
255

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة
20

08
  
بر

م
�ص

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم 

الرباعية في تح�سيل طلاب ال�سف ال�سابع وم�ستويات 

تفكيرهم الهند�سي

د. هاني ابراهيم العبيدي

ق�سم المناهج والتدري�س

الجامعة الها�صمية

ح�سين �سليمان اأبودام�ص

وزارة التربية والتعليم

ردن  الزرقاء- الأ



20
08

  
بر

م
�ص

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

256

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم

* تاريخ ت�سلم البحث : 2007/3/4                                                * تاريخ قبوله للن�شر : 2007/12/31

الملخ�ص

ي فاعلية تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة          هدفت هذه الدرا�سة اإلى تق�سِّ

نت عينة  التعلم في تح�سيل طلاب ال�سف ال�سابع، وم�ستويات تفكيرهم الهند�سي. وقد تكوَّ

الدرا�سة من )77( طالباً من طلاب ال�سف ال�سابع جرى توزيعهم ع�سوائياً على �سعبتين، اإذ 

خرى با�ستخدام  تم اختيار اإحداهما ع�سوائياً لتُدَّر�س با�ستخدام دورة التعلم، بينما تُدَّر�س الاأ

الا�ستراتيجية الاعتيادية. تم اإعداد اأدوات الدرا�سة اللازمة التي تمثلت في: اختبار للتح�سيل 

في الهند�سة، اختبار في التفكير الهند�سي، الخطط التدري�سية اللازمة. اأظهرت نتائج الدرا�سة 

وجود فـروق اإح�سائـية في التح�سيل الكلي، والتفكير الهند�سي الكلي، وهذه الفروق تُعزى 

لطريقة التدري�س، ول�سالح المجموعة التجريبية. 

�لكلمات �لمفتاحية: الهند�سة، دورة التعلم، م�ستوى التفكير الهند�سي، فان هايل.
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The Effectiveness of Teaching Geometry through Using the Four-
 Phase Learning Cycle Strategy on Seventh Grade Male Students’

Achievement and their Geometrical Thinking Levels

Dr. Hani I. Al-Obaidi
Dept of Curriculum & Teaching

Hashemite University

Abstract

This study aimed at investigating the effectiveness of teaching geometry 
through using the four-phase learning cycle strategy on seventh grade male 
students’ achievement and their geometrical thinking levels. The sample 
consisted of (77( male students of the seventh grade. The students were 
randomly distributed into two sections. One section was randomly chosen to 
be the experimental group taught by using learning cycle strategy while the 
other was the control group taught by using traditional strategy. The necessary 
instruments were prepared to include an achievement test in geometry, a test in 
geometrical thinking, and the appropriate teaching plans. The results showed 
significant statistical differences in the total achievement, and in the overall 
geometric thinking in favor of the experimental group which was taught by 
the four-phase teaching strategy. 

Key words: geometry, learning cycle, geometrical thinking levels, Van Hiele 
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المقدمة

القومي  المجل�ض  عن  ورد  ما  الهند�سة  تدري�ض  فـي  الحديثة  مريكية  الاأ التوجهات  �سمن 

 National Council of Teachers of( مريكية لمعلمي الريا�سيات في الولايات المتحدة الاأ

اأبرز مكونات منهاج  الهند�سة من  اعتبار  Mathematics (NCTM(, 1989; 2000) في 
الريا�سيات ومعاييره في المراحل الدرا�سية قبل الجامعية، ومن تلك التوجهات اأن الطلبة في 

لديهم  يكون  واأن  الهند�سة،  درا�سة  على  يُقبلوا  اأن  يجب  الثامن  اإلى  الخام�ض  من  ال�سفوف 

والعلاقات  الزوايا  واأنواع  الم�ستقيمات،  بين  العلاقة  مثل:  الهند�سية  المفاهيم  ببع�ض  معرفة 

هند�سية  ومفاهيم  اأبعاد،  وثلاثة  بعدين  في  المختلفة  �سكال  والاأ والم�سلعات،  بينها،  فيما 

اأخرى كالتطابق والت�سابه. واأن يكون لدى الطلبة خبرة لت�سور ر�سم الم�ستقيمات، والزوايا، 

�سكال من خلال  الاأ اأولية عن  لديهم معلومات  واأن يكون  الرباعية،  �سكال  والمثلثات، والاأ

تفاعل المو�سوعات الهند�سية في حياتهم اليومية. وبالن�سبة لهذه ال�سفوف فاإن معيار الهند�سة 

ومقارنتها،  وو�سفها،  الهند�سية،  �سكال  الاأ تمييز  على  طلبتهم  قدرة  تنمية  اإلى  يدعوالمعلّمين 

النماذج  با�ستخدام  وحلها  الم�سائل  وتمثيل  تحويلاتها،  واكت�ساف  وتمثيلها،  وت�سوْرها، 

الهند�سية، وتطبيق الخوا�ض والعلاقات الهند�سية.

التفكير الهند�سي لدى  الريا�سيات تح�سيُن م�ستويات  الرئي�سة في تدري�ض  هداف  ومن الاأ

ن التفكير الهند�سي مهم جدا في العديد من المو�سوعات العلمية، والتكنولوجية،  الطلبة؛ لاأ

.(Olkun, Sinoplu, & Deryakulu, 2005( والمهنية، كاأهميته في الريا�سيات

  P. M. Van( وفي مجـال تعليم الهند�سة وتعلّمها، اقترح الهولـندي بـيير ماري فـان هايل

نجليزية  Hiele)  نموذجا لتعليّم الهند�سة، وقد لاقى اإقبالًا في اأمريكا واأوروبا، حينما تُرجم اإلى الاإ
عام 1984. ويرى فان هايل اأنَّ اإحدى �سعوبات تعلّم الهند�سة ترجع اإلى المعلّم حينما ي�صرح 

بينما  اإذ يتحدث المعلّم على م�ستوى معين  الطلبة،  الهند�سة بلغة قد لا يفهمها  مو�سوعات 

 language( اللغوي  الحاجز  هايل  فان  ي�سميه  ما  وهذا  اآخر،  م�سـتوى  على  الطلـبة  يفـكر 

barrier)، وهذا يعني اأن اللغة الم�ستخدمة في تدري�ض الهند�سـة لها دور مهم في تعلّمها، واأنَّ 

اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم الرباعية في 

تح�سيل طلاب ال�سف ال�سابع وم�ستويات تفكيرهم الهند�سي

د. هاني ابراهيم العبيدي

ق�سم المناهج والتدري�س

الجامعة الها�صمية

ح�سين �سليمان اأبودام�ص
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.(Pusey, 2003 ( لكل م�ستوى من م�ستويات التفكـير الهند�سي لغته الخا�سة به

تمثل  وهي  م�ستويات،  خم�سة  خلال  من  يتطور  الهند�سي  التفكير  اأن  هايل  فان  ويعتقد 

مراحل  تمثل  وهي  خلالها،  تتطور  الهند�سية  فكار  والاأ فالمفاهيم  الهند�سي.  التفكير  مراحل 

 Tall, 2005( تطور عملية التفكير في الهند�سة، ولي�ض فقط في اكت�ساب المعرفة الهند�سية

 Groth,(  فـكار فان هايل فاإن الم�ستويات الخم�سة للتفكير الهند�سي هي Pegg &). وتـبعا لاأ
:(2005

1- الت�سوري )Visual): يتميز هذا الم�ستوى بتفكير المتعلّم غير اللفظي، وملاحظته لل�سكل 

اأ�سكال،  عدة  بين  من  وتمييزه  وت�سميته،  ال�سكل،  ومعرفة  خوا�سه،  اإدراك  دون  الهند�سي 

�سكال بمظهرها وب�سورتها الكاملة، مثال ذلك تمييز المتعلّم للمربع من بين  والحكم على الاأ

�سكال الهند�سية. الاأ

خوا�ض  ملاحظة  على  المتعلّم  بقدرة  الم�ستوى  هذا  يتميز   :(Descriptive( الو�سفي   -2

اللغة  ببع�ض. وتكون  بع�سها  الهند�سية وو�سفها، ولكن دون ربط هذه الخوا�ض  �سكال  الاأ

�سكال الهند�سية المختلفة، لكن هذه الخوا�ض لم  في هذا الم�ستوى �صرورية لو�سف خوا�ض الاأ

ية اأو فهم اأن  ولي لدى المتعلم يت�سمن روؤ ترتب منطقياً بعد في تفكير الطالب. فالتحليل الاأ

�سلاع المتقابلة في الم�ستطيل متوازية ومت�ساوية، واأن فيه اأربع زوايا قائمة دون اإدراك اأنه  الاأ

اإذا كان فيه زاوية واحدة قائمة فاإن كل زواياه قائمة، واأن اأ�سلاعه المتقابلة يجب اأن تكون 

مت�ساوية. 

3- الا�ستدلالي غير ال�سكلي )Informal Deduction): اأهم ما يميز هذا الم�ستوى هو وعي 

واإيجاده  لل�سكل،  تعريفاً  ه  واإعطاوؤ وخوا�سها،  الهند�سية  �سكال  الاأ بين  للعلاقات  المتعلّم 

بينها  التي  �سكال المختلفة، وا�ستخدامه للعلاقات  الواحد والاأ ال�سكل  علاقات بين خوا�ض 

ب�سورة منطقية، بحيث تُ�ستنتج الخوا�ض من بع�سها البع�ض. فمثلا اإذا عرف المتعلم خوا�ض 

اأربعة اأ�سلاع، واأن كل �سلعين متقابلين مت�ساويين ومتوازيين، واأن زواياه  الم�ستطيل باأن له 

ربع قائمة، فاإنه يلاحظ اأن للمربع نف�ض هذه الخوا�ض، وبالتالي فانه يجب اأن يكون المربع  الاأ

م�ستطيلًا. 

على  المتعلّم  بقدرة  الم�ستوى  هذا  تميز   :(Formal Deduction( ال�سكلي  الا�ستدلالي   -4

التعريف  دور  وفهم  الب�سيطة،  الريا�سية  البراهين  بناء  خلال  من  الا�ستنتاجي  الا�ستدلال 

والم�سلّمة والنظرية، والقدرة على تبرير خطوات البرهان مثل اإثبات اأن مجموع قيا�سات زوايا 

المثلث الداخلية ت�ساوي 180˚ با�ستخدام م�سلّمة التوازي والزوايا المتجاورة.

المنطق،  ا�ستخدام  على  المتعلّم  بقدرة  الم�ستوى  هذا  ويتميز   :(Rigor( التام  الا�ستدلالي   -5

الهند�سية  والنماذج  الم�سلّمات،  اأنظمة  مختلف  في  النظريات  وا�ستنتاج  البرهان،  دور  وفهم 

ن من اإجراء مقارنة بين اأنظمة الم�سلّمات، والهند�سات المختلفة، كالهند�سات  المعروفة، والتمكُّ
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ن معظم  ولم يلقَ الم�ستوى الا�ستدلالي التام نف�ض الاهتمام الذي لقيته بقية الم�ستويات؛ لاأ

الم�ستويات  على  تركز  الجامعية  قبل  الدرا�سية  المراحل  �سمن  �ض  تُدرَّ التي  الهند�سية  فكار  الاأ

اأو اأن  فكار فان هايل لا يمكن اأن ي�سل الطالب  ولى )Hoffer, 1981). ووفقا لاأ ربعة الاأ الاأ

ن من الم�ستوى والم�ستويات ال�سابقة  ينتقل من م�ستوى تفكير هند�سي اإلى اآخر اإلا بعد اأن يتمكَّ

للمتعلّمين  التعليميـة  الخـبرات  على  يعتمد  منه  اأرقى  اآخر  اإلى  م�ستوى  من  الانتقال  واأن  له. 

واكت�ساب  منف�سلة،  وغير  م�ستمرة  الم�ستويات  فهذه  المنا�سب،  التدري�سـي  داء  الاأ وم�ستوى 

. (Fuys, Geddes & Tischler, 1988( م�ستوى تفكير معين لا يتاأتى ب�سورة مفاجئة

ويرى فان هايل اأنَّ الانتقال من م�ستوى اإلى الم�ستوى الذي يليه يت�سمن الاهتمام بخم�سة 

:(Van Hiele, 1999( اأطوار تدري�سية هي

1- طور المعلومات وفيه ينهمك المعلّم والطلبة بالمناق�سات، ويتعرف المعلّم اإلى التعلّم ال�سابق 

�سئلة. للطلبة من خلال طرح الاأ

ف اإلى المادة التي  2- طور التوجيه المبا�صر وفيه يزود المعلّم الطلبة بن�ساطات ت�سمح لهم بالتعرُّ

يدر�سونها.

