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الم�ستخل�ص

م���دى تمك���ن  �إلى فه���م  الدرا�س���ة  هدف���ت ه���ذه 
معلم���ي الريا�ض���يات بالمرحل���ة الابتدائي���ة في المملك���ة 
العربي���ة ال�س���عودية م���ن المه���ارات اللازم���ة لتدري����س 
المفاهي���م الريا�ض���ية، وكذل���ك تحديد �أه���م المهارات 
الت���ي يجب �أن يمتلكه���ا معلمو الريا�ض���يات في المرحلة 
الابتدائي���ة لتدري����س ه���ذه المفاهيم. ا�س���تخدمت هذه 
 الدرا�س���ة الملاحظ���ة ال�ص���فية المبا�ش���رة للإجابة عن 

الأ�سئلة الآتية:
• ما م���دى تمك���ن معلم���ي الريا�ض���يات بالمرحلة 	

الابتدائي���ة في المملك���ة العربي���ة ال�س���عودية من 
المه���ارات اللازمة لتدري�س المفاهيم الريا�ض���ية 

من وجهة نظر الم�شرف التربوي؟
• هل توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في درجة 	

تمكن معلمي الريا�ضيات بالمرحلة الابتدائية في 
المملكة العربية ال�س���عودية من المهارات اللازمة 
لتدري����س المفاهي���م الريا�ض���ية تع���زى لمتغيرات 
الإدارة التعليمي���ة، الجن����س، �س���نوات الخبرة، 

الم�ؤهل، نوع الم�ؤهل، ال�صف الدرا�سي؟
تكونت عينة الدرا�سة من عدد من معلمي ومعلمات 
الريا�ض���يات في المرحل���ة الابتدائية ذك���ور و�إناث )ن = 
103( في عدد من الإدارات التعليمية في كل من الريا�ض 

وع�سير وحفر الباطن بالمملكة العربية ال�سعودية. 
�أظه���رت نتائج الدرا�س���ة �أن المتو�س���ط العام لمدى 
تمك���ن معلم���ي الريا�ض���يات م���ن المه���ارات اللازم���ة 
لتدري�س المفاهيم الريا�ضية )41 ,3( من )5( بن�سبة 

مئوي���ة )68,2 %(، وه���و م���ا ي�ش�ي�ر �إلى �أن المعلم�ي�ن 
يمتلك���ون درج���ة متو�س���طة م���ن التمكن م���ن مهارات 
تدري�س المفاهيم الريا�ض���ية. وقد تراوحت المتو�سطات 
الح�س���ابية لمه���ارات تدري����س المفاهيم الريا�ض���ية من 
)79, 2( �إلى )05, 4( على فقرات بطاقة الملاحظة. 
كم���ا �أظه���رت النتائ���ج وجود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائياً 
بين متو�س���ط درجات المعلم�ي�ن والمعلم���ات على بطاقة 
الملاحظة الخا�ص���ة بمه���ارات تدري����س المفاهيم، وقد 
جاءت هذه الفروق ل�صالح المعلمات، كما بينت النتائج 
وج���ود ف���روق دالة �إح�ص���ائياً ب�ي�ن متو�س���طي درجات 
المعلم�ي�ن ذوي الخ�ب�رة �أق���ل م���ن )5( �س���نوات وذوي 
الخبرة �أكبر من )10( �س���نوات ل�ص���الح ذوي الخبرة 
�أكبر من ع�ش���ر �سنوات. فيما لم توجد فروق ذات دلالة 
�إح�ص���ائية تع���زى لمتغيرات الم�ؤهل العلم���ي ونوع الم�ؤهل 

وال�صف الدرا�سي.

مقدمة

يرى كثير من التربويين �أن الهدف العام من تعليم 
الريا�ضيات هو م�ساعدة المتعلم للح�صول على مفاهيم 
ومه���ارات ريا�ض���ية عميق���ة ذات معنى، تجعل���ه قادراً 
على حل الم�ش���كلات المتعلقة بحاج���ات الحياة اليومية. 
وتتميز الريا�ضيات ب�أنها لي�ست مجرد عمليات روتينية 
منف�ص���لة �أو مه���ارات، بل ه���ي �أبنية محكمة مت�ص���لة 
ببع�ضها ات�صالًا وثيقا لت�شكل في النهاية بنيانا متكاملًا 
�أ�سا�س���ه المفاهي���م الريا�ض���ية. لذل���ك ف����إن المفاهي���م 
الريا�ض���ية تعتبر اللبنات الأ�سا�س���ية للبناء الريا�ضي. 

