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ملخص:
هدفت الدرا�سة الحالية �إلى التعرف �إلى �أنماط التعلم المف�ضلة 
�إلى  هدفت  كما  المفتوحة،  القد�س  جامعة  في  المعلمين  الطلبة  لدى 
التدري�س  وقلق  التدري�سي  الأداء  م�ستوى  في  الفروق  دلالة  فح�ص 
والتح�صيل الأكاديمي وفقاً لهذه الأنماط، ولتحقيق �أهداف الدرا�سة 
التدري�سي،  التعلم، وبطاقة ملاحظة الأداء  �أنماط  تم تطبيق مقيا�س 
ومقيا�س قلق التدري�س بعد �أن تم التحقق من �صدقها وثباتها على 
اختيارهم  تم  معلمة  وطالبة  معلم  طالب   )201( من  م�ؤلفة  عينة 
م�ستوى  في  هم  ممن  التربية  كلية  طلبة  جميع  من  طبقية  بطريقة 
العملية  التربية  برنامج  في  والمنتظمون  الرابعة  الدرا�سية  ال�سنة 

خلال الف�صل الأول من العام الدرا�سي 2014/ 2015. 
�أظهرت نتائج الدرا�سة �أن �أكثر �أنماط التعلم تف�ضيلًا لدى �أفراد 
العينة هو نمط التعلم الب�صري، يليه نمط التعلم ب�صري-�سمعي، ثم 
نمط التعلم ب�صري-�سمعي-حركي، يليه نمط التعلم ب�صري-حركي، 
ثم نمط التعلم ال�سمعي، يليه نمط التعلم الحركي، وفي الترتيب الأخير 
جاء نمط التعلم �سمعي-حركي، كما بينت الدرا�سة وجود فروق ذات 
دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات الأداء التدري�سي لدى الطلبة 
المعلمين وفقاً لمتغير �أنماط التعلم المف�ضلة ل�صالح ذوي نمط التعلم 
التعلم  نمط  ذوي  ل�صالح  التدري�س  قلق  متو�سطات  وبين  الب�صري، 
م�ستوى  في  دالة  الفروق  تكن  لم  حين  في  ب�صري-�سمعي-حركي، 

التح�صيل الأكاديمي.
التدري�سي،  الأداء  التعلم المف�ضلة،  �أنماط  المفتاحية:  الكلمات 

قلق التدري�س.

The significant differences in the level of teaching 
performance, anxiety and academic achievement 
among AL- Quds Open University students, teach-

ers according to their preferred learning styles

Abstract:

This study aimed to identify the preferred learning 
approaches of teachers, students who continued 
their education at AL- Quds Open University. It also 
examined the significance differences in the level 
of teaching performance, anxiety and academic 
achievement, according to their preferred learning 
styles. The researcher applied the learning styles 
scale and observation checklist and teaching anxiety 
scale after its validity and reliability have been 
tested (verified) on a stratified sample consisting of 
201 teacher students who registered at the practical 
course at Education Program in the first semester of 
the academic year 20142015/. 

Results showed students’ learning styles, 
arranged according to their priority of preference, 
as stated below: visual, visual-audio, audio-visual-

kinesthetic, visual-kinesthetic - auditory, and audio- 
kinesthetic respectively. The study also indicated the 
following remarks or points: There were statistically 
significant differences between the means of teaching 
performance scores according to the variable of 
preferred learning styles in favor of visual style, the 
mean of teaching anxiety was with a visual-audio-
kinetic focus, and at the academic achievement level, 
no significant differences observed.

Keywords: Preferred learning styles, teaching 
performance, teaching anxiety.

مقدمة الدراسة وخلفيتها:
خلال  �أجريت  التي  والنف�سية  التربوية  الأبحاث  �أظهرت 
التفكير  من  التحول  نحو  ملحة  حاجة  وجود  الما�ضية  ال�سنوات 
القائمة  البنائية  التربية  نحو  المعلم  مركزية  على  القائم  التربوي 
عمليات  خلال  من  وقدراتهم،  وحاجاتهم  المتعلمين  مواهب  على 
الاندماج في مواقف التعلم المختلفة، من منطلق الاعتقاد ال�سائد ب�أن 
الطلبة لديهم القدرة على التعلم بفاعلية وب�سهولة �إذا كانت �أ�ساليب 
التدري�س منا�سبة لأنماط تعلمهم )Pashler et al., 2009(، ومع تزايد 
الكتابات التربوية التي تنادي ب�ضرورة توفير تعليم للجميع ينا�سب 
ويحقق  بينهم،  الفردية  الفروق  ويراعي  و�إمكاناتهم،  الطلبة  قدرات 
مبد�أ الم�ساواة بين الجميع في الو�صول �إلى هذه الغايات، �أ�صبح من 
المعالجة  �أ�ساليب  تق�صي  التربويين  والمر�شدين  للمربين  ال�ضروري 
الإدراكية لدى طلبتهم من �أجل تمكينهم من بناء بيئات تعلم تراعي 
عن  والبحث  المعرفية،  وتف�ضيلاتهم  الطلبة  اهتمامات  في  التنوع 
مداخل تمكن الطلبة من تعزيز وعيهم ب�أف�ضل الطرق المنا�سبة لذلك، 
 Gogus & Gunes,( وت�ساعدهم كذلك على تحمل م��سؤولية تعلمهم

.)2011; Hawk & Shah, 2007

وفي ظل ال�سجال التربوي المعمق ببعديه النظري والتجريبي، 
 Learning التعلم  �أو ما يعرف ب�أ�ساليب  التعلم  �أنماط  ظهر م�صطلح 
اكت�ساب  في  المتعلمين  قبل  من  المتبعة  الطريقة  باعتباره   Styles

المعلومات، من خلال عمليات الجمع والتنظيم والتف�سير والمعالجة، 
 Kolb &( وتختلف هذه الطرق باختلاف العوامل البيولوجية والبيئية
Kolb, 2005(، مما ي�ساعد في تف�سير دوافع الطلبة وم�ستوى اندماجهم 

في التفاعلات ال�صفية، كما يمكن المعلمين من تحديد م�صادر التعلم 
المف�ضلة لدى الطلبة والتخطيط لا�ستراتيجيات التعلم المنا�سبة لهم، 
الت�أثيرات المتباينة  التعلم منهجاً لفح�ص  �أنماط  كما ت�شكل درا�سة 
على تح�صيل الطلبة ونجاحاتهم الدرا�سية )Graf et al., 2007(، وفي 
الطلبة  �إدراك  �صعوبة  �أن  �إلى   )2013( المحت�سب  ت�شير  ال�سياق  هذا 
التعلم  نمط  بين  الاختلاف  عن  الغالب  في  تنتج  التعلم  لم�ضامين 
نتيجة  المعلم،  قبل  الم�ستخدم من  التعليم  الطلبة ونمط  لدى  ال�سائد 
ا�ستك�شاف هذه  �إلمام المعلم ب�أنماط تعلم طلبته، وعليه يعتبر  عدم 
الأنماط مطلباً تربوياً لإحداث التكييفات المطلوبة في بيئات التعلم 
ي�سهم في  المنا�سبة، مما  ال�صفية  والأن�شطة  التعلم  ال�صفية ومواقف 
�إلى  بالإ�ضافة  التعلم،  فاعلية  وتعزيز  الطلبة  تح�صيل  م�ستوى  رفع 

تح�سين م�ستوى تقدير ذواتهم، وتنمية ثقتهم بكفاءتهم الذاتية.
ومما و�سع من دائرة الاهتمام ب�أنماط التعلم لدى الطلبة كافة 
هو التغييرات التي حدثت في الميادين التكنولوجية، وما �أفرزتها من 
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�أ�صبح من ال�ضروري ا�ستحداث  تباينات ثقافية واجتماعية، بحيث 
التعلم،  حدوث  كيفية  فهم  على  والمربين  الباحثين  ت�ساعد  مداخل 
وتق�صي العوامل الم�ؤثرة فيها، ومن �أهمها �أنماط المعالجة الذهنية 
على  التركيز  يبرر  ما  وهو  التعلم،  م�ضامين  اكت�ساب  في  المتبعة 
الغايات،  هذه  المتبعة في تحقيق  الأدوات  باعتبارها  التعلم  �أنماط 
ازدياد  ب�سبب  العالي  التعليم  مرحلة  في  الأهمية  هذه  وتتعاظم 
التعليم الجامعي، ومحدودية الم�صادر، وزيادة م�ساحة  الطلب على 
من  المن�شودة  المخرجات  لم�ستوى  والمجتمعية  الر�سمية  الم�ساءلة 
هذه المنظومة )McCabe, 2014(، وتتفق هذه ال�شواهد مع ما �أظهره 
2010Hef�( وهيفرنان وهيفيرنان و�آخرون )Marcy, 2001 )مار�سي) 
fernan et al( من �أن تكييف المعلم لأ�ساليب تدري�سه مع �أنماط تعلم 

الاحتفاظ  على  الطلبة  قدرة  زيادة  في  كبيرة  بدرجة  ي�سهم  طلبته 
بالمعلومات لفترة �أطول، وي�ساعدهم على تطبيق ما تعلموه ب�صورة 
الدرا�سية،  المقررات  نحو  �إيجابية  اتجاهات  لديهم  ويولد  فاعلة، 
�إنجازهم  م�ستوى  من  يعزز  الذي  الأمر  الدرا�سية،  مهاراتهم  ويطور 

الأكاديمي. 
وي�شير م�صطلح �أنماط التعلم بمعناه العام �إلى الطرق المختلفة 
 Alaoutinen( المتبعة من قبل الأفراد في جمع المعلومات ومعالجتها
 )Kolb & Kolb, 2005( في حين يعرف كولب وكولب ،)et al., 2012

تف�ضيلات  على  المعتمدة  التعلم  في  الفردية  بالفروق  التعلم  �أنماط 
هذه  وتتحدد  التعلم،  دورة  من  مختلفة  مراحل  توظيف  في  المتعلم 
بحيث  الحياة  من  المكت�سبة  والخبرات  الوراثية  بالعوامل  الخيارات 
ت�شكل لدى المتعلم طرقاً مف�ضلة للاختيار من �أربعة نماذج للتعلم، 
�أن   )Kyprianidou et al., 2012( و�آخرون  كيبريندو�س  يرى  كما 
التي  والنف�سية  المعرفية  الخ�صائ�ص  عن  عبارة  هي  التعلم  �أنماط 
تميز المتعلمين �أثناء اندماجهم في �أن�شطة التعلم، ووفق هذا المعنى 
ف�إن �أنماط التعلم تبقى ثابتة ن�سبياً في فترات زمنية محددة و�ضمن 
ظروف معينة، لكن هذه الأنماط قد تتغير في حال اختلفت الظروف 

�أو تغيرت �شخ�صية المتعلم مع مرور الوقت.
�أما دون وجريق�س )Dunn & Griggs, 1995( فيران �أن �أنماط 
والبيولوجية  النمائية  الخ�صائ�ص  من  م�صفوفة  عن  عبارة  التعلم 
التدري�س  لبيئة  الا�ستجابة  م�ستوى  حيث  من  الأفراد  تميز  التي 
وطرائق التعلم وم�صادره، بحيث ت�صبح هذه العنا�صر فعالة لبع�ض 
وبودي  غنيم  �صنف  فقد  لذلك  ووفقاً  للآخرين،  فعالة  وغير  الطلبة 
)2012( العوامل الم�ؤثرة في �أنماط التعلم في عاملي المتعلم والموقف 
الآخرين،  مع  المتعلم  تفاعل  �أ�شكال  في  الأول  يتمثل  �إذ  التعليمي، 
والا�ستدلال،  والتفكير  الإنجاز  على  وقدرته  النف�سية،  وحاجاته 
العامل  الذاتي، وم�ستوى دافعيته وذكائه، في حين يتعلق  ون�شاطه 
الثاني بالموقف التعليمي من حيث خ�صائ�ص بيئة التعلم ومكوناتها 
حيث  التعليم،  في  الم�ستخدمة  والو�سائل  المعلم  و�أ�سلوب  المادية، 
ت�شكل هذه العوامل محددات لاتجاهات التعلم المف�ضلة لدى المتعلم.