لفظيا، وي�سبح  المعلّم ويعبّرون عنها  فكار بم�ساركة  الاأ الطلبة  يتبادل  التف�سير وفيه  3- طور 

اعتماد الطلبـة على اأنف�سـهم اأكـثر من قبل.

الحاجة  لهم، وعند  المعلّم  يقدمها  التي  المهام  الطلبة في  ين�سغل  وفيه  الحر  التوجيه  4- طور 

يطلبون الم�ساعدة من المعلّم.

�ض الطلبـة ما تعلّموه من الدر�ض. 5- طور التكامل يلخِّ

تحمل  في  مهماً  دوراً  الطالب  تُعطي  الفعّال  التدري�ض  ا�ستراتيجيات  اأن  الملاحظ  ومن 

ولية تعلّمه، وتقلل من دور المعلّم ب�سكل تدريجي مما ي�ساعد في تطبيق اأفكار فان هايل.  م�سوؤ

فقد ذكر هايل )Van Hiele, 1999) اأن الهند�سة من اأكثر المو�سوعات التي لا يحبها الطلبة؛ 

الطالب.  حول  المتمحورة  التدري�سية  �ساليب  بالاأ وطالب  تدري�سها،  اأ�ساليب  ق�سور  ب�سبب 

وهذا ما دفع الباحثان نحو التوجهات الحديثة في التدري�ض، وتجريب ا�ستراتيجية دورة التعلّم 

النظرية  نماذج  اإحدى  بو�سفها  التعلّم  دورة  �سمن  التدري�سية  طوار  الاأ وتوظيف  الرباعية، 

البنائية التي تلتقي مع اأفكار فان هايل التي تدعو اإلى اإ�سناد دور فعّال للطالب باإ�صراف المعلّم. 

القومي  المجل�ض  عن  ال�سادرة  ومعاييرها  المدر�سية  الريا�سيات  مبادئ  مع  اأي�سا  يتفق  وهذا 

لمعلمي الريا�سيات لعام 2000. 

للعملية  الباحثين  ية  روؤ في  مهماً  تحولًا  خيرين  الاأ العقدين  خلال  التربوي  البحث  �سهد 

لات عديدة حول العوامل الخارجية  جابة عن ت�ساوؤ التعليمية، فقد انتقل الباحثون من محاولة الاإ

اإلى  تعزيزه،  تعبيراته، وحما�سته، وطريقة  المعلّم، وو�سوح  المتعلّم مثل: �سخ�سية  ثرة في  الموؤ

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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جابة عن ت�ساوؤلات حول ما يجري في ذهن المتعلّم، مثل: معرفته ال�سابقة، وقدرته  محاولة الاإ

على التذكر، وقدرته على معالجة المعلومات، ودافعيته، وانتباهه، وكل ما يجعل التعلّم لديه 

 .( Appleton, 1997( ذا معنى

وقد رافق هذا التحول ظهور النظرية البنائية )Constructivist Theory) التي تركز على 

كد على التعلّم ذي المعنى القائم على الفهم، من خلال  المتعلّم ون�ساطه اأثناء عملية التعلّم، وتوؤ

مفاهيمهم  بناء  بهدف  دونها،  يوؤ التي  ن�سطة  الاأ في  للطلبة  الفاعلة  والم�ساركة  الن�سط  الدور 

 .(Lesh & Doerr, 2003( ومعارفهم العلمية

فالتعلّم في النظرية البنائية عملية ن�سطة ت�سعى اإلى تف�سير المثيرات، واإحداث تغييرات في 

ول عن تعلّمه وبناء معنى لخبراته.  المخططات المعرفية للطلبة. وترى النظرية اأنَّ المتعلّم م�سوؤ

وي�سل المتعلّم اإلى اأق�سى حـد في تعلّمه عندما يبحـث عـن المعـرفة بنف�سه، ثم يقوم بالتفاو�ض 

خرين للو�سول اإلى اأف�سل الا�ستنتاجات الممكنة،  الاجتماعـي )Social Negotiation) مع الاآ

عن  والاجتماعية  الطبيعية  بظواهره  المح�سو�ض  العالم  معطيات  من  معرفته  يبني  لا  فالمتعلم 

طريق اأن�سطته الذاتية معها فقط، واإنما يبنيها اأي�ساً من خلال مناق�سة ما و�سل اإليه من معانٍ مع 

خرين من خلال عملية تفاو�ض واأخذ ورد بينه وبينهم. وخلال هذه العملية من التفاو�ض  الاآ

فكار،  والنقا�ض والجدل الاجتماعي تتعدل المعاني لدى المتعلم الواحد حول هذه الظواهر والاأ

فراد وبالتالي  دي اإلى وجود لغة حوار م�ستركة بين الاأ اأي اأن عملية المفاو�سة الاجتماعية توؤ

تحقيق تفاهم م�سترك بينهم )Wheatley, 1991). وتتهياأ اأف�سل الظروف للتعلم عندما يواجه 

المتعلمون م�سكلة اأو مهمة حقيقية، فقد عبر ويتلي )Wheatley, 1991) عن هذا الافترا�ض 

همية التعلم القائم على حل الم�سكلات، بحيث يعتمد المتعلمون على اأنف�سهم ولا  باإ�سارته  لاأ

ينتظرون اأحداً يخبرهم اأو يقدم لهم الحلول جاهزة. وبهذا تظهر فكرة معار�سة البنائية للتعلم 

الجاهز. 

فكار النظرية البنائية التي ت�ستمد اأ�سولها واإطارها  وتُعدُّ اإ�ستراتيجية دورة التعلّم ترجمةً لاأ

وتعليم،  تعلّم  الا�ستراتيجية  هذه  تعتبر  حيث  المعرفي،  النمو  في  بياجيه  نظرية  من  النظري 

ولية  الاأ الت�سورات  و�سعا  اإذ   ،(Karplus( وكاربل�ض   (Atkin( اأتكن  اإلى  الف�سل  ويعود 

1974 عـام  عليها  تغييرات  واآخرون  كاربل�ض  اأدخل  ثم   ،1962 عام  الا�ستراتيجية  لهذه 

التعلّم،  تناولت مراحل دورة  التي  راء  الاآ تعددت  )Abraham & Renner, 1986). وقد 
الاكت�ساف،  مرحلة  مراحل:  ثلاث  من  تتكون  التعلّم  دورة  اأن  واآخرون  كاربل�ض  فراأى 

اأربع مراحل،  اأنها   )Bybee( ومرحلة تقديم المفهوم، ومرحلة تطبيق المفهوم. ويرى بايبي

 2005( مراحل  �ست  اأو  خم�ض  مـن  تتكون  التعلّم  دورة  اأن  ترى  الاتجاهات  بع�ض  وهناك 

 .(Lindgren & Bleicher,
وذكر ياجر)Yager, 1991)  اأن الكثير من الجــهد في مجال البحـث في غ�سون ال�سنوات 
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المربـون هو 262 اإليه  اأف�سل ما تو�سل  للتعلّم. وكان  يجاد نـموذج جديد  ا�ستهلك لاإ الما�سية قد 

نـموذج التعـلّم البنائي)Constructivist Learning Model( (CLM)، الذي ي�سمى دورة 

كثر جاذبية في مجال التعلّم والتعليم  ربعة، اإذ يعد هذا النموذج الاأ التعلم البنائي ذات المراحل الاأ

اأن  اأن دور المتعلّمين يجب   (Yager, 1991(ال�سفي في الخم�سين �سنة الما�سية. ويرى ياجر

يكون اأكبر من دور المعلّم؛ فالتعلّم عملية ن�سطة، تتاأثر بالمتعلّم اأكثر من تاأثرها بالمعلّم والمدر�سة. 

ومن هذا المنظور، فاإن مخرجات التعليم لا تعتمد كثيراً على ما يقدمه المعلّم، فالمتعلّمون يجب 

اأن يتفاعلوا مع المعلومات التي تواجههم، واأن تكون طرائق تعلّمهم معتمدة على اإدراكهم 

للمعلومات، ومعرفتهم ال�سابقة. وقد تم حديثاً تطبيق ا�ستراتيجية دورة التعلّم بمراحل مختلفة 

)اإ�سماعيل،  الدرا�سات  الريا�سيات في بع�ضٍ من  الم�ستوى المحلي والعربي في تدري�ض  على 

2000؛ التودري، 2003؛ �سيف، 2004؛ ال�سطناوي، 2005(.

ا�ستراتيجية  هي  ربعة  الاأ المراحل  ذات  التعلّم  دورة  ا�ستراتيجية  اأن   )2003( داود  يرى 

فهي  متعددة،  اإمكانيات  من  لها  لما  الريا�سيات،  تدري�ض  في  ا�ستخدامها  يمكن  بنائي  تعلّم 

اأكبر عدد ممكن  للتفكير في  الفر�سة  المتعلّمين  التعليمية، وتعطي  للعملية  المتعلّم محوراً  تجعل 

لديهم في  العلمي  التفكير  تنمية  الى  دي  يوؤ مما  علمية  بطريقة  الواحدة  للم�سكلة  الحلول  من 

مجال الريا�سيات، وتفتح مجالًا للمناق�سة والحوار بين المتعلّمين مع بع�سهم بع�سا ومع المعلّم؛ 

لذلك يمكن  بينهم،  التعاون  وتنمي روح  ن�سطين،  �سليمة، وتجعلهم  لغة حوار  يك�سبهم  مما 

دورة  ا�ستراتيجية  وت�سير  الهند�سة.  تدري�ض  في  وتوظيفها  الا�ستراتيجية  هذه  من  الا�ستفادة 

:)Yager, 1991التعلم البنائي التي اقترحها بايبي وفق اأربع مراحل هي )داود، 2003 ؛

الطلبة  انتباه  جذب  فيها  يتم   :(Invitation Stage( )الدعوة(  التهيئة  ولى:  الاأ المرحلة 

�سئلة التي تت�سمن المعرفة الجديدة من مفاهيم،  ودعوتهم اإلى التعلّم، من خلال طرح المعلّم للاأ

الم�سكلات  حل  في  باإ�صراكهم  التفكير  على  وت�سجيعهم  وم�سائل،  ومهارات،  وتعميمات، 

والن�ساطات التي تثير دافعيتهم، وتدفعهم اإلى البحث، بغية التو�سل اإلى الحل، وهذه الم�سكلات 

لها ارتباط بن�ساطات الطلبة وخبراتهم ال�سابقة.

حل  في  الطلبة  ينخرط  وفيها   :(Exploration Stage( الا�ستك�ساف  الثانية:  المرحلة 

�سئلة  الاأ عن  جابات  الاإ تقديم  الطلبة  ويحاول  عليهم،  تعر�ض  التي  والن�ساطات  الم�سكلات 

�سمن  العمل  طريق  عن  باأنف�سهم  والتجريب  والقيا�ض  بالملاحظة  يقومون  اإذ  المطروحة، 

ر�ساد والتوجيه وت�سجيع الطلبة.  مجموعات غير متجان�سة. ويقت�صر دور المعلّم هنا على الاإ

 Proposing Explanations and Solutions( المرحلة الثالثة: اقتراح التف�سيرات والحلول

Stage): وفيها يقود المعلّم الطلبة من خلال مناق�سة ما قاموا به ومحاورتهم حوله للو�سول اإلى 
فكار والمفاهيم المطلوبة، والمقارنة بين الحلول المقترحة. وفي هذه المرحلة قد تتغير ت�سورات  الاأ

الطلبة غير ال�سحيحة، وهذا ي�ستدعي من المعلّم الاهتمام باختيار العديد من الن�ساطات التي 

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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263

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

فكار العلمية ال�سليمة، وتبين ما قد يقع فيه المتعلّم من اأخطاء.   كد المفاهيم والاأ توؤ

جراء )Taking Action Stage): وفي هذه المرحلة يقوم الطلبة  المرحلة الرابعة: اتخاذ الاإ

بتطبيق ما تو�سلوا اإليه من حلول ومفاهيم وا�ستنتاجات في مواقف �سفية م�سابهة اأو في الحياة 

العملية. ومن ال�صروري اإعطاء وقتٍ كافٍ للطلبة للمناق�سـة والتفاعل فيما بينهم، وتطبيق ما 

تو�سلوا اإليه وتعلّموه في المراحل ال�سابقة.