 مدى تمكن معلمي الريا�ضيات من مهارات تدري�س المفاهيم الريا�ضية 
بالمرحلة الابتدائية في المملكة العربية ال�سعودية

د. خالد بن حلمي خ�شان 
د. م�سفر بن �سعود ال�سلولي

د. �إبراهيم رفعت عثمان
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وي�ش�ي�ر �أب���و زين���ة وعبابن���ة )2007( �إلى �أن �أه���م ما 
يجب �أن تتميز به مناهج الريا�ضيات الحديثة التركيز 
عل���ى المفاهي���م والعلاقات فيم���ا بينها، وعل���ى تطوير 
وتنمية فهم الطالب من خلال �إ�ض���فاء معان للمفاهيم 
م�س���تمدة من بيئة الطالب؛ مما يتيح للطلبة اكت�س���اب 
 المه���ارة، والقدرة عل���ى التجريد، وتنمي���ة القدرة على 

حل الم�شكلات.

�إلى  الريا�ض���يات  مناه���ج  في  التط���ور  �أدى  وق���د 
التطوي���ر في طرائ���ق تدري�س���ها. ل���ذا ظه���رت تحولات 
جذري���ة في النظ���رة �إلى تدري�س الريا�ض���يات والكيفية 
التي يجب �أن يتم بها. ومن هذه التحولات التركيز على 
التعلم المفاهيمي )Conceptual Learning( الذي 
يقوم على ربط المعرف���ة المفاهيمية بالمعرفة الإجرائية 
والتعرف عل���ى العلاقات بين الأفكار الريا�ض���ية وفهم 
كيف ترتب���ط هذه العلاق���ات وتبنى على بع�ض���ها لكي 
تنتج كلًا متكاملًا ومترابط���اً. كما ي�ؤكد هذا النوع من 
التعلم على تطبيقات الريا�ضيات �ضمن �سياقات داخل 

الريا�ضيات وخارجها. 

وقد ت�ض���منت وثيقة المبادئ التي �أ�صدرها المجل�س 
المتح���دة  الولاي���ات  في  الريا�ض���يات  لمعلم���ي  القوم���ي 
الأمريكي���ة )NCTM, 2000( مب���د�أ التعل���م ك�أح���د 
المب���ادئ ال�س���تة ال���ذي ي�ش�ي�ر �إلى �أن الطلب���ة يجب �أن 
يتعلم���وا الريا�ض���يات ويفهموها. �إن تعلم الريا�ض���يات 
المقرون بالفهم �ض���روري و�أ�سا�سي، فالتعلم الم�صحوب 
بالفه���م يجع���ل التعلم اللاحق �أكثر �س���هولة، وت�ص���بح 
�س���هولة تذكره���ا  وت���زداد  الريا�ض���يات ذات معن���ى، 
وق���د  وا�س���تخدامها في مواق���ف جدي���دة.  وتطبيقه���ا 
�أك���دت الوثيقة �أن���ه عندما تتك���ون ل���دى الطلبة نظرة 
�إلى الريا�ض���يات عل���ى �أنه���ا متكاملة الأجزاء، �س���وف 
يقل النظ���ر �إلى المفاهي���م والمهارات عل���ى �أنها �أجزاء 
منف�ص���لة. و�إذا ارتبط���ت المفاهي���م بالإج���راءات ف�إن 
الطلب���ة ينظرون �إلى الريا�ض���يات عل���ى �أنها مجموعة 
متكاملة من القوان�ي�ن والعلاقات المترابطة. ويجب �أن 
يكون ه���ذا التكامل بين الإج���راءات والمفاهيم مركزيا 

المجل����س  معاي�ي�ر  وت���رى  المدر�س���ية.  الريا�ض���يات  في 
الوطن���ي لمعلم���ي الريا�ض���يات )NCTM, 2000( �أن 
التعلم الجيد في الريا�ض���يات يتطلب لي�س فقط معرفة 
الإج���راءات المختلف���ة والمفاهيم المكونة لها، بل �أي�ض���اً 
معرف���ة وفهم العلاق���ات الملائمة عبر ه���ذه المفاهيم، 
مما يقود �إلى بناء معنى ريا�ض���ي �صحيح وتكوين تعلم 

حقيقي ذي معنى. 

