوي من  لثانيةذوي صعوبات تعمم الرياضيات، المجموعة امن  مجموعات وىي )المجموعة الأولى
الأطفال ذوي صعوبات التعمم المُشتركة(. وتم التكافؤ من  صعوبات تعمم القراءة، المجموعة الثالثة

بين المجموعات الثلبث في مستوى حل المُشكلبت الرياضية، ونسبة الذكاء حيث كانوا متوسطي 
 The Kortrijk Arithmeticالذكاء. وقد تم تطبيق الأدوات الآتية: اختبار "كورترجك" لمحساب 

Test (Kortrijkse Rekentest, KRT) واختبار التقييم والتنبؤ ،The Evaluation and 

Prediction Assessment  والذي تضمن ثلبثة أجزاء )التنبؤ بالوعي بالمعرفة، وحل المُشكلبت
( مُيمة حل 41ويُقيموا )وا أالرياضية، وتقييم الوعي بالمعرفة(، حيث كان يُطمب من التلبميذ أن يتنب

توصمت نتائج الدراسة إلى أن  رياضية بما في ذلك ميام الصف الأول والثاني والثالث الإبتدائي.
الأطفال ذوي صعوبات تعمم القراءة قد حصموا عمى درجات مُشابية مع أقرانيم دون الصعوبات 

الأطفال ذوي بين عي بالمعرفة في الو  بالنسبة لموعي بالمعرفة.. كما أظيرت نتائج الدراسة فروقًا
  .(Desoete, 2001)صعوبات الرياضيات الأطفال ذوي صعوبات التعمم المُشتركة و 

( إلى معرفة 2115) Özsoy & Atamanكما ىدفت دراسة أجراىا كلٌ من "أوزسوي، وأتامان" 
تغرقت ىذه تأثير برنامج تدريبي لإستراتيجيات الوعي بالمعرفة عمى حل المُشكلبت الرياضية. اس

( طالبًا في الصف الخامس بمغ متوسط أعمارىم 03الدراسة تسعة أسابيع. وتكونت عينة الدراسة من )
طالبًا( تمقوا  20( سنة، انقسمت إلى مجموعتين، تكونت المجموعة الأولى التجريبية من )00,2)

نية الضابطة فتكونت من البرنامج التدريبي لتحسين ميارات الوعي بالمعرفة لدييم، أما المجموعة الثا
طالبًا( ولم تتمق ىذه المجموعة أي أنشطة واستمروا في دراستيم. وتم تطبيق اختبار تحصيمي  20)

 Mathematical Problem Solving Achievement Test (MPSAT)  لحل المُشكلبت الرياضية
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 Metacognitive Skills andمن إعداد الباحثين، وبطارية تقييم المعرفة وميارات الوعي بيا 

Knowledge Assessment (MSA-TR)  . من تصميم(Desoete, Roeyers and Buysse, 2001). 
وتوصمت نتائج الدراسة إلى تحسُن المجموعة التجريبية بشكل كبير في القدرة عمى حل المُشكلبت أو 

ير لميارات الوعي المعرفة عمى المسائل الرياضية وميارات الوعي بالمعرفة، مما يعني ىذا بوجود تأث
 .(Özsoy & Ataman, 2009)القدرة عمى حل المُشكلبت الرياضية لدى التلبميذ 

  - ( ببحث تأثير استراتيجيات الوعي بالمعرفة2100) Babakhani وعُنيت دراسة "باباخاني"
 - إجراءات التوجيو أو التعميم الذاتي )والتي تُشير إلى مجموعة استراتيجيات التنظيم الذاتي( وخاصةً 

عمى حل المشكلبت الرياضية لدى عينة من تلبميذ المرحمة الإبتدائية ذوي صعوبات حل 
ئي تمميذًا وتمميذة من الصف الرابع الإبتدا 21المشكلبت الرياضية المفظية. تكونت عينة الدراسة من 

 أشير(. وقد روعي 2سنوات و 01-5من الإناث(، تراوحت أعمارىم بين ) 01من الذكور، و 01)
(. وتم تقسيم ىذه العينة إلى 001 – 51ممن حصموا عمى نسبة ذكاء متوسطة تتراوح بين ) أن يكونوا

وتم تمميذًا وتمميذة(.  01تمميذًا وتمميذة(، ومجموعة ضابطة ) 01مجموعتين، مجموعة تجريبية )
 Verbal Mathematical Problemاختبار حل المُشكلبت الرياضية المفظية  : تطبيق الأدوات الآتية

(VMP) ومقياس "كاتل" لمذكاء )الصورة أ(، من إعداد الباحثCattell Intelligence Test (Form A) .
من  كمَمية تم اختيارىا( مشكلبت رياضية 01وكان الإجراء الذي أُتبُِع ىو تقديم اختبار مكون من )

الكُتب المدرسية لمتلبميذ، وتم تدريس استراتيجيات الوعي بالمعرفة لتلبميذ المجموعة التجريبية وقد 
أسبوعًا. وتوصمت نتائج الدراسة إلى أن تعميم استراتيجيات الوعي  02حوالي  التدريب استغرق ىذا

مفظية لدى الطلبب الذين يعانون من بالمعرفة كان فعالًا في تحسين حل مُشكمة الرياضيات ال
 .  (Babakhani, 2011)صعوبات في حل المُشكلبت 

( بالتحقق من 2100) .Rosenzweig, et alوآخرون  كما عُنيت دراسة أجراىا "روسنزويج
قدرات الوعي بالمعرفة لدى الطلبب ذوي صعوبات التعمُم أثناء حل المُشكلبت الرياضية، والتعرف 
عمى الفروق في الأداء بين ىؤلاء الطلبب وأقرانيم ذوي الإنجاز الأكاديمي المنخفض والمتوسط. 

ة التعبير المفظي عن الوعي استخدمت ىذه الدراسة طريقة التفكير بصوت مرتفع كاستراتيجية لدراس
طالبًا في  30لدى الطلبب أثناء حميم لممشكلبت الرياضية. تكونت عينة الدراسة من  01بالمعرفة

الصف الثامن، تم تقسيميم إلى ثلبث مجموعات وفقًا لأدائيم في مادة الرياضيات )مجموعة ذوي 
كاديمي المنخفض وتراوح عددىا طالبًا، مجموعة ذوي الإنجاز الأ 00صعوبات التعمم وتراوح عددىا 

طالبًا(. وتم تطبيق  21طالبًا، ومجموعة ذوي الإنجاز الأكاديمي المتوسط والتي تراوح عددىا  00
 Florida’s Comprehensive الأدوات التالية عمى عينة الدراسة؛ اختبار "فموريدا" لتقييم الفَيم 

                                                           

(40)  Metacognition Verbalization 



 بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات العاديين في الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلات العقمية الفروق

922 
 

Assessment Test (FCAT) المشكلبت الرياضية لدى الطُلبب من ، وتم تقييم القدرة عمى حل
توصمت نتائج الدراسة إلى  .خلبل مجموعة من المشكلبت الرياضية المستمدة من الكُتُب المدرسية

أن الطلبب ذوي صعوبات التعمُم قد عبروا لفظيًا عن الوعي بالمعرفة بشكل أكبر من الطُلبب ذوي 
اضية، ولكن كان ىذا التعبير المفظي عن الإنجاز الأكاديمي المتوسط أثناء حل المشكلبت الري

الوعي بالمعرفة يزداد في عدم الثراء أثناء حميم لممشكلبت الرياضية عندما تتدرج في الصعوبة عبر 
المسائل وخطواتيا، وذلك مقارنًة بمجموعة الطلبب ذوي الإنجاز الأكاديمي المتوسط الذي كان 

ء حل المشكلبت الرياضية ذات الخطوة الواحدة تعبيرىم المفظي عن الوعي بالمعرفة ثريًا أثنا
والخطوتين فقط.كما توصمت نتائج الدراسة إلى أن الطلبب ذوي الإنجاز المنخفض قد عبروا لفظيًا 
 عن الوعي بالمعرفة بشكل أقل ثراء عند حل المُشكمة ذات الخطوة الواحدة والخطوتين

(Rosenzweig, et al., 2011)  . 
( ىدفت إلى بحث 2101) Aljaberi & Gheith"الجابيري، وغيث" وثمة دراسة قام بيا 

العلبقة بين الوعي بالمعرفة لدى طلبب الجامعة وقدرتيم عمى حل المُشكلبت الرياضية والعممية. 
من الإناث(. وكانت  020من الذكور،  04( طالبًا وطالبة )032تكونت عينة الدراسة من )

واختبار  ،metacognition awareness inventory لمعرفةالأدوات المُستخدمة بطارية الوعي با
الذي تم  mathematical & scientific problem solving testالرياضية والعممية  حل المُشكلبت

توصمت نتائج الدراسة إلى أن ىؤلاء الطُلبب لدييم مستوى متوسط و إعدادىما من قِبل الباحثين. 
ن انخفاض القدرة عمى حل المُشكلبت الرياضية والعممية. كما من الوعي بالمعرفة، وأنيم يعانون م

وجود علبقة بين الدرجة الكُمية لموعي بالمعرفة والقدرة عمى حل المُشكلبت  انتفاءتوصمت إلى 
علبقة بين بعض عوامل الوعي بالمعرفة والقدرة عمى حل  ىناك الرياضية والعممية، في حين كانت
دارة المعرفة المُشكلبت الرياضية، وكانت ى ذه العوامل ىي: المعرفة الإجرائية، والتقييم، وا 

.(Aljaberi & Gheith, 2015)  
( إلى الكشف عن 2101) ,et al. Cornoldi وآخرون كما ركزت دراسة أجراىا "كورنولدي

جدوى برنامج تدريبي يركز عمى الوعي بالمعرفة والذاكرة العاممة ومُساىمة ىذا البرنامج في القدرة 
( 001عمى حل المُشكلبت الرياضية لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية. تكونت عينة الدراسة من )

 4تمميذًا في المرحمة الإبتدائية من الصف الثالث والرابع والخامس الإبتدائي، تراوحت أعمارىم من )
ت إلى سنوات(. تم تقسيم عينة الدراسة إلى مجموعتين؛ مجموعة تجريبية أولى: وقد تعرض 01 –

برنامج تضَمن مجموعة من الأنشطة التي تنُمي الوعي بالمعرفة والذاكرة العاممة لدييم وذلك لمدة 
ثلبثة أشير، في حين كانت المجموعة التجريبية الثانية عمى قائمة الانتظار. وقد طُبقت الأدوات 

 Questionnaire onالآتية: استبيان الوعي بالمعرفة في الرياضيات الذي صممو "كورنولدي" 

metacognition in mathematics (Cornoldi et al., 1995) وميمة تقيس الذاكرة العاممة ،
Working memory updating task (Carretti et al., 2014),وميام لحل المشكلبت الرياضية ، 
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Arithmetical problem-solving tasks AC-MT  الذي أعده(Cornoldi, Lucangeli & 

Bellina, 2012) .  وقد كشفت نتائج الدراسة عن وجود تحسن في القدرة عمى حل المُشكلبت
الرياضية لدى تلبميذ المرحمة الإبتدائية نتيجة التعرض لمبرنامج التدريبي لموعي بالمعرفة والذاكرة 

  (Cornoldi, et al., 2015). العاممة
( ببحث 2104) Mulyono & Hadiyantiكما عُنيت دراسة قام بيا "ميوليونو، وىاديانتي" 

القدرة عمى حل المُشكلبت القائمة عمى الوعي بالمعرفة، واختبار وتحميل نوعية المُشكلبت القائمة 
طالبًا( من المرحمة  20عمى التعمم. أُجريت الدراسة عمى عينة من طلبب الصف الحادي عشر )

بالمعرفة الثانوية في مادتي الرياضيات والعموم. وتضمن أدوات الدراسة مقياس الوعي 
metacognition scale ومقياس حل المُشكلبت ،problem-solving test  .من إعداد الباحثين

، 02، والاستخدام الواعي00وتتضمن مستويات استراتيجيات الوعي بالمعرفة مستوى الاستخدام الضمني
يات ضمنية والاستخدام الاستراتيجي. وتوصمت نتائج الدراسة إلى أن الطُلبب الذين يستخدمون مستو 

تمكنوا من حل المسائل الرياضية بالكامل، لكنيم لا يفيمون لماذا يتم استخدام استراتيجية مُعينة. بينما 
تمكن الطُلبب ذوو المستوى الواعي من حل المُشكمة الرياضية، ومن بناء معارف جديدة من خلبل 

ن لم تكُن حل المُشكلبت، والقدرة عمى فَيم المُشكمة، وتحديد الاستراتيجيات  المُستخدمة حتى وا 
صحيحة. وبالنسبة لمطُلبب الذين استخدموا المستوى الاستراتيجي في الوعي بالمعرفة كان لدييم 
القدرة عمى تطبيق مجموعة واسعة من الاستراتيجيات المناسبة لحل المُشكلبت وتحقيق مؤشرات إعادة 

ائج ىذه الدراسة أن ىناك تأثيرًا النظر في عممية حل المُشكلبت ونتائجيا. وكانت خلبصة نت
 .(Mulyono & Hadiyanti, 2018)لمستويات الوعي بالمعرفة عمى القدرة عمى حل المُشكلبت 

( ىدفت إلى بحث أىمية استخدام الطلبب 2105عام ) Tachieوثمة دراسة أجراىا "تاتشي" 
( 0ت عينة الدراسة من )بالمعرفة في حل المشكلبت الرياضية. تكون الوعيلميارات واستراتيجيات 

من الإناث(، تمت  2من الذكور، و 2( طلبب من الصف السابع حتى التاسع )0مُعممين، و)
ملبحظتيم أثناء تدريس مُعممين الرياضيات ليم. كما تمت ملبحظة الميارات والاستراتيجيات 

التمقائية المُستخدمة في حل المشكلبت وتسجيميا بالفيديو لتوضيح ميارات الوعي بالمعرفة 
المُستخدمة والتي تتعمق بحل المشكمة؛ وذلك بناءً عمى المشكلبت الرياضية التي قدموىا ليم 

عتمدت الدراسة عمى الملبحظة والمقابلبت الفردية شبو منظمة كأداتين رئيسيتين في امعمموىم. 
عي بالمعرفة جمع البيانات. كشفت نتائج الدراسة أن استخدام الطلبب لميارات واستراتيجيات الو 

مثل تحميل المَيَمة، والتخطيط، والمراقبة، والفحص، وميارة القراءة والكتابة، وميارات تنظيم الذات، 
 .(Tachie, 2019)والتقييم الذاتي قد ساعدىم في حل المشكلبت الرياضية 

