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�لملخ�س

التوليديّ في اكت�ساب المفاهيم  اأثر ا�ستخدام النموذج  اإلى الك�سف عن  هدفت هذه الدرا�سة 

الريا�سية وحلّ الم�ساألة لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ في �سوء تفكيرهم المنطقيّ. اختيرت 

عينة ق�سدية مكونة من 71 طالبًا من ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ موزعين في �سعبتين، وتّم ا�ستخدام 

التعيين الع�سوائي لتوزيعهما اإلى مجموعتين: تجريبية وعدد اأفرادها )35( طالبًا، و�سابطة وعدد 

اأفرادها )36( طالبًا. وتمّ اإعداد المادة التعليميّة لوحدة "ا÷È" لل�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ وفق 

المفاهيم  اإعداد اختبار لكت�ساب  تّم  بالتحكيم، كما  التحقق من �سدقها  وتّم  التوليديّ،  النموذج 

الريا�سية واختبار لحلّ الم�ساألة الريا�سية، واختبار للتفكير المنطقيّ، وقد تمتّعت الأدوات بدللت 

�سدق وثبات مقبولة.

من  كل  في  التجريبية  المجموعة  ل�سالح  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود  النتائج  اأظهرت 

دللة  ذات  فروق  وجود  النتائج  واأظهرت  الريا�سية.  الم�ساألة  وحلّ  الرّيا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب 

اإح�سائية في كل من اكت�ساب المفاهيم الرّيا�سيّة وحلّ الم�ساألة الرّيا�سيّة تعزى اإلى التفاعل بين 

طريقة التدري�ص وم�ستوى التفكير المنطقيّ لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ. 

وتدريب  بالنموذج  للتعريف  دورات  عقد  ب�سرورة  الدرا�سة  اأو�ست  النتائج،  هذه  �سوء  وفي 

المعلّمين على ا�ستخدامه، وحثّهم على توظيفه في تدري�ص الريا�سيّات، كما اأو�ست الباحثين بدرا�سة 

اأثر هذا النموذج في متغيرات اأخرى، ولم�ستويات اأكاديمية مختلفة.

التفكير  الريا�سية،  الم�ساألة  حلّ  الريا�سية،  المفاهيم  اكت�ساب  التوليديّ،  النموذج  المفتاحية:  الكلمات 

المنطقيّ.
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�أثر ��ستخد�م �لنموذج �لتوليديّ في �كت�ساب �لمفاهيم �لريا�سية وحلّ 
�لم�ساألة لدى طلبة �ل�سف �ل�سابع �لأ�سا�سيّ في �سوء تفكيرهم �لمنطقيّ

�أ.د. عدنان �سليم �لعابد د. حمزة محمد �لمجدلوي
ق�سم المناهج والتدري�ص

كلية التربية- جامعة ال�سلطان قابو�ص
اإدارة التعليم

وكالة الغوث الدولية )اأونروا(- ميدان الأردن



393

مجلة العلوم التربوية والنف�شية
20

18
  
و

ـ
ـ
ي

ـ
ـ
ن
و

ـ
ـ
ي
 2

  
د

د
ع

ل
ا
  
19

د  
جل

لم
ا

The Effect of Using the Generative Model on the Acquisition 
of Mathematical Concepts and Problem Solving for 7th Grade 

Students in Light of their Logical Thinking

Abstract

This study aimed at clarifying the effect of using the Generative Model on 
the acquisition of mathematical concepts and problem solving for 7th grade 
students in light of their logical thinking. A sample of 71 seventh graders was 
selected and divided into two groups, by random selection: an experimental 
group of 36 students and a control group of 35 students.  Instructional material 
for the unit of Algebra was prepared for the experimental group in accordance 
with the Generative Model, and its validity was verified by arbitration. An 
acquisition of mathematical concepts test, a mathematical problem solving 
test and a logical thinking test were developed and were valid and reliable.

The results showed statistically significant differences in favor of the 
experimental group, in both the acquisition of mathematical concepts and 
in solving mathematical problems. The results also showed statistically 
significant differences in both the acquisition of mathematical concepts and 
solving mathematical problems due to the interaction between the teaching 
method and the level of the logical thinking.

In light of these findings, the study recommended the need for holding 
workshops to introduce the model and to train teachers to use it, and urged 
them to employ it in teaching mathematics. Also, the study recommended 
researchers to study the impact of this model on other variables and at different 
academic levels.

Keywords: generative model, acquisition of mathematical concepts, mathematical 
problem solving, logical thinking.

Dr. Hamzah M. AL-Majdalawi Prof. Adnan S. AL-Abed
Administration of Education

UNRWA- Jordan Field
College of Education

Sultan Qaboos University



394

د. حمزة �لمجدلوي، �أ.د. عدنان �لعابد �أثر ��ستخد�م �لنموذج �لتوليديّ في �كت�ساب �لمفاهيم �لريا�سية وحلّ �لم�ساألة  ...

20
18

  
و

ـ
ـ
ي

ـ
ـ
ن
و

ـ
ـ
ي
 2

  
د

د
ع

ل
ا
  
19

د  
جل

لم
ا

�لمقدّمة
تمكّن علم الرّيا�سيّات من المحافظة على مكانته المرموقة بين المعارف والعلوم الأخرى طوال 

العقود الما�سية، فبالرغم من التطوّر والتقدّم المت�سارع الذي حدث في مختلف مجالت الحياة 

المجرّد  بالتفكير  مرتبطة  خ�سائ�ص  من  به  تتمتّع  وبما  الرّيا�سيّات،  اأنّ  اإل  والمادية؛  الفكرية 

تواجهها المجتمعات  التي  الواقعية  للم�سكلات  والمنطقيّ من جهة، وبقدرتها على تقديم حلول 

النظرية  الأهمية  حيث  من  العلوم  �سدارة  في  البقاء  من  تمكّنت  اأخرى؛  جهة  من  الب�سرية 

والتطبيقية، كما اأنّ ارتباط الرّيا�سيّات بالعقل واأ�ساليب التفكير المختلفة مكّن لها اأن تكون اأداة 

ل يمكن ال�ستغناء عنها في ميادين العلوم الأكاديمية، اأو العلوم التربوية على حد �سواء.

الهتمام  تولّد  فقد  الم�سكلات،  وحلّ  التفكير  الرّيا�سيّات وطرق  الرتباط بين  لهذا  ونظراً 

البنائية  فكانت  المتعلّمين،  عند  حدوثه  وكيفية  واأ�ساليبه،  التعلّم  فهم  ب�سرورة  الباحثين  لدى 

خير مُج�سّد لهذا الفهم بافترا�ساتها القائلة باأنّ التعلّم عملية بنائية ن�سطة وق�سدية التوجّه، 

وينطلق هذا من مبداأ اأنّ عملية التعليم ينبغي اأن تعك�ص فهماً لعملية التعلّم التي تنطوي على 

ت�سمينات حا�سمة، منها: اأنّ التعلّم هو ربط المعلومات الجديدة بالمعرفة ال�سابقة، وهو تنظيم 

للمعرفة. وهذا بدوره ي�سير، وب�سكل جليّ، اإلى دور المتعلّم كمتفاعل ن�سط يبني معرفته الجديدة 

م�ستنداً اإلى ما لديه من معارف، وم�ستعيناً بالخبرات التي مرّ ويمرّ بها، ومّما ي�سير كذلك اإلى 

دور المعلّم كميّ�سرٍ لعملية التعلّم، وم�ساندٍ للمتعلّم، ومُقدّمٍ للخبرات ال�سرورية للموقف التعليمي.

تُ�سكّل  وثيقاً،  ترابطاً  معاً  المترابطة  الأبنية  من  مجموعة  باأنها  الرّيا�سيّات  وتتميز  هذا، 

ب�سكل  تعتمد  والمهارات  والمبادئ  والتعميمات  فالقواعد  الأ�سا�سيّة،  لبناتها  الريا�سيّة  المفاهيم 

كبير على اكت�ساب المفاهيم وا�ستيعابها، مّما جعلها تحظى بقدر في مجال الرّيا�سيّات التربوية، 

وباهتمام بالغ من القائمين على الأبحاث في هذا المجال، �سواء كان ذلك بدرا�سة خ�سائ�سها، 

اأو  الريا�سيّة  الم�ساألة  اأخرى كحلّ  ارتباطها بمتغيرات  اأو  اأو طرق تدري�سها،  تكوينها،  اأو كيفية 
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اأنماط التفكير )اأبو زينة، 2010(.

ويمكن القول، اإنّ المتعلّم يظهر اكت�ساباً للمفاهيم الريا�سيّة عندما يتمكّن من تقديم دليل 

على اإدراكه للاأمثلة واللااأمثلة المتعلقة بها، وعندما يتقن اأداءات متنوعة، مثل ال�سرح والتعليل 

المفهوم دللة ذات معنى، ومن هنا فقد  ليكت�سب  والتمثيل بطرق جديدة،  والتمييز  والتطبيق 

اتجهت المناهج الحديثة اإلى ربط المفاهيم الجديدة بالمفاهيم ال�سابقة؛ كي ي�سهل اكت�سابها، 

و�سعت كذلك اإلى ربط المفاهيم الريا�سيّة بالمعرفة الإجرائية وحلّ الم�ساألة الريا�سيّة؛ مّما قد 

ي�ساعد على ال�ستدلل المعرفّي ال�سليم )الجندي، 2011(.

وتُعدّ المفاهيم الريا�سيّة الأ�سا�ص الذي يقوم عليه البناء المعرفي الريا�سي، بكل ما يت�سمنه 

باكت�سابها  الهتمام  ت�سدر  فقد  هنا  ومن  وم�سائل،  ونظريات  وتعميمات  وقوانين  مبادئ  من 

لتنظيم  مهماً  اأ�سا�ساً  الريا�سيّة  المفاهيم  وتعتبر  المختلفة،  التعليم  مراحل  المناهج في  اأهداف 

المتبادلة  العلاقات  لتو�سيح  معينة  بطريقة  وت�سنيفها  المتباينة  والمعلومات  الح�سية  المدركات 

العقلية  المعرفية  الخبرات  تنظيم  في  اأ�سا�سياً  دوراً  المفاهيم  تلعب  كما  معنى،  ذات  وجعلها 

وم�ساعدة المتعلّمين على البحث عن معلومات جديدة وخبرات اإ�سافية وتنظيمها باأطر معينة 

التغلب  في  ي�ساعد  الريا�سية  المفاهيم  اكت�ساب  فاإن  كذلك  متقدمة،  ومعارف  بعلاقات  للتنبوؤ 

على ال�سعوبات التي يواجهها المتعلم في حلّ الم�سائل الريا�سية والم�سكلات الحياتية والتعامل 

المهمة  المعايير  اأحد  هو  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب  اأن  كما  الريا�سية،  والقوانين  المبادئ  مع 

والمترابطة التي توؤدي اإلى البراعة في تعلّم الرّيا�سيّات )اأبو زينة، 2010(.

ت�سدّر  عناء في ملاحظة  يجد  ل  الرّيا�سيّات،  تدري�ص  الدرا�سات في مجال  المتاأمّل في  اإنّ 

الم�ساألة الريا�سيّة للمجالت المعرفية فيها، ولي�ص هذا بغريب، فالم�ساألة الريا�سيّة هي من اأ�سدّ 

اأ�سكال ال�سلوك تعقيداً، وهي و�سيلة لإك�ساب المتعلّمين طرق التفكير الريا�سيّ والمنطقيّ، اأ�سف 

اإلى ذلك، اأنها تلعب دوراً حا�سماً في حلّ الم�سكلات التي تعتر�ص المتعلّمين في حياتهم العلمية 

العمليات  معايير  اأهم  من  الدوام،  وعلى  الريا�سيّة،  الم�ساألة  حلّ  كان  فقد  ولذلك  والعملية، 

National Council of Teachers of(  التي نادى بها المجل�ص القومي لمعلمي الرّيا�سيّات

 .))Mathematics NCTM )NCTM, 2000

هذا، ويكت�سب حلّ الم�ساألة الريا�سيّة اأهمية كبيرة في تعلّم وتعليم الريا�سيات كونها لي�ست 

هدفاً للتعلم فح�سب، واإنما اأداة وو�سيلة ذات معنى لفهم العمليات الريا�سية واكت�ساب المهارات 

القوانين  المتعلّم، وتتيح له فهم  اأعمق لدى  تُك�سب المفاهيم الجديدة معنى  اأنها  المختلفة، كما 

والمبادئ من خلال التطبيق في مواقف جديدة، وتنمّي اأنماط التفكير لديه؛ مّما يك�سبه قدرة 



396

د. حمزة �لمجدلوي، �أ.د. عدنان �لعابد �أثر ��ستخد�م �لنموذج �لتوليديّ في �كت�ساب �لمفاهيم �لريا�سية وحلّ �لم�ساألة  ...