كما �أو�ضح كيفي وفيريل )Keefe & Ferrell, 1990( �أن �أنماط 
والخارجية  الداخلية  العمليات  من  مركب  مزيج  عن  عبارة  التعلم 
والأبحاث  ال�شخ�صية،  وعلم  الأع�صاب  علم  بحوث  من  الم�ستمدة 
النمائية، بحيث تعك�س �سلوك الفرد في مواقف التعلم المختلفة، وهي 
بالتالي تت�أثر بعاملي الوراثة والبيئة. ولتعزيز الإ�سقاطات التطبيقية 
 Honigsfeld( لأنماط المعالجة المعرفية، تو�صي هونيق�سفيلد ودون

Dunn, 2006 & ( ب�ضرورة تعزيز وعي الطلبة ب�أنماطهم المعرفية، 

لتعلمهم،  قوة  م�صدر  باعتبارها  المنا�سبة  بتف�ضيلاتهم  وتذكيرهم 
من  الطلبة  بين  الاختلاف  �أوجه  مراعاة  المعلمين  على  ينبغي  كما 
حيث تف�ضيلات التعلم الاجتماعية، والتف�ضيلات البيئية، بالإ�ضافة 
�أن�شطة  وبناء  المنا�سبة،  التعلم  م�صادر  اختيار  على  الحر�ص  �إلى 

التعلم ال�صفية واللا�صفية، واختيار المهمات التقويمية وفق ذلك.
فقد  التعلم،  �أنماط  طبيعة  حول  النظر  وجهات  لتعدد  ونظراً 
ودون  دون  نموذج  ففي  وت�صنيفه،  لتف�سيره  متعددة  نماذج  ظهرت 
)Dunn & Dunn, 1997( تم ت�صنيف �أنماط التعلم في خم�سة �أبعاد، 
وطريقة  والحرارة  وال�ضوء  ال�صوت  مثل  البيئية،  التف�ضيلات  هي: 
والم��سؤولية،  والمثابرة  الدافعية  مثل  الانفعالية،  والأبعاد  الجلو�س، 
والأبعاد الاجتماعية، مثل تف�ضيلات التعلم الفردي �أو مع الأقران �أو 
في مجموعات �أو مع الكبار، والخ�صائ�ص الفيزيقية، مثل التف�ضيلات 
مقابل  ال�شمولي  كالتعلم  النف�سية  والأبعاد  التعلم،  في  الإدراكية 
التحليل �أو الت�أملي مقابل الاندفاعي، وقد جاء هذا الت�صنيف نتيجة 

الم�شاهدات الميدانية لمجموعة من الطلبة. 
وفي نظرية التعلم التجريبي لكولب )Kolb & Kolb, 2005( تم 
تف�سير �أنماط التعلم ك�إطار لفهم العلاقة البينية بين �أنماط التعلم 
وبيئة التعلم، ووفق هذه الر�ؤية تم ت�صنيف �أنماط التعلم في �أربع 

فئات هي:
النمط التباعدي Diverger style: وفيه يف�ضل الأ�شخا�ص ��

ذوو هذا النمط جل�سات الع�صف الذهني والعمل في مجموعات وجمع 
المعلومات، كما �أنهم �أكثر قدرة على تعميم الأفكار.

هذا �� ذوو  يتميز   :Assimilator style الا�ستيعابي  النمط 
النمط بالقدرة على فهم مدى وا�سع من المعلومات وو�ضعها في �إطار 

منطقي، ويركزون على الأفكار بدلًا من الأ�شخا�ص.
هذا �� ذوو  يتجه   :Converger style التقاربي  النمط 

القدرة على حل  الأفكار والنظريات، ولديهم  التعامل مع  �إلى  النمط 
الم�شكلات واتخاذ القرارات، وتجريب الأفكار الجديدة.

هذا �� ذوو  يمتلك   :Accommodators Style التكيفي  النمط 
النمط القدرة على التعامل مع الخبرات اليدوية، ويميلون �إلى التركيز 
على الم�شاعر في �أثناء حل الم�شكلات بدلًا من التحليل المنطقي لها، 
ويعتمدون على الآخرين في جمع المعلومات �أكثر من اعتمادهم على 

�أنف�سهم.
التعلم  دورة  بني على نظرية  فقد  �أما نموذج هوني وممفورد 
لكولب، وجاء ت�صنيف �أنماط التعلم وفق الفئات الآتية: نمط التعلم 
الن�شط ) وفيه يتجه ذوو هذا النمط �إلى الاندماج في التجارب الجديدة، 
�إلى  والرغبة في اكت�ساب معارف متنوعة(، ومت�أمل )حيث ينظرون 
الأفكار  مراجعة  على  ويحر�صون  مختلفة،  نظر  بوجهات  المواقف 
)الاندماج  ونظري  الا�ستنتاجات(،  �إلى  الو�صول  قبل  فيها  والتفكير 
خطوة  بها  ويفكرون  المعقدة  المنطقية  والق�ضايا  النظريات  في 
المفاهيم  وتطبيق  بالتجريب،  التعلم  )يف�ضلون  ونفعي  بخطوة(، 
الا�ستفادة منها في حياتهم  الجديدة عملياً، ويقيمونها وفق درجة 

 .)Mumford, 1997( )المهنية
 Felder & Henriques, 1995;( و�سولومان  فلدر  �صنف  كما 
مركبات:  �أربعة  وفق  التعلم  �أنماط   )Felder & Spurlin, 2005
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بنمط  وي�سمى  ا�ستقبالها،  الطلبة  يف�ضل  التي  المعلومات  �أنواع 
التوجه نحو  )التوجه نحو الحقائق مقابل  التعلم الح�سي- الحد�سي 
النظريات(، ووفق المعلومات الح�سية الأكثر فاعلية من حيث طريقة 
اللفظي  الب�صري-  التعلم  بنمط  وي�سمى  الطلبة،  قبل  من  ا�ستقبالها 
ووفق  المنطوقة(،  التف�سيرات  مقابل  المرئية  العرو�ض  )تف�ضيل 
بنمط  وي�سمى  الطلبة،  قبل  من  المف�ضلة  المعومات  معالجة  طريقة 
من  التعلم  مقابل  المحاولة  خلال  من  )التعلم  ت�أملي  ن�شط-  التعلم 
التعلم  بنمط  وي�سمى  الفهم  الطلبة نحو  تقدم  التفكير(، ووفق  خلال 
مقابل  التدريجي  الخطي  التفكير  عملية  )اتباع  �شمولي  مت�سل�سل- 

التفكير ال�شمولي(.
 VAK (Fleming, 1995; Fleming & Baume, وفي نموذج فاك
2006( فقد تم ت�صنيف �أنماط التعلم في ثلاث فئات )ب�صري، �سمعي، 

حركي(، وفي وقت لاحق تم �إ�ضافة نموذج قراءة/كتابة لي�صبح ا�سم 
النموذج فارك VARK، وفق الخ�صائ�ص الآتية: 

النمط �� هذا  ذوو  يف�ضل   :Visual الب�صري  التعلم  نمط 
يف�ضلون  كما  وال�صور،  والأ�شكال،  البيانية،  والر�سوم  الخرائط 
ا�ستقبال المعلومات الجديدة من خلال النظر، كما �أنهم �أكثر ح�سا�سية 

للمثيرات المكانية، وي�ستطيعون التعامل ب�سهولة مع الرموز.
�إلى �� النمط  هذا  ذوو  يتجه   :Aural ال�سمعي  التعلم  نمط 

مع  التعلم  م�ضامين  ومناق�شة  الآخرين  �إلى  الجديدة  �أفكارهم  �شرح 
الو�سائط  خلال  من  �أف�ضل  ب�شكل  ويتعلمون  والأقران،  المدر�سين 

ال�سمعية، والقراءة ب�صوت عال.
نمط التعلم الحركي Kinesthetic: يف�ضل ذوو هذا النمط ��

الرحلات الميدانية، والتجربة والخط�أ، والتدريب العملي، وتطبيق ما 
تعلموه.

هذا  تطبيق  �أهمية  على   )Marcy, 2001( مار�سي  وت�ؤكد 
مهارات  تعزيز  على  ي�ساعد  لأنه  التربوية؛  المنظومة  في  النموذج 
�أدبيات  النموذج الأكثر �شيوعاً في  التعلم لدى الطلبة، لهذا يعد هذا 
المو�ضوع ل�سهولة تطبيقه وتحليل نتائجه، وو�ضوح فئاته، وتركيزه 
على المعالجات الإدراكية للطلبة، كما �أن فئاته قد وردت في نماذج 
�أخرى، وعليه تم اعتماد هذا النموذج ثلاثي الفئات في بناء مقيا�س 

الدرا�سة الحالية.
ولأن �أنماط التعلم ت�ؤثر على خيارات الفرد المهنية وقراراته 
التربية  ت�أتي  والأدائية،  والانفعالية  المعرفية  ب�أبعادها  الوظيفية، 
العملية بما تت�ضمنه من ممار�سات تدري�سية �أحد �أهم مكونات برامج 
الواقعية  الفر�ص  توفر  كونها  كافة،  الجامعات  في  المعلمين  �إعداد 
من  حقيقية،  بيئات  في  التعليم  عملية  لممار�سة  المعلمين  للطلبة 
عملية،  �سياقات  في  التربوية  والنظريات  المبادئ  توظيف  خلال 
�أعباء  لتحمل  المعلمين  الطلبة  �أمام  كاملة  �شبه  بم��سؤوليات  وتلقي 
العملية  لذلك تحظى هذه   ،)Wambugu et al., 2013( العملية  هذه 
دول  جميع  في  التربوية  ال�سيا�سات  را�سمي  قبل  من  بالغ  باهتمام 
هذه  فعالية  مدى  على  تدلل  كونها  كافة،  الم�ستويات  وعلى  العالم 
الكفايات  يمتلكون  بخريجين  العمل  قطاعات  رفد  في  الم�ؤ�س�سات 
تلبي  مهنية  معايير  وفق  الوظيفية  مهماتهم  في  للنجاح  اللازمة 
)مطر  لمجتمعاتهم  ال�شاملة  النه�ضة  تحقيق  في  الأمم  طموحات 
بين  طردية  علاقة  وجود  من  تبين  ما  مع  خا�صة   ،)2013 وبربخ، 

تح�صيل  وم�ستويات  للمعلمين  التدري�سي  الأداء  جودة  م�ستوى 
التفاوت  تف�سير  �إلى   )Smith , 2004( �سميث  دعا  ما  وهذا  طلبتهم، 
بين قدرات المعلمين في مواجهة التباين في �إنجازات الطلبة ودرجة 

تطورهم التعليمي �إلى م�ستوى جودة �سلوكهم التدري�سي.
التربية  �أهمية  على   )2001( حمدان  ي�ؤكد  ال�سياق  هذا  وفي 
العملية في مناهج �إعداد المعلمين، كونها ت�ؤهل الطلبة المعلمين �إلى 
�أدوارهم  تقبل  من  وتمكنهم  المدر�سي،  العمل  متطلبات  مع  التكيف 
مما  ب�أنف�سهم  ثقتهم  من  كذلك  وتعزز  عالية،  مهنية  بروح  ال�صفية 
يرفع من درجة فاعلية ذواتهم التدري�سية، كما تنعك�س هذه التجربة 
�إيجاباً على م�ستوى �إتقان الطلبة المعلمين من المهارات التدري�سية 
على  للتعرف  وفر�صة  النظري،  الإعداد  مرحلة  في  اكت�سبوها  التي 
كما  والاجتماعية،  والنف�سية  المعرفية  بجوانبها  الطلبة  �شخ�صيات 
�أهميتها باعتبارها ج�سراً ي�صل بين  تكت�سب فترة التدريب الميداني 

مرحلة ما قبل الخدمة وما بعدها.
التربية  �أن   )Caires et al., 2012( و�آخرون  كايري�س  ويرى 
للذات  وا�ستك�شاف  والتق�صي  البحث  من  حالة  عن  عبارة  العملية 
المهنية خلال فترة تدريب مكثفة، كما تمنح الطلبة المعلمين الفر�ص 
بما  خبراتهم  وتحليل  المعلمين  زملائهم  على  للتعرف  المنا�سبة 
يمكنهم من الإفادة منها، والاندماج في �سياقات واقعية تقودهم �إلى 
المكونات  ت�شتمل فقط على  المرحلة لا  اكت�ساب خبرات حية، وهذه 
�شخ�صية  ت�شكيل  في  ت�سهم  و�إنما  والتربوية،  والإجرائية  العلمية 
ال�ضروري  من  وبالتالي  كافة،  جوانبها  ومن  ككل  المعلم  الطالب 
والانفعالي،  المعرفي  ببعديها  المعلمين  الطلبة  ممار�سات  �إلى  النظر 
الطلبة المعلمين نحو هذه  التجربة في بلورة توجهات  لأهمية هذه 