                                                           

(41)  Tacit Use  

(42)  Aware Use  
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( العلبقة بين 2121سنة ) .Toraman, et alوفحصت دراسة أجراىا كلٌ من "تورامان وآخرين 
نجاز الطلبب العاديين في مقرر الرياضيات. أُجريت  ميارة حل المشكلبت والوعي بالمعرفة وا 

( طالبًا وطالبةً في الصف السابع. وتم استخدام مقياس ميارة التفكير التأممي 002الدراسة عمى )
وبطارية  ،Reflective Thinking Skill Scale to Problem Solving (RTSSPS)  لحل المشكلبت

 The Metacognitive Awareness Inventory for Childrenالوعي بالمعرفة لدى الأطفال 

(MAI-C) كما تم الاعتماد عمى درجات التلبميذ في مادة الرياضيات. توصمت نتائج الدراسة إلى ،
لمعرفة والانجاز في وجود علبقة إيجابية ذات دلالة إحصائية بين ميارة حل المشكلبت والوعي با

  (Toraman, et al., 2020).مادة الرياضيات لدى التلبميذ 

: الدراسات التي اىتمت بالفروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم  الفئة الرابعة
 وكفاءة حل المشكلات العقمية : الرياضيات والعاديين في كلٌ من الوعي بالمعرفة

 :  لدراسات ىذه الفئة في فئتين فرعيتين عمى النحو التالي نعرضوسوف 
الدراسات التي اىتمت بالفروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم الرياضيات أ ( 

   : والعاديين في الوعي بالمعرفة
(، التي تم إجراؤىا 2100سنة ) Ciascai & Lavinia ، ولافينيا"كياسكايأسفرت نتائج دراسة "

( تمميذًا وتمميذة من العاديين بيدف فحص الفروق بين الذكور والإناث فيما يتعمق بميارات 50)عمى 
الوعي بالمعرفة، عن أنو عمى الرغم من استخدام كلٌ من الذكور والإناث لميارات الوعي بالمعرفة 

تالية: استخدام بشكل كبير، فإن ىناك فروقًا ذات دلالة في اتجاه الإناث عمى أبعاد الوعي بالمعرفة ال
المعرفة السابقة والتخطيط عند حل المشكمة، واستخدام استراتيجيات التعمُم المختمفة ومراقبة عممية 

 .(Ciascai & Lavinia, 2011)التعمم، ووعي الفرد بنقاط القوة والضعف المعرفية لديو
( إلى الكشف عن العلبقة بين الوعي 2102سنة ) Akinكما ىدفت دراسة أجراىا "أكين" 

بالمعرفة ومستوياتيا في ضوء بعض المتغيرات الديموجرافية وىي مستوى تعميم الوالدين، والمستوى 
من الذكور،  023( تمميذًا وتمميذة )201الاجتماعي الاقتصادي، والنوع. تكونت عينة الدراسة من )

لخامس حتى الثامن. وتم الاعتماد عمى مقياس فَيم من الإناث(، من الممتحقين بالصف ا 40
توصمت  (The Metacognitive Understanding Scale, Katrancı, 2012). الوعي بالمعرفة 

نتائج الدراسة إلى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية من حيث مستويات تعميم الوالدين والمستوى 
وجود فروق بين الذكور والإناث في ميارات  الاجتماعي الاقتصادي، ولكن أفضت النتائج إلى

      (Akin, 2016) الوعي بالمعرفة ومستوياتيا في اتجاه الإناث
Mastrothanais & et al.,  (2104 )كما عُنيت دراسة أجراىا كلٌ من "ماستروثانايس وآخرين" 

الفروق بين الذكور والإناث ذوي صعوبات التعمُم والعاديين في استراتيجيات الوعي  بالكشف عن
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من ذوي صعوبات التعمم النوعية،  14( تمميذًا وتمميذة؛ )201بالمعرفة. تكونت عينة الدراسة من )
بطارية من العاديين بدون الصعوبات(، من الصف الخامس والسادس الإبتدائي. وتم استخدام  043
 Metacognitive  Awareness Inventory, Version B (Jr. MAI) of Sperling etبالمعرفة  الوعي

al. (2002) .)صمت نتائج تو  التي تقيس مكونين ىما )المعرفة بالوعي بالمعرفة وتنظيم الوعي بالمعرفة
 الدراسة إلى حصول الذكور والإناث العاديين من دون صعوبات التعمم عمى معدلات مرتفعة في
استراتيجيات الوعي بالمعرفة مقارنًة بالذكور والإناث من ذوي صعوبات التعمم النوعية. في حين 
توصمت الدراسة إلى وجود فروق بين الذكور والإناث العاديين، حيث حصمت الإناث عمى درجات 
 أعمى من الذكور في مكون تنظيم الوعي بالمعرفة. كما خمُصت النتائج إلى عدم وجود فروق بين
الذكور والإناث ذوي صعوبات التعمُم في الوعي بالمعرفة، عمى الرغم من حصول الإناث عمى درجة 

   (Mastrothanais, et al., 2018).مرتفعة بشكل طفيف غير دالة بالمقارنة بالذكور 
( 2121سنة ) Khasawneh & Alkhawaldehوثمة دراسة أجراىا "خساوني، والخوالدي" 

لدى عينة من ذوي صعوبات تعمُم  00ىدفت إلى التعرف عمى مستوى التفكير في الوعي بالمعرفة
القراءة والكتابة والرياضيات في الممكمة العربية السعودية في ضوء بعض المتغيرات مثل النوع، 

ذوي صعوبات  ( تمميذًا وتمميذة من011والعُمر، ونوع صعوبة التعمم. تكونت عينة الدراسة من )
تمميذًا  041تمميذًا وتمميذة( والكتابة ) 001تمميذًا وتمميذة( والقراءة ) 21التعمُم في مادة الرياضيات )

 00سنوات حتى  4وتمميذة(، من الصف الثالث حتى السادس الابتدائي، ممن تراوحت أعمارىم من 
لدى التلبميذ من إعداد  سنة. تم استخدام مقياس لتحديد مستوى التفكير في الوعي بالمعرفة

الباحثين. توصمت نتائج الدراسة إلى انخفاض مستوي التفكير في الوعي بالمعرفة لدى التلبميذ ذوي 
صعوبات تعمُم الرياضيات والقراءة والكتابة. كما أظيرت نتائج الدراسة إلى عدم وجود فروق ذات 

لتلبميذ ترجع إلى اختلبف العُمر دلالة إحصائية في مستوى التفكير في  الوعي بالمعرفة لدى ا
 .    (Khasawneh & Alkhawaldeh, 2020)أوالنوع أوطبيعة صعوبة التعمُم 
( بتحميل العلبقات 2121سنة ) .GarzÒn, et alارزون وآخرون" چكما عُنيت دراسة أجراىا "

تكونت عينة بين ميارات الوعي بالمعرفة والجنس ومستوى التعميم لدى عينة من الطلبب العاديين. 
من الإناث( من الصف السادس  021من الذكور، و 010( طالبًا وطالبة؛ )005الدراسة من )

سنة. تم استخدام بطارية  03حتى  02حتى الصف الحادي عشر، ممن تراوحت أعمارىم بين 
خمُصت نتائج  Schraw and Dennison (1994).ودنايسون" الوعي بالمعرفة من إعداد "سكراو 

إلى عدم وجود فروق بين الذكور والإناث في ميارات الوعي بالمعرفة. كما توصمت إلى الدراسة 
 وجود فروق في ارتقاء ميارات الوعي بالمعرفة لدى التلبميذ في اتجاه طلبب الصف السادس

(GarzÒn et al., 2020). 

                                                           

(43)  Metacognitive thinking.  
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يات ب( الدراسات التي اىتمت بالفروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم الرياض
 : عاديين في حل المشكلات العقميةوال

( إلى الكشف عن الفروق بين الجنسين 2100) Karimiىدفت دراسة حالة أجراىا "كاريمي" 
لدى التلبميذ ذوي صعوبات تعمُم الرياضيات عند حل الأنشطة الرياضية. تكونت عينة الدراسة من 

أُنثى( من ذوي صعوبات التعمُم، من تلبميذ الصف الخامس الإبتدائي. تم  02ذكرًا، و 01)
في الصعوبة كأداة لاختبار قدرة التلبميذ الاعتماد عمى اختبار صفي في مادة الرياضيات متدرج 

عمى حل الأنشطة الرياضية. توصمت نتائج الدراسة إلى عدم وجود فروق دالة بين التلبميذ الذكور 
 .  (Karimi, 2013)والإناث ذوي صعوبات تعمم الرياضيات عند حل الأنشطة الرياضية العقمية

( بفحص ميارات حل 2104) .Salihu, et alكما عُنيت دراسة أجراىا "ساليييو وآخرون" 
الرياضيات لدى الأطفال ذوي صعوبات تعمُم الرياضيات في ضوء بعض الخصاص الديموجرافية. 

من الإناث(، من تلبميذ  010من الذكور، و 002( تمميذًا وتمميذة )200تكونت عينة الدراسة من )
إعداد الباحثين ت من الصف الرابع الإبتدائي. تم استخدام اختبار التحصيل في مادة الرياضيا

RMAT -A Mathematical chievement Test الميارات الحسابية ، واختبارMathematics 

Performance Test on Calculations, MPT-C (Salihu, 2008)  . وجود  عدمأظيرت النتائج
من ذوي صعوبات الرياضيات في حل الأنشطة والمسائل الرياضية  ق بين الذكوروالإناثو فر 

(Salihu, et al., 2018) . 

( عمى استكشاف الفروق 2121سنة )Ucles & Ucles ركزت دراسة أجراىا "يوكميس، ويوكميس" 
جريت الدراسة في حل المشكلبت الرياضية والقدرات البصرية المكانية. أُ  العاديين بين الذكور والإناث

نثى(، من أُ  025ذكر، و 212الثانوية )( طالبًا وطالبة من طلبب المرحمة 000عمى عينة مكونة من )
سنة. ومن الأدوات التي تم استخداميا في الدراسة اختبار القدرات العقمية  02–00تراوحت أعمارىم بين 

 .The Primary Mental Abilities Test (PMA) – (Thurstone and Thurstone, 1976)الآولية 
ل الذكور عمى درجات أعمى من الإناث في توصمت نتائج الدراسة إلى أنو عمى الرغم من حصو 

لقدرة لبقة بين الم تتوصل الدراسة إلى وجود ع ؛ ومن ثمَدالة إحصائيًاإنيا لم تكُن متغيرات الدراسة، ف
   (Ucles & Ucles, 2020).لنوعوا عمى حل المشكلبت الرياضية

( عمى وصف 2121) .Nurhayanti, et alكما ركزت دراسة أجراىا "نيورىيانتي وآخرون" 
( 23ميارات حل المشكلبت الرياضية لمتلبميذ بناءً عمى اختلبف النوع. تكونت عينة الدراسة من )

تمميذًا وتمميذة من الصف الخامس الإبتدائي من ذوي القدرات الرياضية المنخفضة والمتوسطة 
نموذج "بوليا"، والمرتفعة. وتم جمع البيانات من خلبل اختبار حل المشكلبت في ضوء خطوات 

والمقابمة. توصمت نتائج الدراسة إلى أن التلبميذ ذوي القدرة الرياضية المنخفضة لم يتمكنوا من حل 
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المشكلبت الرياضية بخطوات نموذج "بوليا". كما خمصت نتائج الدراسة إلى وجود فروق بين 
 . (Nurhayanti, et al., 2020)الذكور والإناث في حل المشكلبت الرياضية ولكنيا ليست دالة 

 ، ونُقدِم فيما يمي تعميقًا عامًا عمييا.ربعالسابقة بفئاتيا الأ الدراساتوبيذا ننتيي من عرض 

 : تعميق عام عمى الدراسات السابقة
بناءً عمى ما سبق عرضو من دراسات سابقة يوجد عدد من المُلبحظات تعد بمثابة مبررات 

 :  يميلإجراء الدراسة الحالية، نجمميا فيما 
 تناولت الوعي بالانتباه  -ينوذلك في حدود عمم الباحث –فقط  لم توجد سوى دراسة واحدة -0

كما أن الدراسات الأخرى  .(e.g: Loper, et al., 1982) لدى ذوي صعوبات تعمم القراءةوكانت 
  تناولت متغير الوعي بالمعرفة بشكل عام. 

ة والوعي بالذاكرة لدى الأطفال العاديين أكثر اىتمت الدراسات السابقة بدراسة الوعي بالمعرف -2
من اىتماميا بدراسة الوعي بالانتباه خاصًة لدى صعوبات تعمم الرياضيات أو حتى صعوبات 

 (Loper, et al., 1982). التعمم بوجو عام 

باعتباره  -تعارضت نتائج بعض الدراسات التي تناولت الوعي بالمعرفة أو الوعي بالانتباه   -0
لدى الأطفال ذوي صعوبات التعمم، حيث أشارت بعضيا إلى  -ن أنواع الوعي بالمعرفةنوعًا م

حصول الأطفال ذوي صعوبات التعمُم عمى درجات مُشابية مع زملبئيم العاديين عمى ميام 
 ;e.g: Desoete, 2001)الوعي بالمعرفة، وأنيم لا يختمفون عنيم كثيرًا في كفاءة الوعي بيا 

Furnes & Norman, 2015; Rosenzweig, et al., 2011 ) وتتسق ىذه النتيجة بشكل جزئي ،
بين التي لم تتوصل إلى وجود فروق تشخيصية جوىرية  (Loper, et al., 1982)مع دراسة 

ذوي صعوبات التعمم والعاديين في ميام الوعي بالانتباه، وذلك عمى الرغم من إيجادىا لعلبقة 
ما بين مَيمة الوعي بالانتباه والتحصيل الأكاديمي. في حين توصمت نتائج دراسات أخرى إلى 
وجود قصور في عممية الوعي بالمعرفة لدى ذوي صعوبات التعمم مقارنًة بأقرانيم العاديين 

(e.g: Girli & ÖztÜrk, 2017; Mastrothanais & et al., 2018)   يتفق ىذا مع التراث قد و
أن الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات يُطورون قميلًب من الوعي بالمعرفة،  إلى الذي يُشير

وأنيم يُكونون معتقدات وعي بالمعرفة مختمفة عن الأطفال ذوي الأداء الرياضي الجيد 
(Dosoete, 2001)الفروق بين ذوي صعوبات التعمُم  . ومن ثمَ قد يُمثل ىذا مُبررًا قويًا لتناول

 الحالية.  مُتغير الوعي بالانتباه في الدراسة والعاديين في

وجود تعارض في نتائج الدراسات والتراث البحثي حول وجود فروق بين صعوبات تعمم  -0
ا كشفت بعضيا أن ذوي صعوبات الرياضيات والعاديين في حل المشكلبت الرياضية، فبينم

تعمم الرياضيات لا يختمفون عن العاديين في استخدام استراتيجيات حل المشكلبت الرياضية 
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 ;Meltzer & et al., 1989)، في حين توصمت دراسة  (Hanich, et al., 2001)مثل دراسة 

Tambychik & Meerah, 2010)  إلى وجود فروق جوىرية بين المجموعتين في حل 
 المشكلبت الرياضية في اتجاه العاديين. 