20
18

  
و

ـ
ـ
ي

ـ
ـ
ن
و

ـ
ـ
ي
 2

  
د

د
ع

ل
ا
  
19

د  
جل

لم
ا

اأكبر على فهم العلاقات بين المعارف الجديدة المعرو�سة عليه، وتك�سبه حافزاً ودافعاً للتعلّم، 

.)Bruun, 2013; Dixon & Brown, 2012( وتنمّي اتجاهاته نحو تعلّم الريا�سيات

ونظراً لما تحظى به الم�ساألة الريا�سيّة من اأهمية، فاإن على المعلّم اأن ل يتوقف عند اختيار 

اأفكار  وتوليد  والتاأمل  التفكير  على  الطالب  ت�سجيع  على  يركّز  اأن  عليه  واإنما  وحلّها،  م�ساألة 

ذات  معرفة  يبني  كي  �سابقة؛  معارف وخبرات  لديه من  المق�سودة بما  المعرفة  لربط  جديدة 

معنى، ويكون ذلك من خلال ا�ستراتيجيات متعدّدة لحلّ الم�ساألة الريا�سيّة، مثل: البحث عن 

نمط، اأو جداول منظّمة، اأو حلّ م�ساألة اأب�سط، اأو التجاه العك�سي للحل، اأو التبرير المنطقيّ، اأو 

 Pimta, Tayrukhan( البحث عن قانون، وغيرها من ال�ستراتيجيات المتنوعة لحلّ الم�ساألة 

 .)& Nuanchalerm, 2009

الإمكانات  توفير  على  يحر�ص  اأن  الرّيا�سيّات  بمعلّم  يجدر  فاإنّه  �سبق،  ما  على  وتاأ�سي�ساً 

والخبرات والأن�سطة والمواقف لطلبته، التي تتحدى قدراتهم العقلية، وتزيد من دافعيتهم نحو 

م�ستحدثة،  تدري�سية  ا�ستراتيجيات  توظيف  على  يحر�ص  اأن  به  يح�سن  كما  والإبداع،  التعلّم 

ونماذج تدري�سية فاعلة؛ لي�ساعد طلبته على فهم اأعمق ذي معنى، وي�سهم في زيادة قدرة طلبته 

 .)Chapman, 2010( على حلّ الم�سائل الريا�سيّة واكت�ساب المفاهيم الجديدة

ثمّة ارتباط وثيق بين اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة والقدرة على حلّ الم�ساألة الريا�سيّة، اإذ 

اإن المفاهيم هي من اأهم اأدوات التفكير في الن�ساط العقلي، وبالتالي فاإنّ امتلاك المتعلّم لهذه 

الأداة في التفكير �سي�ساعده حتماً على التعامل مع الرموز المجردة اأو غير المجردة؛ مّما �سيتيح 

 Dixon &( ت�ساعده على حلّها  الريا�سيّة بطرق مختلفة  الم�سائل  للتعامل مع  اأكبر  له فر�سة 
.)Brown, 2012

للمواقف والخبرات  الفرد ليعطي معنى ودللة  ن�ساطًا عقليًا ي�ستخدمه  التفكير  ويُعدُّ  هذا 

التي يواجهها، اعتماداً على البنية المعرفية المتوافرة لديه؛ مما ي�ساعده على التفاعل العقلي مع 

المواقف الجديدة، وهنا يظهر ارتباط التفكير بالتعلّم ونمطه، ويدعم هذا القول اأحد التعريفات 

الحديثة للمنهج على اأنه اأنماط من التفكير، وبالتالي ل يمكن ف�سل التفكير عن العمل وحلّ 

الم�سكلات التي تحتاج لربط المعرفة الجديدة بال�سابقة، وتعري�ص المتعلّم لمجموعة من المواقف 

والخبرات لتكوين فهم ذي معنى، ويتطور التفكير لدى المتعلّم تبعاً لظروف البيئة المحيطة به، 

اإلى معلّمين لديهم  التفكير ب�سكل عام، والمنطقي ب�سكل خا�ص، بحاجة  وبالتالي فاإن مهارات 

باأنه قدرة  المنطقيّ  التفكير  ويعرّف  وتو�سيح معقوليتها.  الأفكار  توليد  نحو  اإيجابية  اتجاهات 

اأنه  اأي  اإلى غير المعلوم، م�ستخدماً قواعد المنطق،  العقلية على النتقال من المعلوم  ال�سخ�ص 

ن�ساط عقلي يمار�سه ال�سخ�ص لبيان الأ�سباب وتف�سير النتائج، والح�سول على اأدلة تثبت وجهة 
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اأو  للموقف  ودللة  معنى  اإعطاء  على  ي�ساعد  المنطقيّ  التفكير  فاإن  وبالتالي  تنفيها،  اأو  النظر 

والربط بين مختلف  والتفاعل  ال�سابقة  المعرفة  اإلى  المتعلّم، م�ستنداً  لها  يتعر�ص  التي  الخبرة 

المعارف )بلابل، 2012؛ الخطيب وعبابنة، 2011؛ قطامي، 2004(.

اأن التفكير المنطقيّ هو عملية عقلية لبناء معرفة جديدة انطلاقاً من  ح مما �سبق،  ويت�سّ

وتحليلها  الأفكار  لتوليد  اأداة  يعتبر  المنطقيّ  التفكير  فاإن  وعليه،  المتعلّم.  لدى  �سابقة  معارف 

ذات  جديدة  معلومات  ل�ستخراج  ال�سابقة  والخبرات  المعارف  توظيف  اأي  وظيفية،  بطريقة 

معنى، وهنا يظهر الن�سجام بين مهارات التفكير المنطقيّ كاأداة عقلية للح�سول على المعرفة 

الجديدة، واأ�سلوب لحلّ الم�سكلات من جهة، والنماذج التعليمية التعلّمية الم�ستندة اإلى النظرية 

اأن  مفاده  اأ�سا�سي  افترا�ص  من  البنائية  تنطلق  حيث  اأخرى،  جهة  من  وافترا�ساتها  البنائية 

المتعلّم ن�سط متفاعل يبني ويولد معرفته الجديدة من خلال توظيف معارفه وخبراته ال�سابقة.

البنائية، والتي حاولت  انبثقت من النظرية  التي  النماذج  ومن هذا المنطلق، فقد تعدّدت 

اأن تقدم ا�ستراتيجيات تدري�سية منا�سبة لعمليتي التعلّم والتعليم في �سوء اأفكار هذه النظرية، 

يعر�ص  لما  معنى  ذات  معارف  تكوين  على  المتعلّمين  لم�ساعدة  المعلّم  لأدوار  تو�سيحاً  وت�سمّنت 

عليهم، وتقديم خبرات تتيح المجال لهم، وفر�ساً لربط المعارف الجديدة بال�سابقة، وتُمكّنهم 

)العابد،  عليهم  تعر�ص  التي  الجديدة  المعارف  بين  العلاقات  لفهم  متجدّدة  اأفكار  توليد  من 

.)2012

يُعدّ من   ،Wittrock Generative Model الذي قدّمه ويتروك  ولعلّ النموذج التوليدي 

معرفته  يبني  ن�سطًا،  المتعلّم  كون  في  البنائية  اإلى  م�ستندة  افترا�سات  على  القائمة  النماذج 

خلال  من  المعنى  ذي  الخا�ص  فهمه  لتكوين  ويجتهد  ال�سابقة،  معرفته  �سوء  في  الجديدة 

علم  دائرة  في  النموذج  هذا  وجود  ولعلّ  الأفكار،  وا�ستمطار  الخارجية  البيئة  مع  الترابطات 

النف�ص المعرفي والنظرية البنائية؛ يعزّز من الفهم واكت�ساب المفاهيم من خلال القيمة الكبيرة 

للا�ستراتيجيات التي يوظفها كالتخيّل والتف�سير والتفاو�ص وتبادل الأفكار، ويقوم هذا النموذج 

على افترا�ص مهمّ واأ�سا�سيّ هو اأنّ المتعلّم لي�ص متلقياً للمعرفة، واإنما م�سارك وفاعل يبني فهماً 

ذا معنى لما يحيط به من معلومات، ويحدث هذا التعلّم عندما ي�ستخدم المتعلّم ا�ستراتيجيات 

معرفية وفوق معرفية لي�سل اإلى تعلّم ذي معنى )عفانة والجي�ص، 2008(.

هذا، ويتمتّع المتعلّم التوليديّ بخ�سائ�ص تميّزه عن المتعلّم غير التوليديّ، حيث ت�سكّل هذه 

اإليها للقيام باأدواره في النموذج التوليديّ، ومن هذه  الخ�سائ�ص عوامل مهمة ي�ستند المتعلّم 

اأو الخوف من كونها  اأفكاره دون الكتراث  يثابر على تقديم  التوليديّ  المتعلّم  اأنّ  الخ�سائ�ص 

خاطئة، ويعر�ص اأفكاره حتى لو عار�ست معلمه اأو الطلبة المتفوقين في الرّيا�سيّات، ول يقبل اأي 
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ا�ستنتاجات دون مبررات تدعمها، ول ي�ست�سلم عند الو�سول اإلى طريق م�سدود، لكنه يبقى يعطي 

:)Reid & Morrison, 2014; Anderman, 2010( وم�سات ناتجة عن مواقف توليدية

هات اأ�سا�سيّة م�ستمدة من اأفكار وافترا�سات  ويقوم النموذج التوليديّ على عدة اأفكار وموجٍّ

المتوافرة  القبلية  المعرفة  اأن  في  الأفكار  هذه  وتتلخ�ص  والتعليم،  التعلّم  في  البنائية  النظرية 

لدى المتعلّم، وتفاعلاتها مع المعرفة الجديدة؛ هي مكوّن اأ�سا�سيّ للتعلّم ذي المعنى، كذلك فاإنّ 

الروابط التي تتولّد بين المثيرات التي يتعر�ص لها المتعلّم واأ�سلوب تخزينها في الذاكرة لإعادة 

ت�سكيل البنية المعرفية، هي من بين الأمور التي يوليها النموذج التوليديّ اهتماماً بالغاً، كما اأنّ 

هات التي يتاأ�سّ�ص النموذج التوليديّ عليها ب�سكل رئي�سي،  الدافعيّة للتعلّم والنتباه، هي من الموجٍّ

والتي ورد ذكرها في الأدب التربوي المتعلق بالنموذج التوليديّ )�سالح، 2009؛ العابد، 2012؛ 

:)Wittrock, 1990:Wittrock, 2010; Grabowski, 1996

 Wittrock,( ويتكون النموذج التوليديّ من اأربعة اأطوار ي�سير وفقها المعلّم اأثناء الدر�ص وهي

:)1990; Wittrock, 2010

1- �لطور �لتمهيدي (Preliminary Phase): في هذا الطور يقوم المعلّم بالتعرف على اأفكار 

الطلاب الموجودة في اأبنيتهم المعرفية، ويكون ذلك من خلال طرح المعلّم لمجموعة من الأ�سئلة 

اأو  لفظي  ب�سكل  الأ�سئلة  عن  بالإجابة  الطلاب  يقوم  ثم  الذاتي،  والت�ساوؤل  والمناق�سة  والحوار 

كتابي، فاللغة بين المعلّم والطلاب ت�سبح اأداة تفاعلية للتفكير والتحدث من خلال اإثارة الأ�سئلة 

والمناق�سة الحوارية، ونجد هنا اأن المعلّم يكت�سف الق�سور والخلل في معلومات الطالب وبنيته 

اأو  المعلومات  حول  الخاطئة  والأفكار  الت�ساوؤلت  يتقبل  اأن  المعلّم  على  يجب  لذلك  المعرفية، 

المفاهيم المراد تعلّمها، ويلاحظ في هذا الطور اأن هناك معلومات قبلية يتم توليدها.