المهنة في مراحل العمل اللاحقة. 
الإعداد  مرحلة  في  المعلمين  للطلبة  التدري�سي  الأداء  ويعد 
العملية، ويت�ضمن  �أهم المخرجات المن�شودة من برامج التربية  �أحد 
مجموعة مت�صلة من ال�سلوكات المتوقع من الطلبة المعلمين اكت�سابها 
�أثناء هذه المرحلة، وحتى ت�صبح هذه ال�سلوكات فعالة ينبغي على 
�أهمها احتياجاتهم  الطلبة المعلمين مراعاة �شخ�صيات الطلبة ومن 
و�أنماط تعلمهم، في عمليات  الأكاديمية، ومواهبهم، واهتماماتهم، 
يتوقع  كما   ،)Edwards et al., 2006( والتقويم  والتنفيذ  التخطيط 
وفهم  الطلبة،  تعلم  لدعم  وفعالة  �آمنة  تعلم  بيئات  ا�ستحداث  منهم 
لتدري�سه،  المنا�سبة  الا�ستراتيجيات  واختيار  التعليمي  المحتوى 
التغذية  وتقديم  الم�ستمر،  التقويم  عمليات  ممار�سة  �إلى  بالإ�ضافة 
التي  ال�صعوبات  ت�شخي�ص  في  نتائجه  وتوظيف  للطلبة،  الراجعة 
تواجه الطلبة وو�ضع برامج العلاج المنا�سبة، بالإ�ضافة �إلى توظيف 
الإجراءات  واتخاذ  ال�صفي  الات�صال  مهارات  من  متعددة  �أ�شكال 
الفعالة لتنظيم تعلم الطلبة، وت�شكل هذه الممار�سات م�ؤ�شرات على 
هذا  في  البحث  �أدبيات  عليه  �أجمعت  كما  التدري�سي  الأداء  جودة 

 .)AITSL, 2011( المجال
بين  التفاعلات  من  منظومة  التدري�سي  الأداء  يعك�س  كما 
بيئة  من  تت�ضمنه  بما  و�سياقاته  التعلم  ومحتوى  وطلبته،  المعلم 
يبد�أ  العملية  هذه  �أثناء  وفي  والمادية،  النف�سية  ب�أبعادها  �صفية 
الطلبة المعلمين في �إعطاء معاني وتف�سيرات لقواعد العمل المدر�سي 
وقيمه، بما يمهد للاندماج التدريجي في روح العمل المدر�سي، كما 
وت�شكيل  التعلم،  لمجتمعات  الانتماء  �شعور  من  العملية  هذه  تعزز 
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الذي  الدعم  م�ستوى  على  يتوقف  وهذا  كمعلمين،  المهنية  هويتهم 
يتلقاه من المدير �أو الزملاء داخل المدر�سة فيما يتعلق بممار�ساتهم 

 .)Caires et al., 2012( أو مبادراتهم �أو �آرائهم�
ولأن ممار�سة الطلبة المعلمين في برنامج التربية العلمية تلعب 
رئي�ساً في ت�شكيل معتقدات المعلمين واتجاهاتهم فيما يتعلق  دوراً 
ب�أدوارهم وم��سؤولياتهم المهنية م�ستقبلًا، ي�أتي قلق التدري�س ك�أحد 
كامببيل  ي�شير  ال�صدد  هذا  وفي  الأثر،  هذا  من  الم�ستهدفة  الجوانب 
الطلبة  �أن معظم  �إلى   )Campbell & Uusimaki, 2006( وي�سيماكي 
المعلمين في مرحلة ما قبل الخدمة ي�شعرون بدرجة قلق عالية من 
�سلباً على مدى تمكنهم من  الم�شاعر تنعك�س  التدري�س، وهذه  مهنة 
للمفاهيم المعرفية  �إدراكهم  التعلم بفاعلية، وم�ستوى  �إدارة مواقف 
ودرجة  التطبيق  مرحلة  �أثناء  في  التدري�سية  بواجباتهم  المتعلقة 
تمكنهم من المهارات اللازمة لنجاحهم في هذه المهنة م�ستقبلًا، وفي 
هذا ال�سياق يرى يوريك )Yuruk, 2011( �أن قلق التدري�س ي�ؤثر �سلباً 
اتجاهات  لديه  ويعزز  التدري�سي،  و�سلوكه  المعلم  عمل  فعالية  على 
�سلبية نحو هذه المهنة، ويحد كذلك من �إبداعات المعلمين، وم�ستوى 
المثابرة في  درجة  ومن  التعليمي،  الموقف  فعاليات  اندماجهم في 
�أن  تبين  كما  قبلها،  ما  �أو  الخدمة  مرحلة  في  �سواء  المهني  التطور 
م�ستوى  على  تنعك�س  المعلمين  الطلبة  تنتاب  التي  التوتر  م�شاعر 

�إنجازات الطلبة، وم�ستوى تقبل الطلبة لمعلميهم.
�أمين و�آخرون )Ameen et al., 2002( قلق التدري�س  ويعرف 
�أثناء  المعلم  بها  ي�شعر  التي  والف�سيولوجية  النف�سية  الحالة  ب�أنه 
وج�سمية  معرفية  مكونات  من  وتت�شكل  العملية،  هذه  ممار�سة 
تطوير  في  ت�سهم  الحالة  هذه  �أن  �أو�ضح  كما  و�سلوكية،  وانفعالية 
�سلوكات عدائية لدى المعلمين تجاه طلبتهم، وتحد كذلك من قدرتهم 
على الإجابة عن �أ�سئلة طلبتهم بطريقة �صحيحة، وتقود هذه الحالة 
والتظاهر  طلبتهم،  مقابلة  من  التهرب  نحو  المعلمين  ميول  �إلى 
بالان�شغال دائماً، مما يعرقل من �آليات التوا�صل الفعال مع الطلبة، 
الذين  المعلمين  �أن  �إلى  الباحثون  يف�سرها  كما  الحالة  هذه  وتعود 
تتطور لديهم م�شاعر القلق في �أثناء التدري�س تنمو لديهم ميكانزمات 
دافعية تدفعهم �إلى تبني خيارات �إدارية تت�سم بالت�ساهل المفرط �أو 
الجمود في عمليات تنظيم مواقف التعلم المختلفة. وي�ضيف جاردنير 
بكل  يرتبط  التدري�س  قلق  �أن   )Gardner & Leak, 1994( وليك 
م�ؤ�شرات الأداء التدري�سي، مثل مهارات التخطيط للتدري�س، ومهارات 
التخاطب مع الطلبة، و�آليات تقديم التغذية الراجعة، وتوزيع الطلبة، 
وطرق ت�شكيل مجموعات العمل داخل ال�صفوف الدرا�سية، كما ي�شمل 

�أي�ضاً عمليات التقويم ال�صفي. 
ويرى دانير )Danner, 2014( �أن القلق هو عبارة عن ردة فعل 
الفرد في مواقف غام�ضة، وعليه ف�إن قلق التدري�س ينتج عن م�شاعر 
مختلطة من الإح�سا�س بالرغبة في الانخراط بمهمات تعليمية مثل 
والتعرف  وتنظيمها،  الدرا�سية  ال�صفوف  و�إدارة  للتدري�س،  التخطيط 
�إلى الطلبة، وبين �شكوك الطلبة المعلمين بعدم قدرتهم على التعامل 
متابعة  مثل  العملية،  هذه  �أثناء  في  الم�ألوفة  غير  المواقف  مع 
�أع�ضاء الهيئات التدري�سية، ويربط  الطلبة و�إن�شاء علاقات عمل مع 
)Rollison et al., 2012( هذه الحالة بتدني ثقة  و�آخرون  رولي�سون 
بم�ستوى  �أو  المهمات،  هذه  تنفيذ  �أثناء  ب�أنف�سهم  المعلمين  الطلبة 
من  تبين  كما  �أنف�سهم،  نحو  يحملونه  الذي  ال�سلبي  الذات  مفهوم 

درا�سة �شيونق وهي )Cheung & Hui, 2011(، �أو بمعتقدات فاعلية 
 Al-Mehrzi et( و�آخرين  المهرازي  درا�سة  �أظهرت  حيث  الذات، 
al.,2011( وجود علاقة �سلبية دالة بينهما، في حين ي�ؤكد ثوما�س 
)Thomas, 2006( على �أن قلق التدري�س يرتبط ب�شكل رئي�س ب�سمات 
ال�ضبط،  مركز  وتوجهات  الأكاديمية،  القدرة  مثل  ال�شخ�صية  المعلم 

وا�ستراتيجيات التوا�صل مع الآخرين. 
�إلى م�صادر  �أما كابيل )Capel ,1997( فيرجع قلق التدري�س 
عدة �أبرزها قلق التقويم والناتج من قيام الم�شرف بملاحظة الطالب 
المعلم في �أثناء ممار�سته لعملية التدري�س، و�إلى حالة الطالب المعلم 
النف�سية والمعرفية، ويتمثل هذا العامل ب�شعور الطالب المعلم بعدم 
نقيدي  ي�ضيف  كما  بفاعلية،  التعليمية  المهمات  تنفيذ  على  قدرته 
بقلق  يتمثل  للقلق  �آخر  )Ngidi & Sibaya, 2003( م�صدراً  و�سيبايا 
�إدارة ال�صف، والتعامل مع الم�شكلات ال�سلوكية للطلبة، وفي ت�صنيف 
التدري�س يعود  �أن قلق   )Bhargava, 2009( م�شابه، يرى بهارجافا
ال�صف  �إدارة  وقلق  الدرا�سي،  التخطيط  قلق  هي:  م�صادر  �ستة  �إلى 
المدر�سي،  الدوام  جدول  توزيع  وقلق  العمل،  �أعباء  وقلق  وتنظيمه، 
برنامج  لمبا�شرة  التح�ضير  وقلق  الم�شرف،  قبل  من  التقويم  وقلق 
التربية العلمية، كما �أ�شار بيودي )Boadu, 2014( �أن هذه الم�صادر 
التدري�س،  مبا�شرة  قبل  ما  فترة  من  تبد�أ  مراحل  ثلاث  على  تتوزع 
و�أثناء التدري�س، ومرحلة ما بعد التدري�س، وتت�ضمن ردود الأفعال 

�أو التغذية الراجعة من الم�شرفين �أو الزملاء �أو المديرين. 
التدري�سي  الأداء  �أهمية  ال�سابقة  الأدبيات  ا�ستقراء  يت�ضح من 
الدالة على جودة برامج  �أهم الم�ؤ�شرات  الطلبة المعلمين ك�أحد  لدى 
�إعداد المعلم في م�ؤ�س�سات التعليم العالي كافة، كما تبين �أن �سلوك 
المعلم التدري�سي يت�أثر بم�صفوفة من المركبات ال�شخ�صية والمعرفية 
التدري�س  قلق  �أهمها  ومن  العملية،  بهذه  المرتبطة  والانفعالية 
والتح�صيل الأكاديمي، مما يبرر الحاجة �إلى تو�سيع دائرة الاهتمام 
بالعوامل المحددة لهذه المو�ضوعات، ومن �ضمنها �أ�ساليب المعالجة 
الطلبة المعلمين، وهو ما يعرف ب�أنماط  الإدراكية المتبعة من قبل 
م�ستوى  في  الفروق  دلالة  لتق�صي  الدرا�سة  هذه  جاءت  لذا  التعلم، 
الطلبة  لدى  الأكاديمي  والتح�صيل  التدري�س  وقلق  التدري�سي  الأداء 
المعلمين في جامعة القد�س المفتوحة وفقاً لأنماط التعلم المف�ضلة 

لديهم.