 ذوي صعوبات نُدرة الدراسات التي تناولت العلبقة بين الوعي بالمعرفة وحل المُشكلبت العقمية لدى -1
، وحتى الدراسات القميمة التي تناولت العلبقة بينيم لدى التعمُم وخاصًة صعوبات تعمم الرياضيات

ذوي الصعوبات فكانت تُركِز عمى برامج تنمية الوعي بالمعرفة لدييم ومعرفة مدى تأثير ىذه 
 . (e.g: Babakhani, 2011; Cornoldi, et al., 2015)البرامج عمى حل المُشكلبت الرياضية 

لى وجود تأثير لميارات الوعي بالمعرفة عمى القدرة تعارضت نتائج الدراسات التي توصمت إ  -2
 ;eg: Özsoy & Ataman, 2009; Babakhani, 2011)عمى حل المشكلبت الرياضية 

Cornoldi, et al., 2015; Mulyono & Hadiyanti, 2018) بشكل جزئي مع دراسة ،
ود علبقة بين ، التي خمُصت إلى انتفاء وج(Aljaberi & Gheith, 2015)"الجابيري، وغيث" 

الدرجة الكمية لموعي بالمعرفة والقدرة عمى حل المشكلبت الرياضية، عمى الرغم من وجود 
 علبقة بين بعض المكونات الفرعية لموعي بالمعرفة والقدرة عمى حل المشكلبت الرياضية.

ة أظيرت الدراسات التي أُجريت بشأن بالفروق بين الذكور والإناث في ميارات الوعي بالمعرف -3
نتائج متعارضة. حيث توصمت بعض الدراسات إلى وجود فروق بين الذكور والإناث  فيما 
يتعمق بميارات الوعي بالمعرفة، في حين توصمت دراسات أخرى إلى عدم وجود فروق بينيما 

(Liliana & Lavinia, 2011; GarzÒn, et al., 2020) . 
فيما يتعمق بالفروق بين الذكور والإناث في كفاءة حل المشكلبت العقمية، كشف الاتجاه العام  -4

لمدراسات عن عدم وجود فروق بين الذكور والإناث في كفاءة حل المشكلبت العقمية سواء لدى 
 ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين.  

 :  النحو التاليوفي ضوء ما سبق يُمكن صياغة فروض الدراسة عمى 

 : فروض الدراسة
توجد فروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في الوعي بالانتباه في اتجاه  -0

 العاديين.
توجد فروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في كفاءة حل المشكلبت  -2

 العقمية في اتجاه العاديين.
توجد علبقة موجبة بين الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلبت العقمية لدى الأطفال ذوي  -0

 صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين. 
توجد فروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في كلٌ من  -0

 الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلبت العقمية. 
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إلى عرض جوانب المنيج والإجراءات التي اتبعت  نتجوراسة، وبعد صياغة فروض الد
 لاختبار ىذه الفروض. 

 : منيج الدراسة واجراءاتيا
 : منيج الدراسة:  أولًاً 

الفارقي، حيث ىدفت إلى بحث و  اعتمدت الدراسة الحالية عمى المنيج الوصفي الارتباطي
)الوعي بالانتباه وكفاءة  مُتغيريالفروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في 

كما تيدف الدراسة إلى الكشف عن العلبقة بين الوعي  حل المشكلبت الرياضية محل الدراسة(،
وكذلك الفروق بين الذكور والإناث  بالانتباه وكفاءة حل المشكلبت العقمية لدى مجموعتي الدراسة،

 ىذين المتغيرين.لدى عينة ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في 
 : عينة الدراسة:  ثانيًا

( تمميذًا وتمميذة من الممتحقين بالمرحمة الإبتدائية 021تكونت عينة الدراسة الأساسية من )
( سنة وتشمل ىذه العينة مجموعتين 02–5ى( ممن تتراوح أعمارىم ما بين )أنث 21ذكرًا، و 21)

 إحداىما لذوي صعوبات تعمُم الرياضيات والأخرى لمعاديين، وذلك عمى النحو التالي:
( تمميذًا وتمميذة 21) تكونت ىذه المجموعة من : مجموعة ذوي صعوبات تعمم الرياضيات  - 2

 سنة.( 1,50±  01,04) ( من الإناث بمتوسط لمعمر01( ذكور، )01منيم )

إناث( 01ذكور، و 01( تمميذًا وتمميذة )21) تكونت ىذه المجموعة من : مجموعة العاديين - 0
 .( سنة1,52±  01,01) ( من الإناث بمتوسط لمعمر01( ذكور، )01منيم )

أكتوبر الفترة  2وتم سحب أفراد العينة من بعض المدارس الحكومية العادية الإبتدائية )مدرسة 
والمسائية، ومدرسة الإيمان، ومدرسة خالد بن الوليد الفترة الصباحية والمسائية(، والتي الصباحية 

تتبع الإدارات التعميمية الأتية عمى التوالي )إدارة بولاق الدكرور، إدارة العُمرانية(. وذلك بعد 
مام ، كما روعى رغبة التلبميذ في الإنض00الحصول عمى الموافقات اللبزمة من الجيات المختصة

 : محكات التضمين الأتية وتم إختيار التلبميذ الذين توفرت فييم لعينة الدراسة.
الالتحاق بالصف الرابع حتى السادس الإبتدائي، وتم استبعاد التلبميذ من ذوي الصفوف  - 0

الأولى لحداثة عيدىم بالخبرة التعميمية المدرسية؛ حيث أن بعد تخطي التلبميذ لمصفوف 
 يمكن التأكد من كونيم قد اكتسبوا كل الميارات الأساسية اللبزمة لمتعمُم. الثلبثة الأولى

( 1,50±  01,04) سنة بمتوسط عمر 02إلى  5تراوح المدى العمري ليؤلاء التلبميذ من  - 2
( سنة لمجموعة 1,52±  01,01) سنة لمجموعة صعوبات تعمُم الرياضيات، ومتوسط عمر

                                                           

 .الإحصاء، والحصول عمى موافقات مديرية التربية والتعميم التابعة للئدارات السابق ذكرىاتصريح الجياز المركزي لمتعبئة و  00
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 )الرابع، والخامس، والسادس( الآتيةذه الأعمار بالصفوف العاديين؛ حيث يمتحقون وفقًا لي
. وقد تحدد المدى العمري اعتمادًا عمى أن الطفل يكتسب القدرة عمى تعمم الميارات الإبتدائي

 (.00 ،2111( سنوات )دحال سيام، 4 – 1الأساسية لمتعمم ما بين )
عوبات تعمُم الرياضيات، كمحك لتشخيص ذوي ص -عتماد عمى شكوى المدرسين كما تم الا - 0

ختبار التشخيصي. ومن الجدير بالذكر إنو لم يتم الاعتماد عمى درجات التلبميذ بخلبف الا
في السنة الدراسية الماضية لكونيا لم تعد محكًا موضوعيًا يمكن الإعتماد عميو كمحك مُساعد 

 في التشخيص. 
عينتي الدراسة باستخدام مقياس الحصول عمى معامل ذكاء متوسط أو أعمى من المتوسط ل - 0

، وذلك Wechsler Intelligence Scale for Children – WISC 45وكسمر لذكاء الأطفال
لتحقيق أحد محكات تشخيص صعوبات التعمم بالنسبة لعينة صعوبات تعمُم الرياضيات والتي 

 تتمثل في التباين بين التحصيل الدراسي لمتمميذ ونسبة الذكاء. 
الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات فقط دون أي صعوبات أكاديمية أخرى مثل صعوبة اختيار  - 1

  القراءة، حتى نضبط تأثير الصعوبات المزدوجة كمتغير دخيل يُمكن أن يؤثر عمى النتائج.
 الحصول عمى درجة تقع في المدى المتوسط عمى إختبار الفيم العام من مقياس وكسمر - 2

يم العينة لمتعميمات حتى لا يتم تشخيصيا ضمن فئات أخرى غير ( لمتأكد من فَ 01±0)
 مقصودة بالدراسة. 

ستمارة بيانات المشاركين بالدراسة لمحصول عمى البيانات الأساسية لمعينة، ااستيفاء بنود  - 3
نطباق كافة الشروط اللبزمة لتشخيص صعوبات الرياضيات بناءً عمى ابيدف التأكد من 

، وكذلك استبعاد من لا تنطبق عمييم معايير التشخيص، وأىم ىذه المحكات التشخيصية
نتفاء أية مشكلبت مصاحبة لصعوبات التعمم كالمشكلبت التي تتعمق االمعايير ضرورة 
 ضطرابات نمائية أخرى.ابالحواس أو أي 

 : الآتيةونوضح فيما يأتي خصائص أفراد عينة الدراسة في الجداول  
خصائص عينة الدراسة، من حيث عدد التلبميذ، ومتوسط الأعمار، ( 0ويعرض الجدول رقم )

 وانحرافاتيا المعيارية، ومتوسط نسبة ذكائيم
 المجموعة  
 المتغير

 (2:العاديون )ن =  (2:)ن= تعمُم الرياضياتذوو صعوبات 
 مستوى الدلالة قيمة ت

 الإنحراف المعياري المتوسط الإنحراف المعياري المتوسط
 غير دالة 1,400 1,210 1,52 01,45 0,19 01,44 العُمـــــــر

 غير دالة 1,211 0,000 2,00 20,01 0,02 22,0 نسبة الذكاء
                                                           

( ولكن 0555استخدمت الباحثة ليذا الغرض النسخة التي أعدىا "محمد عماد الدين اسماعيل" و"لويس كامل مميكة" ) 01
( بإعتباره من الاختبارات الممثمة 0±01الصورة المختصرة منيا؛ حيث تم الاقتصار عمى متوسط اختبار المتشابيات )

كاختبار مُمثِل لمذكاء العممي وذلك نظرًا لكون ىذين الاختبارين ( 0±01لمذكاء المفظي، ومتوسط اختبار رسوم المكعبات )
 أكثر الاختبارات ارتباطًا بالدرجة الكمية وأكثرىا ثباتًا.  
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( خصائص عينة الدراسة، من حيث عدد التلبميذ، ومتوسط الأعمار، 0ويعرض الجدول رقم )
 وانحرافاتيا المعيارية، ومتوسط نسبة ذكائيم.

والعاديين في  تعمم الرياضيات( تبين أنو لا توجد فروق دالة بين ذوي صعوبات 0في جدول ) بالنظر
 الذكاء. العُمر ونسبة

مستويات؛ حيث يُمثل  0وفيما يتعمق بمستوى تعميم الأب والأم، فقد تم التصنيف عمى أساس
المستوى المرتفع )تعميم جامعي ودراسات عُميا(، والمتوسط )ثانوية أو مايعادليا(، والمنخفض 
م )الُأمية والإبتدائية والإعدادية(. ويوضح الجدول التالي الفروق بين المجموعتين في مستوى تعمي

 الأب والأم. 
 (0جدول )

 يوضح التكافؤ بين المجموعتين )ذوو صعوبات تعمم الرياضيات، والعاديون( عمى أساس مستوى تعميم الأب
 المجموعة

 مستوى تعميم الأب
النسبة  (2:)ن =  العاديون (2:)ن =  ذوو صعوبات الرياضيات

 الحرجة

 دلالة
 النسبة التكرار النسبة التكرار النسبة الحرجة

 غير دالة 0,23- 00,06 21 216 02 مرتفع

 غير دالة 1,11 02,36 24 10,36 00 متوسط

 غير دالة 0,13 216 02 24,06 03 منخفض

  0116 21 0116 21 الإجمالي

( عدم وجود فروق في مستوى تعميم الأب بين كل من ذوي صعوبات تعمم 2تبين من جدول )
 والعاديين. الرياضيات

 (3جدول )
 ، والعاديين( عمى أساس مستوى تعميم الأمتعمم الرياضياتيوضح التكافؤ بين المجموعتين )ذوي صعوبات 

 المجموعة        

 مستوى تعميم الأب

النسبة  (2:العاديون)ن =  (2:الرياضيات )ن =  ذوو صعوبات
 الحرجة

دلالة النسبة 
 النسبة   التكرار    النسبة التكرار   الحرجة

 غير دالة  0,11 - 24,06  03 02,36 01 مرتفع

 غير دالة 0,01 00,06 22 10,06 02 متوسط

 غير دالة 1,21 24,06 03 016 04 منخفض

  0116 21 0116 21 الإجمالي

تعمم  ( عدم وجود فروق في مستوى تعميم الأم بين كل من ذوي صعوبات0تبين من جدول )
 والعاديين. الرياضيات
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وفيما يتعمق بمينة الأب والأم، تم الاعتماد عمى تصنيف المين في ضوء دليل تقدير المستوى 
(؛ 2112أعده عبد المطيف خميفة ) الذيالاجتماعي والإقتصادي لممين في المُجتمع المصري 

 يير حيث تُشير المين العميا إلى الوظائف التنفيذية والمين العُميا، وكبار الإداريين والمينيين، ومد
ن في المين ذات الطابع العام، أما المين المنخفضة ين، والعاممين المتخصصيالإنتاج والميني

ن في المين الكتابية والفنية المساعدة وأصحاب محلبت الحرف الفنية وتجار يفتُشير إلى العامم
روق بين التجزئة، والعمال الميرة ونصف الميرة، والعمال غير الميرة. ويوضح الجدول التالي الف

  : المجموعتين في مينة الأب والأم

 وعتي الدراسة عمى أساس مينة الأب( يوضح التكافؤ بين مجم8جدول )
 المجموعة       
 مينة الأب

النسبة  (2:)ن =  العاديون (2:)ن =  الرياضيات ذوو صعوبات
 الحرجة

دلالة النسبة 
 لنسبةا التكرار النسبة التكرار الحرجة

 غير دالة 0,00- 00,36 21 00,36 05 مهنة عُليا 

 غير دالة 0,00 14,06 01 24,06 00 هنة منخفضةم

   0116 21 0116 21 الإجمالي

تعمم ( عدم وجود فروق في مينة الأب بين كل من ذوي صعوبات 0تبين من جدول )
 والعاديين. الرياضيات