اإلى  الطلاب  بتق�سيم  المعلّم  يقوم  الطور  هذا  وفي   :(Focus Phase) �لتركيزي  �لطور   -2

مجموعات تعاونية �سغيرة، ثم يوجههم للقيام باأن�سطة عقلية اأو عملية، ثم يطرح اأ�سئلة تثيرهم 

لما  والتف�سير  وال�ستنتاج  الملاحظة  ل�سرورة  وينبههم  الأن�سطة،  بهذه  القيام  نحو  وتحفزهم 

يتو�سلوا اإليه من معلومات بطريقتهم، وعلى المعلّم اأن يقوم بدور الو�سيط لم�ساعدة الطلاب على 

التفكير والتفاعل اللغوي والتفاعل الجتماعي، وي�ستخدم الأ�سئلة الموجهة والمتتابعة والتو�سيحية 

والتلميحات لم�ساعدتهم على توليد المعاني وربط ما لديهم من معارف �سابقة وما يقومون به من 

ا�ستق�ساء، وم�ساعدتهم على ربط المفاهيم العلمية المق�سودة بالمفاهيم اليومية لديهم، ومن 

الملاحظ هنا اأن على المعلّم اأن ي�سجع الطلاب على الحوار والتفاو�ص داخل المجموعة الواحدة، 

اأفكارهم حتى تكون نقطة انطلاق لتو�سيع مداركهم وبنيتهم المعرفية، وذلك للو�سول  ويتقبل 

لمعنى وفهم م�سترك للمعلومات المراد تعلّمها.
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لتغيير  للطلاب  الفر�سة  المعلّم  يوفر  الطور  (Challenge Phase): في هذا  �لتحدّي  3- طور 

مجموعة  لكل  المجال  وفتح  والتفاو�سية،  الجماعية  المناق�سة  خلال  من  وذلك  نظرهم  وجهة 

واكت�ساب معلومات جديدة،  الفهم  �ساعدت في  اأفكار وملاحظات  اإليه من  تو�سلت  لعر�ص ما 

اأثناء  الجديدة  والمعارف  والتركيز  التمهيد  مرحلة  في  ال�سابقة  المعارف  بين  التحدي  واإثارة 

من  للمعلومات  الو�سول  �سعوبات  مواجهة  على  الطلاب  ي�ساعد  اأن  المعلّم  على  ويجب  التعلم، 

خلال تقديم الم�ساعدة المنا�سبة.

4- طور �لتطبيق )Application Phase): في هذا الطور يقوم المعلّم بتزويد الطلاب ببع�ص 

الكافي  الوقت  واإعطائهم  اإليها،  التي تو�سلوا  التي تتطلب تطبيق المفاهيم الجديدة  الم�سكلات 

اإلى  والو�سول  الم�سكلات  وظيفية لحل  كاأدوات  المكت�سبة  المفاهيم  وا�ستخدام  والتفكير،  للتاأمل 

نتائج وتطبيقات في مواقف حياتية جديدة ت�ساعدهم على تو�سيع نطاق المفاهيم والفهم العميق 

لها.

هذا، وقد اأ�سارت العديد من الدرا�سات اإلى اأهمية ا�ستخدام النموذج التوليدي وفاعليته في 

التعلّم والتعليم ب�سكل عام، وفي الريا�سيات ب�سكل خا�ص، وظهر ذلك في الأثر الإيجابي الذي 

اأهمية  اإلى  الباحثين  من  العديد  دعا  وقد  متعددة،  متغيرات  في  الدرا�سات  هذه  اإليه  خل�ست 

تق�سي وتجريب هذا النموذج في متغيرات تربوية مختلفة، وعند ا�ستعرا�ص هذه الدرا�سات، 

النموذج في  لتوظيف هذا  اإيجابيّ  اأثر  اإلى  اإليها، ت�سير  التي خل�ست  النتائج  اأنّ  فاإنّ الملاحظ 

متغيرات مختلفة، كالتح�سيل )Trespalacios, 2008; Ulusoy & Onen, 2014(؛ �سالح، 

2009( ، وحلّ الم�ساألة )العابد، 2012(، وتنمية المفاهيم المنطقية والتفكير المنطقيّ )بلابل، 

واكت�صاب   ،)Ulusoy & Onen. 2014 2012؛  )العابد،  والدافعية  والتجاهات   ،)2012

للمفاهيم  البديلة  الت�سورات  وت�سخي�ص   ،)2012 وال�ساعدي،  )الكبي�سي  الريا�سيّة  المفاهيم 

 Lee, Lim 2009؛  )�سالح،  الفهم  مهارات  وتنمية   ،)2009 )�سهير،  وعلاجها  الريا�سيّة 

)ال�سرع،  المنظومي  والتفكير  الرّيا�سي  التوا�سل  مهارات  وتنمية   ،)& Grabowski, 2009

 Lawler, 2010;( للمتعلمين  ال�سخ�سية  والخ�سائ�ص  التوليدي  ال�سلوك  وفهم   ،)2013

والعلوم،  كالرّيا�سيّات،  مختلفة،  درا�سية  مو�سوعات  في  ذلك  جاء  وقد   ،)Leavitt, 2011

والفيزياء، والكيمياء.

اأثر  ال�سابقة ذات ال�سلة في ت�سدّيها للبحث في  وفد تختلف هذه الدرا�سة عن الدرا�سات 

ا�ستخدام النموذج التوليديّ في متغيرات لها دورها في مناهج الرّيا�سيّات وطرائق تدري�سها، 

وفي �سوء متغير يُعدّ ذا اأهمية في تعلّم الرّيا�سيّات، وعليه فقد جاءت هذه الدرا�سة لتبحث في 
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اأثر ا�ستخدام النموذج التوليديّ في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة وحلّ الم�ساألة الريا�سيّة، في �سوء 

تفكير الطلبة المنطقيّ.

الرّيا�سيّات  تدري�ص  في  التوليديّ  النموذج  من  الإفادة  يمكن  فاإنّه  �سبق،  مّما  وانطلاقاً 

لم�ساعدة المتعلّم ليكون ن�سطاً متفاعلَا، وقادراً على بناء معرفة ذات معنى، من خلال تكوين 

علاقات بين المفاهيم الريا�سيّة الجديدة وال�سابقة، وا�ستخدام العمليات القائمة على المعرفة 

والتفكير، وتكوين علاقات بين اأجزاء المعرفة عند تعلّمها، وتوليد المعنى بين المعرفة وخبراته 

ال�سابقة، كذلك فاإنّ التعلّم يجدر اأن يتعدى المعرفة اإلى ما فوقها، مّما يعني ا�ستمرارية التعلّم 

الفهم هو  اأجل  الرّيا�سيّات من  تعلّم  اأنّ  ح لطلبته  يو�سّ اأن  بالمعلم  فاإنّه منوط  وبالتالي  ونموّه، 

والتجاهات  والمعتقدات  للمفاهيم  القبلية  الت�سورات  يتعرف  واأن  وتوليدية،  ن�سطة  عملية 

على  المتعلّم  ي�ساعد  الذي  التعليم  يُ�سمّم  واأن  المتعلّمين،  بحوزة  التي  التعلّم  وا�ستراتيجيات 

توليد العلاقات بين مفاهيم الرّيا�سيّات وما يملكه من معارف، ويدمجها في مادّة الرّيا�سيّات 

.)Romberg, 2010; Wittrock, 2010(

التوليديّ،  النموذج  وارتباط  بالفهم،  الم�ساألة  وحلّ  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب  ولرتباط 

وعلاقتها  ال�سابقة  للخبرات  ا�ستناداً  المعرفة،  وبناء  الفهم  بعمليات  وظيفيّ،  بنائيّ  كنموذج 

بت�سكيل المعرفة ذات المعنى، ولرتباط كلّ من هذه المتغيرات بالتفكير واأنماطه؛ فاإنّ الحاجة 

لدرا�سة اأثر ا�ستخدام هذا النموذج في تدري�ص الرّيا�سيّات في كلّ من اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة 

وحلّ الم�ساألة الريا�سيّة في �سوء تفكير الطلبة المنطقيّ قد تبدو ذات اأهمية.

م�سكلة �لدر��سة
الرّيا�سيّات  تعلّم  دور في  لها  التي  المتغيرات  اأهم  وا�ستراتيجياته، من  التدري�ص  تُعدُّ طرق 

�سة  وتعليمها، ويبدو ذلك وا�سحاً من خلال ما اأكدت عليه الموؤ�س�سات التربوية العالمية المتخ�سّ

في هذا المجال، وعلى راأ�سها المجل�ص القومي لمعلّمي الرّيا�سيّات NCTM، وذلك من خلال ما 

�سدر عنه من معايير التدري�ص المهنية، اإذ ركزت هذه الموؤ�س�سات على �سرورة اإيلاء المتعلّم دوراً 

كبيراً ورئي�سياً في بناء معرفته الجديدة، وذلك عبر تفاعله وم�ساركته في العملية التعليمية، كما 

اأكدت على دور المعلّم في تقديم الخبرات، وانتقاء المواقف التعليمية التي تُ�سهّل على المتعلّم ربط 

معارفه ال�سابقة بالمعرفة الجديدة، وت�ساعده على توليد العلاقات بينها لتحقيق تعلّم ذي معنى 

)العابد، 2012(.

المفاهيم  اكت�سابهم  في  �سعوبات  الأردنّ،  في  �سيّما  ل  الطلبة،  من  العديد  ويواجه  هذا 

ح ذلك من النتائج البادية للعيان لأداء طلبة  الريا�سيّة، وفي حلّهم الم�ساألة الريا�سيّة، وقد يت�سّ
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 The Trends in International الأردن في اختبارات الدرا�سة الدولية للريا�سيات والعلوم

Mathematics and Science Study )TIMSS( في العام 2007، ونتائج تحليل البرنامج 

 ‘ )Program for International Student Assessment )PISA الدولي لتقييم الطلبة

العام 2009، حيث اأ�سارت اإلى م�ستوى اأداء غير مقبول مقارنة بالم�ستوى الدولي )المركز الوطني 

لتنمية الموارد الب�سرية، 2007؛ المركز الوطني لتنمية الموارد الب�سرية، 2011(. وتجدر الإ�سارة 

اأنّ ال�سعوبات التي يواجهها الطلبة في اكت�ساب المفاهيم الريا�سية وفي حلّ الم�ساألة  اإلى  هنا، 

الريا�سيّة قد ترجع لأ�سباب متعددة، منها ق�سور اأداء المعلّم، وطرق التدري�ص وا�ستراتيجياتها 

التي ي�ستخدمها )الخطيب، 2011(.

التوليديّ" ‘  "النموذج  ا�ستخدام  اأثر  ي  تق�سّ تتمثل في  الدرا�سة  فاإنّ م�سكلة هذه  وعليه، 

اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة وحلّ الم�ساألة الريا�سيّة لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ في �سوء 

تفكيرهم المنطقيّ.

�أ�سئلة �لدر��سة
تتحدد م�سكلة هذه الدرا�سة في الإجابة عن ال�سوؤال الرئي�ص الآتي:

التوليديّ في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة وحلّ الم�ساألة لدى طلبة  اأثر ا�ستخدام النموذج  - ما 

ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ في �سوء تفكيرهم المنطقيّ؟

وينبثق من هذا ال�سوؤال، الأ�سئلة الأربعة الآتية: 

�ل�سوؤ�ل �لأول: ما اأثر ا�ستخدام النموذج التوليديّ في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة لدى طلبة 

ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ؟

�ل�سوؤ�ل �لثاني: هل يوجد اأثر في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة يُعزى اإلى التفاعل بين اإ�ستراتيجية 

التدري�ص )النموذج التوليديّ، والطريقة العتيادية(، والتفكير المنطقيّ )مرتفع، ومنخف�ص( 

لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ؟

�ل�سوؤ�ل �لثالث: ما اأثر ا�ستخدام النموذج التوليديّ في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة لدى طلبة ال�سف 

ال�سابع الأ�سا�سيّ؟

اإ�ستراتيجية  بين  التفاعل  اإلى  يُعزى  الريا�سيّة  الم�ساألة  حلّ  اأثر في  يوجد  هل  �لر�بع:  �ل�سوؤ�ل 

التدري�ص )النموذج التوليديّ، والطريقة العتيادية(، والتفكير المنطقيّ )مرتفع، ومنخف�ص( 

لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ؟
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فر�سيات �لدر��سة
للاإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة �سيغت الفر�سيات ال�سفرية الآتية:

 Úب  )0.05=α( الدللة  م�ستوى  عند  اإح�سائية  دللة  ذو  فرق  يوجد  ل  �لأولى:  �لفر�سية 

متو�سط درجات طلبة المجموعة التجريبية )ا�ستراتيجية النموذج التوليديّ(، ومتو�سط درجات 

طلبة المجموعة ال�سابطة )الطريقة العتيادية(، في اختبار اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة.

�لفر�سية �لثانية: ل يوجد اأثر ذو دللة عند الم�ستوى )α=0.05( في اختبار اكت�ساب المفاهيم 

التوليديّ،  النموذج  )ا�ستراتيجية  التدري�ص  ا�ستراتيجية  بين  التفاعل  اإلى  يُعزى  الريا�سيّة، 

ال�سابع  ال�سف  طلبة  لدى  ومنخف�ص(  )مرتفع،  المنطقيّ  والتفكير  العتيادية(  الطريقة 

الأ�سا�سيّ.