مشكلة الدراسة: 
وم�ؤ�شرات  عام  ب�شكل  التربوي  البحث  �أدبيات  �أو�ضحت 
المتابعة الميدانية الم�ستقاة من م�شرفي التربية العملية في جامعة 
القد�س المفتوحة وجود تدنٍ في م�ستويات الأداء التدري�سي لدى الطلبة 
المعلمين وما يرافقها من �شعور بالخوف، �أو التوتر �أثناء تنفيذ هذه 
العملية، ومع تزايد الاهتمام ب�أنماط التعلم ك�أحد المداخل المف�سرة 
�إعداد المعلمين بما  لهذه الحالة، ولأهمية الحاجة في تطوير برامج 
�أدلة ميدانية موثقة منهجياً  الأنماط، ومع غياب  يتنا�سب مع هذه 
دور  لتق�صي  بحثياً  الدعوة  تتعاظم  الأطر،  هذه  م�صداقية  تعزز 
وقلق  التدري�سي  الأداء  م�ستوى  في  الفروق  تف�سير  في  التعلم  �أنماط 
جامعة  في  المعلمين  الطلبة  لدى  الأكاديمي  والتح�صيل  التدري�س 
القد�س المفتوحة. وبالتحديد �سعت الدرا�سة الحالية �إلى الإجابة عن 

الت�سا�ؤلات الآتية:
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أ. د. عادل عطية ريان

ما �أنماط التعلم المف�ضلة لدى الطلبة المعلمين في جامعة ◄◄
القد�س المفتوحة؟ 

◄◄ )α ≥ 0.05( هل توجد فروق دالة �إح�صائياً عند م�ستوى
في م�ستوى الأداء التدري�سي لدى الطلبة المعلمين في جامعة القد�س 

المفتوحة تعزى لأنماط التعلم المف�ضلة لديهم؟ 
◄◄ )α ≥ 0.05( هل توجد فروق دالة �إح�صائياً عند م�ستوى

القد�س  جامعة  في  المعلمين  الطلبة  لدى  التدري�س  قلق  م�ستوى  في 
المفتوحة تعزى لأنماط التعلم المف�ضلة لديهم؟ 

◄◄ )α ≥ 0.05( هل توجد فروق دالة �إح�صائياً عند م�ستوى
جامعة  في  المعلمين  الطلبة  لدى  الأكاديمي  التح�صيل  م�ستوى  في 

القد�س المفتوحة تعزى لأنماط التعلم المف�ضلة لديهم؟ 

أهداف الدراسة:
11 المعلمين . الطلبة  لدى  المف�ضلة  التعلم  �أنماط  �إلى  التعرف 

بجامعة القد�س المفتوحة.
22 وقلق . التدري�سي  الأداء  م�ستوى  في  الفروق  دلالة  فح�ص 

جامعة  في  المعلمين  الطلبة  لدى  الأكاديمي  والتح�صيل  التدري�س 
القد�س المفتوحة وفقاً لأنماط التعلم المف�ضلة لديهم.

أهمية الدراسة:
11 باعتبارها . التعلم  �أنماط  مجال  في  البحث  �أدبيات  تعزيز 

من �أهم المتغيرات الم�ؤثرة في �إنجاز الطلبة، وتح�صيلهم الأكاديمي، 
خا�صة مع افتقار البيئة الفل�سطينية لهذا النوع من الدرا�سات.

22 المقررات . م�صممي  ت�ساعد  التي  الم�ؤ�شرات  بع�ض  توفير 
الدرا�سية في جامعة القد�س المفتوحة على تطوير محتوى المقررات 
وتطوير  التعلم،  م�صادر  تنويع  على  المدر�سين  وم�ساعدة  الدرا�سية، 
الافترا�ضية  �أو  الوجاهية  اللقاءات  �أثناء  التدري�سية  ا�ستراتيجياتهم 

بما يتنا�سب مع �أنماط التعلم المف�ضلة للطلبة.
33 برنامج . تطوير  في  الدرا�سة  هذه  ت�سهم  �أن  المتوقع  من 

هذه  لا�ستهداف  نظراً  المفتوحة،  القد�س  جامعة  في  العملية  التربية 
التدري�سي  الأداء  بم�ستوى  ال�صلة  ذات  المتغيرات  بع�ض  الدرا�سة 

للطلبة المعلمين. 
44 ي�ساعد . قد  التدري�س  لقلق  مقيا�ساً  الدرا�سة  هذه  توفر 

للطلبة  المقدمة  الراجعة  التغذية  م�ستوى  تح�سين  في  المدر�سين 
المعلمين.

55 في . ي�ساعدهم  مما  تعلمهم،  ب�أنماط  الطلبة  وعي  تعزيز 
تطوير عاداتهم الدرا�سية، وتوظيف و�سائل التعلم المنا�سبة لهم. 

مصطلحات الدراسة:
جمع  في  الأفراد  قبل  من  المتبعة  الطرق  هي  التعلم:  �أنماط 
Mar� )المعلومات، وتنظيمها، ومعالجتها، وتف�سيرها، والتفكير فيها) 

cy, 2001: 1(. وتقا�س �إجرائياً بمجموع الدرجات التي ح�صل عليها 

�أفراد العينة على كل نمط من �أنماط التعلم.
النف�سية والف�سيولوجية للمثيرات  التدري�س: الا�ستجابات  قلق 
التدري�س، وتمثل حالة خا�صة من حالة  الفرد بخبرة  يربطها  التي 

القلق العام الذي يتميز بال�شعور العالي بالوعي بالذات مع الإح�سا�س 
التدري�س  لمهام  المنخف�ض  الإنجاز  في  غالباً  يظهر  الذي  بالي�أ�س 
بمجموع  �إجرائياً  وتقا�س   ،)1995 )عطية،  والأكاديمية  المعرفية 

ا�ستجابات �أفراد العينة على المقيا�س الذي �أعد لهذا الغر�ض.
المدر�س  عن  ال�صادر  ال�سلوك  �أنواع  كل  التدري�سي:  الأداء 
التعليمية  مهامه  �أداء  من  تمكنه  وممار�سات  �أن�شطة  �صورة  في 
 ،)2013:112 وبربخ،  �سلفاً)مطر  معدة  �أهدافاً  يحقق  بما  والتربوية 
ويقا�س �إجرائياً بالدرجة التي يح�صل عليها �أفراد العينة على بطاقة 

الملاحظة المعدة لهذا الغر�ض خلال ح�صة �صفية واحدة.

الدراسات السابقة:
هدفت درا�سة بيدري وانكوزي )Bedir & Onkuzu, 2014( �إلى 
بم�ساقات  الملتحقين  الطلبة  لدى  التعلم  �أنماط  بين  العلاقة  تق�صي 
تمهيدية في اللغة الإنجليزية في جامعة كارابوك التركية وقدرتهم 
بين  الفروق  دلالة  فح�ص  �إلى  هدفت  كما  اللفظي،  الا�ستدلال  على 
التي  المدر�سة  ونوع  والعمر  الجن�س  لمتغيرات  وفقاً  الأنماط  هذه 
 )408( من  م�ؤلفة  عينة  على  الدرا�سة  طبقت  الطلبة،  منها  تخرج 
الدرا�سة،  مجتمع  من  طبقية  بطريقة  اختيارهم  تم  وطالبة  طالب 
�أن  النتائج  و�أظهرت  التعلم،  لأنماط  ريد  مقيا�س  ا�ستخدام  تم  كما 
�أكثر �أنماط التعلم تف�ضيلًا لدى �أفراد العينة هو نمط التعلم اللم�سي، 
الأخير جاء نمط  الترتيب  الب�صري، وفي  يليه الحركي فال�سمعي ثم 
التعلم الفردي، كما بينت النتائج وجود فروق دالة في �أنماط التعلم 
الب�صرية وال�سمعية والفردية وفقاً لمتغير الجن�س ول�صالح الطالبات، 
كما تبين وجود علاقة �سالبة دالة بين نمط التعلم الب�صري واللم�سي 

مع درجات الطلبة على اختبار الا�ستدلال اللفظي.
�سعت  فقد   )Urval et al., 2014( و�آخرين  اورفال  درا�سة  �أما 
في  ال�صيدلة  كلية  طلبة  لدى  المف�ضلة  التعلم  �أنماط  ا�ستك�شاف  �إلى 
كلية كا�ستوربا الهندية في �ضوء بع�ض المتغيرات، ولتحقيق �أهداف 
عينة  على  التعلم  لأنماط   VARK فارك  مقيا�س  تطبيق  تم  الدرا�سة 
�أنماط  �أكثر  �أن  النتائج  و�أظهرت  وطالبة،  طالباً   )412( من  م�ؤلفة 
التعلم تف�ضيلًا لدى �أفراد العينة هو نمط التعلم المركب، وفي الترتيب 
الأخير جاء نمط التعلم الب�صري، كما بينت النتائج عدم وجود فروق 
الأكاديمي  والتح�صيل  الجن�س  وفقاً لمتغيري  التعلم  �أنماط  دالة في 

للطلبة.
كما �أجرت المحت�سب )2013( درا�سة هدفت �إلى تق�صي العلاقة 
بين م�ستوى التفكير العلمي لدى طلبة المرحلة الأ�سا�سية العليا في 
الدرا�سة تم  �أهداف  التعلم المف�ضلة لديهم، ولتحقيق  الأردن و�أنماط 
عينة  على   VARK فارك  ومقيا�س  العلمي  التفكير  اختبار  تطبيق 
عنقودية  بطريقة  اختيارهم  تم  وطالبة  طالباً   )1213( من  م�ؤلفة 
الأ�سا�سي،  والعا�شر  والتا�سع  الثامن  ال�صفوف  طلبة  من  طبقية 
و�أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى �أن �أكثر �أنماط التعلم المف�ضلة لدى �أفراد 
العينة هو النمط الحركي، كما �أ�شارت النتائج �إلى وجود فروق دالة 
ل�صالح  المف�ضلة  التعلم  لأنماط  تبعاً  العلمي  التفكير  في  �إح�صائياً 

نمط التعلم ال�سمعي- العملي مقارنة بالأنماط الأخرى.
درا�سة   )Durmuscelebi, 2013( ديرمو�سيليبي  و�أجرى 
بالإ�ضافة  الخريجين  الطلبة  لدى  التعلم  �أنماط  تق�صي  �إلى  هدفت 
التربوي في جامعة  الإعداد  برامج  ب�إحدى  الملتحقين  �إلى المعلمين 
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على  الدرا�سة  طبقت  المتغيرات،  بع�ض  �ضوء  في  التركية  �أرجي�س 
الدرا�سة، تم  عينة م�ؤلفة من )759( طالباً وطالبة، ولجمع بيانات 
النمط  �أن  النتائج  �أظهرت  التعلم،  لأنماط  كولب  مقيا�س  ا�ستخدام 
الترتيب  وفي  التباعدي،  التعلم  نمط  هو  العينة  �أفراد  لدى  ال�سائد 
الأخير جاء النمط التقاربي، كما بينت النتائج وجود فروق دالة في 
�أنماط التعلم وفقاً لمتغير الجن�س ل�صالح الطالبات، في حين لم تكن 

الفروق دالة وفقاً لنوع المدر�سة والكلية والتخ�ص�ص. 
وهدفت درا�سة نوزهات و�آخرين )Nuzhat et al., 2013( �إلى 
فح�ص الفروق في �أنماط التعلم لدى طلبة العلوم ال�صحية بجامعتي 
لمتغير  وفقاً  ال�سعودية  في  فهد  والملك  العزيز  عبد  بن  �سعود  الملك 
من  م�ؤلفة  عينة  على  الدرا�سة  طبقت  الأكاديمي،  والإنجاز  الجن�س 
ال�سنتين  م�ستوى  طلبة  من  اختيارهم  تم  وطالبة  طالباً   )146(
لجمع   VARK فارك  مقيا�س  ا�ستخدام  تم  كما  والخام�سة،  الرابعة 
تف�ضيلًا  التعلم  �أنماط  �أكثر  �أن  النتائج  و�أظهرت  الدرا�سة،  بيانات 
لدى �أفراد العينة هو نمط التعلم المركب، كما تبين وجود تباين في 
الأنماط بين الجن�سين، ووجود علاقة دالة �إح�صائياً بين �أنماط التعلم 