، والعاديين( عمى أساس الرياضياتتعمم ( يوضح التكافؤ بين المجموعتين )ذوي صعوبات 9جدول )
 مينة الأم

 المجموعة 

    ممينة الأ

 دلالة النسبة الحرجة النسبة الحرجة (2:)ن =  العاديون (2:)ن= الرياضيات ذوو صعوبات

 النسبة التكرار النسبة التكرار
 غير دالة 1,21    40,06  11 416 10 لا تعمل -2

 غير دالة 0,12 0,36 0 16 0 مين منخفضة -0

 غير دالة 1,40- 016 5 016 2 مين عُميا -3

   0116 21 0116 21 يالإجمال

تعمم ( عدم وجود فروق في مينة الأم بين كل من ذوي صعوبات 1تبين من جدول )
 والعاديين. الرياضيات

 : أدوات الدراسة وخصائصيا السيكومتريةثالثاً : 
 :مقياس تشخيص صعوبات تعمم الرياضيات )إعداد فتحي مصطفى الزيات(  (2
  من ضمن بطارية مقاييس التقدير 2113صمم ىذا المقياس "فتحي مصطفى الزيات" عام ،

التشخيصي لصعوبات التعمم النمائية والأكاديمية، وتتكون من ستة عشر مقياسًا مستقمة منيا 
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نمائية المتمثمة في )الانتباه، والإدراك السمعي، خمسة مقاييس تتناول صعوبات التعمم ال
والإدراك البصري، والإدراك الحركي، والذاكرة(، وثلبثة أخرى تتناول صعوبات التعمم 
الأكاديمية؛ القراءة، والكتابة، والرياضيات، والمقياس التاسع يشمل ثماني مقاييس فرعية تتناول 

 صعوبات السموك الانفعالي والاجتماعي. 
 إلى الكشف عن التلبميذ ذوي صعوبات تشخيص صعوبات تعمم الرياضيات  مقياس ييدف

التعمُم في مادة الرياضيات، بدءًا من الصف الثالث حتى التاسع، الذين يتكرر لدييم ظيور 
 بعض أو كل الخصائص السموكية المتعمقة بصعوبات تعمُم الرياضيات.

  بندًا، تصف أشكال السموك المرتبطة بصعوبات التعمم في مادة  21ويتكون المقياس من
 الرياضيات، وتمثمت بدائل الإجابة عميو في خمسة بدائل ىي: 

(1) (0) (2) (0) (0) 
 دائمًا غالبًا أحيانًا نادرًا لا ينطبق

 : عمى الإختبار كالآتيوتم تحديد شدة صعوبة تعمم الرياضيات في ضوء تصنيف درجة التمميذ 
 لا يُشخص صعوبات تعلم ( درجة خام20( إذا حصل التلميذ على درجة أقل من )9

 صعوبات تعلم رياضيات بسيطة ( درجة خام40 – 29( إذا حصل على درجة تراوحت بين )2

 صعوبات تعلم رياضيات متوسطة ( درجة خام60 – 49( إذا حصل على درجة تراوحت بين )3

 صعوبات تعلم رياضيات شديدة فيما فوق( درجة خام 69حصل على درجة )( إذا 3

  ىذا المقياس عمى تقدير الأباء أو المُدرسين لمتمميذ ومدى انطباق كل بند عميو، حيث ويعتمد
بإمكان المُدرس أن يقوم بتحميل السموك الفردي لمطمبة وذلك من خلبل التفاعل المتكرر بين 

(. 0، 0، 2، 0، 1مدار العام الدراسي. ويحصل كل بند عمى الدرجة )التلبميذ والمُدرس عمى 
  (.2101( درجة خام )فتحي مصطفى الزيات، 41ومن تمُثل أقصى درجة عمى المقياس ككُل )

 
 الخصائص السيكومترية لمقياس تشخيص صعوبات تعمم الرياضيات: 

 :  الصدق – 2
اعتمد مؤلف المقياس في تقدير صدق مقياس تشخيص صعوبات تعمم الرياضيات عمى عدة 

حيث تم استخدام ارتباط كل فقرة بمجموع درجات المقياس بشكل  صدق المحتوىطرق، وتشمل 
( وىي معاملبت ارتباط مرتفعة تشير 1,405–1,341عام وقد تراوحت معاملبت الارتباط بين )

الصدق قياس الخصائص السموكية التي وُضع ليا. كذلك تم حساب  عمى مصداقية المقياس في
وذلك عن طريق حساب العلبقات الارتباطية البينية بين درجات بطارية مقاييس التقدير  البنائي

التشخيصية لصعوبات التعمم والتي يشكل مقياس الرياضيات أحد أجزائيا، وكانت جميع الارتباطات 
التحميل (، كما تم حساب الصدق بطريقة 1,401( إلى )1,200) دالة حيث تراوحت قيمتيا بين
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عن طريق  الصدق المحكي، حيث تبين تشبع المقياس بعامل واحد، وكذلك تم حساب العاممي
إيجاد معاملبت الارتباط بين المقياس والتحصيل في الرياضيات، وقد كانت كل ىذه المعاملبت 

 (.1,110دالة عند مستوى دلالة )

 :  اتـــالثب – 0
ألفا قام مؤلف المقياس بحساب ثبات المقياس بطريقتين، وىما طريقة الاتساق الداخمي بمعادلة 

( 1,502وقد بمغت )التجزئة النصفية  (، أما الطريقة الثانية فيي طريقة1,551وقد بمغت ) كرونباخ
 (.  2110: عمي محمد عمي، 2105؛ سارة يوسف عبد العزيز، 2101)أييم عمي الفاعوري، 

 
 :  تقدير الثبات لمقياس تشخيص صعوبات تعمم الرياضيات في الدراسة الحالية

القسمة النصفية و  ألفا كرونباخ تم حساب ثبات مقياس تشخيص صعوبات تعمم الرياضيات بطريقة
 بعد تصحيح الطول عمى عينة ذوي صعوبات تعمم الرياضيات كما ىو مبين بالجدول التالي:

 (:جدول)
 النصفية لمقياس تشخيص صعوبات تعمم الرياضيات الثبات بطريقتي ألفا كرونباخ والقسمة يوضح معامل

 القسمة النصفية بعد تصحيح الطول ألفا كرونباخ 

 1,03 0,60 (2:)ن= صعوبات تعمم الرياضيات ذوو

قبول م ألفا تمتع مقياس تشخيص صعوبات تعمم الرياضيات بمعدل ثبات (2رقم )يتضح من جدول 
 في حين يُعد معامل ثبات القسمة النصفية منخفضًا نسبيًا؛ وربما يرجع ذلك لطبيعة عينة الدراسة. 

 :مقياس الوعي بالانتباه )إعداد الباحثين( 
 : الآتية المقياس وفقًا للئجراءات تم إعداد ىذا 

والمعرفة، والمتغيرات التي يتشكل منيا الوعي  نتباهمراجعة التراث البحثي المتعمق بدراسة الوعي بالا - 0
والنظريات القائمة وراء تفسير المفيوم وذلك بيدف الوقوف عمى تعريف إجرائي ليذا  بالمعرفة،

 المفيوم، ولتحديد أبعاده المختمفة. 
الاطلبع عمى ما ىو متاح من اختبارات ومقاييس عربية وأجنبية اختصت بقياس الوعي بالإنتباه  - 2

لوعي بالمعرفة الذي يُمثل المفيوم الأعم والأشمل. فيما يخص المقاييس العربية تم الاطلبع عمى وا
عدتو أ: مقياس ميارات تفكير ما بعد المعرفة لأطفال المرحمة الإبتدائية الذي منيابعض المقاييس 

قدرة عمى والذي اتجو إلى قياس الوعي بالمعرفة بما يتضمنو من ال، 2101عبد العال" عام نيى "
الفَيم والانتباه والادراك والتذكر، والذي تكون من مكونين؛ مكون إدراك المعرفة، وتنظيم المعرفة؛ 
نتيجة لذلك لم تكن مكونات وصياغة المقياس ملبئمة لمعينة محل الإىتمام في الدراسة الحالية. 
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قاييس "عبد الوىاب" وفيما يخص المقاييس الأجنبية تم الاطلبع عمى مجموعة من المقاييس وىي م
Abd elwahab, (2013)  "لميارات الوعي بالمعرفة لدى طلبب كمية التمريض. ومقياس "بييج 

Bahig, (W.D) لاستراتيجيات الوعي بالمعرفة لدى طُلبب الجامعة، والإطار النظري لمقياس
كانت طبيعتو الذي تناول مفيوم الوعي بالانتباه بشكل مباشر، ولكن  Hallahan, (1982)"ىالان" 

تقتصر عمى عرض مواقف لمطفل ويُطمب منو تحديد ما إذا كانت ىذه المواقف تيُسر عممية الانتباه 
، والذي اىتم بقياس Mokhtari & Reichard, (2002)  أو تعوقيا. ومقياس "مختاري وريتشارد"

 الوعي ما وراء المعرفي باستراتيجيات القراءة. 

 يس السابقة تبين الآتي : وبالاطلبع عمى التراث والمقاي
انتيت مرحمة فحص المقاييس السابقة والتراث البحثي إلى أنيم اىتموا في الغالب بالوعي 
بالمعرفة وخاصًة لدى طلبب الجامعات، حيث تم تناول مراحل عمرية مختمفة عن المرحمة 
المقصودة  بالدراسة الحالية ومن ثَم تكون بنود المقاييس غير ملبئمة لمعينة الجديرة بالدراسة 

وبناءً عميو يُعد ذلك مبررًا قويًا لإعداد مقياس الوعي بالانتباه. وتم الاعتماد في تصميم  الحالية؛
وبناءً عمى ذلك أمكن المقياس الحالي عمى بعض التعريفات المُقدَمة في التراث، والمقاييس السابقة، 

مُشتتًا، وقدرتو وعي الفرد بمتى يكون لمباحثين تقديم تعريف إجرائي مُقترح لموعي بالانتباه وىو" 
عمى التحكُم في عمميات انتباىو وتنظيميا مثل التجاىل الانتقائي لممُثيرات غير المرتبطة بالمَيمة 

وعيو بالاستراتيجيات التي يُمكن من خلبليا أن يُركز ، وكذلك والتركيز عمى المُثيرات المُيمة
ا يُدرك أنو مُشتت مثل أن يتحدث ويحافظ عمى انتباىو لممَيمة، وتنفيذه ليذه الاستراتيجيات عندم

بصوت مُرتفع لنفسو، أو يُعيد بناء البيئة لتصبح مناسبة لو، أو أن يُقمل من المثيرات المُشتتة لو 
 بأن يتوقف مثلًب عن سماع الموسيقى أثناء المذاكرة". 

 أسفرت نتائج دراسة "أوسبورن" عن إعداد خمسة عشر مقياسًا )أربعة منيا لقياس الوعي كما
العام بالمعرفة، وخمسة لقياس الوعي بالتذكر، وستة لقياس الوعي بالفَيم(. واستخمص أوسبورن من 
تحميمو أن معظم المقاييس التي قدمت لقياس الوعي بالمعرفة،استيدفت الأطفال والقميل منيا 

يمن استيدف عينات من التلبميذ في الصفوف الدراسية المتقدمة، أو المراىقين، أو الراشدين )أ
 (. 2110محمد عامر، 

ونتيجة لما توصل إليو"أوسبورن" يتضح عدم وجود مقاييس تناولت مفيوم الوعي بالانتباه 
بوصفو عممية معرفية، ومُكونًا من مكونات الوعي بالمعرفة، حيث كان الاىتمام بالوعي بالمعرفة 

نتباه باعتباره مكونًا من المكونات بشكل عام. ويُمثل ىذا مُبررًا قويًا لإعداد مقياس يتناول الوعي بالا
 الصُغرى داخل منظومة الوعي بالمعرفة الكُبرى. 
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 :وصف مقياس الوعي بالانتباه 
 ا موزعة عمى مكونين رئيسيين ىما:( بندً 04يتكون المقياس الحالي الذي أعده الباحثين من )

 :  بندًا( 32) مكون الوعي بالانتباه [2]
معرفة الفرد بالوقت الذي يكون فيو مُشتتًا، أي ما ىي المثيرات أو الأوقات التي  حولوتدور 

 ويندرج تحت ىذا المكون جزءان، ىما: تجعمو لا يستطيع التركيز فييا عمى المَيمة أو الموضوع. 
( صور، يتطمب فييا من التمميذ 4يعتمد ىذا الجزء عمى الصور ويتكون من ):  جزء بصريأ  ( 

ذا أجاب إجابة  أن يحكُم عمى ما إذا كان الشخص الموجود في الصورة منتبيًا أو غير منتبو. وا 
لا تنطبق عمى الصورة يأخذ )درجة واحدة(، بينما إذا أجاب إجابة دقيقة حصل عمى 

تمثل درجة التمميذ حاصل جمع درجاتو  )درجتين(. وفي ىذا الجزء من المكون الأول لممقياس
( درجة، وأقصى درجة عميو 4 = 0 × 4أدنى درجة يحصل عمييا )عمى البنود، حيث تُمثل 

 ( درجة.02 = 2 × 4)
وىو عبارة عن مجموعة من البنود التي تعتمد عمى التقدير الذاتي، وعددىا :  جزء لفظيب( 
( 2( لا تنطبق، و)0بندًا(، وتتمثل بدائل الإجابة عمى ىذا الجزء في ثلبثة بدائل، وىي )22)

وفي ىذا الجزء من المكون الأول لممقياس  ( تنطبق بدرجة كبيرة.0متوسطة، و)تنطبق بدرجة 
(. وتمثل 0 أو ،2 أو ،0يحدد التمميذ انطباق كل بند عميو، ويحصل كل بند عمى الدرجة )

درجة التمميذ في ىذا الجزء حاصل جمع درجاتو عمى البنود، حيث تُمثل أدنى درجة يحصل 
ويتضمن ىذا  ( درجة.22 = 0 × 22أقصى درجة عميو )( درجة، و 22 = 0 × 22عمييا )

، 5، 4، 2، 1، 2، 0الجزء عددًا من البنود العكسية وىي البنود التي تحمل الأرقام الأتية: )
00 ،01 ،02 ،05 ،21 ،20 .) 