 وي���رى حم���دان )2005( �أن المفه���وم هو تجريد 
لل�ص���فات الأ�سا�س���ية للم�ص���طلح والتي تعطي���ه معناه 
الريا�ض���ي، �أي �أنه تجريد ذهني لخ�ص���ائ�ص م�شتركة 
لعدد من الظواهر �أو الأ�شياء �أو الخبرات المتعلقة. �أما 
�أبو زين���ة وعبابنة )2007( في�ش�ي�ران �إلى �أن المفهوم 
ه���و قاع���دة لاتخاذ ق���رار �أو حكم عندم���ا تنطبق على 
موا�ص���فات �أو خ�ص���ائ�ص �شيء ما ن�س���تطيع �أن نحدد 
�إذا كان بالإمكان �إعطاء الت�س���مية )الم�ص���طلح( لذلك 
ال�ش���يء �أو ع���دم �إعطائه هذه الت�س���مية. ويرى بطر�س 
)2007( �أن المفاهي���م ت���زود الف���رد بنوع م���ن الثبات 
�أو الات�س���اق لدى تفاعله مع الم�ؤث���رات البيئية المتنوعة، 
فت�س���اعده على تجاوز تنوعاته���ا اللامتناهية، وتمكنه 
م���ن معالجة الأ�ش���ياء والح���وادث والأف���كار من خلال 
بع�ض الخ�ص���ائ�ص وال�س���مات الم�ش�ت�ركة الت���ي ت�ؤهلها 
للانتم���اء �إلى �ص���نف معين. ويرى عبي���د )2004( �أن 
تعلم المفهوم ي�سير في مراحل متتابعة تبد�أ با�ستخلا�ص 
الخا�صية �أو الخوا�ص التي تكون المفهوم، و�إعطاء ا�سم 
�أو رم���ز له���ا لتي�س�ي�ر ا�س���تخدامه من خلال التوا�ص���ل 
اللفظ���ي، و�إعط���اء �أمثل���ة �س���لبية للمفه���وم، وربط���ه 
بالمفاهيم ال�سابقة والبنية المعرفية عند المتعلم لت�صبح 
جزءًا من التكوين القبلي له، ثم ا�ستخدام المفهوم من 

جانب المتعلم من خلال تطبيقات ون�شاطات متنوعة.