 Úب  )0.05=α( الدللة  م�ستوى  عند  اإح�سائية  دللة  ذو  فرق  يوجد  ل  �لثالثة:  �لفر�سية 

متو�سط درجات طلبة المجموعة التجريبية )ا�ستراتيجية النموذج التوليديّ(، ومتو�سط درجات 

طلبة المجموعة ال�سابطة )الطريقة العتيادية( في اختبار حلّ الم�ساألة الريا�سيّة".

الم�ساألة  حلّ  اختبار  الم�ستوى )α=0.05( في  عند  دللة  ذو  اأثر  يوجد  ل  �لر�بعة:  �لفر�سية 

التوليديّ،  النموذج  )ا�ستراتيجية  التدري�ص  ا�ستراتيجية  بين  التفاعل  اإلى  يُعزى  الريا�سيّة، 

ال�سابع  ال�سف  طلبة  لدى  ومنخف�ص(  )مرتفع،  المنطقيّ  والتفكير  العتيادية(  الطريقة 

الأ�سا�سيّ.

�أهمية �لدر��سة
تكت�سب هذه الدرا�سة اأهميتها من:

- تبنّيها لنموذج بنائي، وهو النموذج التوليدي، ومحاولة الك�سف عن اأثر ا�ستخدامه في اكت�ساب 

المفاهيم الريا�سيّة وحلّ الم�ساألة الريا�سيّة، في �سوء تفكير الطلبة المنطقي، وهي متغيرات 

تت�سدر المتغيرات الفاعلة ذات ال�ساأن في مجال الرّيا�سيّات التربوية.

- كونها قد ت�سجع القائمين على تعميم ا�ستخدامه في تعلّم الرّيا�سيّات وتعليمها.

�أهد�ف �لدر��سة
تهدف هذه الدرا�سة اإلى البحث في اأثر ا�ستخدام اأحد النماذج البنائية في تعلّم الرّيا�سيّات 

الريا�سيّة، وبالتحديد، فاإن  الم�ساألة  الريا�سيّة، وحلّ  عند الطلبة، من حيث اكت�ساب المفاهيم 

هدف هذه الدرا�سة، هو تق�سي اأثر ا�ستخدام النموذج التوليدي في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة، 

وحلّ الم�ساألة الريا�سيّة لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي في �سوء تفكيرهم المنطقي.
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م�سطلحات �لدر��سة
تت�سمّن الدرا�سة الم�سطلحات الآتية:

�لنموذج �لتوليديّ: نموذج بنائي وظيفي، ي�ستند اإلى نظرية التعلّم التوليديّ، يقوم على اأ�س�ص 

منها: المعرفة القبلية والدافعية والنتباه والتوليد، ويتكوّن من اأربعة اأطوار هي: الطور التمهيدي، 

.)Wittrock, 1990( والطور التركيزي، وطور التحدي، وطور التطبيق

المفاهيم الريا�سيّة: بناءات عقلية ذهنية تت�سكل لدى المتعلّم نتيجة تعميم �سفات وخ�سائ�ص 

م�ستركة بين مجموعة من الم�سامين الريا�سيّة المرتبطة معاً، والتي ت�سكّل اأ�سا�ص المفهوم )اأبو 

زينة، 2010(.

من  لمجموعة  الم�ستركة  الخ�سائ�ص  فهم  على  الطالب  قدرة  �لريا�سيّة:  �لمفاهيم  �كت�ساب 

العنا�سر الريا�سيّة المرتبطة في اإطار موحد لبناء الأ�سا�ص المنطقيّ للمفهوم، ويُعرّف اإجرائياً في 

هذه الدرا�سة بالدرجة التي يح�سل عليها الطالب في الختبار الذي اأعدّه الباحث لهذا الغر�ص.

�لم�ساألة �لريا�سيّة: موقف جديد ومميز، لي�ص لدى المتعلّم حلّ جاهز له في وقته، حيث يجد 

المتعلّم نف�سه اأمام تحد لقدرته على ا�ستدعاء معارفه ال�سابقة، وربطها بعنا�سر الموقف، بهدف 

التو�سل اإلى الحلّ )اأبو زينة، 2010(.

حلّ �لم�ساألة �لريا�سيّة: مجموعة من التحركات التي يقوم بها المعلّم اأثناء الدر�ص وفق خطوات 

حلّ الم�ساألة الريا�سيّة، كقراءة الم�ساألة، واإعادة �سياغتها اللغوية، وتحديد المعطيات والمطلوب، 

وقيام الطالب باختيار ال�ستراتيجية المنا�سبة للحل، ثم تنفيذ خطة الحل، واأخيراً تقويم الحلّ، 

الم�ساألة  الطالب في اختبار حلّ  التي يح�سل عليها  بالدرجة  الدرا�سة  اإجرائياً في هذه  ويُعرّف 

الريا�سيّة الذي اأعدّه الباحث لهذا الغر�ص.

�لتفكير �لمنطقيّ: هو التفكير الذي يُمارَ�صُ عند محاولة بيان الأ�سباب والعلل التي تكمن وراء 

الأ�سياء ومحاولة معرفة نتائج الأعمال، كما اأنّه يعني الح�سول على اأدلة تثبت اأو تنفي وجهة 

النظر )قطامي، 2004(، ويعرف اإجرائياً في هذه الدرا�سة بالدرجة التي يح�سل عليها الطالب 

في اختبار التفكير المنطقيّ الذي اأعده الباحث لهذا الغر�ص. 

حدود �لدر��سة ومحدّد�تها
يمكن تعميم نتائج هذه الدرا�سة في �سوء الحدود والمحدّدات الآتية:

�لحدود: اأجريت هذه الدرا�سة في الف�سل الدرا�سيّ الثاني من العام الدرا�سيّ 2015/2014م، 

وفي اإحدى المدار�ص الأ�سا�سيّة التابعة لمحافظة العا�سمة الأردنية عمّان.
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�لمحدّد�ت: 

اقت�سرت الدرا�سة على وحدة الجبر في الجزء الثاني من كتاب الرّيا�سيّات لل�سف ال�سابع 

من المرحلة الأ�سا�سيّة.

حلّ  واختبار في  الريا�سيّة،  المفاهيم  اكت�ساب  اختبار في  ا�ستخدام  على  الدرا�سة  اقت�سرت   -

الم�ساألة الريا�سيّة، واختبار في التفكير المنطقيّ، وفي �سوء �سدقها وثباتها.

- اقت�سرت الدرا�سة على طلبة ال�سف ال�سابع الذكور من المرحلة الأ�سا�سيّة.

- بناء المادة التعليمية وفق النموذج التوليديّ، وهو من اإعداد الباحث، وفي �سوء ال�سدق الذي 

يتمتع به.

�لطريقة و�لإجر�ء�ت
منهجية �لدر��سة

ا�ستخدم في هذه الدرا�سة المنهج �سبه التجريبي، وذلك بتوزيع اأفراد الدرا�سة في مجموعات 

في  التوليدي  النموذج  اأثر  في  المتمثل  الم�ستقل  المتغير  اأثر  فيها  يعالج  و�سابطة(  )تجريبية 

التدري�ص، على متغيرين تابعين هما: اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة، وحلّ الم�ساألة الريا�سيّة، في 

�سوء التفكير المنطقي للطلبة كمتغير ت�سنيفي.

�أفر�د �لدر��سة

تّم اختيار اأفراد الدرا�سة بالطريقة الق�سدية، وبلغ عددهم )71( طالبًا من طلاب ال�سف 

ال�سابع الأ�سا�سيّ، في مدر�سة ذكور نزّال الإعدادية الثانية التابعة لوكالة الغوث، وقد تّم اختيار 

)ب(،  الأ�سا�سيّ  ال�سابع  هما:  الأربعة،  الأ�سا�سيّ  ال�سابع  ال�سف  �سعب  من  ا،  ق�سديًّ �سعبتين 

وعدد طلابها )35( طالبًا، وال�سابع الأ�سا�سيّ )جـ(، وعدد طلابها )36( طالبًا. وبالطريقة 

الع�سوائية الب�سيطة. وقد مثّلت �سعبة ال�سابع الأ�سا�سيّ )ب( المجموعة التجريبية، بينما مثّلت 

�سعبة ال�سابع الأ�سا�سيّ )جـ( المجموعة ال�سابطة.

�إعد�د �لمادّة �لتعليميّة وفق �لنموذج �لتوليديّ

الجبر،  وحدة  اختيار  تم  الأ�سا�سيّ،  ال�سابع  لل�سف  الرّيا�سيّات  مادة  على  الطّلاع  بعد 

وذلك لما تزخر به من مو�سوعات ذات اأهمية عملية، ولمنا�سبة هذه المو�سوعات للتدري�ص وفق 

النموذج التوليديّ، وقد تّم اإعادة تنظيم محتوى الوحدة؛ ليتم تدري�سها وفق النموذج التوليديّ، 

وعدد  الأهداف  الطالب، من حيث  كتاب  الوارد في  بالمحتوى  الإخلال  على عدم  مع الحر�ص 

�سة لكل در�ص. الح�س�ص المخ�سّ
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وقد  التوليديّ،  النموذج  وفق  الوحدة  هذه  لتدري�ص  للمعلم  دليل  اإعداد  جرى  وقد  هذا 

ت�سمّن الدليل تعريفاً بالنموذج، واأ�س�ص بنائه، واأطواره الأربعة: التمهيد، والتركيز، والتحدي، 

النموذج  با�ستخدام  در�ص  كل  لتدري�ص  تو�سيحية  نماذج  على  الدليل  احتوى  كما  والتطبيق، 

التوليديّ، وبما يت�سمنه كل طور من اأطواره من اأن�سطة وفعاليات، واحتوى الدليل على نماذج 

من اأوراق العمل.

وقد جرى التحقّق من �سدق المادة التعليمية ودليل المعلّم عن طريق عر�سها على مجموعة 

�سين في المناهج وطرق تدري�ص الرّيا�سيّات، ت�سكّلت من اأ�ساتذة جامعات،  من المحكّمين المتخ�سّ

ال�ستر�ساد  وتّم  والكفاءة،  الخبرة  ذوي  من  ومعلّمين  الرّيا�سيّات،  لمادة  تربويين  وم�سرفين 

بتوجيهاتهم فيما يتعلّق ببع�ص التعديلات على م�سمون الدليل والمادة التعليمية.

�أدو�ت �لدر��سة
لتحقيق اأهداف الدرا�سة جرى اإعداد ثلاث اأدوات، هي: اختبار التفكير المنطقيّ، واختبار 

اكت�ساب المفاهيم الريا�سية، واختبار حلّ الم�ساألة الريا�سية. وفيما يلي عر�ص لهذه الأدوات.
�أولً: �ختبار �لتفكير �لمنطقيّ

وردت  التي  بالمقايي�ص  وال�ستعانة  المنطقيّ،  بالتفكير  المتعلق  التربوي  الأدب  مراجعة  تّمت 

 ،)2003( الدايم  عبد  ودرا�سة   ،)1993( وخ�ساونة  العابد  درا�سة  مثل  الدرا�سات  بع�ص  في 

ودرا�سة بلابل )2012(، ودرا�صة العفيفية واأمبو�صعيدي )2014(، حيث تّم ا�ستخلا�ص عدد من 

الفقرات، و�سياغتها على �سكل اختبار للتفكير المنطقيّ تكوّن ب�سورته الأولية من )15( فقرة.

�سين في  وللتحقّق من �سدق المحتوى للاختبار، تّم عر�سه على )15( محكّماً من المتخ�سّ

�سين في القيا�ص والتقويم. وفي �سوء اآراء  مناهج الرّيا�سيّات واأ�ساليب تدري�سها، ومن المتخ�سّ

المحكّمين تّم اإجراء بع�ص التعديلات في اإعادة ال�سياغة اللغوية لبع�ص فقرات الختبار، واإعادة 

ترتيبها، حيث بقي الختبار مكوناً من )15( فقرة.

بير�سون  ارتباط  معامل  ح�ساب  تّم  المنطقيّ،  التفكير  لختبار  البناء  �سدق  ولتعّرف 

)Pearson( بين كل فقرة من فقرات الختبار، والختبار ككل، حيث تراوحت ما بين )0.375( 

و)0.706(، وهذه القيم دالة اإح�سائيًا عند م�ستوى الدللة ما بين )0.05( و)0.01(؛ مما 

ي�سير اإلى منا�سبة فقرات الختبار لقيا�ص القدرة على التفكير المنطقيّ.  