والإنجاز الأكاديمي. 
ا�ستك�شاف  �إلى  �سعت  درا�سة  �أجرى  فقد   )2012( بلعاوي  �أما 
�أ�ساليب التعلم المف�ضلة لدى طلبة جامعة الق�صيم في المملكة العربية 
الأ�ساليب  هذه  بين  الفروق  دلالة  فح�ص  �إلى  هدفت  كما  ال�سعودية، 
وفقاً لبع�ض المتغيرات، ولتحقيق �أهداف الدرا�سة تم تطبيق مقيا�س 
التعلم على عينة م�ؤلفة من )690( طالباً وطالبة تم  ريد لأ�ساليب 
اختيارهم بالطريقة العنقودية الع�شوائية من طلبة الجامعة، �أظهرت 
نتائج الدرا�سة �أن �أكثر �أ�ساليب التعلم تف�ضيلًا لدى �أفراد العينة هو 
�أ�سلوب التعلم الفردي، يليه التعلم الجامعي فالحركي فالب�صري ثم 
اللم�سي وفي الترتيب الأخير جاء �أ�سلوب التعلم ال�سماعي، كما بينت 
الجن�س  لمتغير  وفقاً  �أ�ساليب  ثلاثة  في  دالة  فروق  وجود  الدرا�سة 
الم�ستوى  لمتغير  وفقاً  اللم�سي  التعلم  �أ�سلوب  وفي  الطلاب،  ل�صالح 
دالة  الفروق  تكن  لم  حين  في  الأولى،  ال�سنة  طلبة  ل�صالح  الدرا�سي 

وفقاً لمتغيري المعدل التراكمي والتخ�ص�ص. 
هدفت  درا�سة  ب�إجراء   )2012( و�شرادقة  حموري  وقام 
التربية  ق�سم  طلبة  لدى  المف�ضلة  التعلم  �أ�ساليب  على  التعرف  �إلى 
من  م�ؤلفة  عينة  على  الدرا�سة  طبقت  الطائف،  جامعة  في  الخا�صة 
)188( طالباً تم اختيارهم بالطريقة العنقودية الع�شوائية من طلبة 
الجامعة، و�أظهرت نتائج تحليل ا�ستجابات �أفراد العينة على مقيا�س 
ريد لأ�ساليب التعلم �أن �أكثر �أ�ساليب التعلم تف�ضيلًا لدى �أفراد العينة 
هو �أ�سلوب التعلم الحركي يليه �أ�سلوب التعلم الب�صري، وفي الترتيب 
�إلى وجود  الدرا�سة  �أ�شارت  كما  ال�سمعي،  التعلم  �أ�سلوب  الأخير جاء 
الدرا�سية  ال�سنة  وفقاً لمتغير  الب�صري  التعلم  �أ�سلوب  دالة في  فروق 
وفقاً  دالة  الفروق  تكن  لم  حين  في  الرابعة،  ال�سنة  م�ستوى  ل�صالح 

لمتغير التح�صيل العلمي.
�أما درا�سة عمران و�آخرين )Amran et al., 2011( فقد تناولت 
�أنماط التعلم المف�ضلة لدى طلبة الجامعة التكنولوجية في ماليزيا، 
الأنماط وفقاً لبع�ض  الفروق بين هذه  �إلى فح�ص دلالة  كما هدفت 
من  م�ؤلفة  عينة  على  التعلم  �أنماط  مقيا�س  تطبيق  تم  المتغيرات، 
)122( طالباً وطالبة تم اختيارهم من طلبة كلية �إدارة المعلومات، 
العينة  �أفراد  لدى  تف�ضيلًا  التعلم  �أنماط  �أكثر  �أن  النتائج  و�أظهرت 

التعلم  �أنماط  بين  فروق  وجود  تبين  كما  الب�صري،  التعلم  نمط  هو 
المف�ضلة وفقاً لمتغير الجن�س ل�صالح الطلبة الذكور في كل من نمطي 
الب�صري،  التعلم  نمط  في  الإناث  ول�صالح  والحركي  ال�سمعي  التعلم 
طلبة  ل�صالح  الدرا�سي  البرنامج  لمتغير  وفقاً  فروق  وجدت  كما 
برنامج الدبلوم العالي في نمط التعلم ال�سمعي، ووجود فروق ل�صالح 

طلبة م�ستوى التح�صيل المتو�سط في نمط التعلم الحركي.
و�أجرى جوقي�س وجيني�س )Gogus & Gunes, 2011( درا�سة 
جامعة  طلبة  لدى  المف�ضلة  التعلم  �أنماط  ا�ستك�شاف  �إلى  هدفت 
�أهداف  ولتحقيق  المتغيرات،  ببع�ض  وعلاقتها  تركيا  في  �سابنجي 
م�ؤلفة  عينة  على  التعلم  لأنماط  كولب  مقيا�س  تطبيق  تم  الدرا�سة 
التعلم  �أنماط  �أكثر  �أن  النتائج  و�أظهرت  وطالبة،  طالباً   )512( من 
تف�ضيلًا لدى �أفراد العينة هو نمط التعلم التقاربي، يليه الا�ستيعابي 
كما  التباعدي،  التعلم  نمط  جاء  الأخير  الترتيب  وفي  فالتكيفي، 
والا�ستيعابي  التقاربي  التعلم  نمطي  بين  دالة  علاقة  وجود  تبين 
دالة  فروق  الدرا�سة عدم وجود  �أظهرت  كما  الأكاديمي،  والتح�صيل 

في �أنماط التعلم المف�ضلة وفقاً لمتغير الجن�س.
كما تناولت درا�سة علاونة وبلعاوي )2010( تق�صي �أ�ساليب 
اليرموك،  جامعة  طلبة  لدى  ال�سائدة  المتعددة  والذكاءات  التعلم 
مقيا�س  تطبيق  تم  الدرا�سة  �أهداف  ولتحقيق  بينهما،  العلاقة  و�إلى 
التعلم على عينة م�ؤلفة من )840( طالباً وطالبة تم  ريد لأ�ساليب 
وبينت  الدرا�سة،  مجتمع  من  ع�شوائية  عنقودية  بطريقة  اختيارهم 
ثم  الأول  الترتيب  في  جاء  قد  الحركي  التعلم  �أ�سلوب  �أن  النتائج 

ال�سماعي، فاللم�سي، فالجماعي ثم الب�صري و�أخيراً الفردي.
ا�ستك�شاف  �إلى  هدفت  فقد   )2010( وبودي  غنيم  درا�سة  �أما 
الأنماط التعليمية ال�سائدة بين طلبة كلية التربية في جامعة الملك 
عينة  على  الدرا�سة  و�أجريت  المتغيرات،  ببع�ض  وعلاقتها  في�صل 
م�ؤلفة من )812( طالباً وطالبة تم اختيارهم من طلبة التخ�ص�صات 
الأكاديمية كافة، كما تم ا�ستخدام ا�ستبانة �أنماط التعلم ك�أداة لجمع 
لدى  المف�ضل  التعلم  نمط  �أن  �إلى  النتائج  �أ�شارت  الدرا�سة،  بيانات 
لدى  المف�ضل  التعلم  نمط  �أن  حين  في  الفردي،  النمط  هو  الطالبات 
الطلاب هو الاجتماعي، كما تبين �أن طلبة التربية الخا�صة، وريا�ض 
الإ�سلامية  الدرا�سات  طلبة  �أما  الحركي،  النمط  يف�ضلون  الأطفال 
وبالن�سبة  ال�سمعي،  النمط  فيف�ضلون  والإنجليزية  العربية  واللغة 
الرابع  الم�ستوى  طلبة  �أن  النتائج  ك�شفت  فقد  الدرا�سة  ال�سنة  لمتغير 
طلبة  لدى  المف�ضل  النمط  �أن  حين  في  الب�صري  النمط  يف�ضلون 

الم�ستويين الثاني والثالث فهو النمط الجماعي. 
على  التعرف  �إلى  هدفت  درا�سة   )2010( النادي  �أبو  و�أجرى 
الخا�صة  الإ�سراء  جامعة  طلبة  لدى  تف�ضيلًا  الأكثر  التعلم  �أنماط 
الدرا�سة تم  �أهداف  في الأردن في �ضوء بع�ض المتغيرات، ولتحقيق 
تطبيق مقيا�س �أنماط التعلم لفدلر و�سولومون على عينة مكونة من 
من  عنقودية  ع�شوائية  بطريقة  اختيارهم  تم  وطالبة  طالباً   )88(
الطلبة الم�سجلين في م�ساقات تربوية، بينت النتائج �أن �أكثر الأنماط 
بينت  كما  الح�سي-الحد�سي،  نمط  هو  العينة  �أفراد  لدى  تف�ضيلًا 
وفقاً  الب�صري-اللفظي  التعلم  نمط  في  دالة  فروق  وجود  الدرا�سة 
فروق  ووجود  الرابعة،  ال�سنة  طلبة  ل�صالح  الدرا�سية  ال�سنة  لمتغير 
دالة في نمط التعلم ح�سي-حد�سي وفقاً لمتغير فرع الثانوية العامة 
تبين  فقد  التراكمي  المعدل  وبالن�سبة لمتغير  الأدبي،  الفرع  ل�صالح 
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وجود فروق دالة في نمط التعلم الح�سي-الحد�سي ل�صالح الم�ستوى 
الجيد جداً وفي نمط التعلم الب�صري-اللفظي ل�صالح م�ستوى الجيد، 

في حين لم تكن الفروق دالة وفقاً لمتغير الجن�س. 
كما �سعت درا�سة هيلات و�آخرين )2010( �إلى الك�شف عن �أثر 
�أنماط التعلم في فعالية الذات لدى طالبات ق�سم العلوم التربوية في 
الدرا�سة  �أهداف  الأردن، ولتحقيق  الأميرة عالية الجامعية في  كلية 
على  �شيرر  ومقيا�س  التعلم  لأنماط   VARK فارك  اختبار  تطبيق  تم 
عينة بلغت )200( طالبة تم اختيارهن بطريقة طبقية من مجتمع 
�أفراد  التعلم المف�ضل لدى  �أن نمط  الدرا�سة  الدرا�سة، و�أظهرت نتائج 
وجود  عدم  النتائج  بينت  كما  العملي/الحركي،  النمط  هو  العينة 
التعلم،  لأنماط  تعزى  الذات  فعالية  �إح�صائياً في درجة  دالة  فروق 
وفقاً  التراكمية  المعدلات  في  فروق  وجود  وعدم  الدرا�سية،  وال�سنة 

لأنماط التعلم المف�ضلة لدى �أفراد العينة.
 )Akkoyunlu & Soylu, 2008( و�سويلي  اكويونلي  و�أجرى 
جامعة  طلبة  لدى  ال�سائدة  التعلم  �أنماط  تق�صي  �إلى  هدفت  درا�سة 
الدرا�سة  طبقت  المدمج،  التعلم  نحو  واتجاهاتهم  التركية،  ها�ستيب 
التي  النتائج  �أهم  ومن  وطالبة،  طالباً   )34( من  م�ؤلفة  عينة  على 
�أفراد الدرا�سة على مقيا�س كولب  �أظهرتها نتائج تحليل ا�ستجابات 
ال�سائدة  التعلم  �أنماط  �أكثر  �أن  وا�ستبانة الاتجاهات،  التعلم  لأنماط 
التعلم  نمط  جاء  حين  في  الا�ستيعابي  النمط  هو  العينة  �أفراد  لدى 
فروق  النتائج عدم وجود  بينت  كما  الأخير،  الترتيب  التباعدي في 

دالة في تح�صيل الطلبة وفقاً لأنماط التعلم ال�سائدة لديهم. 
 )French et al., 2007( و�آخرين  فرين�ش  درا�سة  هدفت  كما 
في  والتمري�ض  العلوم  كلية  طلبة  لدى  التعلم  �أنماط  فح�ص  �إلى 
من  م�ؤلفة  عينة  على  الدرا�سة  طبقت  الا�سترالية،  لاتروب  جامعة 
)120( طالباً وطالبة، ولجمع بيانات الدرا�سة تم ا�ستخدام مقيا�س 
�أن  النتائج  و�أظهرت  التعلم،  لأنماط   VARK فارك  ومقيا�س  كولب 
�أكثر �أنماط التعلم تف�ضيلًا لدى �أفراد العينة وفق مقيا�س كولب هو 
نمط التعلم التباعدي ثم التقاربي، ثم الا�ستيعابي فالتكيفي، ووفق 
نمط  ثم  فالمركب،  الحركي  هو  المف�ضل  النمط  كان  فارك  مقيا�س 

قراءة/كتابة، يليه الب�صري فال�سمعي. 
وقام الفقهاء )2002( ب�إجراء درا�سة هدفت �إلى التعرف على 
عمان  تربية  لمديرية  التابعة  الثانوية  المدار�س  طلبة  تعلم  �أنماط 
تم  الدرا�سة  �أهداف  ولتحقيق  المتغيرات،  ببع�ض  وعلاقتها  الثانية 
 )757( من  م�ؤلفة  عينة  على  التعلم  لأنماط  كولب  مقيا�س  تطبيق 
طالباً وطالبة تم اختيارهم بطريقة طبقية من طلبة ال�صفين الأول 
نتائج  و�أظهرت  والأدبي،  العلمي  بفرعيه  �أكاديمي  ثانوي  والثاني 
الواقعي  التعلم  توزعوا على نمط  قد  العينة  �أفراد  �أن معظم  الدرا�سة 
�أثر  وجود  تبين  كما  ال�شامل،  المفاهيمي  التعلم  ونمط  الروتيني 
التح�صيلي  والم�ستوى  والتخ�ص�ص  الجن�س  لمتغيرات  �إح�صائياً  دال 
للطالب والم�ستوى الاقت�صادي للأ�سرة في تحديد �أنماط تعلم الطلبة.