 )Baker et al. 2004( وي���رى بيكر و�آخ���رون   
�أن الطلب���ة الذي���ن يدر�س���ون المناه���ج التقليدية تقدم 
له���م المفاهيم ب�ش���كل عابر و�س���طحي، ويت���م التركيز 
عل���ى الإج���راءات ب�ش���كل �أك�ب�ر و�أو�س���ع. وه���ذا ي�ؤدي 
بالطلب���ة �إلى حف���ظ الإجراءات دون معرفة بالأ�س���ا�س 
المفاهيم���ي الذي تقوم عليه؛ مما ي�ؤدي بهم �إلى تكوين 
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�ص���ور مغلوطة وناق�ص���ة عن المفاهيم التي تقدم لهم. 
كم���ا �أن الريا�ض���يات المدر�س���ية ترك���ز عل���ى المهارات 
والإجراءات �أكثر من تركيزها على فهم الريا�ض���يات، 
وي�ؤك���د �أن الطلب���ة في المدار����س التقليدي���ة يدر�س���ون 
العدي���د من المفاهيم في الح�س���اب والجبر والهند�س���ة 
 )Maously, 2004( ب���دون فه���م. وي�ؤك���د ماو�س���لي
على �أن الريا�ض���يات يجب �أن ترتبط بالعالم الحقيقي 
الذي يعي�ش���ه الطلاب، فابتعاد الريا�ضيات عن الواقع 
يجعل قيمتها عند معظم النا�س مو�ضع ت�سا�ؤل وي�صبح 
فهمه���ا �ص���عباً. فعن���د تق���ديم مفه���وم ريا�ض���ي جديد 
يج���ب �أن يتم التركي���ز على ا�س���تخداماتها وربطها مع 
اهتمام���ات الط�ل�اب الم�س���تمدة من الع���الم الحقيقي، 
وهذا يحف���ز تعلم الطلاب ويزيد م���ن دافعيتهم لتعلم 
الفكرة الجديدة. وبذلك ف�إن تقديم الريا�ضيات كمادة 
مجردة لا ترتب���ط بحياة المتعلمين واحتياجاتهم  ي�ؤدي 
�إلى �إحباطهم ونفوره���م منها.  وعلى نحو مماثل يرى 
ديل�س���يل )2001( �أنه كلما كانت المفاهيم الريا�ض���ية 
�أكثر �ص���لة بحياة الطلاب اليومية وب�ش���يء يهتمون به، 

زاد اجتهادهم في العمل عليها.

Aspinwell & Mill� )وي�ش�ي�ر ا�س���بينويل وميلر) 
er, 1997( �إلى �أن الطلب���ة يعت�ب�رون �أن الإج���راءات 

والخوارزمي���ات ه���ي المع���ارف الريا�ض���ية الت���ي يجب 
�أن يتقنوه���ا. وه���ذا يجعله���م يفتق���دون الح���د الأدنى 
من المعرفة بالمفاهيم الريا�ض���ية. كما ي�ش�ي�ر جارنيت 
)Garnett, 2010( �إلى �أن عدم ا�س���تيعاب المتعلمين 
للعلاقات التركيبية والتراكمية بين المفاهيم يمثل �سبباً 
رئي�س���اً ل�ص���عوبة تعلم الريا�ض���يات على وجه العموم، 
ويو�ض���ــح �سميث و�آخرون Smith et al. 2001(( �أن 
عدم تمكن المتعلمين من ا�س���تيعاب المفاهيم التي تمثل 
المتطلب���ات المعرفي���ة ال�س���ابقة ي�ؤثر ت�أثيراً وا�ض���حاً في 
اكت�ساب المعرفة الجديدة وربطها بالتعلم ال�سابق ومن 
ثم يفقد المتعلم القدرة على ممار�س���ة دوره الن�شط في 

الموقف التعليمي.

�إن المتعل���م يفه���م �ش���يئا معين���اً عندما ي���رى كيف 
يرتب���ط هذا ال�ش���يء بالأ�ش���ياء الأخرى الت���ي يعرفها. 

فمثلًا الطلب���ة الذين يتقنون مفه���وم المعادلة يجب �أن 
يكونوا قادرين على الربط بين المعادلة والأزواج المرتبة 
التي تحققها، كذلك يجب �أن يكون بمقدورهم و�ص���ف 
مواق���ف الحياة الحقيقية من خ�ل�ال المعادلات. وي�ؤكد 
بورتير )Porter, 1992( �أن المعلمين يبدون اهتماماً 
�أقل في تطوي���ر المفاهيم لدى طلبتهم، و�أنهم يق�ض���ون 
الوق���ت الأط���ول في تدري����س المه���ارات والخوارزميات 

والإجراءات.