واإعادة  الختبار  الأولى طريقة  المنطقيّ بطريقتين،  التفكير  اختبار  ثبات  التحقّق من  وتّم 

العينة  اإعادة تطبيق الختبار على  تّم  الثبات عبر الزمن، حيث  اأي  )test-re-test(؛  الختبار 

ال�ستطلاعية المكونة من )30( طالبًا بعد مرور اأ�سبوعين على التطبيق الأول، ثم ح�سب معامل 
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Pearson بين التطبيقين الأول والثاني، حيث بلغ معامل الثبات )0.790(،  ارتباط بير�سون 

Cronbach-( األفا  كرونباخ  معادلة  ح�سب  الداخلي  الت�ساق  طريقة  هي  الثانية  والطريقة 

Alpha(، وبلغت قيمة معامل الثبات وفق هذه الطريقة )0.805(. وتدلّ هذه القيم على اأن 

الختبار يتمتّع بثبات منا�سب لأغرا�ص الدرا�سة الحالية.

ثانياً: �ختبار �كت�ساب �لمفاهيم �لريا�سية:

جرى تحليل محتوى وحدة "ا÷È" من كتاب الريا�سيّات لل�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ؛ من اأجل 

تحديد المفاهيم والتعميمات والمهارات التي يت�سمّنها المحتوى. وتّمت �سياغة فقرات الختبار 

في �سورته الأولية من )15( فقرة من نوع الختيار من متعدّد. 

�سين في مناهج  وللتحقّق من �سدق الختبار، فقد تّم عر�سه على )15( محكّمًا من المتخت�سّ

اأ�ساتذة في  �سين في القيا�ص والتقويم، مكونة من  الريا�سيّات وطرائق تدري�سها، ومن المتخ�سّ

الجامعات الأردنية، وم�سرفين تربويين ومعلّمين ذوي خبرةٍ في تدري�ص الريا�سيّات. وفي �سوء 

اختبار  وبقي  الفقرات،  لبع�ص  اللغوية  ال�سياغة  في  التعديلات  بع�ص  اأجريت  المحكّمين،  اآراء 

ا�ستيعاب المفاهيم الريا�سية ب�سورته المعدّلة مكوناً من )15( فقرة.

ال�سف  طلاب  من  ا�ستطلاعية  عينة  على  الريا�سية  المفاهيم  اكت�ساب  اختبار  ق  طُبِّ وقد 

ال�سابع الأ�سا�سيّ، من مجتمع الدرا�سة، ومن خارج عينتها، مكونة من )30( طالبًا في مدر�سة 

منا�سبة  من  للتحقّق  وذلك  المذكورة؛  للوحدة  درا�ستهم  وبعد  الأولى،  الإعدادية  نزّال  ذكور 

زمن الختبار، وح�ساب معاملات ال�سعوبة والتمييز لفقراته، وا�ستخراج معامل الثبات. وقد 

معاملات  قيم  وتراوحت   ،)0.83 –  0.40( بين  للفقرات  ال�سعوبة  معاملات  قيم  تراوحت 

التمييز بين )0.26 – 0.73(، وتعدّ هذه القيم منا�سبة ل�ستخدام هذا الختبار في الدرا�سة 

الحالية )عودة، 2005(، وبناءً عليه لم يتم حذف اأي فقرة من فقرات اختبار اكت�ساب المفاهيم 

الريا�سية.

كودر  معادلة  با�ستخدام  الريا�سية  المفاهيم  اكت�ساب  اختبار  ثبات  من  التحقّق  جرى 

منا�سبة  القيمة  هذه  وتعدّ   ،)0.76( الثبات  معامل  بلغ  حيث   ،)KR-20(  20 ريت�سارد�سون 

لأغرا�ص الدرا�سة الحالية.

ثالثاً: �ختبار حلّ �لم�ساألة �لريا�سية:

من  الأ�سا�سيّ  ال�سابع  لل�سف  الرّيا�سيّات  كتاب  من  )الجبر(  وحدة  محتوى  تحليل  جرى 

اأجل تحديد المفاهيم والرموز، والتعميمات والمهارات التي يت�سمنها المحتوى، وتّم بناء جدول 
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)التذكّر،  وهي  بلوم،  عند  المعرفية  الم�ستويات  وفق  الريا�سيّة  الم�ساألة  حلّ  لختبار  موا�سفات 

والفهم، والتطبيق، والعليا(، ثمّ تّمت �سياغة فقرات الختبار وفق جدول الموا�سفات، حيث تكون 

الختبار في �سورته الأولية من �سوؤالين: ال�سوؤال الأول مكون من )7( فقرات من نوع الختيار 

تّم  وللتحقّق من �سدق الختبار،  الثاني مكون من ثلاث فقرات مقالية،  وال�سوؤال  من متعدّد، 

�سين في مناهج الرّيا�سيّات واأ�ساليب تدري�سها، والقيا�ص  عُرِ�ص على )15( محكّماً من المتخ�سّ

والتقويم، وا�ستملت هذه المجموعة على اأع�ساء من الهيئات التدري�سية في الجامعات الأردنية، 

وم�سرفين تربويين ومعلّمين يعملون في مدار�ص وكالة الغوث الدولية والمدار�ص الحكومية الأردنية.

لبع�ص  اللغوية  بال�سياغة  تتعلّق  التي  التعديلات  بع�ص  اأجُريت  المحكّمين  اآراء  �سوء  وفي 

الفقرات، حيث بقي اختبار حلّ الم�ساألة الريا�سيّة في �سورته المعدّلة مكوناً من �سوؤالين، الأول 

من )7( فقرات من نوع الختيار من متعدّد، والثاني من ثلاث فقرات مقالية. وقد تّم تطبيق 

اختبار حلّ الم�ساألة الريا�سيّة على عينة ا�ستطلاعية من طلاب ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ، من 

الإعدادية  نزّال  الدرا�سة ومن خارج عينتها مكونة من )30( طالبًا في مدر�سة ذكور  مجتمع 

الأولى، وبعد درا�ستهم للوحدة المذكورة، وذلك للتحقّق من الزمن المنا�سب للاختبار، وح�ساب 

اأنّ الزمن المنا�سب للاختبار  معاملات ال�سعوبة والتمييز، وا�ستخراج معامل الثبات، اإذ تبيّن 

هو )40( دقيقة، وتراوحت معاملات ال�سعوبة بين )0.20 – 0.76(، ومعاملات التمييز بين 

)0.33 – 0.53(؛ مما يعني منا�سبة الفقرات للا�ستخدام في هذه الدرا�سة، وتّم التحقّق من 

ثبات الختبار با�ستخدام معادلة األفا كرونباخ )Cronbach Alpha(، حيث بلغ معامل الثبات 

)0.78(، وتُعدّ هذه القيمة منا�سبة لأغرا�ص الدرا�سة الحالية.

�إجر�ء�ت �لدر��سة
لتحقيق الأهداف المرجوة من الدرا�سة، تم القيام بما ياأتي: 

1. اإعداد دليل المعلم لتدري�ص وحدة الجبر وفق النموذج التوليدي.

2. اإعداد اأدوات الدرا�سة: اختبار اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة، واختبار حل الم�سالة الريا�سيّة،

3.  واختبار التفكير المنطقي، والقيام باإجراءات التاأكد من �سدقها وثباتها، كما مرّ �سابقاً.

4. التقى الباحثان بالمعلم الذي �سيقوم بعملية التدري�ص لتزويده بن�سخة من الدليل الذي اأُعدّ 

لتدري�ص وحدة الجبر وفق النموذج التوليدي، وتدريبه على ا�ستخدامه.

5. اختيار وتعيين اأفراد الدرا�سة تبعاً لخ�سوع ال�سعبة لطريقة التدري�ص في مجموعتين: مجموعة 

تجريبية ومجموعة �سابطة.
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6. تطبيق اأدوات الدرا�سة قبل البدء بتدري�ص الوحدة المذكورة، وذلك لأغرا�ص ت�سنيف الطلبة، 

وال�سبط الإح�سائي وعزل الفروق القبلية

7. تنفيذ المعالجة التجريبية )التدري�ص با�ستخدام النموذج التوليدي( وال�سابطة )التدري�ص 

بالطريقة العتيادية( على اأفراد الدرا�سة، وقد ا�ستغرق التنفيذ )17( ح�سة بواقع )5( 

ح�س�ص اأ�سبوعيا.

المعلم  الباحثان اهتمام  التوليدي، حيث لحظ  النموذج  للتدري�ص وفق  المعلم  8. متابعة تنفيذ 

بالتخطيط للتدري�ص وفق الدليل الذي تم اإعداده لهذا الغر�ص، والتزامه بتوظيف النموذج 

العتيادية  بالطريقة  بالتدري�ص  والتزامه  التجريبية،  للمجموعة  الدر�ص  مراحل  خلال 

للمجموعة ال�سابطة.

9. بعد النتهاء من تنفيذ المعالجتين، جرى تطبيق اختبار اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة، واختبار 

حلّ الم�ساألة الريا�سيّة.

10. جرى ت�سحيح اإجابات الطلاب، وتفريغها في جداول خا�سة بذلك، ثم تم اإدخال البيانات 

الجتماعية"  للعلوم  الإح�سائية  "الرزمة  با�ستخدام  اإح�سائيا  ومعالجتها  الحا�سوب  على 

.)SPSS(

نتائج  بناءً على  والتو�سيات  المقترحات  وتقديم  ومناق�ستها،  وتف�سيرها  النتائج  ا�ستخراج   .11

الدرا�صة.

نتائج �لدر��سة ومناق�ستها
�لنتائج �لمتعلّقة بال�سوؤ�لين �لأول و�لثاني ومناق�ستها

ن�صّ ال�سوؤال الول على ما يلي: "ما اأثر ا�ستخدام النموذج التوليديّ في اكت�ساب المفاهيم 

الريا�سيّة لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ؟".

يُعزى  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب  في  اأثر  يوجد  "هل  يلي:  ما  على  الثاني  ال�سوؤال  ون�صّ 

والتفكير  العتيادية(،  والطريقة  التوليديّ،  التدري�ص )النموذج  ا�ستراتيجية  التفاعل بين  اإلى 

المنطقيّ )مرتفع، ومنخف�ص( لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ؟". 

المعيارية  والنحرافات  المتو�سطات الح�سابية  ا�ستخراج  تّم  ال�سوؤالين،  وللاإجابة عن هذين 

اختباري  على  وال�سابطة  التجريبية  المجموعتين  في  الطلاب  لدرجات  المعدّلة  والمتو�سطات 

التدري�ص  ا�ستراتيجية  لختلاف  تبعاً  والبعدي(،  )القبلي  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب 

)مرتفع،  المنطقيّ  التفكير  وم�ستوى  العتيادية(  الطريقة  التوليديّ،  النموذج  )ا�ستراتيجية 

منخف�ص(، والجدول )1( يو�سح ذلك.
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�لجدول 1
 �لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لمتو�سطات �لمعدّلة لدرجات �لطلاب في �لمجموعتين 

�لتجريبية و�ل�سابطة على �ختبار �كت�ساب �لمفاهيم �لريا�سيّة )�لقبلي و�لبعدي(
 تبعاً لختلاف ��ستر�تيجية �لتدري�س وم�ستوى �لتفكير �لمنطقيّ

م�شتوى الطريقة
العددالتفكير

البعديالقبلي
المتو�شط 

المعدّل المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

النموذج

177.35292.059712.1762.32412.231منخف�ص

197.94741.8716.1942.76815.589مرتفع

367.66671.956614.1943.18713.910الكليّ

العتيادية

177.17651.819.003.359.193منخف�ص

187.16672.798.8332.879.034مرتفع

357.17142.338.9143.079.113الكليّ

الكليّ

347.2641.91110.5883.26710.712منخف�ص

377.5672.36312.5134.57412.311مرتفع

717.42252.14911.5914.09011.512الكليّ

المجموعتين  بين  الح�سابي  المتو�سط  في  )ظاهري(  فرق  وجود   )1( الجدول  من  يت�سح 

ت�سير  كما  مقداره )0.4953(،  التجربة  تنفيذ  البدء في  قبل  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب  في 

النتائج اأن هناك فرقًا )ظاهريًا( في المتو�سط الح�سابي بين المجموعتين على اختبار اكت�ساب 

في  ظاهريًا  فرقًا  هناك  اأن  النتائج  ت�سير  كما   ،)5.28( مقداره  البعدي  الريا�سيّة  المفاهيم 

 ،)3.176( مقداره  المجموعتين  كلا  في  المنطقي  التفكير  منخف�سي  بين  الح�سابي  المتو�سط 

كما ت�سير النتائج اإلى وجود فرق ظاهري بين المتو�سطات الح�سابية لدرجات الطلبة مرتفعي 