 بندًا( :  >2) مكون تنظيم الانتباه [0]
ويُشير ىذا المُكون إلى معرفة التمميذ بالاستراتيجيات التي تساعده عمى التركيز والحفاظ عمى 

ويندرج تحت ىذا المكون مستوى الانتباه وتنفيذه ليذه الاستراتيجيات عندما يُدرك الفرد لمتشتت. 
 جزءان، ىما: 

صور، أسفميا  (01يعتمد ىذا الجزء عمى مجموعة من الصور وتتكون من ) : جزء بصريأ ( 
مجموعة من البدائل التي تُمثل عددًا من الاستراتيجيات التي قد تساعد الآخرين عمى الانتباه 
والتركيز. وتتراوح بدائل الإجابة في ىذا الجزء )أ، ب، جـ(، حيث يحصل التمميذ عمى )درجة 

عمى  واحدة( إذا اختار بديل من البدائل قد يعكس استراتيجية ضعيفة الكفاءة، ويحصل
ر )درجتين( إذا اختار استراتيجية متوسطة الكفاءة، ويحصل عمى )ثلبث درجات( إذا اختا

يذ في وفي ىذا الجزء من المكون الثاني لممقياس يحصل التمم استراتيجية ذات كفاءة مرتفعة.
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(. وتمثل درجة التمميذ في ىذا الجزء حاصل جمع 0أو  ،2أو  ،0كل بند عمى الدرجة )
( درجة، وأقصى 01 = 0 × 01لبنود، حيث تُمثل أدنى درجة يحصل عمييا )درجاتو عمى ا
 ( درجة.01 = 0 × 01درجة عميو )

( بنود، تندرج تحتيا 4وىو عبارة عن مجموعة من البنود المفظية، وعددىا ):  جزء لفظيب( 
مجموعة من البدائل )أ، ب، جــ( تُمثل إحداىا الاستراتيجية التي يستخدميا التمميذ حتى يكون 
أكثر انتباىًا. وتتراوح الدرجات عمى ىذا الجزء بين درجة، ودرجتين، وثلبث درجات، حيث 

جة واحدة( إذا اختار استراتيجية ضعيفة الكفاءة، ويحصل عمى يحصل التمميذ عمى )در 
)درجتين( إذا اختار استراتيجية متوسطة الكفاءة، ويحصل عمى )ثلبث درجات( إذا اختار 

أي من لممقياس يحدد التمميذ  ثانيوفي ىذا الجزء من المكون الاستراتيجية ذات كفاءة مرتفعة. 
مثل (. وتُ 0أو  ،2أو ،0، ويحصل كل بند عمى الدرجة )ندالبدائل التي تنطبق عميو في ىذا الب

درجة التمميذ في ىذا الجزء حاصل جمع درجاتو عمى البنود، حيث تُمثل أدنى درجة يحصل 
تُمثل أدنى  ومن ثم ( درجة.20 = 0 × 4( درجة، وأقصى درجة عميو )4 = 0 × 4عمييا )

( درجة، في حين تكون أقصى درجة 04درجة يحصل عمييا التمميذ عبر المقياس ككُل )
 ( درجة، وذلك بعد استبعاد البنود ذات نسب الاتفاق المنخفضة بين المُحكمين. 002)

 تقدير الكفاءة السيكومترية لمقياس الوعي بالانتباه :
 دق : ــالص – 2

من أعضاء ىيئة  عضوًاتم عرض المقياس عمى أحد عشر  )الظاىري( : صدق المحكمينأ ( 
. وتم حساب نسبة اتفاق المحكمين 02التدريس، بقسم عمم النفس، بكمية الأداب، جامعة القاىرة

عمى ملبءمة كل بند لقياس المكون الفرعي لممقياس، وكذلك مدى ملبءمتو لممرحمة العمرية. 
عيفة عمى بعض بنود الجزء البصري من المُكون الأول وقد تبين أن نسب الاتفاق كانت ض

( بنود، وقد 1( بنود، وبعض من بنود الجزء البصري في المكون الثاني وعددىا )0وعددىا )
أدى ذلك إلى استبعاد ىذه البنود، حيث وضعنا محكًا لقبول نسبة الإتفاق عمى البنود وىي 

وىي  0116و 316وبذلك تراوحت بين ذلك،  كنسبة اتفاق مقبولة واستبعاد ما دون 316
 ( بندًا. 04مُعاملبت مُرضية. وبالتالي أصبح عدد البنود بعد التحكيم )

كما تم حساب صدق الوعي بالانتباه من خلبل صدق المفيوم والذي يتم :  صدق المفيومب( 
 : ائجحسابو من خلبل ارتباط المكون الفرعي بالدرجة الكمية، ويوضح الجدول التالي ىذه النت

                                                           

/ عماد محجوب، .مال دسوقي، ودآ /./ عزة عبدالكريم، ود.عائشة شرف الدين، أ.د /.تتقدم الباحثة بالشكر لكل من: د 02
أميمة البطاوي،  /./ نيرة شوشة، ود./ راندا عباس، ود./ نصرة منصور، ود.تاج الدين، ود/ نبيمة ./ مي إدريس، ود.وأ.د
 صابرين فتحي، لقياميم بتحكيم المقياس.  /.ود
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 (;جدول )
 يوضح حساب صدق المفيوم لمقياس الوعي بالانتباه من خلال الارتباط بين المكون الفرعي

 والدرجة الكمية عمى المقياس لدى مجموعتي الدراسة

 المجموعات        
 (2:العاديون )ن= (2:ذوو صعوبات تعمم الرياضيات )ن= المكونات

 1,50 1,43 الوعي بالانتباه -2
 1,41 1,31 تنظيم الانتباه -0

( تمتع بنود مقياس الوعي بالانتباه بنسب صدق أغمبيا مرتفع وذلك من 3يوضح جدول )
 خلبل ارتباط المكون بالدرجة الكمية )صدق المفيوم(.

 : اتــالثب – 0
تم حساب ثبات مقياس الوعي بالانتباه بطريقة القسمة النصفية بعد تصحيح الطول، وألفا 

 كرونباخ، كما موضح بالجدول التالي: 
 (>جدول رقم )

 يوضح معامل الثبات بطريقتي القسمة النصفية بعد تصحيح الطول وألفا كرونباخ لمقياس الوعي بالانتباه

 المجموعات
 المكونات 

 2: = العاديون 2:الرياضيات=ذوو صعوبات 
 القسمة النصفية ألفا كرونباخ القسمة النصفية ألفا كرونباخ

 1,32 1,32 1,30 1,30 الوعي بالانتباه -1
 1,13 1,24 1,21 1,22 تنظيم الانتباه -2

 1,34 1,40 1,23 1,32 الدرجة الكُلية

يتضح من الجدول السابق تمتع مقياس الوعي بالانتباه بمعاملبت ثبات مقبولة بين عينة 
صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين، وذلك من خلبل طريقتي القسمة النصفية بعد تصحيح الطول 

 وألفا كرونباخ. 

 :مقياس حل المشكلات العقمية )إعداد الباحثين( 
 :  الآتيةالمقياس وفقًا للئجراءات تم إعداد ىذا 

والنظريات القائمة وراء تفسير  حل المشكلبت العقمية، مراجعة التراث البحثي المتعمق بدراسة - 0
 المفيوم وذلك بيدف الوقوف عمى تعريف إجرائي ليذا المفيوم، ولتحديد أبعاده المختمفة. 

كفاءة حل ية وأجنبية اختصت بقياس الاطلبع عمى ما ىو متاح من اختبارات ومقاييس عرب - 2
منيا فيما يخص المقاييس العربية تم الاطلبع عمى بعض المقاييس المشكلبت العقمية. 

مقياس حل ميارات حل المشكلبت لدى تلبميذ الصف الرابع الابتدائي الذي أعده "سمير 
، والذي اقتصر عمى عينة الصف الرابع الإبتدائي، واقتصاره عمى 2112عطية محمد" عام 
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القادر المسائل الرياضية فقط. ومقياس حل المشكلبت العقمية الذي قامت بإعداده "شيرين عبد
، حيث تم تناولو من ضمن مجموعة مقاييس تقيس كفاءة الوظائف المعرفية 2102محمود" عام 

وفيما يخص بالمقاييس الأجنبية تم الاطلبع عمى لدى عينة من مضطربي الشخصية الحدية. 
  (Kortrijke Rekentest, KRT)مجموعة من المقاييس وىي إختبار "كورترجك" لمحساب 

 Verbalختبار حل المُشكلبت الرياضية المفظية او ،  Baudonck, et al., 2006إعداد: 

Mathematical Problem (VMP) من إعداد:  Babakhani, 2011 والذي اعتمد تقديم ،
"أوزسوي، وأتمان" ، ومقياس مشكلبت رياضية كمَمية تم اختيارىا من الكُتب المدرسية لمتلبميذ

Özsoy & Ataman, (2009)  ًحل المُشكلبت الرياضيةل اتحصيميً  اوالذي يُمثل اختبار. 
 :  تبين الآتيوبالاطلاع عمى التراث والمقاييس السابقة 

اعتماد المقاييس المتاحة في التراث انتيت مرحمة فحص المقاييس السابقة والتراث البحثي إلى 
عمى الكتاب المدرسي في  -باعتبارىا جزءًا من المشكلبت العقمية – تقييم حل المشكلبت الرياضيةل

بعض المشكلبت العقمية  الرياضيات؛ الأمر الذي جعل ىناك مبررًا لتصميم مقياس يتضمنمادة 
 نالمسائل الرياضية من الكتاب المدرسي لمتلبميذ وفقًا لممرحمة التعميمية التي ينتمو بالإضافة إلى 

 ا. كما تم الاعتماد في تصميم المقياس الحالي عمى بعض التعريفات المُقدَمة في التراث،إليي
وبناءً عمى ذلك أمكن لمباحثين تقديم تعريف إجرائي مُقترح لكفاءة حل المشكلبت والمقاييس السابقة، 

القدرة عمى المعالجة المعرفية لممشكلبت الرياضية والعقمية لفَيميا وحميا. وىي عممية العقمية وىو" 
لحل المشكلبت بنجاح؛  تتضمن مرحمتين، وىما تمثيل المشكمة وتنفيذ حميا. ويعتبر كلبىما ضروريًا

 حيث لا يمكن حل المشكلبت بنجاح بدون تمثيل المشكمة بشكل جيد". 
 وصف مقياس حل المشكلات العقمية : 

( بنود لانخفاض نسب 0( بندًا بعد حذف )01يتكون المقياس الحالي الذي أعده الباحثان من )
عمى حل مجموعة من المشكلبت العقمية المعروضة  التمميذاتفاق المحكمين عمييا، وىو يقيس قدرة 

عميو، والتي تتضمن اختيارًا من متعدد، وأكمل، وبعض المسائل المفظية، وتوصيل بعض الأشكال 
ريًا بشكل دقيق حتى بمسمياتيا، وبنودًا تتضمن مشكلبت عقمية تتطمب من التمميذ تصورىا بص

 يُمكنو حميا.
درجات وفقًا لمتطمبات المشكمة العقمية المعروضة  0ر حتى وتتراوح الدرجات عمى البند من صف

عمى التمميذ، حيث أن ىناك بعض البنود التي تتطمب إجابة واحدة ومن ثمَ يحصل فييا التمميذ إما عمى 
الدرجة صفر )في حالة الإجابة الخاطئة(، أو درجة واحدة )إذا أجاب الإجابة الصحيحة(. بينما تتراوح 

، حيث يحصل التمميذ عمى صفر إذا لم 2، أو 0، أو1د التي تتطمب إجابتين بين الدرجة عمى البنو 
يجب عن البند أو المشكمة بالكامل، أو يحصل عمى درجة واحدة إذا أجاب عمى جزء من البند، أو 

إجابات،  0يحصل عمى درجتين إذا أجاب عمى البند كاملًب. وىكذا الحال بالنسبة لمبند الذي يتطمب 
 درجات.     0، أو 0، أو 2، أو 0، أو 1ح درجتو بين حيث تتراو 
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 ويكون تصنيف الدرجات عمى البنود كالآتي :

، 02، 00، 01، 5، 4، 3، 2، 1، 0، 0، 2، 0 وىي البنود التي تحمل رقم (2)صفر( أو )أ ( 
00 ،00 ،01 ،02 ،03 ،04 ،22 ،23 ،24 ،25 ،01 

 20، 20، 20، 21، 05، وىي البنود (0( أو )2)صفر( أو ) ب(
 22، 21، وىي البنود ( درجات8)صفر( حتى )(  ج

ومن ثَم تُمثل درجة التمميذ عمى ىذا المقياس حاصل جمع درجاتو عمى البنود، حيث تُمثل 
 ( درجة00(، وأقصى درجة عميو )1أدنى درجة يحصل عمييا )

 : تقدير الكفاءة السيكومترية لمقياس حل المشكلات العقمية
 :  دقـــالص – 2

تم عرض المقياس عمى أحد عشر عضوًا من أعضاء ىيئة  : )الظاىري( صدق المُحكمينأ ( 
التدريس )المشار إلييم من قبل(، بقسم عمم النفس، بكمية الأداب، جامعة القاىرة. وتم حساب 
نسبة اتفاق المحكمين عمى ملبءمة كل بند لممتغير الذي يقيسو المقياس، وكذلك مدى ملبءمتو 

( 0العمرية. وقد تبين أن نسب الاتفاق كانت ضعيفة عمى بعض البنود وكان عددىا ) لممرحمة
بنود، وقد أدى ذلك إلى استبعاد ىذه البنود، حيث وضعنا محكًا لقبول نسبة الإتفاق عمى البنود 

 316كنسبة اتفاق مقبولة واستبعاد ما دون ذلك، وبذلك تراوحت نسب الاتفاق بين  316وىي 
 ( بندًا. 01وىي مُعاملبت مُرضية. وبالتالي أصبح عدد البنود بعد التحكيم ) 0116و
كما تم حساب صدق مقياس حل المشكلبت العقمية من خلبل الصدق :  الصدق التمييزيب( 

التمييزي وذلك من خلبل حساب الفروق بين عينة ذوي صعوبات الرياضيات وعينة العاديين، 
  : كما ىو موضح بالجدول التالي

 (=جدول )
 يوضح الفروق بين مجموعة ذوي صعوبات الرياضيات ومجموعة العاديين عمى مقياس كفاءة حل المشكلات العقمية

 المجموعة        
 المقياس 

 (2:العاديون )ن= (2:)ن= صعوبات الرياضيات ذوو
 دلالة ت قيمة ت

 الانحراف المعياري المتوسط الانحراف المعياري المتوسط
 1,1110 00,00 0,40 02,01 0,30 22,14 حل المشكلبت العقميةكفاءة 

( تمتع مقياس حل المشكلبت العقمية بصدق تمييزي مرتفع حيث كانت 5يتضح من الجدول )
 . 1,1110دلالة قيمة )ت( لمفروق بين المجموعتين 

 : اتـــالثب – 0
بعد تصحيح الطول، تم حساب ثبات مقياس حل المشكلبت العقمية بطريقة القسمة النصفية 

 : وألفا كرونباخ، كما موضح بالشكل التالي
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 (22جدول رقم )
 يوضح معامل الثبات بطريقتي القسمة النصفية بعد تصحيح الطول وألفا كرونباخ لمقياس حل المشكلات العقمية

 مجموعاتال          
 المقياس

 2:= عينة العاديين 2:= عينة صعوبات الرياضيات
 القسمة النصفية ألفا كرونباخ القسمة النصفية  ألفا كرونباخ

 1,23 1,22 1,11  1,20 حل المشكلات العقميةكفاءة 

يتضح من الجدول السابق تمتع مقياس حل المشكلبت العقمية بمعاملبت ثبات مقبول إلى حد 
ما بين عينة صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين، وذلك من خلبل طريقتي القسمة النصفية بعد 

 تصحيح الطول وألفا كرونباخ. 