�إن تدري����س الريا�ض���يات م���ن �أجل الفه���م يحتاج 
�إلى معلم�ي�ن يمتلكون فهماً عميق���اً للمادة التي يقومون 
بتدري�س���ها ولديه���م مهارات متنوعة و�أ�س���اليب مميزة 
ال���ذي يرك���ز عل���ى  �إن نج���اح التعل���م  في التدري����س. 
المفاهي���م يتوق���ف �إلى حد كب�ي�ر على نج���اح المعلم في 
م�س���اعدة الطلب���ة ذوي القدرات المختلف���ة على النظر 
�إلى الجوانب المتنوعة التي تحي���ط بالمفهوم، والتركيز 
عل���ى العلاقة بين هذا المفه���وم والمفاهيم الأخرى التي 
در�س���ها الطلبة. �إ�ض���افة �إلى ذلك على المعلم �أن يجعل 
جميع الطلبة ي�شعرون �أن ب�إمكانهم �أن ي�سهموا بتقديم 
معلوم���ات جدي���دة �أو الإ�ض���افة �إلى المعلوم���ات الت���ي 
يقدمها الآخرون. وقد �أ�ش���ارت العديد من الدرا�س���ات 
�أن معلمي المرحلتين الثانوية والمتو�سطة يفتقدون الفهم 
Conceptual Understand� )الحقيقي للمفاهيم) 
At�( في العديد من المو�ض���وعات في الريا�ضيات )ingg

.)torps, 2003

ويرى را�ش���د وخ�ش���ان )2009( �أن �أبرز معوقات 
تعليم الريا�ض���يات من وجهة نظر الم�ش���رفين تتمثل في 
اعتم���اد المعلمين على �أ�س���لوب التلقين، وعدم �إ�ش���راك 
الط�ل�اب في التعلم، واكتفاء المعلمين بتحفيظ المفاهيم 
الريا�ض���ية بدلًا من تنمية ا�س���تيعابها، علماً ب�أن تمكن 
الطالب من ا�س���تيعاب المفاهيم الريا�ضية يجعله ي�شعر 
بقيمة المادة والإقبال عليها. وي�ش�ي�ر النذير )2004( 
لوج���ود �ض���عف كبير ل���دى معلم���ي ريا�ض���يات المرحلة 
المتو�س���طة في المملكة العربية ال�سعودية في مجال تنمية 
المفاهي���م الريا�ض���ية، ويو�ص���ي ب�ض���رورة بن���اء نماذج 
تدري�س���ية لأ�ص���ناف المعرف���ة الريا�ض���ية م���ن مفاهيم 



78

ومه���ارات وتجريبها وتقنينها على �ش���ريحة كبيرة من 
الط�ل�اب. وت�ؤكد درا�س���ة �س���حاب و�آخري���ن )2001( 
�أن تدري�س الريا�ض���يات في المرحلة المتو�س���طة بالمملكة 

العربية ال�سعودية لم يحقق �أهدافه بدرجة مر�ضية.

ويزخ���ر الأدب الترب���وي بالعدي���د م���ن المه���ارات 
والتح���ركات التي يحتاج المعلم���ون للتمكن منها لإتقان 
تدري�س���هم للمفاهيم الريا�ض���ية مثل �إعط���اء �أمثلة ولا 
�أمثلة على المفهوم، �أو تقديم ر�سم معين يو�ضح المفهوم،  
�أو تو�ض���يحه من خلال �إعطائه تف�س�ي�را لغويا يو�ض���ح 
معناه، �أو �أن يقوم المعلم بتحديد مجموعة �أعم و�أ�شمل 
تح���وي مجموعة �إ�س���ناد المفهوم، �أو �أن يقوم بتو�ض���يح 
�أوجه ال�شبه والاختلاف بين المفهوم والمفاهيم الأخرى 
التي �س���بق للطلاب �أن تعلموها، وتعيين م�ؤ�شرات �أداء 
لقيا�س مدى فهم الطلاب واكت�سابهم للمفهوم )عبا�س 

و العب�سي، 2007(.

الدرا�سات ال�سابقة

�أولًا: درا�س��ات تتعل��ق بتق��ويم مه��ارات تدري���س 
المفاهيم الريا�ضية

 Alnoor & Tixiang,( أج���رى النور وتك�س���يانغ�
2007( درا�س���ة هدفا م���ن خلاله���ا �إلى التعرف على 