يت�ضح من ا�ستعرا�ض الدرا�سات ال�سابقة ما يلي: 
الطلبة �� لدى عينات مختلفة من  التعلم  ا�ستهدافها لأنماط 

�أو  الأطر  في  تباين  وجود  يتبين  كما  المتغيرات،  بع�ض  �ضوء  في 
النماذج التي ا�ستخدمت فيها.

في �� اختلاف  وجود  ال�سابقة  الدرا�سات  نتائج  من  يلاحظ 

ترتيب �أنماط التعلم الأكثر تف�ضيلًا لدى الفئات الم�ستهدفة، وين�سحب 
والتح�صيل  التعلم  �أنماط  بين  العلاقة  على  �أي�ضاً  الا�ستنتاج  هذا 

الأكاديمي. 
كبير �� ب�شكل  اهتمامها  ال�سابقة  الدرا�سات  من  يت�ضح 

لدى  الديمغرافية  المتغيرات  لبع�ض  التعلم وفقاً  �أنماط  بالفروق في 
التعليم  نظام  وفق  والجامعي  المدر�سي  التعليم  مرحلتي  الطلبة في 
متغيرات  با�ستهدافها  الحالية  الدرا�سة  تتميز  حين  في  التقليدي، 
الأداء  في  التباين  دلالة  مثل  البحثي  الاهتمام  من  حيزاً  ت�أخذ  لم 
التعليم  نظام  وفق  يدر�سون  طلبة  لدى  التدري�س  وقلق  التدري�سي، 

المفتوح وفقاً لأنماط التعلم المف�ضلة لديهم. 
ال�سابقة في الإحاطة بالإطار �� الدرا�سات  الباحث من  �أفاد 

النظري الم�ضمن في مقدمة الدرا�سة وفي �إعداد �أدوات الدرا�سة.

الطريقة والإجراءات:

منهج الدراسة: 
ت�سا�ؤلاتها  عن  بالإجابة  المتمثلة  الدرا�سة  �أهداف  لتحقيق 
التحليلي، باعتباره  الو�صفي  اتباع المنهج  واختبار فر�ضياتها، تم 
جمع  خلال  من  الدرا�سات  من  النوع  هذا  لمثل  المنا�سب  المنهج 

البيانات اللازمة با�ستخدام الأدوات التي �أعدت لهذا الغر�ض. 

مجتمع الدراسة:
في  التربية  كلية  وطالبات  طلاب  من  الدرا�سة  مجتمع  تكون 
جامعة القد�س المفتوحة في فروع الخليل، ودورا، ويطا ممن هم في 
العملية  التربية  بمقرر  والملتحقون  الرابعة  الدرا�سية  ال�سنة  م�ستوى 
والبالغ   ،2015/  2014 الدرا�سي  العام  من  الأول  الف�صل  خلال 

عددهم )431( طالباً وطالبة.

عينة الدراسة:
ت�ألفت عينة الدرا�سة من )201( طالب وطالبة، تم اختيارهم 
الفرع  لمتغيرات  وفقاً  الدرا�سة  مجتمع  من  الطبقية  العينة  بطريقة 
والجن�س والتخ�ص�ص، والجدول )1( يبين توزيع �أفراد عينة الدرا�سة 

تبعاً لذلك.
جدول )1(

توزيع أفراد عينة الدراسة وفقاً لمتغيرات الفرع الدراسي والجنس والتخصص

الن�سبة المئويةالعددالم�ستوياتالمتغيرات

الفرع الدرا�سي

111255.7. الخليل

26029.9. دورا

32914.4. يطا

الجن�س
13718.4. ذكر

216481.6. �أنثى

12512.4. تعليم التربية الإ�سلاميةالتخ�ص�ص
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الن�سبة المئويةالعددالم�ستوياتالمتغيرات

التخ�ص�ص

2. اللغة العربية و�أ�ساليب 
178.5تدري�سها

3. اللغة الإنجليزية و�أ�ساليب 
3115.4تدري�سها

43215.9. تعليم الاجتماعيات

52210.9. تعليم العلوم

6. الريا�ضيات و�أ�ساليب 
2612.9تدري�سها

74220.9. المرحلة الأ�سا�سية الأولى

863.1. دبلوم الت�أهيل التربوي

 	
أدوات الدراسة:

1- مقياس أنماط التعلم:
بعد تتبع �أدبيات البحث التربوي الذي ا�ستهدف هذا المو�ضوع، 
ومن خلال ا�ستقراء نماذجه و�أدواته، اعتمد الباحث على نموذج فاك 
VAK ك�إطار لبناء مقيا�س �أنماط التعلم، وذلك بالإفادة من مقيا�س 

كوهين  ومقيا�س   ،)Amran et al., 2011( و�آخرين  �أمين  من  كل 
الأولية  )Cohen et al., 2006(،و تكون المقيا�س ب�صورته  و�آخرين 

من )24( فقرة موزعة على ثلاثة �أنماط، هي:
الطلبة �� فيه  يف�ضل  الذي  النمط  الب�صري: وهو  التعلم  نمط 

وم�شاهدة  والخرائط،  البيانية  والر�سوم  الأ�شكال  خلال  من  التعلم 
التي  المقررات  في  والألوان  ال�صور  وت�ستثيرهم  التعليمية،  الأفلام 
 )8( النمط  لهذا  وخ�ص�ص  المكتوبة،  الن�صو�ص  من  �أكثر  يدر�سونها 

فقرات.
الطلبة �� فيه  يميل  الذي  النمط  وهو  ال�سمعي:  التعلم  نمط 

ال�سمعية،  للمحا�ضرات، وللأ�شرطة  الا�ستماع  التعلم من خلال  نحو 
النمط  لهذا  وخ�ص�ص  ال�صفية،  المناق�شات  في  الانخراط  ويف�ضلون 

)8( فقرات.
الطلبة �� فيه  يف�ضله  الذي  النمط  وهو  الحركي:  التعلم  نمط 

التعلم من خلال الأن�شطة البدنية، والتدريب العملي، و�إجراء التجارب، 
وخ�ص�ص لهذا النمط )8( فقرات.

)دائماً،  خما�سي  ا�ستجابة  �سلم  فقرة  لكل  خ�ص�ص  وقد  	
غالباً، �أحياناً، نادراً، نادراً جداً(، بحيث �أعطيت رقمياً الدرجات )5، 

1( على الترتيب.  ،2  ،3  ،4

 صدق المقياس:
أ مجموعة 	. على  المقيا�س  عر�ض  تم  المحكمين:  �صدق 

وطرق  المناهج  في  والاخت�صا�ص  الخبرة  ذوي  من  المحكمين  من 
ر�أيهم  لمعرفة  التربوي،  النف�س  وعلم  والتقويم  والقيا�س  التدري�س 
التربوية  الناحيتين  من  وو�ضوحها  الفقرات  �صلاحية  مدى  حول 
واللغوية للمو�ضوع المراد درا�سته، ومدى انتماء الفقرة لنمط التعلم 
الذي تقي�سه في �ضوء التعريف الا�صطلاحي له، و�إبداء التعديلات �أو 
الملاحظات في حال احتياج الفقرة �إلى تعديل، وفي �ضوء ملاحظات 

والتي ت�ضمنت  التعديلات المقترحة  ب�إجراء  الباحث  المحكمين قام 
تعديل بع�ض ال�صياغات اللغوية لبع�ض فقرات المقيا�س، في حين لم 
يتم ا�ستبعاد �أي فقرة من كل نمط، وبالتالي بقي المقيا�س مكوناً من 

)24( فقرة، موزعة على �أنماط التعلم الثلاثة، ملحق )1(.
للمقيا�س، 	.ب التمييزي  ال�صدق  للتحقق من  البنائي:  ال�صدق 

وطالبة  طالباً   )32( من  م�ؤلفة  ا�ستطلاعية  عينة  على  تطبيقه  تم 
�أفراد  ا�ستجابات  متو�سطات  بين  الارتباط  معاملات  ح�ساب  بهدف 
العينة على كل فقرة من فقرات المقيا�س مع متو�سط الدرجة الكلية 
لنمط  الارتباط  معاملات  تراوحت  وقد  �إليه،  ينتمي  الذي  للنمط 
التعلم الب�صري ما بين )0.494 - 0.709(، ولنمط التعلم ال�سمعي 
 ،)0.754 التعلم الحركي )0.413 -  0.787(، ولنمط   - 0.373(

.)α ≤0.05( وجميعها قيم دالة �إح�صائياً عند م�ستوى
�أنماط  مقيا�س  ثبات  من  التحقق  تم  الدرا�سة:  مقيا�س  ثبات 
يو�ضح   )2( والجدول  كرونباخ(،   – )�ألفا  معادلة  با�ستخدام  التعلم 

ذلك.
جدول )2(

 معاملات ثبات مجالات مقياس أنماط التعلم

رقم 
النمط

نمط 
التعلم

عدد 
معامل �أرقام الفقراتالفقرات

الثبات

10.69، 4، 5، 9، 14، 17، 20، 824ال�سمعي1

20.64، 7، 8، 12، 15، 19، 21، 823الب�صري2

30.62، 6، 10، 11، 13، 16، 18، 822الحركي3

10.83 - 24 كلي 

2 - بطاقة ملاحظة الأداء التدريسي:
لقيا�س م�ستوى الأداء التدري�سي لدى الطلبة المعلمين، تم �إعداد 
بطاقة ملاحظة وذلك بالإفادة من المقيا�س الذي �أعده �شاهين وريان 
التدري�س لمعلمي المرحلة  الأداء  )2007( المخ�ص�ص لقيا�س جودة 
الثانوية، حيث تم تطوير الأداة بما يتنا�سب مع الدرا�سة الحالية، وفي 
�ضوء ذلك تكونت بطاقة الملاحظة ب�صورتها الأولية من )36( فقرة 
والقيا�س،  للملاحظة  قابلة  تدري�سية  �سلوكيات  �شكل  على  م�صاغة 

موزعة على �أربعة مجالات كالآتي:
التخطيط: وت�ضمن هذا المجال )5( فقرات.��
التنفيذ: وت�ضمن هذا المجال )15( فقرة.��
الات�صال و�إدارة ال�صف: وت�ضمن هذا المجال )8( فقرات.��
التقويم: وت�ضمن هذا المجال )8( فقرات.��

وقد خ�ص�ص لكل فقرة �سلم ا�ستجابة خما�سي )بدرجة كبيرة 
قليلة  بدرجة  قليلة،  بدرجة  متو�سطة،  بدرجة  كبيرة،  بدرجة  جداً، 

1( على الترتيب. جداً(، بحيث �أعطيت رقمياً الدرجات )5، 4، 3، 2، 

صدق أداة الملاحظة: 
أ �صدق المحكمين: تم �إتباع الإجراءات ال�سابقة، وفي �ضوء 	.