جراءاتو :   موقف التطبيق وا 
( 01-01)نحو طُبِّقَتْ أدوات الدراسة في جمستين متتاليتين خلبل الأسبوع؛ كل جمسة تستغرق 

البيانات الأولية ثمُ  باستمارةحيث بدأ التطبيق في الجمسة الأولى  ؛دقيقة، وكان التطبيق يتم بشكل فردي
الفيم العام من وكسمر لضمان فَيم التلبميذ لبنود مقاييس الدراسة، يمييا مقياس وكسمر المُختصر  اختبار

كما ذُكر سابقًا، ثم مقياس تشخيص صعوبات الرياضيات الذي طُبِّقَ، أما في الجمسة الثانية فقد 
 .العقمية( وىي:)مقياس الوعي بالانتباه، ومقياس حل المشكلبت ،اختصت بتطبيق المقاييس الأخرى

كما روعي في جمسة التطبيق الحصول عمى موافقة أفراد العينة بالتطبيق عمييم، وذلك بعد 
الحصول عمى إذن مُدرس الفصل، وتوفير مناخ ىادئ وجمسة مريحة لمتمميذ عمى القدر المستطاع، 

كما كان يتم حيث كان يتم التطبيق في حجرة المكتبة الخاصة بالمدرسة، أو في أحد الفصول الفارغة. 
الاىتمام بقراءة كل بند من بنود المقاييس عمى التمميذ بشكل واضح وبصوت مسموع، وعدم الانتقال إلى 

جابتو عنو، ماعدا بنود مقياس حل المش  كلبت العقمية.البند التالي، إلاا بعد التأكد من فيمو لمبند الحالي وا 

 التحميلات الإحصائية : 
، الإحصاءات الوصفية لممتغيرات متمثمة في المتوسطات تضمنت التحميلبت الاحصائية

والانحرافات المعيارية والتكرارات والنسب المئوية، واختبار )ت( لمعينات المستقمة لحساب دلالات 
 من الذكور والإناث  الفروق بين المتوسطات بين مجموعة ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين

 في متغيرات الدراسة.

 :  الدراسة ومناقشتيانتائج 
 : عرض نتائج الدراسة:  أولاً 
الوصفية في المتوسطات والانحرافات  الإحصاءاتيتمثل عرض  : الإحصاءات الوصفية - 2

 والعاديين.  تعمم الرياضياتصعوبات مجموعتي المعيارية لمتغيرات الدراسة وذلك لدى 
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 (22جدول )
 والعاديين رياضياتالدراسة لدى عينة ذوي صعوبات الالمتوسطات والانحرافات المعيارية لمتغيرات 

 العينات
 المتغيرات

 (2:العاديون )ن= (2:) ن= ذوو صعوبات تعمم الرياضيات
 الانحراف المعياري المتوسط الانحراف المعياري المتوسط

 
 الوعي الانتباه - 2

 1,25 25,51 1,13 22,31 الوعي بالانتباه(  أ
 0,33 05,02 0,01 02,32 تنظيم الانتباهب( 
 4,01 005,13 3,01 000,02 الدرجة الكمية لممقياس ج(

 0,40 02,01 0,30 22,14 حل المشكلات العقمية - 0

 : نتائج الفروض ومناقشتيا - 0
 : النتائج الخاصة بالفرض الأول ومناقشتيا

الرياضيات والعاديين وجود فروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم ينص الفرض الأول عمى "
بين مجموعة ذوي صعوبات  T-testىذا الفرض تم إجراء اختبار  ". ولاختبارفي الوعي بالانتباه

تعمم الرياضيات والعاديين لاختبار دلالة الفروق بين المجموعتين في الوعي بالانتباه ومكوناتو 
 : الفرعية، وذلك عمى النحو الموضح في الجدول الآتي

 ح إختبار )ت( لاختبار دلالة الفروق بين المجموعتين في الوعي بالانتباه.يوض( 20جدول )

 قيمة "ت" الانحراف المعياري المتوسط الانحراف المعياري المتوسط الدلالة (2:العاديون )ن= (2:) ن= الرياضيات ذوو صعوبات أبعاد المقياس
 1,112 0,020 1,25 25,51 1,13 22,31 الوعي بالانتباه - 0
 1,110 0,004 0,33 05,02 0,01 02,32 تنظيم الانتباه - 2
 1,1110 0,410 4,01 005,13 3,01 000,02 الدرجة الكمية لممقياس - 0

( وجود فروق دالة بين ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في 02يتضح من جدول )
وجميع المكونات الفرعية لمقياس الوعي الوعي بالانتباه في اتجاه العاديين فيما يتعمق بالدرجة الكُمية 

 بالانتباه، حيث كانت قيمة "ت" دالة بما يُشير إلى تحقق الفرض الأول.
 & e.g: Girli & ÖztÜrk, 2017; Hall)وتتفق نتائج ىذا الفرض مع نتائج ىذه الدراسات 

Webster, 2008; Mastrothanais, et al., 2018)   بين ، التي أوضحت وجود فروق جوىرية
التلبميذ ذوي صعوبات التعمم والعاديين في الوعي بالمعرفة؛ حيث إن التلبميذ العاديين يكونون 
أكثر قدرة عمى استخدام استراتيجيات الوعي بالمعرفة )المعرفة بالوعي بالمعرفة وتنظيم الوعي 

 بالمعرفة( مقارنًة بالتلبميذ ذوي الصعوبات. 
، Desoete, 2001دراسات "ديزويتي"  ى سبيل المثالعم ومنيا أشارت بعض الدراساتفي حين 
إلى حصول   Rosenzweig, et al., 2011، و"روزينزويج وآخرين"Kraayenoord, 1986و"كراينورد" 

الأطفال ذوي صعوبات التعمُم عمى درجات مُشابية مع زملبئيم العاديين عمى ميام الوعي 
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ولكن ىذا التعارض بين نتائج  كفاءة الوعي بيا.بالمعرفة، وأنيم لا يختمفون عنيم كثيرًا في 
الدراسات لا يعني عدم امتلبك التلبميذ ذوي صعوبات التعمم لموعي بالمعرفة ولكنو يعني أن 

لأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات يُطورون قميلًب من الوعي بالمعرفة، ويُكونون معتقدات وعي ا
  .(Dosoete, 2001)لرياضي الجيد بالمعرفة مختمفة عن الأطفال ذوي الأداء ا

وعندما نتجو لتفسير نتيجة وجود فروق بين ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في الوعي 
أن الأداء الضعيف لعدد كبير  Torgesen, 2004ما اقترحو "تورجيسين"  بالانتباه، نجد إنيا تتسق مع

عجز في الميارات المعرفية الأساسية )كالانتباه، من الأطفال ذوي صعوبات التعمم ربما لا يكون نتيجة لم
والإدراك، والذاكرة(، ولكنو قد يرجع إلى الفشل في استخدام الاستراتيجيات الفعالة لممَيمة. ويؤيد ذلك ما 

(، حيث توصل إلى أن سموك البقاء 0541في دراستو التي أجراىا عام ) Connerتوصل إليو "كونر" 
في المَيمة )الانتباه(، وسموك الابتعاد عن المَيمة )تشتت الانتباه( لدى الأطفال ذوي صعوبات التعمم 
يتأثر بتوفر الاستراتيجية المناسبة واستخداميا. فعندما تم تعميم الأطفال ذوي صعوبات التعمم استخدام 

ستراتيجية المناسبة، فقد تعمموا بشكل جيد مثميم في ذلك مثل الأطفال العاديين. ليس ىذا فحسب الا
ولكن تبين من خلبل الملبحظة أن الأطفال ذوي صعوبات التعمم قد أظيروا سموك البقاء في المَيمة 

 (.2102)الانتباه( مساويًا لنفس السموك لدى العاديين )سعد محمد فايز، 
بتدريب مجموعة من  0532عام  .Hallahan, et alذلك، قام "ىالاىان وزملبؤه"  واتساقًا مع

الأطفال ذوي صعوبات التعمُم عمى مراقبة الذات لسموك الانتباه وذلك بأن وضعوا جياز تسجيل 
بالقرب من الطفل أثناء أدائو لنشاط دراسي مُعين، وكانت تنبعث من الجياز أصوات بين الحين 

زمن انبعاث الأصوات من الجياز اختلبفًا عشوائيًا، وعمى الطفل أن يتوقف عن والآخر، ويختمف 
العمل عندما تنطمق الأصوات من الجياز ثم يسأل نفسو ىذا السؤال "ىل كنت منتبيًا إلى الأصوات 
أم لا؟" بعد ذلك يقوم بتسجيل الإجابة الإجابة عمى ورقة خاصة )نعم، لا( وىكذا يستمر حتى ينتيي 

تسجيل. وتساعد ىذه الطريقة الأطفال ذوي صعوبات التعمُم عمى زيادة سموك الانتباه لدييم شريط ال
وزيادة أدائيم الدراسي، ومن المحتمل أن تؤدي إلى أن يصبح الطفل أكثر تحكُمًا في عمميات 

 (.22، 2101الانتباه )أحمد حسن عاشور، ومحمد مصطفى محمد، وحسني زكريا النجار، 
وبناءً عميو، فالتدريب حول استخدام استراتيجية مناسبة لممَيمة عادًة ما يؤدي إلى تحسُن 
الأداء بشكل كبير لدى الأطفال ذوي صعوبات التعمُم. فقد استنتج الباحثون أن أداء الأطفال ذوي 

يعكس فشميم في تطبيق الاستراتيجية المُناسبة  –عمى الأقل في البداية  –صعوبات التعمم 
ووفقًا لما سبق ذكره، أن  (Wong, 1985).لموجودة بالفعل في مخزون الاستراتيجيات المتوفر لدييم ا

مشكلبت الانتباه والتعمم لدى ذوي صعوبات التعمم ربما تكون نتيجة لمقصور في تطبيق 
، فإن الاستراتيجيات المناسبة لممَيمة وليس الفروق الفردية في القدرة عمى التعمم. ومن ىذا المنظور

 (.2102الانتباه يعتمد جزئيًا عمى القدرة عمى الوعي باستخدام الاستراتيجية )سعد محمد فايز، 



 بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات العاديين في الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلات العقمية الفروق

900 
 

ويُمكن تفسير ىذا القصور في استخدام الاستراتيجيات إنو يعكس تصور التمميذ ذي صعوبات 
في عممية التعمُم من التعمُم بأنو مُتعمم غير قادر عمى التكيف، أو باعتباره مُتعمِمًا لا يُشارك بفاعمية 

خلبل استخدام استراتيجيات فعالة، أو أنو شخص يفتقر إلى الوعي الذاتي والوعي بمتطمبات 
   (Wong, 1985).المَيمة، أو أنو يستخدم استراتيجيات غير مناسبة لممُيمة المُحددة 

 النتائج الخاصة بالفرض الثاني ومناقشتيا :
وجود فروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين عمى "ثاني ينص الفرض ال

ىذا الفرض تم إجراء اختبار)ت( بين مجموعة ذوي  ". ولاختباركفاءة حل المشكلات العقليةفي 
صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين لاختبار دلالة الفروق بين المجموعتين في كفاءة حل 

 :  لموضح في الجدول الآتيالمشكلبت العقمية، وذلك عمى النحو ا
 يوضح إختبار )ت( لاختبار دلالة الفروق بين المجموعتين في حل المشكلات العقمية.( 23جدول )

 (2:العاديون )ن= (2:) ن= الرياضيات ذوو صعوبات المقياس
 الدلالة

 قيمة "ت" الانحراف المعياري المتوسط الانحراف المعياري المتوسط
 1,1110 00,000 0,40 02,01 0,30 22,14 حل المشكلات العقمية

( وجود فروق دالة بين ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في كفاءة 00يتضح من جدول )
حل المشكلبت العقمية في إتجاه العاديين، حيث كانت قيمة "ت" دالة بما يُشير إلى تحقق الفرض 

 & e.g: Meltzer, et al., 1989; Fuchs)الثاني. واتفقت نتيجة الدراسة الحالية مع نتائج دراسات 

Fuchs, 2002; Tambychik & Meerah, 2010)  والتي أوضحت أن التلبميذ ذوي صعوبات تعمم
الرياضيات يعانون من قصور جوىري في حل المشكلبت الرياضية. ففي دراسة أجراىا "أوستاد" 

Ostad, 1998  قارن فييا أداء الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات من الصف الثاني والرابع
والسادس الإبتدائي في الجمع والمقارنة والطرح بمجموعة الأطفال العاديين من دون الصعوبات، 
وتوصمت إلى أن الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات كان أداؤىم أسوأ من العاديين في جميع 

 .(Hanich, et al., 2001)ت الرياضية أنواع المشكلب
ومزيدًا من الدعم لمنتائج نجد أن ىناك عددًا من جوانب القصور التي يعاني منيا التلبميذ ذوي 
صعوبات التعمم عندما يُطمب منيم مَيَمة تتطمب حل مشكلبت، تتمثل ىذه الجوانب في إيجاد صعوبة 

لتفاصيل البارزة، في كل من الانتقال بمرونة بين الاستراتيجيات البديمة، والانتباه بشكل انتقائي إلى ا
 (Meltzer, et al., 1989).وتقديم تفسيرات مناسبة لمطرق التي استخدموىا في حل المشكلبت 

وبشكل أكثر تحديدًا، لم يتمكن كثير من الأطفال ذوي صعوبات التعمُم من إضفاء معنى 
عرفة كيفية لممشكلبت التي يُطمب منيم حميا أو قد يسيئون فَيمَيا، ولم تكن لدييم القدرة عمى م