التفكير المنطقي في كلا المجموعتين على الختبار القبلي لكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة مقداره 

)0.7807(، ووجود فرق ظاهري بين المتو�سطات الح�سابية لدرجات الطلبة مرتفعي التفكير 

مقداره  الريا�سيّة  المفاهيم  لكت�ساب  البعدي  الختبار  على  المجموعتين  كلا  في  المنطقي 

المنطقي في  التفكير  الطلبة منخف�سي  اأن متو�سط درجات  اإلى  النتائج  ت�سير  )7.361(، كما 

المجموعتين على الختبار القبلي لكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة بلغ )7.264(، بينما بلغ المتو�سط 

الح�سابي لدرجات الطلبة مرتفعي التفكير المنطقي في المجموعتين على الختبار القبلي لكت�ساب 

المفاهيم الريا�سيّة )7.567( وبفرق ظاهري مقداره )0.303(، في حين اأن الفرق الظاهري 

بين درجات الطلبة منخف�سي ومرتفعي التفكير المنطقي في المجموعتين على الختبار البعدي 

لكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة بلغ )1.925(.
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 ولتحديد قيمة الفرق في متو�سطات درجات الطلاب في المجموعتين ال�سابطة والتجريبية 

المعدّلة  الح�سابية  المتو�سطات  قيمة  ت�سير  البعدي،  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب  اختبار  على 

اأدائهم  على  المجموعتين  لطلاب  القبلي  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب  اأثر  عزل  عن  الناتجة 

المجموعة  طلاب  ل�سالح   كان  الفرق  اأنّ  اإلى  البعدي  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب  اختبار  في 

التجريبية )التي خ�سعت للتدري�ص با�ستخدام النموذج التوليديّ(، حيث ح�سلوا على متو�سط 

ح�سابي معدّل )13.910( وهو اأعلى من المتو�سط الح�سابي المعدّل لطلاب المجموعة ال�سابطة 

)التي خ�سعت للتدري�ص بالطريقة العتيادية( والبالغ )9.113(. 

المجموعتين  طلاب  لدرجات  الح�سابية  المتو�سطات  في  الفروق  كانت  اإذا  فيما  ولمعرفة 

التجريبية وال�سابطة على اختبار اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة البعدي ذات دللة اإح�سائية عند 

م�صتوى )= α 0.05(، وبهدف عزل الفروق بين المجموعتين في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة 

ذي   )ANCOVA( الم�ساحب  الثنائي  التباين  اختبار تحليل  ا�ستخدام  تّم  اإح�سائيًا،  القبلي 

اأثر  حجم  اإلى  للتعرّف   )η2( اإيتا  مربع  ا�ستخراج  جرى  كما   ،)2×2( العاملي  الت�سميم 

ا�ستخدام النموذج التوليديّ في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة لدى الطلبة، وكانت النتائج كما في 

الجدول )2(.

�لجدول 2
نتائج تحليل �لتباين �لثنائي �لم�ساحب (ANCOVA) ذي �لت�سميم �لعاملي )2×2( لدرجات 

�لطلاب في �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة على �ختبار �كت�ساب �لمفاهيم �لريا�سيّة 
�لبعدي تبعاً لختلاف ��ستر�تيجية �لتدري�س وم�ستوى �لتفكير �لمنطقيّ

درجات مجموع المربعاتم�شدر التباين
الحرية

متو�شط 
المربعات

قيمة ف 
المح�شوبة

م�شتوى
الدلالة

المتغير  لاأثر    η2
الم�شتقل

193.8791193.87936.446الختبار القبلي

402.3371402.33775.6330.0000.53المجموعة

45.093145.0938.4770.0050.114التفكير

54.485154.48510.2420.0020.134التفاعل

351.091665.320اÿطاأ

1171.15570الكليّ

وللتعرّف اإلى حجم تاأثير متغير ا�ستخدام النموذج التوليديّ في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة 

لدى الطلاب، جرى ح�ساب مربع اإيتا )η2( حيث بلغت )0.53(، وبذلك يمكن القول اإن ما 

يقارب 53% من التباين في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة بين المجموعتين التجريبية وال�سابطة 

يرجع اإلى متغير ا�ستخدام النموذج التوليديّ في التدري�ص. 
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كما ت�سير النتائج في الجدول )2( اإلى وجود فروق دالة اإح�سائيًا بين متو�سطات درجات 

التدري�ص  ا�ستراتيجية  بين  التفاعل  اإلى  تعزى  والتجريبية  ال�سابطة  المجموعتين  في  الطلاب 

للفرق )10.242(،  المح�سوبة  بلغت قيمة )ف(  الطلبة، حيث  لدى  المنطقيّ  التفكير  وم�ستوى 

وهذه القيمة دالة اإح�سائيًا عند م�ستوى الدللة ) α =0.05(، اأي اأنّه توجد فروق ذات دللة 

اإح�سائية عند م�ستوى )= α 0.05( في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة لدى طلبة ال�سف ال�سابع 

�سوا بالطريقة  �سوا با�ستخدام النموذج التوليديّ، ومتو�سط درجات الذين دُرِّ الأ�سا�سيّ الذين دُرِّ

التوليديّ،  النموذج  )ا�ستراتيجية  التدري�ص  ا�ستراتيجية  بين  التفاعل  اإلى  تُعزى  العتيادية 

الطريقة العتيادية( وم�ستوى التفكير المنطقيّ )منخف�ص، مرتفع(. 

وللتعرّف اإلى حجم تاأثير التفاعل بين ا�ستراتيجية التدري�ص وم�ستوى التفكير المنطقيّ في 

اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة لدى الطلبة، تّم ح�ساب مربع اإيتا )η2(، حيث بلغت )0.134(، 

بين  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب  في  التباين  من   %13.4 يقارب  ما  اأن  القول  يمكن  وبذلك 

التدري�ص )ا�ستراتيجية  التفاعل بين ا�ستراتيجية  اإلى  التجريبية وال�سابطة يرجع  المجموعتين 

النموذج التوليديّ، الطريقة العتيادية( وم�ستوى التفكير المنطقيّ )منخف�ص، مرتفع(.

ح ال�سكل )1( ر�سم التفاعل بين ا�ستراتيجية التدري�ص وم�ستوى التفكير المنطقيّ واأثره  ويو�سّ

في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ.

�ل�سكل)1(
�لتفاعل بين ��ستر�تيجية �لتدري�س وم�ستوى �لتفكير �لمنطقيّ في �كت�ساب 

�لمفاهيم �لريا�سيّة لدى طلبة �ل�سف �ل�سابع �لأ�سا�سيّ

طلبة  لدى  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب  في  الظاهرية  الفروق  اأن   )1( ال�سكل  من  يظهر 

الطلبة  �سالح  في  هي  العتيادية(  الطريقة  با�ستخدام  در�سوا  )الذين  ال�سابطة  المجموعة 
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منخف�سي التفكير المنطقيّ، ثم ت�سبح الفروق في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة ل�سالح الطلبة 

مرتفعي التفكير المنطقيّ لدى طلبة المجموعة التجريبية )الذين ا�ستخدم في تدري�سهم النموذج 

التوليديّ(.

ت  وفي �سوء ما �سبق، فاإنه يتمّ رف�ص الفر�سية الأولى والمنبثقة من ال�سوؤال الأول والتي ن�سّ

على ما يلي: "ل يوجد فرق ذو دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة )α=0.05( بين متو�سط 

التوليديّ(، ومتو�سط درجات طلبة  النموذج  التجريبية )ا�ستراتيجية  المجموعة  درجات طلبة 

المجموعة ال�سابطة )الطريقة العتيادية(، في اختبار اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة".

ت على ما يلي:  كذلك، فاإنه يتمّ رف�ص الفر�سية الثانية والمنبثقة من ال�سوؤال الثاني والتي ن�سّ

"ل يوجد اأثر ذو دللة عند الم�ستوى )α=0.05( في اختبار اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة، يُعزى 
اإلى التفاعل بين ا�ستراتيجية التدري�ص )ا�ستراتيجية النموذج التوليديّ، الطريقة العتيادية( 

والتفكير المنطقيّ )مرتفع، ومنخف�ص( لدى طلبة المرحلة الأ�سا�سية".

وتتفق نتيجة هذه الدرا�سة مع نتائج درا�سة الكبي�سي وال�ساعدي )2012(، ودرا�سة �سهير 

.)2009(

اكت�ساب  في  التوليديّ  النموذج  ا�ستخدام  لأثر  الإيجابية  النتيجة  هذه  اإرجاع  ويمكن  هذا 

المفاهيم الريا�سية لدى الطلبة، اإلى العوامل الآتية:

- طريقة تنفيذ الدرو�ص وفق النموذج التوليديّ قد �ساعدت الطلاب في اكت�ساب مجموعة كبيرة 

من المهارات والمعارف من خلال العر�ص المنظّم لمحتوى الدرو�ص بطرق متنوعة.

- عر�ص م�سكلات متنوعة تحاكي واقع حياة الطلبة خلال مراحل النموذج التوليديّ، قد يكون 

له دور اإيجابي في اكت�ساب الطلبة للمفاهيم الريا�سية من خلال تطبيقها في مواقف متعددة 

ومت�سابهة.

-الأثر الإيجابي الذي يحدثه تحدي الطلبة بم�سكلات واقعية في التغلب على النفور من تعلّم 

الرّيا�سيّات، ب�سبب الطبيعة المجردة التي تغلب على هذه المادة، مما يزيد من اإقباله على 

تعلّمها، ويزيد بالتالي من ا�ستعداده لكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة.

- اعتماد ا�ستراتيجية النموذج التوليديّ )لأنه نموذج بنائي( على الخبرات والمعرفة ال�سابقة 

التي بحوزة المتعلّم؛ قد يكون له اأثر اإيجابي في قدرة الطلبة على اكت�ساب المفاهيم الريا�سية 

عن طريق توليد المعرفة من خلال ربط ما يعر�ص عليهم من معارف جديدة مع ما لديهم 

من مفاهيم ريا�سية �سابقة.

- اإتاحة النموذج التوليديّ فر�ساً متنوعة، وم�سادر متعددة للح�سول على المعرفة، من خلال 
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ودعمها  الأفكار  تبادل  على  وحثه  مجموعات،  في  والعمل  والحوار  المناق�سة  على  تركيزه 

ي والبحث،  بالمبررات، قد يكون له دور في خلق بيئة تعليمية ملائمة وم�سجعة على التق�سّ

مما �ساعد الطلبة على اكت�ساب المفاهيم الريا�سية بطريقة اأف�سل. 

- اأطوار النموذج التوليديّ، وبما تت�سمّنه من ربط للمفاهيم الجديدة بال�سابقة والبناء عليها 

لتكوين تعلّم ذي معنى، قد يكون لها دور في م�ساعدة الطلبة على تعلّم واكت�ساب المعارف 

الجديدة بطريقة اأف�سل.

اإرجاع وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة لدى طلبة  ويمكن 

ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ تعزى اإلى التفاعل بين ا�ستراتيجية التدري�ص )ا�ستراتيجية النموذج 

العوامل  اإلى  مرتفع(  )منخف�ص،  المنطقيّ  التفكير  وم�ستوى  العتيادية(  الطريقة  التوليديّ، 

الآتية:

- م�ستوى التفكير المنطقيّ لدى الطلبة قد تاآزر ب�سكل قوي مع ا�ستراتيجية النموذج التوليديّ، 

وقد يرجع ذلك اإلى التناغم والتوافق بين طريقة التفكير المنطقيّ، بما تت�سمّنه من ربط 

للمقدمات من المعارف للح�سول على نتيجة �سحيحة حتمية با�ستخدام قواعد المنطق من 

الدور  يُلقي  والذي  بنائي(  )كنموذج  التوليديّ  النموذج  عليها  يقوم  التي  والأ�س�ص  جهة، 

الأكبر في التعلّم على المتعلّم وتفاعله مع المثيرات، وربطه اإياها مع ما هو موجود في بنيته 

المعرفية، من جهة اأخرى.

- الطلبة ذوو التفكير المنطقيّ المرتفع )اأي الذين يتمتعون بقدرة على ا�ستخدام قواعد المنطق 

منا�سباً  يكونون عاملًا  قد  ومنطقية(،  نتائج �سحيحة  للح�سول على  معاً  المقدمات  وربط 

للمعارف  المتعلّمين  اإك�ساب  في  الفكرة  هذه  على  اأ�سا�ساً  ي�ستند  الذي  التوليديّ  للنموذج 

الجديدة ب�سكل عام، وللمفاهيم الريا�سيّة ب�سكل خا�ص.