التي  المقترحة  التعديلات  بعمل  الباحث  قام  المحكمين  ملاحظات 
ت�ضمنت تعديل بع�ض ال�صياغات اللغوية لبع�ض فقرات المقيا�س، في 
حين لم يتم ا�ستبعاد �أي فقرة من كل مجال، وبالتالي بقي المقيا�س 
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مكوناً من )36( فقرة، موزعة على مجالاته الأربعة، ملحق )2(.
بين 	.ب الارتباط  معاملات  ح�ساب  تم  التمييزي:  ال�صدق 

المقيا�س  فقرات  من  فقرة  كل  على  العينة  �أفراد  �أداء  متو�سطات 
تراوحت  وقد  �إليه،  ينتمي  الذي  للمجال  الكلية  الدرجة  متو�سط  مع 
 ،)0.873  -  0.742( ما بين  التخطيط  الارتباط لمجال  معاملات 
و�إدارة  الات�صال  ولمجال   ،)0.784  -  0.361( التنفيذ  ولمجال 
ال�صف )0.538 - 0.777(، ولمجال التقويم )0.672 - 0.874(، 

.)α ≤0.05( وجميعها قيم دالة �إح�صائياً عند م�ستوى
ثبات مقيا�س الدرا�سة: تم التحقق من ثبات البطاقة با�ستخدام 

معادلة )كرونباخ-�ألفا(، والجدول )3( يو�ضح ذلك.
جدول )3(

 معاملات ثبات مجالات مقياس بطاقة ملاحظة الأداء التدريسي

معامل الثبات�أرقام الفقراتعدد الفقراتالمجالرقم المجال

10.87 - 55التخطيط للتدري�س1

60.88 – 1520تنفيذ التدري�س2

3
الات�صال و�إدارة 

210.85 – 828ال�صف

290.90 – 836التقويم4

10.95 - 3636 كلي 

 3 - مقياس قلق التدريس:
�إعداد  تم  العينة،  �أفراد  لدى  التدري�س  قلق  م�ستوى  لقيا�س 
مقيا�س الدرا�سة بالرجوع �إلى �أدبيات القلق ب�شكل عام، و�أدبيات قلق 
الذي  المقيا�س  من  كل  �إلى  الرجوع  كما تم  ب�شكل خا�ص،  التدري�س 
 Liu,( ومقيا�س ليو ،)أعده عودة )1995(، ومقيا�س �شعيب )1995�
2008(، ومقيا�س رو�ش )Roach, 2003(، وفي �ضوء ذلك تم �صياغة 

الأولية للمقيا�س والمكون من )36( فقرة، وذلك على �سلم  ال�صورة 
غالباً،  علي  ينطبق  دائماً،  علي  )ينطبق  التدريج  خما�سي  ا�ستجابة 
ينطبق علي �أحياناً، ينطبق علي نادراً، لا ينطبق علي مطلقاً(، بحيث 

�أعطيت رقمياً الدرجات )5، 4، 3، 2، 1( على الترتيب، ملحق )3(. 

صدق المقياس: 

أ �صدق المحكمين: تم اتباع الإجراءات ال�سابقة، وفي �ضوء 	.
لبع�ض  اللغوية  ال�صياغات  بع�ض  تعديل  تم  المحكمين  ملاحظات 
�أ�صبح  وبالتالي  فقرات،   )3( ا�ستبعاد  تم  كما  المقيا�س،  فقرات 

المقيا�س مكوناً من )33( فقرة.
بين 	.ب الارتباط  معاملات  ح�ساب  تم  التمييزي:  ال�صدق 

متو�سطات ا�ستجابات �أفراد العينة على كل فقرة من فقرات المقيا�س 
مع متو�سط الدرجة الكلية، وقد تراوحت معاملات ما بين )-0.453 

.)α ≤0.05( وجميعها قيم دالة �إح�صائياً عند م�ستوى ،)0.842
قلق  مقيا�س  ثبات  من  التحقق  تم  الدرا�سة:  مقيا�س  ثبات 
معامل  بلغ  وقد  كرونباخ(،   – )�ألفا  معادلة  با�ستخدام  التدري�س 

الثبات المح�سوب بهذه الطريقة )0.95(.

المعالجة الإحصائية:

مجموع  ا�ستخراج  تم  الأول،  الدرا�سة  ��سؤال  عن  للإجابة 

التعلم، وفي �ضوء  �أنماط  من  على كل نمط  العينة  �أفراد  ا�ستجابات 
ذلك تم ت�صنيف �أفراد العينة على النمط الذي حاز على �أعلى مجموع، 
العينة  �أفراد  ا�ستجابات  بين   )3( من  �أكبر  الفارق  يكون  �أن  ب�شرط 
ذلك  �أقل من  الفرق  كان  التعلم، وفي حال  �أنماط  على كل نمط من 
الدرا�سة  �أ�سئلة  عن  وللإجابة  نمط،  من  �أكثر  على  الطالب  ي�صنف 
التباين الأحادي، وذلك  ا�ستخدام تحليل  الثاني والثالث والرابع، تم 

 .SPSS با�ستخدام برنامج الرزم الإح�صائية للعلوم الاجتماعية

نتائج الدراسة: 
�أولاً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�س�ؤال الأول●●
لدى ◄◄ المف�ضلة  التعلم  �أنماط  ما  على:  الأول  ال�س�ؤال  ن�ص 

الطلبة المعلمين في جامعة القد�س المفتوحة؟
والن�سب  التكرارات  ا�ستخراج  تم  ال��سؤال،  هذا  عن  للإجابة 
التعلم،  �أنماط  من  نمط  كل  على  العينة  �أفراد  لا�ستجابات  المئوية 

والجدول رقم )4( يو�ضح ذلك.
جدول )4(

 التكرارات والنسب المئوية والترتيب لأنماط التعلم المفضلة لدى الطلبة المعلمين

الترتيبالن�سبة المئويةالتكرارنمط التعلمرقم النمط

8743.31ب�صري1

178.55�سمعي2

63.06حركي3

4220.82ب�صري – �سمعي4

189.04ب�صري – حركي5

52.57�سمعي –حركي6

2612.93ب�صري-�سمعي-حركي7

201100كلي 

يت�ضح من الجدول ال�سابق )4( �أن �أكثر �أنماط التعلم تف�ضيلًا 
يليه   ،)%  43.3( بن�سبة  الب�صري  التعلم  العينة هو نمط  �أفراد  لدى 
التعلم  نمط  ثم   ،)%  20.8( بن�سبة  ب�صري-�سمعي  التعلم  نمط 
ب�صري-�سمعي-حركي بن�سبة )12.9 %(، وفي الترتيب الرابع جاء 
ال�سمعي  التعلم  �أما نمط   ،)% التعلم ب�صري-حركي بن�سبة )9  نمط 
التعلم  يليه نمط   ،)%  8.5( بن�سبة  الخام�س  الترتيب  على  فقد حاز 
الحركي بن�سبة )3 %(، وفي الترتيب الأخير جاء نمط التعلم �سمعي-

حركي بن�سبة )2.5 %(.
في  المتاحة  التعلم  م�صادر  طبيعة  �إلى  النتيجة  هذه  وتعزى 
جامعة القد�س المفتوحة، التي تركز على و�سائل ب�صرية مثل المواد 
الإلكترونية،  الم�صادر  �إلى  بالإ�ضافة  الفيديو،  و�أ�شرطة  المطبوعة، 
الذي تتبناه الجامعة،  التعليم المفتوح عن بعد  ان�سجاماً مع فل�سفة 
كما �أن اعتماد طلبة التربية العملية ب�شكل �أ�سا�سي على الملاحظات 
التعلم  نمط  تقدم  يف�سر  والم�شاهدة  الم�شاركة  مرحلتي  في  ال�صفية 
وربما  التعلم ب�صري-�سمعي،  ال�سمعي ونمط  التعلم  الب�صري ونمط 
تعود هذه النتيجة �أي�ضاً �إلى �أنظمة التقويم المتبعة في الجامعة والتي 
تركز على الاختبارات الكتابية، في حين تكاد تخلو �أن�شطة ومهمات 
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التعلم من المثيرات العملية، وهو ما يف�سر تدني الاعتماد على نمط 
هذه  نتيجة  وتتفق  الأخرى.  المركبة  التعلم  و�أنماط  الحركي  التعلم 
 )Amran et al., 2011( الدرا�سة مع ما �أظهرته درا�سة �أمين و�آخرين
من حيث الترتيب الأول لنمط التعلم الب�صري، في حين اختلفت مع 
 Bedir( نتيجة هذه الدرا�سة مع نتائج كل من درا�سة بيدري وانكوزي
 ،)Urval et al., 2014( ودرا�سة اورفال و�آخرين ،) & Onkuzu, 2014

ودرا�سة   ،)2012 )بلعاوي،  ودرا�سة   ،)2013 )المحت�سب،  ودرا�سة 
 ،)2010 وبلعاوي،  )علاونة  ودرا�سة   ،)2012 و�شرادقة،  )حموري 
 ،)2010 النادي،  )�أبو  ودرا�سة   ،)2010 وبودي،  )غنيم  ودرا�سة 
و�آخرين  فرين�ش  ودرا�سة   ،)2010 و�آخرين،  )هيلات  ودرا�سة 

)French et al., 2007( من حيث ترتيب �أنماط التعلم.
ثانياً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�س�ؤال الثاني●●
ن�ص ال�س�ؤال الثاني على: هل توجد فروق دالة �إح�صائياً ◄◄

عند م�ستوى )α ≥ 0.05( في م�ستوى الأداء التدري�س لدى الطلبة 
المعلمين في جامعة القد�س المفتوحة تعزى لأنماط التعلم المف�ضلة 

لديهم؟ 
الح�سابية  المتو�سطات  ا�ستخراج  ال��سؤال، تم  هذا  للإجابة عن 
والانحرافات المعيارية لدرجات الطلبة المعلمين على بطاقة الأداء 
في  مو�ضح  هو  كما  المف�ضلة،  التعلم  �أنماط  لمتغير  وفقاً  التدري�سي 

الجدول )5(. 
جدول )5(

المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات الطلبة المعلمين على بطاقة الأداء 
التدريسي وفقاً لمتغير أنماط التعلم المفضلة

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالتكرار نمط التعلم

873.440.54ب�صري

173.170.66�سمعي

63.190.83حركي

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالتكرار نمط التعلم

ب�صري – 
423.150.59�سمعي	

182.930.78ب�صري – حركي

52.670.83�سمعي –حركي

262.920.50ب�صري-�سمعي-حركي

متو�سطات  بين  فروق  وجود   )6( ال�سابق  الجدول  من  يت�ضح 
درجات الطلبة المعلمين على بطاقة ملاحظة الأداء التدري�سي وفقاً 
لتلك  الإح�صائية  الدلالة  ولفح�ص  المف�ضلة،  التعلم  �أنماط  لمتغير 
الفروق، تم ا�ستخدام اختبار تحليل التباين الأحادي، كما هو مو�ضح 

في الجدول )6(. 
جدول )6(

نتائج تحليل التباين الأحادي لدلالة الفروق بين متوسطات درجات الأداء التدريسي لدى الطلبة 
المعلمين وفقاً لمتغير أنماط التعلم المفضلة

مجموع م�صدر التباين
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سطات 
المربعات

قيمة 
"ف"

الدلالة 
الإح�صائية

9.72261.6204.5370.000بين المجموعات

69.2931940.357داخل المجموعات

79.016200المجموع

دلالة  ذات  فروق  وجود   )6( ال�سابق  الجدول  من  يتبين 
الطلبة  لدى  التدري�سي  الأداء  درجات  متو�سطات  بين  �إح�صائية 
»ف«  قيمة  بلغت  �إذ  المف�ضلة،  التعلم  �أنماط  لمتغير  وفقاً  المعلمين 
م�ستوى  الدلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائياً  دالة  قيمة  وهي   )4.537(
)α ≥ 0.05(، وللتعرف على اتجاهات الفروق تم ا�ستخدام اختبار 

توكي للمقارنات البعدية، كما هو مو�ضح في الجدول )7(. 