تخطيط وتنفيذ استراتيجيات حل ىذه المشكلبت. ومع ذلك، تُسبب الجُمل الطويمة وتعدُد المعطيات 
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أو المعمومات المُقدمة لمتلبميذ تشوشًا وخمطًا بشأن تحديد اليدف من المشكمة. ومن ثَم يتردد عمى 
يا لموصول إلى حل أذىانيم عدة تساؤلات من قبيل "ما المعمومات التي يجب أن يتم استخدام

المُشكمة؟"، و"ماذا كان اليدف من المشكمة؟"، تمك الأسئمة التي من شأنيا أن تؤدي إلى حدوث 
 (Tambychik & Meerah, 2010). الارتباك والوقوع في الأخطاء عند الحل 

ويُسيم الضعف في الميارات الحسابية لدى الأطفال في نقص ميارات حل المُشكلبت 
لعديد من الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات. وبشكل أكثر تحديدًا، يبدو أن الرياضية لدى ا

عدم قدرة الأطفال عمى استرجاع الحقائق الرياضية من الذاكرة طويمة المدى يجعل من حل 
مشكلبت الكممات الحسابية أكثر صعوبة؛ ونتيجة لذلك يمجأون إلى استراتيجيات عد مُرىِقة 

كلبت الكممات الحسابية. ونظرًا لأن استخدام اجراءات العد يُزيد من ومُضيِعة لموقت لحل مُش
متطمبات الذاكرة العاممة؛ فعندما يقوم الطفل بحساب أو استخدام شكل من أشكال النسخ أثناء حل 

وكذلك  -أي لم يتذكرىا –المُشكلبت، يكون من الصعب إبقاء جوانب مُيمة من المُشكمو في ذىنو 
الوقت ذاتو النظر في جميع المعمومات ذات الصمة بحل المُشكمة  سيكون من الأصعب في

  (Geary, 1994, 180).الرياضية 
وانطلبقًا من ذلك، أُجريت تجربة تم فييا اختيار ثلبث مجموعات من الأطفال؛ مجموعة من 

وكان التشخيص اعتمادًا  -الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات من الصف الأول الابتدائي 
والمجموعة الثانية كانت من الأطفال  -التحصيمية في نياية سنة الروضة عمى درجات اختباراتيم 

العاديين من دون الصعوبات؛ والمجموعة الثالثة كانت من الأطفال الذين تحسنت مياراتيم 
ف الأول الابتدائي. الرياضية نتيجة تعرضيم لبرنامج منذ نياية سنة الروضة وحتى دخوليم لمص

وقد توصمت ىذه التجربة إلى أن المجموعات الثلبث من الأطفال كانوا يستخدمون أنواع 
استراتيجيات حل المُشكلبت نفسيا )أي الاسترجاع، والعد المفظي، والعد بالأصابع(، ولكنيم اختمفوا 

أقل كفاءة وسرعة  في كفاءة وسرعة تنفيذ ىذه الاستراتيجيات، حيث كانت مجموعة ذوي الصعوبة
عند حل المشكلبت. كما أوضحت أن مجموعتي الأطفال العاديين والمُعرضين لبرنامج علبج 
صعوبات الرياضيات كان أداؤىم متشابيًا في أنواع الاستراتيجيات المُستخدمة وكذلك في كفاءة 

   (Geary, 1994, 163).وسرعة تنفيذىا 
شكلبت لدى التلبميذ ذوي صعوبات تعمُم فمن الواضح أن انخفاض القدرة عمى حل الم

الرياضيات لا يُمكن تفسيره ببساطة بالقصور في الانتباه أو الذاكرة العاممة وما يرتبط بيما من 
مم تُعد العلبقة بين صعوبات تعمُم الرياضيات والقصور ، فنقص في الميارات الرياضية الأساسية

أنو  Andersson, 2008حيث أعمن "أندرسون"  .في حل المُشكلبت واضحة دائمًا في كل الأحوال
حتى بعد عزل أثار نتائج القدرات والميارات الحسابية بشكل جزئي، كانت الفروق بين التلبميذ ذوي 
صعوبات تعمُم الرياضيات والعاديين في حل المُشكلبت جوىرية ذات دلالة إحصائية. ويُمكن تفسير 
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ضيات يُمثمون مجموعة غير متجانسة بطبيعتيا، تختمف ذلك بأن التلبميذ ذوي صعوبات تعمم الريا
من حيث المعالجات المعرفية الأساسية، والمواقف والسموكيات، وفَيم الُأسس الرياضية، 

 . (Lein, 2016)واستراتيجيات وميارات حل المُشكلبت 

 : النتائج الخاصة بالفرض الثالث ومناقشتيا
الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلات العقمية لدى وجود علاقة بين ينص الفرض الثالث عمى "

". ولاختبار ىذا الفرض تم حساب معاملبت ارتباط الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين
  : بيرسون لكلٌ من ذوي صعوبات الرياضيات والعاديين عمى النحو الموضح في الجدول الآتي

 (28جدول )
 لوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلات العقمية لدى ذوي صعوبات الرياضيات والعاديينمعاملات الارتباط بين كلٌ من ا

 الدرجة الكُمية مكون تنظيم الانتباه مكون الوعي بالانتباه 
ذوو صعوبات 
الرياضيات 

 (2:)ن=

العاديون 
 (2:)ن=

ذوو صعوبات 
الرياضيات 

 (2:)ن=

 العاديون
 (2:)ن=

ذوو صعوبات 
الرياضيات 

 (2:)ن=

العاديون 
 (2:)ن=

 1,055 1,121 **1,040 *1,004 1,101 1,004 حل المشكلات العقمية
 1,10** معامل الارتباط دال عند مستوى             1,11* معامل الارتباط دال عند مستوى 

 : ما يأتي (28)ويتضح من جدول 
الانتباه فقط في الوعي وجود علبقة موجبة دالة بين حل المشكلبت العقمية ومكون تنظيم  - 0

 بالانتباه لدى ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين.

لم تكن ىناك علبقة بين حل المشكلبت العقمية ومكون الوعي بالانتباه والدرجة الكمية لموعي  - 2
 بالانتباه لدى كلٌ من صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين

التي   Mulyono & Hadiyanti, 2018 ديانتيوتتسق ىذه النتيجة مع دراسة "ميوليونو، وىا
توصمت إلى أن الطُلبب الذين استخدموا مستوى أو مكون التنظيم في الوعي بالمعرفة كان لدييم 
القدرة عمى تطبيق مجموعة واسعة من الاستراتيجيات المناسبة لحل المُشكلبت وتحقيق مؤشرات 

التي كشفت  Tachie, 2019لك دراسة "تاتشي" إعادة النظر في عممية حل المُشكلبت ونتائجيا. وكذ
إستخدام الطلبب لاستراتيجيات الوعي بالمعرفة مثل تحميل المَيَمة، والتخطيط، والمراقبة، عن أن 

والفحص، وميارة القراءة والكتابة، وميارات تنظيم الذات، والتقييم الذاتي قد ساعدىم في حل 
 & Budiyono "بيوديونو، وسابيوترو" وأيضًا اتسقت ىذه النتيجة مع دراسة المشكلبت الرياضية.

Saputro, 2020 التي توصمت إلى وجود علبقة بين مكون تنظيم الوعي بالمعرفة أي التخطيط 
 & Taranوكذلك دراسة "تاران، ونالا"  .والمراقبة والتقييم لدى الطلبب عند حل المشكلبت الرياضية

Nalla, 2019 توصمت إلى وجود علبقة ذات دلالة جوىرية بين تنظيم الوعي بالمعرفة وقدرة  التي
 الطلبب عمى حل المشكلبت في مادة العموم. 
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التي توصمت إلى  (Aljaberi & Gheith, 2015)مع دراسة  نتيجة الدراسة الحالية كما اتفقت
المُشكلبت الرياضية والعممية عدم وجود علبقة بين الدرجة الكُمية لموعي بالمعرفة والقدرة عمى حل 

ويُمكن الإشارة إلى أن توصُل الدراسات إلى نتيجة وجود علبقة دالة بين تنظيم الوعي  لدى الطلبب.
بالمعرفة وحل المشكلبت الرياضية يعني ضمنيًا إنيا لم تتوصل إلى وجود علبقة جوىرية بين 

   ىذا ما يتفق مع نتائج الدراسة الحالية. الدرجة الكُمية لموعي بالمعرفة وحل المشكلبت الرياضية، و 
يُشير تنظيم الانتباه إلى وعي الفرد بالاستراتيجيات التي تساعده عمى التركيز، والحفاظ عمى 
نظام المراقبة والتخطيط، وتنفيذه ليذه الاستراتيجيات عندما يُدرك لمتشتت مثل أن يتحدث بصوت 

  .(Burek, 2017; Alonsabe, 2011)لو   مرتفع، أو يُعيد بناء البيئة لتصبح مناسبة
وعندما نتجو لتفسير ىذه النتيجة نجد أن معرفة التمميذ ليدفو من استخدام استراتيجيات التعمُم، 
وادراكو لمكيفية والوقت الذي يستخدم فيو ىذه الاستراتيجيات بشكل فعال تظير بشكل واضح عند قيامو 

تنظيم الوعي  بمَيمة مطموبة منو أو عند مواجيتو لمشكمة يسعى إلى حميا. ويُدعم ىذا حقيقة أن
بالمعرفة يُشير إلى تقييم الفرد لنتائج الاستراتيجية المستخدمة لمتأكد من مدى فاعمية استخدامو ليا، 

 .(Taran & Nalla, 2019)وتقييم كفاءة التعمُم بعد القيام بالمَيمة المعرفية المطموبة 
ومعموماتيم، سؤال  وتتضمن مجموعة الاستراتيجيات التي يستخدميا التلبميذ لتنظيم معارفيم

أنفسيم عما إذا كان ما قرأوه مرتبطًا بمعرفتيم السابقة، وتوجيو تركيزىم عمى المعمومات المعروضة 
 & Taran)عمييم، وقياميم بالرسوم التوضيحية لممساعدة في ترجمة المعمومات الموجية إلييم 

Nalla, 2019)ت أو الاستراتيجيات الأكثر . واستنادًا إلى ىذا، يُمكن استعراض مجموعة السموكيا
استخدامًا من قِبل التلبميذ محل الدراسة الحالية والتي تمت ملبحظتيا عند قياميم بحل المشكلبت 
العقمية، حيث كانت من ىذه الاستراتيجيات التحدث بصوت مرتفع إلى حد ما، ووضع خطوط 

فكار أو العناصر الأساسية عريضة تحت العنصر الرئيسي لمسؤال أو المشكمة العقمية، وتمخيص الأ
المتضمنة في المسائل المفظية، والكتابة في اليوامش لمتحقق من حل المشكمة قبل كتابتيا، 
واستخدام استراتيجية التصور الذىني من خلبل رسم أشكال تساعدىم عمى رؤية العلبقة بين أجزاء 

الجة المعمومات أو المشكمة. وكانت ىذه الاستراتيجيات جميعيا تساعدىم عمى تنظيم ومع
 المشكلبت بشكل أكثر كفاءة. 
 -التي تمت ملبحظتيا عمى التلبميذ أثناء تطبيق أدوات الدراسة   -تؤكد ىذه الاستراتيجيات 

، التي أشارت إلى أن قدرة الفرد عمى تنظيم الأداء بدقة، 2100عام  .Weil, et alمصداقية فكرة 
لبت تُشير إلى قدرة جيدة من الوعي بالمعرفة خاصًة جانب وتقييمو لقدراتو أثناء المواقف أو المشك

 .  (Taran & Nalla, 2019)التنظيم 
الانتباه يُمثل دورًا مُيمًا في حل المشكلبت العقمية، حيث من مكون تنظيم  نجد أنوبشكل عام 

متمميذ أن يُمكن ل  -من مكوناتو االذي يعتبر الوعي بالانتباه مكونً  –خلبل ميارات الوعي بالمعرفة 
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يتعرف عمى الاستراتيجيات التي يستخدميا والصعوبات التي تحدث لو عند التعمُم وعند حل 
    (Budiyono & Saputro, 2020). المشكلبت

 

 النتائج الخاصة بالفرض الرابع ومناقشتيا :
وجود فروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم الرياضيات عمى " رابعينص الفرض ال

 والعاديين في كلٌ من الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلبت العقمية. 
اختبار" ت" لمعينات المستقمة لحساب دلالة الفروق بين ولاختبار ىذا الفرض تم الاعتماد عمى 

والإناث من ذوي الصعوبات في كلُ من الوعي بالانتباه وكفاءة  مجموعة الذكور المتوسطات بين
 حل المشكلبت العقمية وكذلك العاديين، وذلك عمى النحو الموضح في الجدول الآتي:

 (29جدول )

 يوضح الفروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم الرياضيات في الوعي بالانتباه وحل المشكلات العقمية
 عينة الصعوبات

 المتغيرات
مستوى  قيمة "ت" (32عينة الإناث )ن= (32عينة الذكور )ن=

 ع م ع م الدلالة
 1,002 0,153 0,42 23,40 2,01 21,13 ( مكون الوعي بالانتباه1
 1,124 2,204 0,40 03,43 0,13 01,13 ( مكون تنظيم الانتباه2
 1,120 2,004 2,30  001,31 4,01 000,00 ( الدرجة الكلية للوعي بالانتباه3
 1,201 1,020 0,04 22,43 0,54 22,01 ( حل المشكلات العقمية8

ذكور والإناث ذوي صعوبات تعمم وجود فروق بين ال( 01رقم ) ويتضح من الجدول السابق
مكون تنظيم الانتباه والدرجة الكمية لمقياس الوعي بالانتباه فقط وذلك في اتجاه  في الرياضيات

. بينما لم تكشف النتائج عن وجود الإناث؛ حيث كانت الإناث أكثر تنظيمًا للبنتباه مقارنًة بالذكور
لذكور والإناث ذوي الصعوبات في مكون الوعي بالانتباه وحل حصائية بين اإفروق ذات دلالة 

فرض الدراسة القائل بـوجود فروق بين الذكور والإناث من ذوي . وىذا يعنى تحقق شكلبت العقميةالم
 .صعوبات تعمم الرياضيات في الوعي بالانتباه وحل المشكلبت العقمية بشكل جزئي

 (:2جدول )
 يوضح الفروق بين الذكور والإناث العاديين في الوعي بالانتباه وحل المشكلات العقمية

 العاديينعينة 
 المتغيرات

مستوى  قيمة "ت" (32عينة الإناث )ن= (32عينة الذكور )ن=
 ع م ع م الدلالة

 1,040 0,004 1,31 31,50 1,10 24,53 الوعي بالانتباه مكون( 2
 1,121 1,203 0,22 05,00 0,21 04,41 ( مكون تنظيم الانتباه0
 1,221 0,201 4,33 021,03 3,00 003,33 ( الدرجة الكمية لموعي بالانتباه3
 1,000 1,330 0,42 00,53 0,40 02,50 حل المشكلات العقمية (8
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الوعي  في ذكور والإناث العاديينوجود فروق بين العدم  (02رقم )ويتضح من الجدول السابق 
بالانتباه بمكوناتو، وكذلك حل المشكلبت العقمية. ومن ثم لم يتحقق ىذا الجزء من فرض الدراسة القائل 

 ه وكفاءة حل المشكلبت العقمية.بوجود فروق بين الذكور والإناث العاديين في الوعي بالانتبا
الرياضيات في فيما يتعمق بمناقشة الفروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم 

ذكور والإناث ذوي صعوبات وجود فروق بين ال، كشفت نتيجة الدراسة الحالية عن "الوعي بالانتباه
مكون تنظيم الانتباه والدرجة الكمية لمقياس الوعي بالانتباه فقط وذلك في اتجاه  في تعمم الرياضيات

 . رالإناث"، حيث كانت الإناث أكثر تنظيمًا للبنتباه مقارنًة بالذكو 
التي  (Mastrothanais, et al., 2018)مع دراسة  –بشكل غير دال  – النتيجةىذه اتفقت 

توصمت إلى إنو عمى الرغم من حصول الإناث ذوي صعوبات التعمم عمى درجة مرتفعة بشكل 
 طفيف بالمقارنة بالذكور في ميارات الوعي بالمعرفة فإن ىذه الفروق كانت غير دالة.    