- الدور الذي يلعبه هذا النموذج التدري�سي في زيادة �سعور الطالب بالم�سوؤولية من خلال العمل 

التعاوني مع زملائه، وحر�سه على المناق�سة مع المجموعات الأخرى مما يح�سن من اتجاهاته 

نحو تعلّم الرّيا�سيّات، ويزيد من حر�سه على تنظيم اأفكاره، وتحكيمه لقواعد المنطق في 

الحكم على المفاهيم الجديدة وفهمها، وربطها مع ما لديه من مفاهيم �سابقة، مما يُح�سّن 

من قدرته على ا�ستخدامها في مواقف جديدة كدليل على اكت�سابه لها.

- اأطوار النموذج التوليديّ، وبما تتيحه من فر�ص لربط المعرفة ال�سابقة باللاحقة، وتركيزه 

تف�سير  من  العلمي  التفكير  طرق  مع  وتتناغم  تتوافق  التي  المنطقيّ  الربط  عمليات  على 

للعلاقات بين المثيرات وربطها بالنتائج واإعطاء المبررات المنطقية، قد اأثر ب�سكل اأكبر على 
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مرتفع،  منطقي  تفكير  بم�ستوى  يتميزون  الذين  الطلبة  لدى  الريا�سيّة  المفاهيم  اكت�ساب 

كونهم يمتازون اأ�سلًا بطرق تفكير تلائم اأطوار النموذج التوليديّ، واأنّ الطلبة ذوي التفكير 

المنطقيّ المنخف�ص قد ا�ستفادوا بدرجة اأقل من رفقائهم اأ�سحاب التفكير المنطقيّ المرتفع 

اأطوار  التي ت�ساعدهم على م�سايرة  التفكير  اإلى طرق  في نف�ص المجموعة، لأنهم يفتقرون 

النموذج التوليديّ.

- طبيعة النموذج التوليديّ بمراحله واأ�س�سه المتعا�سدة، حيث يتيح هذا النموذج الفر�سة لبناء 

التفكير  طرق  مع  يت�سابه  ما  وهو  منها،  واللاحق  ال�سابق  بين  الربط  خلال  من  المفاهيم 

التعاوني والدعوة  للتفاعل والنقا�ص والعمل  اأن  المنطقيّ، من ا�ستدلل وربط وتف�سير، كما 

لعتماد المتعلّم على ذاته، والتي ي�سجع النموذج التوليديّ على توظيفها، قد يكون لها اأثر 

اإيجابي في �سهولة اكت�ساب المفاهيم الريا�سيّة لدى الطلبة، وهي مجالت يفتقر لها المتعلّم 

الذي يتعرّ�ص للطريقة العتيادية في التدري�ص.

�لنتائج �لمتعلّقة بال�سوؤ�لين �لثالث و�لر�بع ومناق�ستها

الم�ساألة  حلّ  في  التوليديّ  النموذج  ا�ستخدام  اأثر  "ما  يلي:  ما  على  الثالث  ال�سوؤال  ن�صّ 

الريا�سيّة لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ؟".

ون�صّ ال�سوؤال الرابع على ما يلي: "هل يوجد اأثر في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة يُعزى اإلى التفاعل 

المنطقيّ  والتفكير  العتيادية(،  والطريقة  التوليديّ،  )النموذج  التدري�ص  ا�ستراتيجية  بين 

)مرتفع، ومنخف�ص( لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ؟".

المعيارية  والنحرافات  المتو�سطات الح�سابية  ا�ستخراج  تّم  ال�سوؤالين،  وللاإجابة عن هذين 

اختباري  على  وال�سابطة  التجريبية  المجموعتين  في  الطلاب  لدرجات  المعدّلة  والمتو�سطات 

التدري�ص )ا�ستراتيجية  تبعاً لختلاف ا�ستراتيجية  الريا�سيّة )القبلي والبعدي(،  الم�ساألة  حلّ 

منخف�ص(.  )مرتفع،  المنطقيّ  التفكير  وم�ستوى  العتيادية(  الطريقة  التوليديّ،  النموذج 

والجدول )3( يو�سح ذلك.
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�لجدول 3
 �لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لمتو�سطات �لمعدّلة لدرجات �لطلاب في �لمجموعتين 

�لتجريبية و�ل�سابطة على �ختبار حلّ �لم�ساألة �لريا�سيّة )�لقبلي و�لبعدي( 
تبعاً لختلاف ��ستر�تيجية �لتدري�س وم�ستوى �لتفكير �لمنطقيّ

م�شتوى الطريقة
العددالتفكير

البعديالقبلي
المتو�شط 

المعدّل المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

النموذج

175.17652.21458.64712.62068.303منخف�ص

196.26322.050512.7892.551211.652مرتفع

365.75002.169610.8333.29939.977الكلي

العتيادية

174.00002.50006.17652.78916.69منخف�ص

183.27781.87256.44442.81227.485مرتفع

353.62862.19746.31432.76297.088الكلي

الكليّ

344.58822.40097.41182.94517.496منخف�ص

374.81082.45899.70274.16249.569مرتفع

714.70422.41658.60563.78528.5325الكلي

يت�سح من الجدول )3( وجود فرق ظاهري في المتو�سط الح�سابي بين المجموعتين في حلّ 

الم�ساألة الريا�سيّة قبل البدء في تنفيذ التجربة مقداره )0.46( ل�سالح المجموعة ال�سابطة، كما 

ت�سير النتائج اإلى اأنّ هناك فرقًا ظاهريًا بين متو�سطات درجات طلاب المجموعتين التجريبية 

المجموعة  ل�سالح   )4.52( مقداره  البعدي  الريا�سيّة  الم�ساألة  حلّ  اختبار  على  وال�سابطة 

التجريبية، كما ت�سير النتائج اإلى اأنّ هناك فرقًا ظاهريًا بين متو�سطي درجات منخف�سي التفكير 

ول�سالح  القبلي  الريا�سيّة  الم�ساألة  حلّ  اختبار  على  مقداره )1.18(  المجموعتين  المنطقي في 

التجريبية، كما اأنّ هناك فرقًا ظاهريًا في المتو�سط الح�سابي بين منخف�سي التفكير المنطقي 

ول�سالح  الريا�سية،  الم�ساألة  لحل  البعدي  الختبار  على   )2.47( مقداره  المجموعتين  كلا  في 

التجريبية، كما ت�سير النتائج اإلى وجود فرق ظاهري بين المتو�سطات الح�سابية لدرجات الطلبة 

مرتفعي التفكير المنطقي في كلا المجموعتين على الختبار القبلي لحلّ الم�ساألة الريا�سيّة مقداره 

التفكير  مرتفعي  الطلبة  لدرجات  الح�سابية  المتو�سطات  بين  ظاهري  فرق  ووجود   ،)2.98(

الريا�سيّة مقداره )6.35(،  الم�ساألة  البعدي  لحلّ  المنطقي في كلا المجموعتين على الختبار 

المجموعتين  المنطقي في  التفكير  الطلبة منخف�سي  اأن متو�سط درجات  اإلى  النتائج  ت�سير  كما 

على الختبار القبلي لحلّ الم�ساألة الريا�سيّة بلغ )4.59(، بينما بلغ المتو�سط الح�سابي لدرجات 

الريا�سيّة  الم�ساألة  القبلي لحلّ  الختبار  على  المجموعتين  المنطقي في  التفكير  مرتفعي  الطلبة 
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)4.81( وبفرق ظاهري مقداره )0.22( ل�سالح الطلبة مرتفعي التفكير المنطقي، في حين اأنّ 

الفرق الظاهري بين درجات الطلبة منخف�سي ومرتفعي التفكير المنطقي في المجموعتين على 

الختبار البعدي لحلّ الم�ساألة الريا�سيّة بلغ )2.29( ل�سالح الطلبة مرتفعي التفكير المنطقي.

ولتحديد قيمة الفرق في متو�سطات درجات الطلاب في المجموعتين ال�سابطة والتجريبية 

على اختبار حلّ الم�ساألة الريا�سيّة البعدي، ت�سير قيمة المتو�سطات الح�سابية المعدّلة الناتجة عن 

عزل اأثر حلّ الم�ساألة الريا�سيّة القبلي لطلاب المجموعتين على اأدائهم في اختبار حلّ الم�ساألة 

الريا�سيّة البعدي اإلى اأنّ الفرق كان ل�سالح  طلبة المجموعة التجريبية )التي خ�سعت للتدري�ص 

با�ستخدام النموذج التوليديّ(، حيث ح�سلوا على متو�سط ح�سابي معدّل )9.98(، وهو اأعلى 

بالطريقة  للتدري�ص  خ�سعت  )التي  ال�سابطة  المجموعة  لطلبة  المعدّل  الح�سابي  المتو�سط  من 

العتيادية( والبالغ )7.09(. 

ولمعرفة ما اإذا كانت الفروق في المتو�سطات الح�سابية لدرجات طلاب المجموعتين التجريبية 

وال�سابطة على اختبار حلّ الم�ساألة الريا�سيّة البعدي ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى )= 0.05 

α(، وبهدف عزل الفروق بين المجموعتين في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة القبلي اإح�سائيًا، ا�ستُخدم 
اختبار تحليل التباين الثنائي الم�ساحب )ANCOVA( ذو الت�سميم العاملي )2×2(، كما تم 

ا�ستخراج مربع اإيتا )η2(؛ للتعرف اإلى حجم اأثر ا�ستخدام النموذج التوليديّ في حلّ الم�ساألة 

الريا�سيّة لدى الطلبة، وكانت النتائج كما في الجدول )4(.

�لجدول 4
 نتائج تحليل �لتباين �لثنائي �لم�ساحب (ANCOVA) ذي �لت�سميم �لعاملي )2×2( لدرجات 

�لطلاب في �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة على �ختبار حلّ �لم�ساألة �لريا�سيّة
 �لبعدي تبعاً لختلاف ��ستر�تيجية �لتدري�س وم�ستوى �لتفكير �لمنطقيّ

مجموع م�شدر التباين
المربعات

درجات 
الحرية

متو�شط 
المربعات

قيمة ف 
المح�شوبة

م�شتوى
الدلالة

المتغير  لاأثر    η2
الم�شتقل

166.9731166.97334.548الختبار القبلي

118.8581118.85824.5930.0000.271المجموعة

75.918175.91815.7080.0000.192التفكير

27.627127.6275.7160.0200.080التفاعل

318.983664.833اÿطاأ

1002.95870الكليّ

وللتعرّف اإلى حجم تاأثير متغير ا�ستخدام النموذج التوليديّ في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة لدى 

ما  اأنّ  القول  يمكن  وبذلك   ،)2.71( بلغت  حيث   ،)η2( اإيتا  مربع  قيمة  ح�ساب  تم  الطلبة، 
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يقارب 27.1% من التباين في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة بين المجموعتين التجريبية وال�سابطة يرجع 

اإلى متغير ا�ستخدام النموذج التوليديّ في التدري�ص. 

كما ت�سير النتائج في الجدول )4( اإلى وجود فروق دالة اإح�سائيًا بين متو�سطات درجات 

التدري�ص  ا�ستراتيجية  بين  التفاعل  اإلى  تعزى  والتجريبية  ال�سابطة  المجموعتين  في  الطلبة 

وم�ستوى التفكير المنطقيّ لدى الطلبة، اإذ بلغت قيمة )ف( المح�سوبة للفرق )5.716(، وهذه 

دللة  ذات  فروق  توجد  اأنّه  اأي  α(؛   =0.05  ( الدللة  م�ستوى  عند  اإح�سائيًا  دالة  القيمة 

طلبة  درجات  متو�سط  بين  الريا�سيّة  الم�ساألة  حلّ  في   )α  =  0.05( م�ستوى  عند  اإح�سائية 

الذين  التوليديّ ومتو�سط درجات  النموذج  با�ستخدام  �سوا  دُرِّ الذين  الأ�سا�سيّ  ال�سابع  ال�سف 

�سوا بالطريقة العتيادية تُعزى اإلى التفاعل بين ا�ستراتيجية التدري�ص )ا�ستراتيجية النموذج  دُرِّ

التوليديّ، الطريقة العتيادية( وم�ستوى التفكير المنطقيّ )منخف�ص، مرتفع(. 