دي كل مرحلة وظيفةً معينةً تمهد للمرحلة  اإنَّ مراحل دورة التعلّم متكاملة فيما بينها اإذ توؤ

التي تليها. فمرحلة الدعوة تدفع المتعلّمين اإلى البحث والتنقيب للو�سول اإلى حل لما يعر�ض 

عر�ض  لما  الحل  عن  بحثا  الن�ساطات  في  المتعلّمون  ينهمك  الا�ستك�ساف  مرحلة  وفي  فيها، 

عليهم في مرحلة الدعوة، وفي مرحلة اقتراح التف�سيرات والحلول يقود المعلّم الطلبة للو�سول 

فكار المطلوبة من خلال حلولهم وتف�سيراتهم ومقترحاتهم في مرحلة الا�ستك�ساف،  اإلى الاأ

التف�سيرات  مرحلة  اإليها في  التو�سل  تم  التي  المفاهيم  تطبيق  يتم  جراء  الاإ اتخاذ  مرحلة  وفي 

والحلول في مواقف �سفية اأو حياتية. وفي اأثناء قيام المتعلّمين بممار�سة ن�ساطات مرحلة اتخاذ 

دي اإلى دعوة جديدة وهكذا تبداأ حلقة جديدة من  جراء قد ت�سادفهم معلومات جديدة توؤ الاإ

دورة التعلّم البنائي )اإ�سماعيل، 2000(. 

اإنَّ نجاح التدري�ض بهذا النموذج يعتمد ب�سكل كبير على تخطيط المعلّم، فدوره مهم وحيوي 

نَّ المعلّم يقوم بتحديد الم�سكلات المرتبطة بوحدة التدري�ض المختارة، ثم  في التعلّم البنائي؛ لاأ

يكتب قائمة بالخبرات الح�سية التي يمكن توفيرها للطلبة، ويخ�س�ض الوقت المنا�سب للطـلبة 

ن�سطة والتفاعل الايجابي فيما بينهم ومع المـعلّم )داود، 2003(. حتى ي�ستطيعوا القيام بالاأ

اأن   (Swafford, Jones, & Thornton, 1997( وثورنتون  وجونز  �سوافورد  ويذكر 

الو�سائل  الريا�سيات. ومن  بناء وفهم  الهند�سة دوراً كبيراً في  الطلبة  بها  يتعلّم  التي  للطريقة 

ن الطرائق  التي تفيد في نجاح تعلّم الهند�سة ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تدري�سية فعّالة، وذلك لاأ

دي اإلى �سعف الطلاب فيها وكراهيتهم لها. الاعتيادية في تدري�ض الهند�سة قد توؤ

في  واأثرها  البنائي  التعلم  دورة  نموذج  تناولت  التي  ال�سابقة  الدرا�سات  تلخي�ض  ويمكن 

تح�سيل الطلبة بما يلي:

- تفوّق اإ�ستراتيجية دورة التعلم في رفع م�ستوى التح�سيل في الريا�سيات والارتفاع  بم�ستوى 

بداعي وبـقاء اأثر التعلم لدى الطلبة )اإ�سماعيل،  الذكاء والقدرة على التفكير الا�ستنتاجي والاإ

.)Gamble, 1994 2000؛ التودري، 2003؛ ال�سطناوي،2005؛

خـطاء التي يقع فـيها الطلـبة )�سيف،  - فعالية اإ�ستراتيجية دورة التعلم الرباعية في عـلاج الاأ

.)2004

 Lindgren & Bleicher,(  فـعالـية دورة التـعلم في تخطـيط وتنفـيذ الـدرو�ض في الهند�سـة -

(2005
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ويمكن تلخي�ض الدرا�سات ال�سابقة التي تناولت التح�سيل في الهند�سة وم�ستويات التفكير 264

الهند�سي بما يلي:

حيث  الطلبة  لدى  الهـند�سي  التفكـير  مـ�ستويات  وتـطور  اكـت�ساب  في  �سـعف  وجـود   -

لم  الطلبة  بع�ض  واأن  ول،  الاأ المـ�ستوى  دون  �سـنفوا  طـلبة  هناك  اأن  الدرا�سـات  اأظهـرت 

 Mayberry, 1983; Fuys ي�سنـفوا  في اأي م�سـتوى تفـكير هنـد�سي )خ�ساونة، 1994؛

(Geddes & Tischler, 1988
- اختلاف ت�سنيف الطلبة �سمن م�ستويات التفكير الهند�سي باختلاف المفاهـيم الهند�سـية.

المكانية  والقدرة  والتح�سيل  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  بين  ايجابية  ارتباطات  هناك   -

.(Unal, 2005( والقدرة على كتابة البرهان

وا�ستخدام  التدري�سية  والبرامج  الا�ستراتيجيات  اأثر  عن  الدرا�سات  من  مجموعة  ك�سفت   -

والتفكـير  التح�سيل،  م�سـتوى  رفع  على  الهند�سية  المو�سوعات  تدري�ض  في  التكنولوجيا 

)الغامدي،  التعـلم  اأثر  وبقـاء  المفـاهيم،  وا�ستيعاب  الم�ساألة،  حل  على  والقدرة  الهنـد�سي، 

 Bang, 1994; Carroll,1996؛ بني اإر�سيد، 2002 الهزايمة، 2004؛ اأبو ع�سبة، 2005

.(1998; Mistretta, 2000; Breen, 2000
المراحل  ذات  البنائي  التعلم  دورة  اأثر  تناولت  درا�سات محدودة  هناك  اأن  الباحثان  وجد 

2003؛  التودري،  2000؛  )اإ�سماعيل،  الريا�سيات  تدري�ض  في  حديث  كاأ�سلوب  ربع  الاأ

�سيف، 2004؛ ال�سطناوي، 2005( في حين ي�سيع ا�ستخدامها في مجال العلوم. وتقترب 

هذه الدرا�سة من الدرا�سات ال�سابقة في تناولها ا�ستراتيجية دورة التعلم البنائي واأثرها على 

التح�سيل  اأبعاد  تناولت  الدرا�سة  هذه  اأن:  حيث  من  معها  تختلف  ولكنها  الطلبة،  تح�سيل 

ال�سطناوي  درا�سة  ووافقتها  الم�سائل،  وحل  ومهارات،  وتعميمات،  مفاهيم،  ربعة:  الاأ

)2005( في ذلك. لم يعثر الباحثان على اأية درا�سة عربية اأو اأجنبية تناولت اأثر ا�ستراتيجية 

دورة التعلم البنائي على م�ستويات التفكير الهند�سي لدى الطلبة مما يجعل هذه الدرا�سة تنفرد 

في طريقة تطبيقها لهذه الا�ستراتيجية على هذا النحو.

م�سكلة الدرا�سة

تبعاً لمعايير الريا�سيات المدر�سية ومبادئها ال�سادرة عن المجل�ض القومي لمعلمي الريا�سيات 

تدري�ض  فاإنَّ   (Teaching Principle( التدري�ض  مبداأ  خلال  من   2000 عام   (NCTM(
الريا�سيات الفعّال يتطلب فهما لما يعرفه الطلبة، وما يحتاجون تعلّمه، ومن ثم توفيرالتحدي 

وال�سبب  جاهزة.  اإجابات  للطلبة  يقدم  لا  واأن  الجيد،  التعلّم  اأجل  من  لهم  اللازم  والدعم 

جابات باأنف�سهم. وهذا يتوافق مع النظرية البنائية  لاء المتعلّمين الو�سول الى الاإ اأنه يمكن لهوؤ

ودورة التعلّم التي تعطي دورا اأكبر للطالب. 

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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ردنيين عن تح�سن في اإجابتهم على اأ�سئلة الدرا�سة  ولقد ك�سف التقرير الدولي لنتائج الطلبة الاأ

الدولية للريا�سيات والعلوم لعام 2003 عن نتائجهم لعام 1999ب�سكل عام، وفي المجالات 

الفرعية لكل مبحث منها، اإلا اأنه لا يزال هناك تدني وا�سح في تح�سيل الطلبة في الريا�سيات 

ومن �سمنها الهند�سة، فقد جاء الو�سط الح�سابي لنتائجهم في الريا�سيات دون الو�سط الح�سابي 

اأو  المهارات  بع�ض  بن�سبة عالية على  الطلبة  تتكرر لدى  اأخطاءٍ  اإلى  ي�سير  الذي  مر  الاأ العالمي، 

المعارف. وتعد م�سكلة تدني التح�سيل في الريا�سيات ب�سورة عامة، وفي الهند�سة والتفكير 

الهند�سي ب�سكل خا�ض من اأهم التحديات التي تواجه المتخ�س�سين في مجال تعلّم الريا�سيات 

وتعليمها، وهذا ما اأكدته الدرا�سات الدولية للريا�سيات والعلوم )المركز الوطني لتنمية الموارد 

الب�صرية، 2003، 2005(. وانطلاقا من اأهمية مو�سوع الهند�سة في الريا�سيات، واأهمية تطور 

دي اإلى  م�ستويات التفكير الهند�سي، برزت الحاجة اإلى تجريب ا�ستراتيجية تدري�ض حديثة قد توؤ

نتائج اإيجابية، حيث يعتبر تح�سين طرق التدري�ض اأحد العوامل الفعّالة لزيادة تح�سيل الطلبة في 

الهند�سة. ولهذا جاءت هذه الدرا�سة بهدف الك�سف عن فاعلية تدري�ض الهند�سة با�ستخدام 

دورة التعلم البنائي في التح�سيل وم�ستويات التفكير الهند�سي لدى طلاب ال�سف ال�سابع.

هدف الدرا�سة

الك�سف عن فاعلية تدري�ض الهند�سة با�ستخدام دورة التعلم البنائي في التح�سيل وم�ستويات 

التفكير الهند�سي لدى طلاب ال�سف ال�سابع.

فر�سيات الدرا�سة

متو�سطي  بين   )0.05 =  )α الدلالة  م�ستوى  عند  اإح�سائية  دلالة  ذو  فرق  يوجد  لا   -1

كل  التح�سيل، وفي  اختبار  على  مقا�ساً  الهند�سـة عموماً  ال�سابع في  ال�سف  تح�سيل طلاب 

بـعد من اأبعاد التح�سيل )المفاهيم، والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل( يعزى اإلى طـريقة 

التدريـ�ض )دورة التعلّم، الاعتيادية(.

2- لا يوجد فرق ذو دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة )α=0.05( بين متو�سطي اأداء 

على  م�ستوى  ولكل  ككل  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  اختبار  على  ال�سابع  ال�سف  طلاب 

حده يعزى اإلى طريقة التدري�ض )دورة التعلّم، الاعتيادية(.

3- لا يوجد فرق ذو دلالة اإح�سائية عند م�سـتوى الدلالة )α=0.05( بـين ن�سـبة توزيـع 

تكرارات طـلاب ال�سـف ال�سابع على م�ستويـات التفكير الهند�سي يعـزى اإلى طـريقة التدري�ض 

)دورة التعلّم، الاعتيادية(. 

متو�سطي  بين  )α=0.05(  الدلالـة  م�سـتوى  عند  اإح�سائية  ذو دلالة  فرق  يوجـد  4- لا 

يجابي في م�ستويات التفكير الهند�سي بين طـلاب ال�سـف ال�سابع يعـزى اإلى طـريقة  التغير الاإ

التدريـ�ض )دورة التعلّم، الاعتيادية(.
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اأهمية  الدرا�سة266

تكت�سب هذه الدرا�سة اأهميتها كونها جاءت ا�ستجابة لما ينادي به التربويون من م�سايرة 

دي  الاتجاهات التربوية الحديثة في التدري�ض، وتجريب اأ�ساليب وا�ستراتيجيات جديدة قد توؤ

اإلى نتائج اأكثر اإيجابية في العملية التعليمية خا�سة اأنه لا توجد درا�سات على الم�ستوى المحلـي 

اأبعاد التح�سيل  التعلّم واأثرها على  الباحثين - تناولت دورة  اأو العربي - في حدود معرفة 

وم�ستويات التفكير الهند�سي، وتكمن اأهمية الدرا�سة اأي�سا في اأنها تو�سح تطور م�ستويات 

الهند�سي يمكن  التفكير  الطلاب وفق م�ستويات  فت�سنيف  الطلاب؛  لدى  الهند�سي  التفكير 

ن�سطة التدري�سية، واللغة المنا�سبة  اأن ي�ساعد التربويين في اختيار المو�سوعات الهند�سية، والاأ

لم�ستوى تفكيرهم الهند�سي.