 (Khasawneh & Alkhawaldeh, 2020)بينما تعارضت ىذه النتيجة مع ما توصمت إليو دراسة 
إحصائية في مستوى التفكير في  الوعي بالمعرفة لدى  دلالةالتي أظيرت عدم وجود فروق ذات 

التلبميذ ذوي صعوبات التعمم ترجع إلى اختلبف العُمر أوالنوع أوطبيعة صعوبة التعمُم )قراءة أو 
 رياضيات(.

كشفت نتيجة  وفيما يتعمق بمناقشة الفروق بين الذكور والإناث العاديين في الوعي بالانتباه،
 الوعي بالانتباه بمكوناتو". في ذكور والإناث العاديينبين ال فروقوجود دم "عالدراسة الحالية عن 

الذي قامت بتحديد ثلبثة أبعاد  Onat, 2012مع دراسة "أونات"  الدراسةاتفقت نتائج ىذه 
لموعي بالمعرفة وكانت كالآتي؛ الوعي الذاتي بالمعرفة، واستراتيجيات الوعي بالمعرفة، والتقييم 

، حيث توصمت نتائج ىذه Chantharanuwong, 2012وكذلك دراسة "شانسارانونج"  الذاتي.
الدراسة التي أجريت عمى عينة من تلبميذ المرحمة الابتدائية إلى عدم وجود فروق بين الذكور 

  (GarzÒn, et al., 2020). والإناث في الوعي بالمعرفة
الدراسات، حيث أجرى "أكين" ولكن من جية أخرى، تعارضت ىذه النتيجة مع نتائج بعض 

Akin, 2016  دراسة بيدف بحث العلبقة بين ميارات الوعي بالمعرفة وبعض المتغيرات
الديموجرافية منيا النوع. وقد أشارت نتائجيا إلى أن الإناث يُطورنَ ميارات وعي بالمعرفة أفضل 

 Ciascai & Lavinia, 2011 من الذكور. واتفقت مع ىذه النتيجة دراسة أجراىا "كياسكاي، ولافينيا"
التي  2110عام   ,Al-Hilawani التي أُجريت عمى عينة من التلبميذ العاديين، ودراسة "الحمواني"

أُجريت عمى عينة من التلبميذ ضعاف السمع وعاديين، وقد توصموا إلى وجود علبقة إيجابية بين 
درجات الإناث وميارات الوعي بالمعرفة، حيث أن الإناث كانوا أكثر وعيًا بالمعرفة مقارنًة بالذكور 

((Through: GarzÒn, et al., 2020. 
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رت الدراسات التي أُجريت بشأن بالفروق بين الذكور والإناث وفي ىذا السياق نجد أنو قد أظي
العاديين في ميارات الوعي بالمعرفة نتائج متعارضة. حيث توصمت بعض الأبحاث إلى وجود 
فروق بين الذكور والإناث فيما يتعمق بميارات الوعي بالمعرفة، في حين توصمت دراسات أخرى 

 . (Liliana & Lavinia, 2011; GarzÒn, et al., 2020)إلى عدم وجود فروق بينيم عمى الإطلبق 
فوفقًا لنتائج الدراسات، أصبح من الواضح أن كلًب من الأطفال ذوي صعوبات التعمم والعاديين 
يستخدمان الوعي بالمعرفة ولكن يستخدم التلبميذ العاديين من دون صعوبات التعمُم الوعي بالمعرفة 

ذوي صعوبات التعمم. ويبدو أن ىذا الاختلبف بين المجموعتين بشكل ممحوظ مقارنًة بالتلبميذ 
يعكس اختلبفًا كميًا، وليس اختلبفًا في نوعية الاستراتيجيات المستخدمة في تنظيم الوعي بالمعرفة  

.(Mastrothanais & et al., 2018) 
بينما في ضوء مناقشة الفروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم الرياضيات 

، فقد كشفت نتيجة الدراسة الحالية عن "عدم وجود فروق بين والعاديين في حل المشكلات العقمية
 الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم الرياضيات والعاديين في حل المشكلبت العقمية".

اتسقت النتيجة الخاصة بالفروق بين الذكور والإناث من ذوي صعوبات تعمم الرياضيات في حل 
، حيث توصموا إلى (e.g: Karimi, 2013; Salihu, et al., 2018)ت العقمية مع نتائج دراسات المشكلب

 عدم وجود فروق بين الذكور والإناث ذوي صعوبات الرياضيات عند حل المشكلبت الرياضية.
ربما ترجع عدم وجود فروق بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات من الذكور والإناث و 

عمى حل المشكلبت الرياضية إلى إنيم يكونون أقل كفاءة بشكل كبير من زملبئيم في القدرة 
العاديين الذين لا يعانون من صعوبة الرياضيات في استرجاع الإجابات، والحقائق الرياضية 

 . (Karimi, 2013)الأساسية
وفي ضوء نتائج الدراسات التي تناولت الفروق بين الذكور والإناث العاديين في حل 

 ,.Nurhayanti, et al)المشكلبت العقمية، اتسقت أيضًا نتيجة الدراسة الحالية مع نتائج دراسات 

2020; Ucles & Ucles, 2020)  التي توصمت إلى عدم وجود فروق بين الذكور والإناث العاديين
 في حل المشكلبت الرياضية.

شكلبت الرياضية معقد وقد كشفت الأدبيات أن البحث في الفروق بين الجنسين في حل الم
لمغاية، كما أفادت أن أداء الذكور في حل المشكلبت الرياضية يكون أفضل من أداء الإناث بين 
الطلبب ذوي القدرات المرتفعة في اختبارات الرياضية، ولكن ىذه الفروق بين الجنسين تكون 

الرياضية. كما قد لا  واضحة بشكل عام في المرحمة الثانوية والجامعية، وتختمف باختلبف الميام
يوجد معني في الاىتمام بالفروق بين الجنسين في أنماط حل المشكلبت الرياضية، فقد يكون من 
المفيد أكثر لمباحثين التركيز عمى الفروق الفردية بدلًا من افتراض أن الإناث أقل شأنًا من الذكور 
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ترجح سبب عدم وجود فروق بين  عند حل المشكلبت الرياضية أو العكس. ومن التفسيرات التي قد
  (Zhu, 2007).الجنسين وىو اختلبف أنماط المشكلبت الرياضية التي قد يتعرضون ليا 

 :  توصيات الدراسة
الاستراتيجيات التعميمية المستخدمة في بيئة التعمم ومدى جميع أن يكون المُعمم عمى وعي ب (0

 لمبدأ الفروق الفردية.متيا لكل تمميذ ومن ثم توفيرىا ليم؛ مراعاةً ءملب

إرشاد المعممين إلى الطرق التربوية السميمة عند التعامل مع ذوي صعوبات التعمم من خلبل  (2
 عقد دورات تثقيفية ليم. 

حتى يستطيعوا التعامل مع  ؛توعية أولياء الأمور بطبيعة مظاىر صعوبات تعمم الرياضيات (0
 أبنائيم ذوي الصعوبات. 

نقاط الضعف لدى التلبميذ في عممية التعمم، والتشخيص وضع خطة تربوية لمكشف عن  (0
 المبكر ليم، ومن ثم وضع برنامج مناسب لمتدخل. 

ضرورة أن ترسخ في المناىج التعميمية الموضوعات التي تدرب الطلبب عمى المُثابرة،  (1
 ، والثقة بالنفس، والقدرة عمى التنظيم.والالتزام

 
  



 بين الأطفال ذوي صعوبات تعمم الرياضيات العاديين في الوعي بالانتباه وكفاءة حل المشكلات العقمية الفروق

932 
 

 المراجعقائمة 
 العربية :أولًا : المراجع 

(. صعوبات التعمم 2101) أحمد حسن عاشور، ومحمد مصطفى محمد، وحسني زكريا النجار
اضطرابات تجييز المعمومات )التطبيقات  -والثانوية  النمائية: الصعوبات الأولية

 ، عمان: دار المسيرة.التشخيصية والعلاجية(
 (. معمم المرحمة الابتدائية وتحديات تعاممو مع التلبميذ ذوي صعوبات التعمم.2103) أسماء لشيب

 . 201 – 221(، 01، )مجمة العموم الإنسانية والاجتماعية
 (، القاىرة: مكتبة الأنجمو المصرية. 2، )ط(. عمم النفس المعرفي المعاصر2110) أنور محمد الشرقاوي

، القاىرة: مكتبة الدار الحل الإبداعي لممشكلات بين الوعي والأسموب (.2110) من محمد عامرأي
 العربية لمكتاب. 

(. دراسة أساليب التفكير السائدة لدى الطمبة ذوي صعوبات التعمم في 2101) أييم عمي الفاعوري
. قسم التربية الخاصة، كمية التربية، جامعة رسالة ماجستير)منشورة(الرياضيات. 

 دمشق. 
(. صعوبات حل المسألة المفظية في الرياضيات لدى طلبب المرحمة 2103) ايز عبدالقادرخالد ف

(، 0) 20، مجمة جامعة الأقصى )سمسمة العموم الإنسانية( الثانوية بمحافظات غزة،
204 – 202 . 

بصعوبات  دراسة وتحميل استراتيجيات الفيم الشفيي عند الطفل المصاب (.2111) دحال سيام
قسم عمم  ،والاجتماعية كمية العموم الانسانية ،رسالة ماجستير)منشورة(تعمم القراءة. 

 رطوفونيا.النفس وعموم التربية والأ
(. فعالية برنامج تدريبي قائم عمى طريقة كومون في تنمية ميارات 2105) سارة يوسف عبدالعزيز

، كمية عموم الإعاقة لتربية الخاصة. مجمة االرياضيات لدى التلبميذ ذوي صعوبات التعمم
 والتأىيل، جامعة الزقازيق.

(. أثر برنامج تدريبي لعمميات ما وراء المعرفة في التخفيف من تشتت 2102) سعيد محمد فايز
الانتباه والقمق وزيادة التحصيل الدراسي لدى التلبميذ ذوي صعوبات التعمم بالمرحمة 

جامعة القاىرة، كمية  رسالة دكتوراه )غير منشورة(،ية، الابتدائية بالمممكة العربية السعود
 الدراسات العميا لمتربية، قسم عمم النفس التربوي. 

، القاىرة: البرامج –حل المشكلات لذوي صعوبات التعمم: المفاىيم  (.2112) سمير عطية محمد
 المكتب العربي لممعارف. 
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(. كفاءة بعض الوظائف المعرفية لدى مرتفعي ومنخفضي 2102) شيرين عبد القادر محمود
رسالة دكتوراه مظاىر اضطراب الشخصية الحدية في ضوء النموذج الارتقائي العصبي. 

 قسم عمم النفس، كمية الآداب، جامعة القاىرة. )غير منشورة(،
كل من مزدوجي المغة (. صعوبات تعمُم قراءة وكتابة المغة العربية لدى 2112) ضياء الدين حساني

رسالة ماجستير والدارسين بالمغة العربية من تلبميذ المرحمة الابتدائية "دراسة مقارنة". 
جامعة عين شمس، معيد الدراسات العميا لمطفولة، قسم الدراسات )غير منشورة(، 

 النفسية والاجتماعية.
الاقتصادي لممين في دليل تقدير المستوى الاجتماعي و (. 2112عبد المطيف محمد خميفة )
 . القاىرة: دار غريب.المجتمع المصري

(. صعوبات تعمُم الرياضيات لدى تلبميذ الحمقة 2115)عبد الله المجيدل، وفاطمة عبد الله اليافعي 
الأولى من التعميم الأساسي في ظفار من وجية نظر معممات الرياضيات "دراسة 

 .  033 – 001(، 0) 21، مجمة جامعة دمشقميدانية"، 
(. مدى فاعمية نموذج الاستجابة لمتدخل في تنمية ميارة تعرف الكممة 2110) محمد عميعمي 
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Abstract: 

The present study investigated the differences between children with mathematics 

learning difficulties and normal in Meta attention and competency of mental problem 

solving. The sample consisted of 120 primary students (60 males and 60 females) from 

the 4th grade to 6th grade, mean children with mathematics learning difficulties age was 

(10.48) years (standard deviation= 0.91), mean normal age was (10.45) years (standard 

deviation = 0.92), with an age range of 9-12 years. Students responded to three scales 

assessing mathematics learning difficulties to diagnose the children, and meta- attention 

scale, mental problem solving scale. Validity and reliability of scales were verified. A 

significant difference between normal and children with difficulties in Meta attention 

and mental problem solving in favor of normal. A significant relationship was observed 

between attention regulation and mental problem solving. As well as, there is a 

significant difference between females and males with learning difficulties in Meta 

attention in favor of females. No significant difference between both sex in mental 

problem solving. 

Key Words: Mathematics Learning Difficulties, Meta attention, Mental Problems 

Solving 

 

 