كفاي���ات التدري����س اللازم���ة لمعلم���ي الريا�ض���يات في 
المدار�س المتو�سطة ، ودرا�سة مدى �أهمية هذه الكفايات 
لمعلمي الريا�ضيات في ال�ينص واليمن. تم جمع البيانات 
من خلال ا�ستبانة تم توزيعها على )45( معلما �صينياً 
المنه���ج  الباحث���ان  ا�س���تخدم  يمني���اً.  معلم���ا  و)90( 
الو�ص���في، وتم جمع البيانات من معلمين متخ�ص�ينص 
ومدر�س�ي�ن خبراء لتحديد كفايات تدري�س الريا�ضيات 
له���ذه  الريا�ض���يات  ومعرف���ة كيفي���ة تطبي���ق معلم���ي 
الكفايات. تو�صلت الدرا�سة �إلى و�ضع قائمة بالكفايات 
والق���درات اللازمة لمعلم���ي الريا�ض���يات، وفرقت بين 

�آراء المعلمين في �أهمية هذه الكفايات.

�إلى  وق���ام القا�ض���ي )2004( بدرا�س���ة هدف���ت 
معرف���ة مدى تمكن معلمي الريا�ض���يات م���ن المفاهيم 

والمه���ارات الأ�سا�س���ية في الريا�ض���يات بال�ص���ف الأول 
الثان���وي في �ض���وء بع�ض المتغ�ي�رات الخا�ص���ة بهم. تم 
ت�ص���ميم وبناء �أداة الدرا�س���ة )بطاق���ة ملاحظة( من 
المفاهي���م والمه���ارات الأ�سا�س���ية في كتاب الريا�ض���يات 
لل�ص���ف الأول الثان���وي، وطبقت على عين���ة مكونة من 
)66( معلم���ا في المرحلة الثانوي���ة العامة لمنطقة تبوك 
خلال العام الدرا�س���ي 1423/ 1424. �أ�شارت نتائج 
الدرا�س���ة �إلى ع���دم وجود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية 
بين متو�سطات درجات تمكن �أفراد العينة من المفاهيم 
والمهارات الأ�سا�س���ية في كت���اب ال�ص���ف الأول الثانوي 
تعزى لمتغيري الخبرة والإعداد التربوي، بينما وجدت 
ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية تعزى لمتغ�ي�ري الدورات 

التدريبية والجن�سية.

�أتتورب����س )Attorps, 2003( درا�س���ة  و�أج���رى 
ه���دف م���ن خلاله���ا �إلى معرف���ة م���دى �إلم���ام المعلمين 
بالجوان���ب المختلف���ة لمفه���وم المعادل���ة. تكون���ت عين���ة 
الدرا�س���ة م���ن )10( معلمين من معلمي الريا�ض���يات 
للمرحل���ة الثانوية. خم�س���ة من ه�ؤلاء المدر�س�ي�ن كانوا 
حديث���ي التخ���رج )خبرتهم التدري�س���ية �أقل من �س���نة 

واحدة(.  

  تم جم���ع البيانات م���ن خلال المقاب�ل�ات المعمقة 
والا�س���تبيانات. وتم جمع البيان���ات على ثلاثة مراحل. 
في المرحل���ة الأولى تم عمل مقابلة مع كل معلم حيث تم 
�س����ؤاله عن خبرات���ه في تعلم المفاهيم الريا�ض���ية �أثناء 
درا�س���ته في المدر�س���ة والجامع���ة. في المرحل���ة الثاني���ة 
�أعطي كل معلم ورقة تت�ضمن )18( عبارة  وطلب منه 

الإجابة عن ال�س�ؤال التالي:

�أي من العبارات التالية تمثل معادلة و�أيها لا تمثل 
معادلة ؟ 

تكون���ت العبارات من مجموعة م���ن الأمثلة الدالة 
على مفهوم المعادلة مثل:  ومجموعة �أخرى 

غير دالة على مفهوم المعادلة مثل:    

في المرحل���ة الثالثة تم مقابلة المعلم�ي�ن مرة �أخرى 
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به���دف �ش���رح وتو�ض���يح �إجاباتهم ع���ن الأ�س���ئلة التي 
طرح���ت عليه���م والح�ص���ول عل���ى معلومات �إ�ض���افية 
ت�ساعد على فهم �أف�ضل لمفهوم المعادلة لدى كل منهم.