جدول )7(
 اتجاهات الفروق بين متوسطات درجات أداء الطلبة المعلمين على بطاقة الأداء التدريسي وفقاً لمتغير أنماط التعلم المفضلة

المتو�سط نمط التعلم
ب�صري-حركي�سمعيب�صريالح�سابي

�سمعي
ب�صري-
حركي

�سمعي-
حركي

ب�صري-�سمعي-
حركي

0.52*0.510.47*0.270.250.29---3.44ب�صري

0.020.020.240.200.25----3.17�سمعي

0.040.260.220.27---3.19حركي

0.220.180.23-----3.15ب�صري – �سمعي

0.040.01-----2.93ب�صري – حركي

0.05----2.97�سمعي –حركي

----2.92ب�صري-�سمعي-حركي

 )α ≥ دالة عند مستوى ٠,٠٥ *(

ي�شير الجدول ال�سابق )7( �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 
بين متو�سطات درجات الأداء التدري�سي لدى الطلبة المعلمين ذوي 
ب�صري-حركي،  التعلم  نمط  ذوي  من  وكل  الب�صري  التعلم  نمط 

وذوي نمط التعلم ب�صري-�سمعي-حركي ل�صالح ذوي نمط التعلم 
الطلبة  �أن  �إلى  الباحث  يف�سرها  كما  النتيجة  هذه  وتعود  الب�صري. 
الذين يف�ضلون التعلم الب�صري هم الأكثر قدرة على �إدراك الم�ضامين 
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التدري�سية، ب�سبب تعر�ض طلبة هذا  المعرفية والأدائية للممار�سات 
داخل  تعليمية  مواقف  م�شاهدة  خلال  من  ب�صرية  لمثيرات  المقرر 
العرو�ض  خلال  من  �أو  المتعاونة،  المدار�س  في  الدرا�سية  ال�صفوف 
المرئية المتبعة في هذا الم�ساق، وربما تعود �أي�ضاً �إلى ا�ستعانة طلبة 
في  �أ�سا�سياً  م�صدراً  باعتباره  لهم،  المقرر  بالكتاب  العملية  التربية 

�إر�شادهم وتوجيههم �أثناء مرحلة التطبيق. 
ثالثاً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�س�ؤال الثالث●●
ن�ص ال�س�ؤال الثاني على: هل توجد فروق دالة �إح�صائياً ◄◄

التدري�س لدى الطلبة  ≤ α( في م�ستوى قلق   0.05( عند م�ستوى 
المعلمين في جامعة القد�س المفتوحة تعزى لأنماط التعلم المف�ضلة 

لديهم؟ 
الح�سابية  المتو�سطات  ا�ستخراج  ال��سؤال، تم  هذا  للإجابة عن 
مقيا�س  على  المعلمين  الطلبة  لا�ستجابات  المعيارية  والانحرافات 
مو�ضح  هو  كما  المف�ضلة،  التعلم  �أنماط  لمتغير  وفقاً  التدري�س  قلق 

في الجدول )8(. 
جدول )8(

المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات الطلبة المعلمين على مقياس قلق 
التدريس وفقاً لمتغير أنماط التعلم المفضلة

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددنمط التعلم

871.860.70ب�صري

172.240.91�سمعي

62.751.27حركي

ب�صري-
422.000.90�سمعي	

182.361.07ب�صري – حركي

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددنمط التعلم

51.800.19�سمعي –حركي

263.191.13ب�صري-�سمعي-حركي

متو�سطات  بين  فروق  وجود   )8( ال�سابق  الجدول  من  يت�ضح 
ا�ستجابات الطلبة المعلمين على مقيا�س قلق التدري�س وفقاً لمتغير 
�أنماط التعلم المف�ضلة، ولفح�ص الدلالة الإح�صائية لتلك الفروق، تم 
ا�ستخدام اختبار تحليل التباين الأحادي، كما هو مو�ضح في الجدول 

 .)9(
جدول )9(

 نتائج تحليل التباين الأحادي لدلالة الفروق بين متوسطات استجابات الطلبة المعلمين على 
مقياس قلق التدريس وفقاً لمتغير أنماط التعلم المفضلة

م�صدر 
التباين

مجموع 
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سطات 
المربعات

قيمة 
"ف"

الدلالة 
الإح�صائية

بين 
39.53966.5908.5980.000المجموعات

داخل 
148.6891940.766المجموعات

188.228200المجموع

دلالة  ذات  فروق  وجود   )9( ال�سابق  الجدول  من  يتبين 
مقيا�س  المعلمين على  الطلبة  ا�ستجابات  متو�سطات  �إح�صائية بين 
قلق التدري�س وفقاً لمتغير �أنماط التعلم المف�ضلة، �إذ بلغت قيمة »ف« 
م�ستوى  الدلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائياً  دالة  قيمة  وهي   )8.598(
ا�ستخدام اختبار  الفروق تم  )α ≥ 0.05(، وللتعرف على اتجاهات 

توكي للمقارنات البعدية، كما هو مو�ضح في الجدول )10(. 

جدول )10(
 اتجاهات الفروق بين متوسطات استجابات الطلبة المعلمين على مقياس قلق التدريس وفقاً لمتغير أنماط التعلم المفضلة

المتو�سط نمط التعلم
ب�صري-حركي�سمعيب�صريالح�سابي

�سمعي
ب�صري-
حركي

�سمعي
حركي

ب�صري-�سمعي-
حركي

1.33-*0.500.06-0.14-0.89-0.38----1.86ب�صري

0.95-*0.120.44-0.510.24----2.24�سمعي

0.44-0.750.390.95---2.75حركي

1.19-*0.360.20------2.00ب�صري – �سمعي

0.83*0.56-----2.36ب�صري – حركي

0.139-*----1.80�سمعي –حركي

-----3.19ب�صري-�سمعي-حركي

 )α ≥ دالة عند مستوى ٠,٠٥ *(

ي�شير الجدول ال�سابق )10( �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 
بين متو�سطات قلق التدري�س لدى الطلبة المعلمين ذوي نمط التعلم 
الب�صري، وذوي  التعلم  ب�صري-�سمعي-حركي وكل من ذوي نمط 
ال�سمعي، وذوي نمط التعلم ب�صري-�سمعي، وذوي نمط  نمط التعلم 

ل�صالح  �سمعي-حركي  التعلم  نمط  وذوي  ب�صري-حركي،  التعلم 
ذوي نمط التعلم ب�صري-�سمعي-حركي.

وتعزى هذه النتيجة �إلى �أن ذوي نمط التعلم ب�صري-�سمعي-
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حركي هم الأقل تعر�ضاً لمثيرات تعلمية تتنا�سب مع هذا النمط كما 
كلية  لطلبة  المتاحة  التعلم  م�صادر  طبيعة  حيث  من  �سابقاً  �أ�شير 
�إلى  بحاجة  النمط  هذا  فطلبة  المفتوحة،  القد�س  التربية في جامعة 
تنوع في و�سائل التعلم، وبحاجة �أي�ضاً �إلى و�سائط �سمعية ومواقف 
عملية لاكت�ساب خبرات التعلم، وغياب هذه الم�صادر �أدى �إلى تدني 
م�ستوى  ارتفاع  يف�سر  مما  الأدائية،  بقدراتهم  النمط  هذا  ذوي  ثقة 
قلق التدري�س لديهم، كما جاءت هذه النتيجة �أي�ضاً متفقه مع نتائج 
وقلق  التدري�سي  الأداء  بين  �سلبية  علاقة  وجود  �إلى  �أف�ضت  بحوث 

التدري�س.
رابعاً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�س�ؤال الرابع●●
ن�ص ال�س�ؤال الثاني على: هل توجد فروق دالة �إح�صائيا ◄◄

لدى  الأكاديمي  التح�صيل  م�ستوى  ≤ α( في   0.05( م�ستوى  عند 
الطلبة المعلمين في جامعة القد�س المفتوحة تعزى لأنماط التعلم 

المف�ضلة لديهم؟ 
الح�سابية  المتو�سطات  ا�ستخراج  ال��سؤال، تم  هذا  للإجابة عن 
)المعدل  الأكاديمي  التح�صيل  لم�ستوى  المعيارية  والانحرافات 
التراكمي( لدى الطلبة المعلمين وفقاً لمتغير �أنماط التعلم المف�ضلة، 

كما هو مو�ضح في الجدول )11(. 
جدول )11(

 المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لمستوى التحصيل الأكاديمي لدى الطلبة 
المعلمين وفقاً لمتغير أنماط التعلم المفضلة

المتو�سط العددنمط التعلم
الح�سابي

الانحراف 
المعياري

8770.796.37ب�صري

1771.707.72�سمعي

671.2210.01حركي

4270.445.92ب�صري – �سمعي	

1870.464.71ب�صري – حركي

567.802.67�سمعي –حركي

2667.815.37ب�صري-�سمعي-حركي

يت�ضح من الجدول ال�سابق )11( وجود فروق بين متو�سطات 
لمتغير  وفقاً  المعلمين  الطلبة  لدى  الأكاديمي  التح�صيل  م�ستوى 
�أنماط التعلم المف�ضلة، ولفح�ص الدلالة الإح�صائية لتلك الفروق، تم 
ا�ستخدام اختبار تحليل التباين الأحادي، كما هو مو�ضح في الجدول 

 .)12(
جدول )12(

 نتائج تحليل التباين الأحادي لدلالة الفروق بين متوسطات التحصيل الأكاديمي لدى الطلبة 
المعلمين وفقاً لمتغير أنماط التعلم المفضلة

مجموع م�صدر التباين
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سطات 
الدلالة قيمة )ف(المربعات

الإح�صائية

223.777637.2960.9590.454بين المجموعات

7542.72019438.880داخل المجموعات

7766.497200المجموع

يتبين من الجدول ال�سابق )12( عدم وجود فروق ذات دلالة 
الطلبة  الأكاديمي لدى  التح�صيل  �إح�صائية بين متو�سطات م�ستوى 
»ف«  قيمة  بلغت  �إذ  المف�ضلة،  التعلم  �أنماط  لمتغير  وفقاً  المعلمين 
)0.959( وهي قيمة غير دالة �إح�صائياً عند م�ستوى الدلالة م�ستوى 

.)α ≥ 0.05(
وقد تعود هذه النتيجة كما يرى الباحث �إلى ت�شابه الخ�صائ�ص 
خبراتهم  �ضوئها  في  ت�شكلت  التي  العينة،  �أفراد  لدى  المعرفية 
�أن لكل نمط تعلم منظومة من المهمات والأن�شطة  ومعارفهم، وبما 
الخا�صة به التي تميزه عن غيره من الأنماط الأخرى، ف�إن التمايز 
فعالية  �إلى  الأولى  بالدرجة  يعود  الدرا�سي  التح�صيل  م�ستوى  في 
�إلى نمط  التعلم، ولي�س  هذه المهمات وطريقة توظيفها في عمليات 
التعلم نف�سه، وهذه النتيجة تتفق مع الأطر النظرية التي �أ�شارت �إلى 
�أن تف�ضيلات الأفراد المعرفية تمثل مناحي للتعلم ولي�ست م�ؤ�شرات 
نتيجة  وتتفق  الأكاديمي.  التفوق  �أو  الإنجاز  مجالات  في  للتمايز 
ودرا�سة   ،)2012 )بلعاوي،  درا�سة  من  كل  نتائج  مع  الدرا�سة  هذه 
 ،)2010 و�آخرون،  )هيلات  ودرا�سة   ،)2012 و�شرادقة،  )حموري 
ودرا�سة اكويونلي و�سويلي )Akkoyunlu & Soylu, 2008 (، في حين 
Bedir & Onku� )اختلفت مع نتائج كل من درا�سة بيدري وانكوزي) 
zu, 2014 (، ودرا�سة اورفال و�آخرين )Urval et al., 2014(، ودرا�سة 

نوزهات و�آخرين )Nuzhat et al., 2013(، ودرا�سة عمران و�آخرين 
والفقهاء   ،)2010 النادي،  )�أبو  ودرا�سة   ،)Amran et al., 2011(
�أ�ساليب المعالجة  الأخذ بعين الاعتبار الاختلاف في  )2002(، مع 

الإح�صائية بين هذه الدرا�سات والدرا�سة الحالية.

التوصيات:
في �ضوء ما تو�صلت �إليه الدرا�سة من نتائج، يو�صي الباحث 

بـ:

11 القد�س . جامعة  في  التدري�س  هيئات  �أع�ضاء  تدريب 
المفتوحة على �أنماط التعلم، و�آليات توظيفها في اللقاءات الوجاهية 

والافترا�ضية.
22 نحو . وتوجيههم  تعلمهم،  ب�أنماط  الطلبة  وعي  تعزيز 

مراعاتها بما ي�سهم في تطوير عاداتهم الدرا�سية.
33 جامعة . لطلبة  المقدمة  التعلم  م�صادر  تنويع  �ضرورة 

القد�س المفتوحة ب�شكل عام، وطلبة كلية التربية ب�شكل خا�ص، بما 
يتنا�سب مع تنوع �أنماط التعلم المف�ضلة لديهم.

44 خلال . من  العملية،  التربية  مقرر  تنفيذ  �آليات  تطوير 
وفقاً  المعلمين  للطلبة  المقدمة  الراجعة  التغذية  �أ�شكال  في  التنويع 
لأنماط التعلم المف�ضلة لديهم، بما ي�سهم في تطوير الأداء التدري�سي 

لديهم وخف�ض القلق الم�صاحب له.
55 المفتوحة . القد�س  جامعة  في  الدرا�سية  المقررات  �إثراء 

ب�أن�شطة تراعي التنوع في �أنماط تعلم طلبتها.
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