لترفد  الدرا�سة  هذه  جاءت  تدري�سها،  وطرائق  الهند�سة  مو�سوع  اأهمية  من  وانطلاقاً 

دورهم  لفهم  للمعلمين  عونا  وتقدم  الهند�سة،  تدري�ض  مجال  في  التدري�سية  الا�ستراتيجيات 

ب�سكل اأف�سل، وتفعيل دور طلبتهم.

م�سطلحات الدرا�سة

اإ�ستراتيجية دورة التعلّم: هي الا�ستراتيجية المتبعة في تدري�ض طلاب المجموعة التجريبية، 

اقتراح  ومرحلة  الا�ستك�ساف،  ومرحلة  التهيئة،  مرحلة  هي:  مراحل  اأربع  وفق  وت�سير 

جراء. التف�سيرات والحلول، ومرحلة اتخاذ الاإ

التي  ا�ستخدامها في المدار�ض  التي ي�سيع  التدري�ض  �ستراتيجية العتيادية: وهي طريقة  الإ

كبر  بال�سبورة والكتاب المدر�سي، ويكون الدور الاأ تعتمد على ال�صرح والتف�سير بالا�ستعانة 

للمعلم، وقد ا�ستخدمت الطريقة الاعتيادية في تدري�ض المجموعة ال�سابطة في هذه الدرا�سة.

الم�سـائل،  وحل  والمهارات،  والتعميمات،  المفاهيم،  باأنه  ويعرف  الهند�سة:  في  التح�سيل 

التي اكت�سبها طلاب ال�سف ال�سابع من خلال درا�ستهم لوحدة الهند�سة، وي�ستدل عليه من 

علامات الطلاب على الاختبار التح�سيلي المعد لهذا الغر�ض. واأبعاد التح�سيل هي:

�سياء والظواهر، كالزاوية،  - المفاهيم: هو اأداء الطلاب على مجموعة ال�سور الذهنية عن الاأ

والتطابق، والت�سابه.

اأكثر كالحقائق،  اأو  التي تربط بين مفهومين  العبارات  اأداء الطلاب على  التعميمات: هو   -

والقوانين، والنظريات. مثال ذلك: اإذا تقاطع م�ستقيمان فاإنهما يتقاطعان في نقطة واحدة.

- المهارات: هو قدرة الطلاب على القيام باإجراء العمليات الريا�سية والر�سم والقيا�ض ب�صرعة 

اإيجاد قيا�ض زوايا مجهولة في �سكل هند�سي من خلال العلاقات  ودقة واتقان. مثال ذلك: 

بين الزوايا.

- حل الم�سائل: هو قدرة الطلاب على حل توظيف المعرفة ال�سابقة للتعامل مع موقف ريا�سي 

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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جديد. مثال ذلك: حل م�سائل هند�سية عملية على حالات ت�سابه المثلثات كقيا�ض ارتفاع بناية.

م�ستويات فان هايل للتفكير الهند�سي: وهي مراحل تمثل تطور التفكير الهند�سي لدى الطلاب، 

وقد ت�سمنت هذه الدرا�سة اأربعة م�ستويات للتفكير الهند�سي، ولم يتم التطرق اإلى الم�ستوى 

�ض �سمن المراحل الدرا�سية قبل الجامعية تركز  فكار الهند�سية التي تُدرَّ ن معظم الاأ الخام�ض لاأ

ولى، ولغايات ت�سنيف الطلاب ح�سب هذه الم�ستويات، فقد تم  ربعة الاأ على الم�ستويات الاأ

دب ال�ســابق )خ�ساونة،  طلاع على الاأ اأعداد اختبار يقي�ض هذه الم�ستويات. ومن خلال الاإ

1994؛ الغامدي، 1996؛ Mayberry, 1983; Mistretta, 2000) تم تحديد محكاً لنجاح 

النحو  اإجرائياً على  الطلاب على كل م�ستوى تفكير هند�سي، وقد عُرّفت هذه الم�ستويات 

تي: الاآ

�سكال الهند�سية، وت�سميتها، وتمييز  اأ- الم�ستوى الت�سوري: يتميز بقدرة المتعلم على معرفة الاأ

جابة ال�سحيحة عن ن�سبة )70%( فاأكثر  ال�سكل من بين عدة اأ�سكال، وقد حدد اإجرائياً بالاإ

من اأ�سئلة الم�ستوى الت�سوري، اأما الطالب الذي لم يجتز هذه الن�سبة فقد �سنف في م�ستوى 

دون الم�ستوى الت�سوري.

�سكال الهند�سية، لكن دون ربط  ب- الم�ستوى الو�سفي: يتميز بملاحظة وو�سف خوا�ض الاأ

فاأكثر من  ال�سحيحة عن )%65(  جابة  بالاإ اإجرائياً  ببع�ض، وقد حدد  هذه الخوا�ض بع�سها 

اأ�سئلة الم�ستوى الو�سفي.

�سكال  ج- الم�ستوى الا�ستدلالي غير ال�سكلي: يتميز بوعي المتعلّم للعلاقات بين المفاهيم والاأ

جابة ال�سحيحة عن )60%( فاأكثر من اأ�سئلة هذا  الهند�سية وخوا�سها، وقد حدد اإجرائياً بالاإ

الم�ستوى.

خلال  من  الا�ستنتاجي  الا�ستدلال  على  بالقدرة  يتميز  ال�سكلي:  الا�ستدلالي  د-الم�ستوى 

الم�سلّمة والنظرية، والقدرة على تبرير خطوات  الب�سيطة، وفهم دور  الريا�سية  البراهين  بناء 

جابة ال�سحيحة عن )50%( فاأكثر من اأ�سئلة هذا الم�ستوى. البرهان، وقد حدد اإجرائياً بالاإ

داء على اختبار م�ستويات التفكير الهند�سي: ويقا�ض بالعلامة الكلية التي يح�سل عليها  الاأ

ربعة: الت�سوري، والو�سفي، والا�ستدلالي غير  الطالب بعد تعر�سه لهذا الاختبار بم�ستوياته الاأ

ال�سكلي، والا�ستدلالي ال�سكلي.

التفكير  التفكير الهند�سي: ويق�سد به الفرق  بين م�ستوى  يجابي في م�ستويات  التغير الاإ

الهند�سي  التفكير  وم�ستوى  وبعدها،  التجربة  اإجراء  قبل  به  الطالب  �سنف  الذي  الهند�سي 

الذي �سنف الطالب به بعد اإجراء التجربة.

حدود الدرا�سة

ثير الثانوية  - اقت�صرت عينة الدرا�سة على مجموعة من طلاب ال�سف ال�سابع في مدر�سة ابن الاأ
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ولى، وهي المدر�سة التي يعمل بها 268 ال�ساملة للبنين التابعة لمديرية التربية والتعليم لمنطقة الزرقاء الاأ

اأحد الباحثين، وقد تم اختيارها ق�سدياً لتعاون اإدارة المدر�سة مع الباحث.

- تعتمد م�سداقية النتائج على درجـة �سدق وثـبات اأدوات الدرا�ســة )اختبار التح�سيـل، 

غرا�ض الدرا�سة. واختبار م�ستويات التفكير الهند�سي( التي اأعدها الباحثان لاأ

الطلاب ح�سب  ت�سنيف  غرا�ض  تية لاأ الاآ المحكات  ا�ستخدام  ال�سابق تم  دب  الاأ - في �سوء 

الم�ستوى  على  و)%65(  الت�سوري،  الم�ستوى  على   )%70( الهند�سي:  تفكيرهم  م�ستويات 

الم�ستوى  على  و)%50(  ال�سكلي،  غير  الا�ستدلالي  الم�ستوى  على  و)%60(  الو�سفي، 

الا�ستدلالي ال�سكلي، وهذه المحكات ن�سبية ولي�ست مطلقة.

 

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة 

تعتبر هذه الدرا�سة من الدرا�سات التجريبية )Creswell, 2005)، فقد جرى توزيع طلاب 

و�سابطة(  )تجريبية  �سعبتين  تعيين  تم  ثم  ع�سوائية،  ب�سورة  �سعب  اأربع  على  ال�سابع  ال�سف 

بطريقة ع�سوائية، وتم اإجراء الاختبارات القبلية والبعدية.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

ال�ساملة  الثانوية  ثير  الاأ ابن  مدر�سة  ال�سابع في  ال�سف  من طلاب  الدرا�سة  مجتمع   تكوّن 

ولى، والبالغ عددهم )156( طالباً، وقد  للبنين التابعة لمديرية التربية والتعليم لمنطقة الزرقاء الاأ

ن اإدارة المدر�سة  تم اختيار هذه المدر�سة بطريقة ق�سدية كون اأن اأحد الباحثين يعمل فيها، ولاأ

اأبدت ا�ستعدادها للتعاون من اأجل اإجراء الدرا�سة. تم في بداية العام الدرا�سي 2006/2005

اإعادة توزيع طلاب ال�سف ال�سابع، فقد جرى ترتيب ملفات الطلاب ح�سب علاماتهم في 

مبحث الريا�سيات في ال�سف ال�ساد�ض تنازلياً، وكان يتم �سحب اأربعة ملفات في كل مرة، 

وتوزيعها ع�سوائياً على اأربع �سعب. 

بطريقة  اختيارهما  تم  �سعبتين  على  موزعين  طالباً   )77( الدرا�سة  عينة  اأفراد  عدد  بلغ 

التعلم،  دورة  ا�ستراتيجية  با�ستخدام  تدر�ض  طالباً(   39( تجريبية  مجموعة  ولى  الاأ ع�سوائية: 

والثانية مجموعة �سابطة )38 طالباً( تدر�ض با�ستخدام الطريقة الاعتيادية.

اأدوات الدرا�سة

اأولً: اختبار التح�سيل

ال�سابع في وحدة  ال�سف  لقيا�ض تح�سيل طلاب  بناء هذا الاختبار  اأغرا�ض الاختبار: تم   .1

ول )25( فقرة اختيار من  �سئلة: النوع الاأ الهند�سة، وقد ت�سمن هذا الاختبار نوعين من الاأ

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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متعدد، والنوع الثاني اأربعة اأ�سئلة مقالية؛ وذلك لقيا�ض التح�سيل على الم�ستويات المعرفية ) 

الاختبار  هذا  ت�سمن  وقد  العليا(.  العقلية  والعمليات  والتطبيق،  والفهم،  والتذكر،  المعرفة 

ربع )المفاهيم، والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل(. اأبعاد التح�سيل الاأ

2. تحليل المحتوى التعليمي: تمت الا�ستعانة بكتاب الريا�سيات لل�سف ال�سابع، ودليل المعلم، 

ومنهاج الريا�سيات وخطوطه العري�سة )وزارة التربية والتعليم، 1991؛ 1997؛ 2005( 

لتحليل محتوى المادة التعليمية. 

هذه  وتوزيع  و�سياغتها،  ال�سلوكية  هداف  الاأ اإعداد  تم  ال�سلوكية:  هداف  الاأ تحديد   .3

هداف على اأبعاد المحتوى التعليمي )المفاهيم، والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل(،  الاأ

العقلية  )المعرفة والتذكر، والفهم، والتطبيق، والعمليات  ال�سلـوكية  هـداف  الاأ وم�ستـويات 

العليا( في المجال المعرفي. 