وللتعرّف اإلى حجم تاأثير التفاعل بين ا�ستراتيجية التدري�ص وم�ستوى التفكير المنطقيّ في 

حلّ الم�ساألة الريا�سيّة لدى الطلبة، ّ حُ�سِبَت قيمة مربع اإيتا )η2(، التي بلغت )0.08(. وعليه، 

يمكن القول اإن ما يقارب 8% من التباين في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة بين المجموعتين التجريبية 

التوليديّ،  النموذج  )ا�ستراتيجية  التدري�ص  ا�ستراتيجية  بين  التفاعل  اإلى  يرجع  وال�سابطة 

ح ال�سكل )2( ر�صم  الطريقة العتيادية( وم�ستوى التفكير المنطقيّ )منخف�ص، مرتفع(. ويو�سّ

التفاعل بين ا�ستراتيجية التدري�ص وم�ستوى التفكير المنطقيّ واأثره في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة لدى 

طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سيّ.

�ل�سكل)2(
�لتفاعل بين ��ستر�تيجية �لتدري�س وم�ستوى �لتفكير �لمنطقيّ في

حلّ �لم�ساألة �لريا�سيّة لدى طلبة �ل�سف �ل�سابع �لأ�سا�سيّ
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ويظهر من ال�سكل )2( اأن الفروق الظاهرية في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة لدى طلبة المجموعة 

ال�سابطة )الذين در�سوا با�ستخدام الطريقة العتيادية( هي في �سالح الطلبة مرتفعي التفكير 

المنطقيّ، لكن هذه الفروق في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة تزداد ب�سكل وا�سح ل�سالح الطلبة مرتفعي 

النموذج  تدري�سهم  في  ا�ستخدم  )الذين  التجريبية  المجموعة  طلبة  لدى  المنطقيّ  التفكير 

التوليديّ(.

ت  وفي �سوء ما �سبق، فاإنه يتمّ رف�ص الفر�سية الثالثة والمنبثقة من ال�سوؤال الثالث، والتي ن�سّ

متو�سط  بين   )0.05=α( على ما يلي: "ل يوجد فرق ذو دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة

التوليديّ(، ومتو�سط درجات طلبة  النموذج  التجريبية )ا�ستراتيجية  المجموعة  درجات طلبة 

المجموعة ال�سابطة )الطريقة العتيادية(، في اختبار حلّ الم�ساألة الريا�سيّة".

ت على ما  كذلك، فاإنه يتمّ رف�ص الفر�سية الرابعة، والمنبثقة من ال�سوؤال الرابع، والتي ن�سّ

يلي: "ل يوجد اأثر ذو دللة عند الم�ستوى )α=0.05( في اختبار حلّ الم�ساألة الريا�سيّة يُعزى 

اإلى التفاعل بين ا�ستراتيجية التدري�ص )ا�ستراتيجية النموذج التوليديّ، الطريقة العتيادية( 

والتفكير المنطقيّ )مرتفع، ومنخف�ص( لدى طلبة المرحلة الأ�سا�سية".

وتتفق نتيجة هذه الدرا�سة مع نتائج درا�سة العابد )2012(، ودرا�سة لي وليم وجرابو�سكي 

)Lee, Lim & Grabowski, 2009(، ودرا�سة �سالح )2009(، في حين خالفت نتيجة هذه 

.)Trespalacios, 2008( الدرا�سة نتيجة درا�سة تري�سبال�سيو�ص

ويمكن اإرجاع هذه النتيجة الإيجابية لأثر ا�ستخدام النموذج التوليديّ في حلّ طلبة ال�سف 

ال�سابع للم�ساألة الريا�سيّة، اإلى العوامل الآتية:

بالجديدة،  ال�سابقة  للمعارف  ربطٍ  من  متنوعة،  عقلية  لعمليات  التوليديّ  النموذج  توظيف   -

وتوليد للمعرفة من خلال العلاقات بين الجديد منها، وللت�سابه بين ما يتطلّبه حلّ الم�ساألة 

الريا�سيّة من طرق ومهارات، وهذه العمليات العقلية، كان لذلك دور في تفوق طلبة المجموعة 

التجريبية التي خ�سعت للتدري�ص با�ستخدام ا�ستراتيجية النموذج التوليديّ.

القبلية  المعرفة  اأهمية  في  والمتمثلّة  التوليديّ،  النموذج  عليها  يبنى  التي  والموجّهات  الأ�س�ص   -

تعلّم  على  الطلبة  اإقبال  زيادة  في  اإيجابي  دور  لها  كان  والتوليد،  والدافعية  والنتباه 

الرّيا�سيّات، مما اأ�سهم في تفوق طلبة المجموعة التجريبية في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة، مقارنة 

مع نظرائهم في المجموعة ال�سابطة. 

- اعتماد النموذج التوليديّ على اإحداث تعلّم ذي معنى من خلال الخبرة الحقيقية، والأن�سطة 

الواقعية، وربط ذلك بالم�ساألة الريا�سيّة التي تحتاج لحلها لهذا النوع من التعلّم؛ كان له دور 

مهم في تفوق الطلبة في المجموعة التجريبية على الطلبة في المجموعة ال�سابطة.
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- الأدوار التي يعطيها النموذج التوليديّ للمتعلّم، كمتفاعل ن�سط، وم�سارك فاعل، يثق بقدراته 

على الربط والتحليل واإ�سدار الأحكام، وا�ستخدام ما لديه من معرفة لبناء معرفة جديدة 

ذات معنى، وتلك الأدوار التي يلقيها النموذج التوليديّ على المعلّم، كم�سهل ومي�سر، ومعدل 

للمعرفة، ومهيئ للخبرات المادية والأن�سطة الواقعية، كل ذلك اأدى اإلى بيئة تعليمية ملائمة 

لتكوين تعلّم ذي معنى، و�سهّل على الطلبة في المجموعة التجريبية حلّ الم�ساألة الريا�سيّة.

- ويمكن اإرجاع وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة لدى طلبة ال�سف 

النموذج  )ا�ستراتيجية  التدري�ص  ا�ستراتيجية  بين  التفاعل  اإلى  تعزى  الأ�سا�سيّ  ال�سابع 

التوليديّ، الطريقة العتيادية( وم�ستوى التفكير المنطقيّ )منخف�ص، مرتفع( اإلى العوامل 

الآتية:

عليها  يقوم  التي  والأ�س�ص  جهة،  من  المنطقيّ  التفكير  اأ�س�ص  بين  والتوافق  الكبير،  الت�سابه   -

بين  ال�سليم  الربط  على  اأ�سا�سي  ب�سكل  تعتمد  والتي  اأخرى،  جهة  من  التوليديّ،  النموذج 

المعرفة ال�سابقة والمعرفة الجديدة، والخروج با�ستنتاجات �سليمة؛ كان له دور فاعل في زيادة 

قدرة الطلبة على حلّ الم�ساألة الريا�سيّة، والتي تحتاج اإلى مهارات عقلية تقوم على الربط 

والتحليل وال�ستنتاج.

النموذج  وفرها  قد  لحلها؛  معرفية  وفوق  معرفية،  عقلية  لمهارات  الريا�سيّة  الم�ساألة  حاجة   -

وفر�ص  واأن�سطة  لخبرات  والمت�سمنة  والمترابطة،  المختلفة  اأطواره  خلال  من  التوليديّ 

للمناق�سة والتعاون في مجموعات، وهو ما تلاءم مع م�ستوى التفكير المنطقيّ لدى الطلبة، 

مما انعك�ص ب�سورة اإيجابية على حلّ الم�ساألة الريا�سيّة لدى الطلبة. 

- الدور الذي يلعبه هذا النموذج التدري�سي في زيادة فعالية الطالب من خلال العمل التعاوني 

في  مهارته  من  يزيد  مما  الأخرى،  المجموعات  مع  المناق�سة  على  وحر�سه  مجموعات،  في 

تنظيم اأفكاره، وتحكيمه لقواعد المنطق في حلّه للم�ساألة الريا�سيّة، ويُح�سّن من قدرته على 

ا�ستخدامها في مواقف جديدة كتطبيق يزيد من فهمه لها.

بالربط  المعرفة  بناء  خلال  من  الريا�سيّة،  الم�ساألة  حلّ  في  اأثر  التوليديّ  للنموذج  يكون  قد   -

بين ال�سابق واللاحق منها، مما يوؤدي اإلى فهم اأعمق وتعلّم ذي معنى، وربما يكون للاأدوار 

واإعادة  الأفكار،  لمناق�سة  للطلبة  الفر�سة  واإتاحة  النموذج،  اأطوار  مختلف  في  الت�ساركية 

تنظيم المعرفة ال�سابقة في �سوء المعرفة الجديدة، ودور المعلّم في عر�ص الم�سكلات الواقعية 

اأ�سهم  اأثر في تفكير الطلبة المنطقيّ، مما  التي تتحدى تفكير الطلبة؛ قد يكون لذلك كله 

اإيجاباً في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة لحقاً.
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- الطلبة ذوو التفكير المنطقيّ المرتفع، وبما يملكونه من قدرة على الربط والتحليل والتف�سير؛ 

كانوا اأف�سل في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة من زملائهم في نف�ص المجموعة الذين يتمتعون بم�ستوى 

منخف�ص من التفكير المنطقيّ، بالرغم من تعر�سهم لنف�ص الطريقة في التدري�ص، بمعنى اأنّ 

لم�ستوى التفكير المنطقيّ اأثرًا اإيجابيًا في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة بمعزل عن طريقة التدري�ص، 

وهذا يتوافق مع ما تحتاج اإليه الم�ساألة من مهارات عالية في التفكير، نظراً لت�سابه خطوات 

حلّها مع اأ�س�ص وخطوات التفكير المنطقيّ.

وتركّز  باللاحقة،  ال�سابقة  المعرفة  لربط  فر�ساً  تت�سمّن  والتي  التوليديّ،  النموذج  اأطوار   -

للعلاقات  تف�سير  من  العلمي  التفكير  طرق  مع  تتوافق  التي  المنطقيّ  الربط  عمليات  على 

اأكبر على  ب�سكل  اأثّرت  المنطقية، ربما قد  واإعطاء المبررات  بالنتائج  المثيرات وربطها  بين 

كونهم  تفكير منطقي مرتفع،  يتميزون بم�ستوى  الذين  الطلبة  لدى  الريا�سيّة  الم�ساألة  حلّ 

المنطقيّ  التفكير  ذوي  الطلبة  واأنّ  التوليديّ،  النموذج  اأطوار  تلائم  تفكير  بطرق  يمتازون 

المنخف�ص قد ا�ستفادوا بدرجة اأقل من رفقائهم اأ�سحاب التفكير المنطقيّ المرتفع في نف�ص 

اأن�سطة  من  ال�ستفادة  على  ت�ساعدهم  التي  التفكير  طرق  اإلى  يفتقرون  لأنهم  المجموعة، 

النموذج التوليديّ.

- طبيعة النموذج التوليديّ، حيث يتيح هذا النموذج الفر�سة لبناء المعرفة من خلال الربط 

بين ال�سابق واللاحق، وهو ما يت�سابه مع طرق التفكير المنطقيّ، كما اأن التفاعل والنقا�ص 

والعمل التعاوني وت�سجيع المتعلّم على العتماد على ذاته، والتي يوظفها النموذج، ذلك كان 

له اأثر اإيجابي في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة عند الطلبة، وهي ما يفتقر له المتعلّم في المجموعة 

ال�سابطة.

اأكبر على الربط بين ما يعر�ص عليهم  - الطلبة ذوو التفكير المنطقيّ المرتفع يتمتّعون بقدرة 

من معارف جديدة وما لديهم من معارف �سابقة، كما اأنهم يمتازون بقدرة اأكبر على اإن�ساء 

علاقات بين المعارف الجديدة والربط بينها، وبالتالي فاإنهم اأقدر من ذوي التفكير المنطقيّ 

المنخف�ص، على التعلّم ذي المعنى، والذي ي�ساعدهم في حلّ الم�ساألة الريا�سيّة.

�لتو�سيات و�لمقترحات
في �سوء نتائج هذه الدرا�سة، يمكن الخروج بالتو�سيات الآتية:

- اإعداد اأدلّة للمعلّم لتدري�ص مو�سوعات الرّيا�سيّات وفق النموذج التوليديّ، وحثهم على تبنيه 

لما ظهر من اأثر اإيجابيّ ل�ستخدامه.
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للتعريف بهذا النموذج، وتدريب المعلّمين على ا�ستخدامه وتوظيفه في  - عقد دورات تدريبية 

التدري�ص.

على  الرّيا�سيّات  تدري�ص  في  التوليديّ  النموذج  ا�ستخدام  اأثر  في  للبحث  درا�سات  اإجراء   -

متغيرات تربوية اأخرى كالتجاهات، ومهارات البرهان، ومهارات التفكير.

- اإجراء درا�سات للبحث في اأثر ا�ستخدام النموذج التوليديّ في تدري�ص الرّيا�سيّات على مراحل 

و�سفوف اأخرى، وفي مو�سوعات مختلفة، كالجبر والإح�ساء.
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