وزان الن�سبية لكل بُعد من اأبعاد المحتوى  4. اإعداد جدول الموا�سفات التقويمي: تم تحديد الاأ

هداف ال�سلوكية  التعليمي )مفاهيم، وتعميمات، ومهارات، وحل م�سائل(، وم�ستويات الاأ

جدول  اأُعدَّ  ذلك  على  وبناء  عليا(.  عقلية  وعمليات  وتطبيق،  وفهم،  وتذكر،  )معرفة 

وزان.  همية الن�سبية للاأ الموا�سفات مع مراعاة الاأ

المحتوى  تحليل  مع  بعر�سه  الاختبار  �سدق محتوى  من  التحقق  الاختبار: جرى  �سدق   .5

خذ باأبرز  وجدول الموا�سفات على لجنة من المحكمين، بلغ عددهم ت�سعة محكمين، وتم الاأ

الملاحظات الواردة من لجنة التحكيم، حيـث تم تعديـل وا�ستبـدال بع�ض الفقرات. كذلك تم 

هداف. هداف وت�سنيفها في م�ستويات الاأ اإعادة �سياغة بع�ض الاأ

6. تجريب الاختبار: جرى تطبيق الاختبار على عينة ا�ستطلاعية مكونة من )33( طالباً من 

خارج عينة الدرا�سة.

7. اإح�سائيات الفقرات: تم اإيجاد معاملات ال�سعوبة والتمييز لكل فقرة من الاختبار، حيث 

تراوحت معاملات ال�سعوبة بين )0.36- 0.8(. اأما قيم معاملات التمييز فكانت اأكبر من 

اأو ت�ساوي )0.3(، وهي قيم منا�سبة )عودة، 2004(.

8. ح�ساب ثبات الاختبار: تم ا�ستخدام معادلة كرونباخ األفا α للات�ساق الداخلي، لح�ساب 

عليها  الاعتماد  يمكن  منا�سبة  قيمة  وهي   ،)0.90( الثبات  معامل  بلغ  وقد  الثبات،  معامل 

)Creswell, 2005). وبذلك اأ�سبح الاختبار جاهزاً للتطبيق.

ثانياً: اختبار التفكير الهند�سي

بناء  الهند�سي؛ بهدف  التفكير  المتعلق بمو�سوع  ال�سابق  دب التربوي  طلاع على الاأ تم الاإ

ربع ) الت�سوري، والو�سفي، والا�ستدلالي غير ال�سكلي،  اختبار التفكير الهند�سي بم�ستوياته الاأ

والا�ستدلالي ال�سكلي(، حيث تم الا�ستفادة ب�سورة رئي�سة من اختبار فان هايل الذي اأعده عام 
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270 Mayberry, 19831980. اإ�سافة اإلى اأدوات درا�سة كل من الباحثين )خ�ساونة،1994؛

.(Mistretta, 2000
تية: اأما الطريقة التي اتبعت في بناء اختبار التفكير الهند�سي، فقد تمت وفق الخطوات الاآ

من  بالا�ستفادة  ربع  الاأ الهند�سي  التفكير  م�ستويات  مختلف  في  اختبارية  فقرات  كتابة   .1

الدرا�سات ال�سابقة، اإ�سافة اإلى اإعداد فقرات اختبارية اأخرى في �سوء خ�سائ�ض كل م�ستوى 

تفكير هند�سي.

ول تاألف  ال الاأ 2. تم كتابة الاختبار ب�سورته التمهيدية، وقد تكون من خم�سة اأ�سئلة: ال�سوؤ

نوع  اأ�سئلة من  واأربعة  متعدد(،  )الاختيار من  المختارة  الا�ستجابة  نوع  فقرة من   )20( من 

�سئلة المقالية(. الا�ستجابة المن�ساأة )الاأ

التمهيدية على لجنة من  التحقق من �سدق الاختبار؛ عُر�ضَ الاختبار ب�سورته  3. وبهدف 

تكونت  الهند�سي.  للتفكير  هايل  فان  بم�ستويات  والمعرفة  الاخت�سا�ض  من ذوي  المحكمين 

اللجنة من ثمانية اأع�ساء. تم مراجعة الملاحظات الواردة من لجنة التحكيم، وعلى �سوئها تم 

ول  ال الاأ تعديل بع�ض الفقرات، وبذلك اأ�سبح الاختبار مكوناً من خم�سة اأ�سئلة. تاألف ال�سوؤ

من )20( فقرة من نوع الا�ستجابة المختارة، واأربعة اأ�سئلة مقالية. 

طالباً   )36( من  تكونت  الدرا�سة  عينة  ا�ستطلاعية خارج  عينة  على  الاختبار  تطبيق  تم   .4

حيث  اختبارية،  فقرة  لكل  التمييز  ومعامل  ال�سعوبة،  معامل  لح�ساب  ال�سابع،  ال�سف  من 

تراوحت معاملات ال�سعوبة بين )0.22-0.8(. اأما معاملات التمييز فكانت اأكبر مـن اأو 

ت�ساوي )0.31(، وتعتبر هذه القيم منا�سـبة ومقبولة )عودة، 2004(.

5. لح�ساب معامل الثبات تم ا�ستخدام معادلة األفا كرونباخ α للات�ساق الداخلي حيث بلغت 

.(Creswell, 2005( جراء الدرا�سة قيمة معامل الثبات )0.89( وهي قيمة مطمئنة لاإ

دب ال�سابق تحديد  6. بعد اأن اأ�سبح اختبار التفكير الهند�سي جاهزاً للتطبيق، تم في �سوء الاأ

ال�سحيحة عن  جابة  بالاإ حُدد  تفكير هند�سي، وقد  م�ستوى  الطلاب في كل  لنـجاح  محـك 

جابة ال�سحيحة عن )65%( فاأكثر من اأ�سئلة  )70%( فاأكثر من اأ�سـئلة الم�ستوى الت�سوري، والاإ

جابة ال�سحيحة عن )60%( فاأكثر من اأ�سئلة الم�ستوى الا�ستدلالي غير  الم�ستوى الو�سـفي، والاإ

جابة ال�سحيحة عن )50%( فاأكثر من اأ�سئلة الم�ستوى الا�ستدلالي ال�سكلي. وفي  ال�سكلي، والاإ

اإذا تجاوز م�ستوى تفكير معين، و)�سفر(  �سوء هذه المحكات اعتبرت علامة الطالب )1( 

فالرمز  دائه،  لاأ معيناً  نمطاً  طالب  كل  اأعطي  ذلك  على  وبناءً  الم�ستوى،  ذلك  يتجاوز  لم  اإذا 

)0000( يعني اأن الطالب �سجل )�سفر( على كل م�ستوى تفكير هند�سي، اأي اأنه لم يجتز اأي 

م�ستوى تفكير هند�سي. والرمز )0001( يعني اأن الطالب �سجل علامة )1( على الم�ستوى 

ول فقط و)�سفر( على بقية الم�ستويات، والرمز )1111( يعني اأن الطالب �سجل علامة  الاأ

ربعة. )1( على كل م�ستوى تفكير هند�سي، اأي اأنه اجتاز م�ستويات التفكير الهند�سي الاأ

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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اأن م�ستويات فان هايل للتفكير الهند�سي ذات طبيعة هرمية، فقد تم تحديد م�ستوى  وبما 

التفكير الهند�سي للطالب على اأ�سا�ض ت�سل�سل اجتيازه لعلامة المحك على الم�ستويات المختلفة. 

نماط المقبولة للت�سنيف هي )0000( اأي اأن الطالب لم يجتز اأياً من الم�ستويات  وبالتالي فاإن الاأ

ول )الت�سوري(،  ول، و)0001( ي�سنف في الم�ستوى الاأ ربعة، وي�سنف دون الم�ستوى الاأ الاأ

و)0011( ي�سـنف في الم�سـتوى الثـاني )الو�سفي(، و)0111( ي�سـنف في الم�ستوى الثالث 

ال�سكلي(  )الا�ستدلالي  الرابع  الم�ستوى  في  ي�سنف  و)1111(  ال�سكلي(،  غير  )الا�ستدلالي 

نماط غير المقبولة للت�سنيف  مثلة على الاأ )خ�ساونة، 1994؛ Mayberry, 1983). ومن الاأ

.)1101( ،)0101( ،)1010( ،)0010(

اأدائهم على  الهند�سي في �سوء  التفكير  بناءً على ذلك تم ت�سنيف الطلاب في م�ستويات 

اختبار التفكير الهند�سي القبلي، ويبين الجدول رقم )1( التوزيع التكراري والن�سب المئوية 

لمجموعتي الدرا�سة في الاختبار القبلي.

الجدول رقم )1(

التوزيع التكراري والن�سب المئوية لعينة الدرا�سة موزعة ح�سب م�ستوى

التفكير  الهند�سي في الختبار القبلي

اإ�صتراتيجية 

التدري�س
الو�سفيالت�صوريدون الت�صوريعدد الطلاب

ال�صتدللي غير 

ال�صكلي

ال�صتدللي  

ال�صكلي
غير م�صنف

39دورة التعلم
13

%33.3

20

%51.3

5

%12.8
--

1

%2.6

العتيادية
38

11

%29

22

%57.9

4

%10.5
--

1

%2.6

ويلاحظ من خلال الجدول رقم )1( وجود طالبين غير م�سنفين �سمن م�ستويات التفكير 

اأن الطالبين اجتازا  اأوراق اإجابة الطالبين في الاختبار القبلي تبين  الهند�سي، وعند ت�سحيح 

ول(، وبالتالي فاإن  الم�ستوى الو�سفي )الثاني(، ولم يتمكنا من اجتياز الم�ستوى الت�سوري )الاأ

نمط اإجابتيهما على اختبار التفكير الهند�سي )0010( هو نمط غير مقبول للت�سنيف.

ثالثاً: المادة التعليمية

تم اإعداد الخطط التدري�سية لدرو�ض وحدة الهند�سة من كتاب الريا�سيات لل�سف ال�سابع 

ربع،  الاأ المراحل  البنائي ذات  التعلم  2005( ح�سب نموذج دورة  والتعليم،  التربية  )وزارة 

ربع:  وتم تحليل المحتوى المعرفي للدرو�ض الواردة في وحدة الهند�سة وفق اأبعاد المحتوى الاأ

المفاهيم، والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل. 

الخطط التدري�سية

ال�سابق،  والتعلم  هداف(،  )الاأ والتوقعات  الدر�ض،  مو�سوع  الخطط:  هذه  ت�سمنت 
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�سافة لدور المعلم والطالب. 272 ن�سطة، والتقويم، وزمن التنفيذ، بالاإ �ساليب والاأ والو�سائل والاأ

وقد تم اإعداد الخطط التدري�سية الخا�سة بكل در�ض، وبلغ عدد هذه الخطط التدري�سية )12( 

هيئة  من  الواردة  الملاحظات  مراجعة  تم  وقد  محكمين.  ت�سعة  بوا�سطة  تحكيمها  تم  خطة. 

�سافة على  جماع عليه، وعلى �سوء ذلك تم التعديل بالحذف والاإ خذ بما تم الاإ التحكيم، والاأ

�سلوب الذي يتبعه  هذه الخطط. كذلك اأعدت الخطط التدري�سية وفق الطريقة الاعتيادية بالاأ

المعلمون في تح�سيرهم اليومي.

اإجراءات التنفيذ

- جرى توزيع طلاب ال�سف ال�سابع بطريقة ع�سوائية على اأربع �سعب ح�سب علاماتهم في 

الريا�سيات في ال�سف ال�ساد�ض. ثم تم اختيار �سعبتين ع�سوائياً لتمثيل عينة الدرا�سة.

- تمَّ اإعداد اأدوات الدرا�سة اللازمة وهي: المادة التعليمية، اختبار تح�سيل في الهند�سة، اختبار 

دوات  ولى. وقد جرى التحقق من �سدق هذه الاأ ربعة الاأ في التفكير الهند�سي بم�ستوياته الاأ

وثباتها.

- تم اإجراء اختبار التح�سيل في الهند�سة، لقيا�ض التح�سيل القبلي قبل اإجراء التجربة، ثم جرى 

جابة  الاإ وفق  الباحثين  قبل  من  القبلي  التح�سيل  الطلاب لاختبار  اإجابات  اأوراق  ت�سحـيح 

النموذجية، ثم اأعادة الت�سحيح من قبل معلم اآخر يدر�ض ال�سف ال�سابع، وتم ر�سد النتائج.

- اإجراء اختبار التفكير الهند�سي كاختبار قبلي؛ بهدف ت�سنيف الطلاب �سمن م�ستويات 

اإجابات الطلاب لاختبار التفكير  اأوراق  التفكير الهند�سي قبل التجربة، ثم جرى ت�سحيح 

جابة النموذجية، ثم تم اإعادة الت�سحيح من قبل معلم  الهند�سي القبلي من قبل الباحثين وفق الاإ

اآخر، ور�سد النتائج.

نت كل مجموعة من خم�سة  - تمَّ تق�سيم اأفراد المجموعة التجريبية اإلى ثماني مجموعات، تكوَّ

اأفراد غير متجان�سين تح�سيلياً، با�ستثناء مجموعة واحدة تكونت من اأربعة اأفراد. 

تقويم  فراد،  والاأ للمجموعات  اليومي  المعلم  )تقويم  متنوعة  تقويم  اأ�ساليب  ا�ستخدام  تمَّ   -

تقت�سيه  ما  وهذا  التجريبية،  المجموعة  مع  المجموعات(  تقارير  الذات،  تقويم  قران،  الاأ

العمل  باأوراق  فيه  يحتفظ  طالب  لكل  ملف خا�ض  اإلى  �سافة  بالاإ التعلم،  دورة  ا�ستراتيجية 

ن�سطة التدري�سية. والاأ

- ا�ستغرق تدري�ض المادة التعليمية مدة �ستة اأ�سابيع، وبواقع خم�ض ح�س�ض اأ�سبوعيا. 

التجربة،  من  الانتهاء  بعد  الهند�سي  والتفكير  الهند�سة  في  التح�سيل  اختباري  تطبيق  تم   -

جابة النموذجية، وتم  وجرى ت�سحيح اأوراق اإجابات الطلاب للاختبارات البعدية وفق الاإ

اإعادة الت�سحيح من قبل معلمين اآخرين، ورُ�سدت النتائج.

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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عر�ص النتائج

ولى   النتائج المتعلقة باختبار الفر�سية الأ

المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  ولى  الاأ لفر�سية  �سحة  لاختبار 

الهند�سة عموماً، وفي كل بعد  التح�سيل في  الدرا�سة في اختبار  لعلامات طلاب مجموعتي 

ربعة.  من اأبعاد التح�سيل الاأ

ربعة يُعزى  ولمعرفة اإذا ما كان يوجد فرق ذو دلالة اإح�سائية في التح�سيل الكلي واأبعاده الاأ

 (MANCOVA( لا�سـتراتيـجية الـتدري�ض تـم ا�ســتخدام تحلــيل التـبايـن المـتعدد المـ�ساحــب

ربعة على الاختبار  لعلامات مجموعتي الدرا�سة في التح�سيل الكلي في الهند�سة واأبعاده الاأ

لغاء اأثر الا�ستفادة من الاختبار القبلي في تح�سيل الطلاب، علماً اأن م�ستوى  البعدي، وذلك لاإ

التابعة  المتغيرات  عدد  على  مق�سومة   0.05( 0.01 = α هو  المتو�سطات  لفروق  الدلالة 

ح الجدول رقم )2(  الداخلة في التحليل )Green, Salkind, & Akey, 2000( )5) ويو�سِّ

هذه النتائج.

الجدول رقم )2(

نتائج تحليل التباين المتعدد الم�ساحب لعلامات الطلاب في التح�سيل

الكلي واأبعاده في الختبار البعدي

م�صدر

التباين
المتغيرات

مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�صط 

المربعات
قيمة )ف(

الدللة 

الإح�صائية

مربع اإيتا )حجم 

ثر( الأ

المجموعة

المفاهيم

التعميمات

المهارات

حل الم�صائل

التح�صيل الكلي

10.914

84.249

113.592

80.551

1031.39

1

1

1

1

1

10.914

84.249

113.592

80.551

1031.39

4.7000

34.036

16.137

20.705

26.139

0.034

*0.000

*0.000

*0.000

*0.000

0.062

0.324

0.185

0.226

0.269

الخطاأ
المفاهيم

التعميمات

الخو1رزميات

حل الم�صائل

التح�صيل الكلي

164.874

175.743

499.781

276.220

2801.561

71

71

71

71

71

2.322

2.475

7.039

3.890

39.459

المجموع

المعدل

المفاهيم

التعميمات

المهارات

حل الم�صائل

التح�صيل الكلي

211.532

397.169

933.221

617.169

6404.701

76

76

76

76

76

.)0.01  =  α( ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة *

تدّل  اإيتا  مربع  قيمة  اأن   (Green, Salkind, & Akey, 2000( ه  وزملاوؤ جرين  واأ�سار 

لتحديد  وي�ستخدم  ح�سائية،  الاإ الفر�سيات  لفح�ض  �صرات  الموؤ اأحد  وهو  ثر  الاأ حجم  على 

ثر �سغيراً عند القيمة )0.01(،  درجة وجود فرق بين المتو�سطات الح�سابية، فيعتبر حجم الاأ

ومتو�سطاً عند القيمة )0.06(، وكبيراً عند القيمة )0.14(.
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الدلالة 274 م�سـتوى  عند  اإح�سائـية  دلالة  ذو  فـرق  يـوجد  اأنه   )2( رقم  الجـدول  من  يتبين 

الكلي  التح�سيل  اختبار  ال�سابع على  ال�سف  متو�سطات تح�سيل طلاب  )α=0.01( بين 

بعاد: التعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل، تُعزى اإلى طريقة التدري�ض  في الهند�سة وفي الاأ

وي�سير   ،)0.01 = )α الدلالة  م�ستوى  عند  اإح�سائية  دلالة  ذات  وجميعها  الم�ستخدمة. 

الفر�سية  لٍ لفح�ض  اإح�سائي مكمِّ اأثرٍ كبيٍر كاأ�سلوبٍ  اإلى حجمِ  اإيتا في هذه المتغيرات  مربع 

اأثر المتغير الم�ستقل )طريقة التدري�ض( على المتغير التابع )التح�سيل  ح�سائية، ويبين مقدار  الاإ

الكلي واأبعاده( )ن�سار، 2006(، وهذا يعني تفوق طلاب المجموعة التجريبية على طلاب 

المجموعة ال�سابطة في تح�سيلهم على اختبار التح�سيل البعدي في متغيرات: التح�سيل الكلي، 

والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل.

اإيتا  ومربع   )0.034( اإح�سائية  بدلالة   )4.700( ف  قيمة  بلغت  فقد  المفاهيم  في  اأما 

)0.062(، وهي قيمة غير دالة اإح�سائياً عند م�ستوى الدلالة )α=0.01(، ويلاحظ اأن 

اأنه لا يوجد فرق ذو دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة )α ثر متو�سط، مما يعني  حجم الاأ

=0.01( بين متو�سط تح�سيل طلاب ال�سف ال�سابع في المفاهيم تعزى اإلى طريق التدري�ض 

الم�ستخدمة. 

النتائج المتعلقة باختبار الفر�سية الثانية

المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  الثانية  الفر�سية  �سحة  ولاختبار 

م�ستويات  وفي  الكلي،  الهند�سي  التفكير  اختبار  في  الدرا�سة  مجموعتي  طلاب  لعلامات 

ربعة.  التفكير الهند�سي الاأ

ربعة يُعزى  ولمعرفة اإذا ما كان يوجد فرق ذو دلالة اإح�سائية في التفكير الكلي واأبعاده الاأ

لا�سـتراتيـجية الـتدري�ض تـم ا�ســتخدام تحلــيل التـبايـن المـتعدد المـ�ساحــب )MANCOVA)

الكلي  التفكير  في  البعدي  الهند�سي  التفكير  اختبار  على  الدرا�سة  مجموعتي  طلاب  داء  لاأ

لغاء اأثر الاختبار القبلي في تح�سيل الطلاب، علماً اأن م�ستوى  ربعة، وذلك لاإ وم�ستوياته الاأ

التابعة  المتغيرات  )0.05( مق�سومة على عدد   )0.01=α( المتو�سطات هو  لفروق  الدلالة 

ح الجدول رقم )3(  الداخلة في التحليل )Green, Salkind, & Akey, 2000( )5) ويو�سِّ

نتائج هذا التحليل.

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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الجدول رقم )3(

داء الطلاب على التفكير الهند�سي نتائج تحليل التباين المتعدد الم�ساحب لأ

ربعة في الختبار البعدي الكلي وم�ستوياته الأ

م�صدر

التباين
مجموع المربعاتالمتغيرات

درجات 

الحرية
قيمة )ف(متو�صط المربعات

الدللة 

الإح�صائية

مربع اإيتا )حجم 

ثر( الأ

المجموعة

الت�صوري

الو�سفي

ال�صتدللي غير 

ال�صكلي

ال�صتدللي 

ال�صكلي

التفكير الكلي

9.361

62.216

85.783

23.908

629.942

1

1

1

1

1   

9.361

62.216

85.783

23.908

629.942

14.127

43.568

53.322

22.199

90.242

*0.000

*0.000

*0.000

*0.000

*0.000

0.170

0.387

0.436

0.243

0.567

الخطاأ

الت�صوري

الو�سفي

ال�صتدللي غير 

ال�صكلي

ال�صتدللي 

ال�صكلي

التفكير الكلي

45.720

98.532

111.006

74.309

481.658

69

69

69

69

69

0.663

1.428

1.609

1.077

6.981

المجموع

المعدل

الت�صوري

الو�سفي

ال�صتدللي غير 

ال�صكلي

ال�صتدللي 

ال�صكلي

التفكير الكلي

82.187

295.920

326.947

134.480

2230.880

74

74

74

74

74

.)0.01 = α( ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة *

يتبين من الجـدول رقم )3( اأنه يـوجد فـرق ذو دلالة اإح�سائـية عند م�سـتوى الدلالة )α=

0.01( بين متو�سطات اأداء طلاب ال�سف ال�سابع على اختبار التفكير الهند�سي الكلي وفي 

ربعة: الت�سوري، والو�سفي، والا�ستدلالي غير ال�سكلي، والا�ستدلالي ال�سكلي  الم�ستويات الاأ

تُعزى اإلى طريقة التدري�ض الم�ستخدمة، وجميعها قيم ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة 

اإح�سائي  كاأ�سلوبٍ  كبيٍر  اأثرٍ  اإلى حجمِ  المتغيرات  هذه  اإيتا في  مربع  وي�سير  )α=0.01(، 

ح�سائية، ويبين مقدار اأثر المتغير الم�ستقل )طريقة التدري�ض( على  لٍ لفح�ض الفر�سية الاإ مكمِّ

المتغير التابع )التفكير الكلي وم�ستوياته( )ن�سار، 2006(، وهذا يعني تفوق طلاب مجموعة 

دورة التعلم على طلاب المجموعة الاعتيادية في التفكير الهند�سي على اختبار التفكير البعدي 

الت�سوري،  ربعة:  الاأ الهند�سي  التفكير  وم�ستويات  الكلي،  الهند�سي  التفكير  متغيرات:  في 

والو�سفي، والا�ستدلالي غير ال�سكلي، والا�ستدلالي ال�سكلي. 
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النتائج المتعلقة باختبار الفر�سية الثالثة276

ولاختبار �سحة الفر�سية الثالثة تم ت�سنيف الطلاب في م�ستويات التفكير الهند�سي في �سوء 

التفكير  التجربة  تم تطبيق اختبار  اإجراء  القبلي،  وبعد  الهند�سي  التفكير  اأدائهم على اختبار 

الهند�سي على مجموعتي الدرا�سة حيث تم ت�سنيف الطلاب في م�ستويات التفكير الهند�سي. ويبين 

الجدول رقم )4( التوزيع التكراري والن�سب المئوية موزعة ح�سب م�ستوى التفكير الهند�سي في 

الاختبار البعدي، وقد تم ا�ستبعاد اإجابتي الطالبين غير الم�سنفين في الاختبار القبلي.

الجدول رقم )4(

التوزيع التكراري والن�سب المئوية موزعة ح�سب م�ستوى التفكير

الهند�سي في الختبار البعدي

ال�صتدللي  ال�صكليال�صتدللي غير ال�صكليالو�سفيالت�صوريدون الت�صوريعدد الطلابا�صتراتيجية التدري�س

38دورة التعلم
1

%2.6

4

%10.5

14

%36.8

16

%42.1

3

%7.9

37العتيادية
5

%13.5

12

%32.4

15

%40.5

4

%10.5

1

%2.7

توزيع  ن�سبة  اختلافاً في  هناك  اأن  يتبين   )4( ورقم   )1( رقم  الجدولين  قراءة  ومن خلال 

تكرارات مجموعتي الدرا�سة على م�ستويات التفكير الهند�سي في الاختبارين القبلي والبعدي  

يُعزى لا�ستراتيجية التدري�ض الم�ستخدمة.

التفكير  م�ستويات  على  الدرا�سة  مجموعتي  تكرارات  توزيع  ن�سبة  في   الفرق  ولاختبار 

ح�سائي كاي تربيع )χ2-test). ويبين  الهند�سي في الاختبار البعدي تم ا�ستخدام الاختبار الاإ

الجدول رقم )5( نتائج هذا الاختبار.

الجدول رقم )5(

نتائج المقارنة بين ن�سبة توزيع تكرارات مجموعتي الدرا�سة على

م�ستويات التفكير الهند�سي

الدللة الإح�صائيةقيمة χ2درجات الحريةعدد الطلابمجموعة الدرا�صة

التجريبية

ال�صابطة

38

37
414.890*  0.005

.)0.05  =  α( ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة *  

عند  اإح�سائية  دلالة  ذات  وهي   )14.890( χ2 قيمة  اأن   )5( رقم  الجدول  من  يت�سح 

توزيع تكرارات  ن�سبة  اأنه يوجد اختلاف في  اإلى  ي�سير  الدلالة )α=0.05(، مما  م�ستوى 

ل�سالح  التدري�ض  طريقة  اإلى  يُعزى  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  على  الدرا�سة  مجموعتي 

المجموعة التجريبية.

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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النتائج المتعلقة باختبار الفر�سية الرابعة

   ولاختبار �سحة الفر�سية الرابعة تم ح�ساب الفرق بين ت�سنيف كل طالب قبل التجربة 

بين  وللمقارنة  الهند�سي.  التفكير  م�ستويات  في  يجابي  الاإ التغير  مقدار  لتحديد  وبعدها، 

وبعدها،  التجربة  قبل  الدرا�سة  لمجموعتي  الهند�سي  التفكير  في  يجابي  الاإ التغير  متو�سطي 

هذا  نتائج  يبين   )6( رقم  والجدول   .(T-test( الم�ستقلة  للعينات  )ت(  اختبار  ا�ستخدام  تم 

التحليل.

الجدول رقم )6(

يجابي في التفكير  نتائج اختبار )ت( للمقارنة بين متو�سطي التغير الإ

الهند�سي قبل التجربة وبعدها

الدللة الإح�صائيةقيمة تالنحراف المعياريالمتو�صط الح�صابيالعددمجموعة الدرا�صة

0.000 *381.6580.5346.897التجريبية

370.7570.597ال�صابطة

.)0.05 = α( ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة *

يت�سح من الجدول رقم )6( اأنه يـوجد فرق ذو دلالة اإح�سائـية عند م�سـتوى الدلالـة )α=

يجابي في التفكير الهند�سي لمجموعتي الدرا�سة قبل التجربة  0.05(. بين متو�سطي التغير الاإ

وبعدها يُعزى لا�ستراتيجية التدري�ض حيث بلغت قيمة )ت( المح�سوبة )6.897(  وهي دالة 

يجابي في التفكير  اإح�سائياً عند م�ستوى الدلالة )α=0.05(، وهذا يدل على اأن التغير الاإ

يجابي لدى  الهند�سي لدى طلاب المجموعة التجريبية )دورة التعلم( كان اأكثر من التغير الاإ

يجابي لدى مجموعتي  الاإ التغير  ال�سابطة. وجرى ر�سد تكرارات مقدار  طلاب المجموعة 

الدرا�سة، ويبين الجدول رقم )7( التوزيع التكراري لمجموعتي الدرا�سة ح�سب مقدار التغير 

يجابي في التفكير الهند�سي. الاإ

الجدول رقم )7(

يجابي  التوزيع التكراري لمجموعتي الدرا�سة ح�سب مقدار التغير الإ

في التفكير الهند�سي

يجابي المجموعة تغير بمقدار م�صتويين )2(تغير بمقدار م�صتوى )1(ل تغير )�صفر(مقدار التغير الإ

11126التجريبية

12223ال�صابطة

133329المجموع

يجابي في م�ستويات التفكير  وللتاأكيد على الفرق في اختلاف تكرارات مقدار التغير الاإ

الهند�سي لدى مجموعتي الدرا�سة تم ا�ستخـدام اختبار كاي تربيع )χ2-test). ويبين الجدول 

رقم )8( هذه النتائج. 
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الجدول  رقم )8(278

يجابي في م�ستويات التفكير  نتائج المقارنة بين تكرارات مقدار التغير الإ

الهند�سي لدى المجموعتين

الدللة الإح�صائيةقيمة χ2درجات الحريةعدد الطلابمجموعة الدرا�صة

التجريبية

ال�صابطة

38

37

231.208* 0.000

.)0.05 = α( ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة * 

اإح�سائية عند  χ2)31.208( وهي ذات دلالة  قيمة   اأن   )8( يت�سح من الجدول رقم 

م�ستوى الدلالة )α=0.05(، مما ي�سير اإلى اأنه يوجد اختلاف في التكرارات بمقدار التغير 

يجابي في م�ستويات التفكير الهند�سي لدى مجموعتي الدرا�سة يُعزى اإلى طريقة التدري�ض  الاإ

ول�سالح المجموعة التجريبية.

مناق�سة النتائج

ولى كما يت�سح في  اأظهرت نتائج تحليل التباين المتعدد الم�ساحب المتعلقة باختبار الفر�سية الاأ

الجدول رقم )2( اأنه توجـد فروق ذات دلالة اإح�سائـية عـند م�سـتوى الدلالـة )α=0.01( 

التجريبية  المجموعة  طلاب  حقق  اإذ  الدرا�سة،  مجموعتي  علامات  تح�سيل  متو�سطات  بين 

تفوقاً على طلاب المجموعة ال�سابطة في كل من التح�سيل الكلي في الهند�سة، وفي ثلاثة من 

ربعة: التعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل. في حين دلَّت نتائج الدرا�سة  اأبعاد التح�سيل الاأ

على عدم وجود فرق ذي دلالة عند م�ستوى )α=0.01( بين متو�سطي تح�سيل علامات 

مجموعتي الدرا�سة في المفاهيم. وهذا ي�سير اإلى فاعلية ا�ستراتيجية دورة التعلم في رفع م�ستوى 

تح�سيل الطلاب في الهند�سة ب�سكل عام مقارنة بالطريقة الاعتيادية، وقد يُعزى ذلك اإلى اأن 

ا�ستراتيجية دورة التعلم تعطي الفر�سة للطلاب لك�سب المعلومات باأنف�سهم وب�سكلٍ تعاوني 

وبطرائق مختلفة، وباإ�صراف المعلم من خلال المناق�سة والحوار �سمن مجموعات العمل، وتبادل 

فراد اأنف�سهم لمواجهة ما يطرح عليهم من م�سكلات. كما اأن ا�ستراتيجية دورة  دوار بين الاأ الاأ

خلال  من  للتعلم  دافعيتهم  وتثير  اأنف�سهم،  فراد  الاأ عاتق  على  التعلم  ولية  بم�سوؤ تلقي  التعلم 

مراحلها المتداخلة، ففي مرحلة الدعوة يتم ا�ستثارة المتعلمين لا�ستدعاء التعلم ال�سابق لديهم، 

ومحاولة ا�ستخدامه لمواجهة الم�سكلات المطروحة عليهم، مما يمهد للتعلم الجديد. ومن خلال 

مرحلة الا�ستك�ساف يحاول المتعلمون الو�سول اإلى اإجابات للم�سكلات المطروحة عليهم، 

خرين بهذه  وفي مرحلة اقتراح التف�سيرات والحلول يتم تقديم الحجج والتبريرات واإقناع الاآ

خرى والمعلم. وفي مرحلة  التف�سيرات من خلال الحوار بين اأفراد المجموعة و المجموعات الاأ

جراء يقوم المتعلمون بتطبيق ما تو�سلوا اإليه من ا�ستنتاجات في مواقف اأخرى.   اتخاذ الاإ

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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ويبدو اأن تقديم المادة التعليمية من خلال اأوراق عمل ون�ساطات ب�سورة مت�سل�سلة ومنتظمة، 

الواحدة، والتفاعل مع المجموعات  وتفعيل دور الطلاب، والتعاون بين طلاب المجموعة 

خرى ومع المعلم، وا�ستخدام اأ�سلوب الا�ستك�ساف، واأن�سطة عملية، وا�ستخدام اأ�ساليب  الاأ

اإلى  اأدى  منا�سب  تعليمي  جو  خلق  في  التعلم  دورة  مجموعة  طلاب  �ساعد  قد  مختلفة  تقويم 

زيادة تح�سيلهم في الهند�سة. وتتفق هذه الدرا�سـة مع التوجـهات الحديثة في اأ�ساليب تدريـ�ض 

مريكية  الهند�سـة التي دعا اإليها المجل�ض القومي لمعلمي الريا�سيات في الولايات المتحدة الاأ

حديثـة  تدريـ�ض  ا�ستراتيجيات  ا�ستخـدام  ب�سـرورة  تنادي  التي   (NCTM, 1989; 2000(
توفر التـحدي والدعم اللازم للطلـبة من اأجل التعلم الجـيد، وتعطيـهم دوراً اأكـبر في تحمـل 

 Swafford,( ولية تعلمهم. وتن�سـجم هذه النتـيجة مع وجهة نـظر �سوافورد وزملائه م�سـوؤ

Jones, & Thornton, 1997) التي يرون فيها اأن النجاح في تعلم الهند�سة يكون با�ستخدام 
دي  ا�ستراتيجيات تدري�سية فعّالة، والابتعاد عن ا�ستخدام الا�ستراتيجية الاعتيادية التي قد توؤ

اإلى �سعف الطلاب فيها وكراهيتهم لها.

ايجابي  اأثر  عن  نتائجها  ك�سفت  درا�سات  عدة  اإليه  تو�سلت  ما  مع  النتيجة  هذه  وتتفق 

م�سـتوى  رفع  في  البنائـية  النظرية  من  تنطلق  التي  التدريـ�ض  وا�ستراتيجيات  التعلم  لدورة 

2003؛  التودري،  2000؛  )ا�سماعيل،  مختلـفة  ريا�سـية  مو�سوعات  في  الطـلبة  تح�سيـل 

 )Lindgren & Bleicher, 2005 سيف، 2004؛ ال�سطناوي، 2005؛�

بين  )α=0.01(  الدلالة  م�ستوى  عند  اإح�سائية  فرق ذي دلالة  �سبب عدم وجود  اأما 

الكتاب  عر�ض  اأ�سلوب  اإلى  يُعزى  اأن  فيمكن  المفاهيم،  في  المجموعتين  تح�سيل  متو�سطي 

للمفاهيم، حيث يتم التركيز على المفاهيم، وتقديم التعريفات لها وطرح اأمثلة عليها ، فالمفاهيم 

نقطة ارتكاز لما �سياأتي بعدها من معرفة ريا�سية وهند�سية، ، وقد يعزى ذلك اإلى تركيز المعلم 

اأثناء تقديم المادة التعليمية لكلتا المجموعتين على المفاهيم ب�سورة متكررة، وحُ�سن ا�ستقبال 

الح�سابيين  المتو�سطين  ارتفاع  من  ذلك  ويت�سح  الهند�سة،  لمفاهيم وحدة  الدرا�سة  مجموعتي 

لمجموعتي الدرا�سة وتقاربهما؛ وبالتالي لم يظهر فرق ذو دلالة اإح�سائية بين مجموعتي الدرا�سة 

خرى عمقاً وترابطاً اأكبر. وتتعار�ض هذه النتيجة  في المفاهيم، بينما تتطلب اأبعاد التح�سيل الاأ

مع درا�سة )ال�سطناوي، 2005( في بُعد المفاهيم.

اأما بالن�سبة للنتائج المتعلقة باختبار الفر�سية الثانية فقد ك�سفت نتائج تحليل التباين المتعدد 

اأداء  اإح�سائية في  دلالة  ذات  فروق  )3( عن وجود  رقم  الجدول  تظهر في  التي  الم�ساحب 

طلاب مجموعتي الدرا�سة على اختبار التفكير الهند�سي في كل من التفكير الهند�سي الكلي 

ربعة: الت�سوري، والو�سفي، والا�ستدلالي غير ال�سكلي، والا�ستدلالي ال�سكلي  وم�ستوياته الاأ

تُعزى لا�ستراتيجية التدري�ض، ل�سالح المجموعة التجريبية )دورة التعلم(. 

ن ا�ستراتيجية دورة التعلم تعطي الطالب دوراً مهماً  ويمكن تف�سير هذه النتائج الايجابية لاأ
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باأن يختبر ويجرب ويبحث بنف�سه وبالتعاون مع اأقرانه مما يك�سبه فهماً اأعمق للمادة التعليمية، 280

�سكال واإدراك  �سكال الهند�سية، والتمييز بين هذه الاأ وقدرة على و�سف وتحليل خوا�ض الاأ

العلاقات بينها، و�سياغة ا�ستنتاجات منطقية تتعلق بها. 

يتفق اأ�سلوب التدري�ض با�ستخدام دورة التعلم مع اأطوار فان هايل التدري�سية حيث يرى اأن 

عملية تنمية التفكير الهند�سي لي�ست عملية طبيعية بل تحدث تحت تاأثير برنامج تعليمي تعلُّمي 

الهند�سة،  تدري�ض  المتبعة في  التدري�ض  طريقة  اأهمية  على  كد  يوؤ مما   ،(Van Hiele, 1999(

ودورها في تنمية التفكير الهند�سي لدى المتعلمين، ويبدو اأن ا�ستراتيجية دورة التعلم كانت 

التجريبية بالمقارنة  التفكير الهند�سي لدى طلاب المجموعة  اأثر فعّال في رفع م�ستوى  ذات 

اأداء  متو�سطي  بين  اإح�سائياً  الدالة  الفروق  خلال  من  ذلك  ويظهر  الاعتيادية،  الطريقة  مع 

ربعة. ويلاحظ اأن المتو�سطات الح�سابية  المجموعتين في التفكير الهند�سي الكلي وم�ستوياته الاأ

كد على هرمية م�ستويات فان هايل للتفكير  تقل كلما زاد م�ستوى التفكير الهند�سي، مما يوؤ

ن الم�ستوى اللاحق اأ�سعب من الم�ستوى الذي ي�سبقه، ولان الانتقال  الهند�سي، وهذا متوقع لاأ

من م�ستوى اإلى اآخر يعتمد على اكت�ساب الم�ستوى ال�سابق له، وهذا ما اأكد عليه الباحثين الذين 

تناولوا م�ستويات فان هايل للتفكير الهند�سي. وتتفق هذه النتيجة مع درا�سات )اأبوع�سبة، 

2005؛ بني ار�سـيد، 2002؛ الهزايمة، 2004؛ 2000,Mistretta, 2000; Breen( التي 

دلَّت نتائجها على اأثر ايجابي لطرائق تدري�سية مختلفة في تنمية التفكير الهند�سي لدى الطلبة. 

)Johnson, 2003; Moyer, 2004) اإليه درا�سات  وتتعار�ض هذه النتيجة مع ما تو�سلت 

التي دلت نتائجها اأنه لا يوجد اأثر لطريقة التدري�ض في تنمية التفكير الهند�سي لدى الطلبة، 

الهند�سي  البرهان  كتابة  على  القدرة  تطوير  اإعاقة  اإلى  دي  توؤ قد  التكنولوجيا  ا�ستخدام  واأن 

وتنمية التفكير الهند�سي عند بع�ض الطلبة.

بالن�سبة للنتائج المتعلقة باختبار الفر�سية الثالثة فقد اأ�سارت النتائج في الجدول رقم )5( اأنه 

يوجد اختلاف في ن�سب توزيع طلاب ال�سف ال�سابع على م�ستويات التفكير الهند�سي في 

اختبار التفكير الهند�سي البعدي. ومن خلال نتائج اختبار كاي تربيع )χ2-test) في الجدول 

بين  )α=0.05(  الدلالة  م�ستوى  عند  اإح�سائية  دلالة  فرق ذي  يوجد  اأنه  تبينَّ   )5( رقم 

ن�سب توزيع اأفراد مجموعتي الدرا�سة على م�ستويات التفكير الهند�سي تُعزى لطريقة التدري�ض 

ت�سنيف  اأنه تم  التجريبية. ويتبين من خلال الجدول رقم )4(  المجموعة  ل�سالح  الم�ستخدمة 

)50%( من اأفراد المجموعة التجريبية )دورة التعلم( في الم�ستويين الثالث اأو الرابع، بينما تم 

ت�سنيف )13.2%( فقط من اأفراد المجموعة ال�سابطة في الم�ستويين الثالث اأو الرابع. وهذا 

�صر على اأن دورة التعلم �ساعدت طلاب المجموعة التجريبية في تنمية تفكيرهم الهند�سي،  موؤ

وانتقالهم اإلى م�ستويات تفكير هند�سية اأعلى مقارنة مع طلاب المجموعة ال�سابطة.  

كد على اأن التعلـيم المنا�سب يمكن اأن ينقل الطالب من م�ستوى اأدنى اإلى  وهذه النتيـجة توؤ

د. هاني العبيدي، ح�سين اأبودام�ص اأثر تدري�ص الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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م�ستوى اأعلى في م�ستويات التفكـير الهند�سـي، وهذا ما تو�سلت اإليه درا�سـة فويز وزملائه 

اأن  فان هايل في  يراه  ما  النتيجة مع  )Fuys, Geddes & Tischler, 1988). وتتفق هذه 
الطالب لا يمكن اأن ي�سل اأو ينتقل من م�ستوى تفكير هند�سي اإلى اآخر اإلا بعد اأن يتمكن من 

اأرقى منه يعتمد على  اإلى اآخر  اأو الم�ستويات ال�سابقة له، واأن الانتقال من م�ستوى  الم�ستوى 

الم�ستويات م�ستمرة  المنا�سب، وهذه  التدري�ض  داء  التعليمية للمتعلمين وم�ستوى الاأ الخبرات 

وغير منف�سلة، واكت�ساب م�ستوى تفكير معين لا يتاأتى ب�سورة مفاجئة. ويظهر اأن ا�ستخدام 

التجريبية  المجموعة  طلاب  مكن  قد  التعليمية  واأن�سطتها  بمراحلها  التعلم  دورة  ا�ستراتيجية 

طلاب  عليه  حاز  الذي  التقدم  من  اأكثر  العليا  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  نحو  التقدم  من 

الثانية  بالفر�سية  المتعلقة  النتائج  منطقية على �سوء  النتيجة  وتعتبر هذه  ال�سابطة،  المجموعة 

التي اأ�سفرت عن تفوق طلاب المجموعة التجريبية على طلاب المجموعة ال�سابطة في تطور 

طرائق  ا�ستخدمت  درا�سـات  نتائج  مع  النتيجة  هذه  وتتفق  الهند�سي.  تفكيرهم  م�ستويات 

تدري�سية مختلفة )اأبوع�سبة، 2005؛ بني ار�سـيد، 2002؛ الهزايمة، 2004؛ Breen, 2000

Choi, 1997; Carroll, 1998) فقد دلَّت نتائجها على تطور م�ستويات التفكير الهند�سي 
لدى الطلبة عند ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تدري�سية ملائمة.

اأما بالن�سبة للنتائج المتعلقة باختبار الفر�سية الرابعة فقد دلت نتائج اختبار )ت( للعينات 

الم�ستقلة كما يت�سح في الجدول رقم )6( على وجود فرق ذي دلالة اإح�سائية عند م�ستوى 

لدى  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  يجابي في  الاإ التغير  متو�سطي  بين  )α=0.05(  الدلالة 

مجموعتي الدرا�سة قبل التجربة وبعدها يُعزى اإلى ا�ستراتيجية التدري�ض ل�سالح مجموعة دورة 

يجابي  الاإ التغير  مقدار  في  التكرارات  بر�سد  )ت(  اختبار  نتائج  من  التاأكد  تم  وقد  التعلم. 

لدى مجموعتي الدرا�سة، واختبار ذلك اإح�سائياً من خلال كاي تربيع )χ2-test) كما يظهر 

في الجدول رقم )8(، فقد اأكدت النتائج على وجود فرق ذي دلالة اإح�سائيـة عند م�ستوى 

يجابي في م�ستويات التفكير الهند�سي  الدلالـة )α=0.05( بين التكرارات في مقدار التغير الاإ

لدى مجموعتي الدرا�سة قبل التجربة وبعدها يُعزى اإلى ا�ستراتيجية التدري�ض ل�سالح مجموعة 

ن التغير  دورة التعلم. ويمكن تف�سير هذه النتيجة على �سوء نتائج الفر�سيتين الثانية والثالثة؛ لاأ

يجابي يعتمد على الفرق بين ت�سنيف كل طالب قبل التجربة وبعدها، حيث اأن طلاب  الاإ

دورة التعلم قد تفوقوا في اأدائهم على اختبار التفكير الهند�سي على طلاب مجموعة الطريقة 

الاعتيادية، وبالتالي فان طلاب المجموعة التجريبية قد حققوا تقدماً نحو م�ستويات التفكير 

كد اأن يكون متو�سط  العليا ب�سكل اأكبر مما حققه طلاب المجموعة ال�سابطة، ولهذا فمن الموؤ

يجابي لدى طلاب مجموعة دورة التعلم اأف�سل، وب�سورة ذات دلالة اإح�سائية من  التغير الاإ

كد على اأن دورة التعلم  يجابي الذي حققه طلاب مجموعة الطريقة الاعتيادية. مما يوؤ التغير الاإ

ظهار تغير اإيجابي جوهري في م�ستويات التفكير الهند�سي. وتتفق هذه  تعطي فر�ساً اأكثر لاإ
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التي دلَّت نتائجها على تح�سن في م�ستويات تفكير 282  )1996 النتيجة مع درا�سة )الغامدي، 

الطالبات عند ا�ستخدام لغة لوغو.

وي�ستخل�ض من هذه النتائج اأن ا�ستراتيجية دورة التعلم هي طريقة تدري�ض فعّالة في زيادة 

تح�سيل طلاب ال�سف ال�سابع وتنمية تفكيرهم الهند�سي بالمقارنة مع الطريقة الاعتيادية في 

الريا�سيات  اأفكار فان هايل والمجل�ض القومي لمعلمي  يلتقي مع  التدري�ض، واأن ا�ستخدامها 

مريكية )NCTM, 1989; 2000)، واأفكار كل من بياجيه وبرونر  في الولايات المتحدة الاأ

من  وتقلل  تعلمه  ولية  م�سوؤ تحمل  في  للطالب  مهمٍ  دورٍ  اإ�سناد  في  واأوزوبل  وفايجوت�سكي 

فكار والتوجهات الحديثة في التدري�ض،  دور المعلم ب�سكل تدريجي مما ي�ساعد على تطبيق الاأ

المتعلم في  ال�سابق، ودور  بالتعلم  الجديدة  للمعرفة  ربطه  معنى من خلال  ذا  التعلم  ويجعل 

عملية الربط، وقيامه ببناء معرفته الجديدة بنف�سه، وانتقال اأثر تعلمه  اإلى علوم اأخرى اأو اإلى 

مواقف حياتية حقيقية.

التو�سيات

ن ذلك يحد من تفكيرهم الريا�سي  1- عدم تقديم الحلول الريا�سية للطلبة ب�سورة جاهزة لاأ

للطلبة في تحمل  فعّال  اإ�سناد دور  اإبداعاتهم، و�صرورة  تنمية  على  قيوداً  والهند�سي، وي�سع 

ولية تعلمهم. م�سوؤ

على  لتدريبهم  الريا�سـيات  لمعلمي  تدريبية  دورات  بعقد  والتعليم  التربية  وزارة  قيام   -2

ا�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلم واإعداد خطط تدري�سية وفقها، حيث اأثبتت هذه الدرا�سة 

تفكيرهم  وتنمية  الهند�سة،  في  الطلبة  تح�سيل  م�ستوى  رفع  في  فعالًا  اأثراً  التعلم  لدورة  اأن 

الهند�سي.

3- تطوير المناهج المدر�سية في مو�سوع الهند�سة وفق نظرية فان هايل، وتدريب المعلمين على 

تطبيقها. و�صرورة احتواء اأدلة المعلمين على نماذج تعليمية حول ا�ستخدام هذه النظرية.
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