بينت نتائج الدرا�س���ة �أن المعلم�ي�ن يفتقدون العمق 
المطل���وب عند تناولهم لمفهوم المعادل���ة. ويعزو الباحث 
ه���ذا ال�ض���عف لك���ون المعلم�ي�ن �ش���كلوا �ص���ورة ذهنية 
للمفهوم من خلال تعاملهم مع تطبيقات ذلك المفهوم، 
ولي�س م���ن خلال م�ش���كلات تركز على المفه���وم ذاته. 
ويت�ضح ذلك من خلال �إجابات المعلمين عن الا�ستبيان 
المقدم لهم. فمنهم من ربط مفهوم المعادلة بوجود حل 
له���ا، ومنهم من رب���ط مفهوم المعادل���ة بوجود مجهول 
في العب���ارة المعط���اة، ومنهم من ربط مفه���وم المعادلة 
 بوجود �إ�شارة الم�ساواة، ومنهم من �صنف المتباينة على

 �أنها معادلة. 

وقد �أ�ش���ار عدد من المعلم�ي�ن �إلى �أنهم لا يتذكرون 
تعريف���اً محدداً ووا�ض���حاً للمعادلة ويع���ود ذلك �إلى �أن 
المفهوم قدم لهم ب�ش���كل �س���ريع ثم انتقلوا مبا�شرة �إلى 
حل المعادلات. و�أ�ش���ار �آخرون �إلى �أنهم �أم�ض���وا معظم 
وقته���م في المدار�س يتعاملون م���ع الإجراءات مع تركيز 
قلي���ل على المعرف���ة المفاهيمي���ة التي بني���ت عليها هذه 

الإجراءات.

ثانياً: درا�سات تتعلق بتنمية المفاهيم الريا�ضية

�أج���رت غن���دورة )2006( درا�س���ة هدف���ت م���ن 
خلالها �إلى الك�ش���ف عن �أثر ا�ستخدام و�سائط تعليمية 
مقترح���ة في تنمي���ة المفاهيم الريا�ض���ية ل���دى تلاميذ 
ريا�ض الأطفال في العا�ص���مة المقد�س���ة، والك�ش���ف عما 
�إذا كان هن���اك فروق بين الذكور والإناث في تح�ص���يل 
المفاهي���م الريا�ض���ية. اتبع���ت الباحث���ة المنه���ج �ش���به 
التجريبي القائم على ت�ص���ميم مجموعت�ي�ن �إحداهما 
تمث���ل المجموعة ال�ض���ابطة، والأخرى تمث���ل المجموعة 
التجريبي���ة ذات الاختب���ار البعدي والقبل���ي. اعتمدت 
الباحث���ة في اختي���ار العينة عل���ى الطريقة الع�ش���وائية 
الب�سيطة، وقد بلغت عينة الدرا�سة )40( طفلا وطفلة 
من تلاميذ الم�س���توى التمهيدي. ق�سمت عينة الدرا�سة 

�إلى مجموعت�ي�ن تجريبي���ة و�ض���ابطة ع���دد �أف���راد كل 
منهم���ا )20( طفلًا وطفلة. اختارت الباحثة مجموعة 
من الو�س���ائط التعليمية المقترحة، ووظفتها في �أن�شطة 
تعليمي���ة هادفة لتنمي���ة المفاهيم الريا�ض���ية المحددة. 
تو�ص���لت نتائ���ج الدرا�س���ة �إلى وجود ف���روق ذات دلالة 
�إح�صائية بين متو�س���ط المجموعة التجريبية ومتو�سط 
المجموعة ال�ض���ابطة في تح�ص���يل المفاهيم الريا�ض���ية 
الكلية، وفي تح�صيل كل مفهوم من المفاهيم الريا�ضية 
التالية: المفاهيم الهند�سية، مفهوم الت�صنيف، مفهوم 
الت�سل�س���ل، مفهوم النمط، مفه���وم المقابلة والمزاوجة، 
مفه���وم تكاف����ؤ المجموع���ات، مفه���وم الع���دد، مفه���وم 
الر�س���وم البياني���ة، وق���د جاءت ه���ذه الفروق ل�ص���الح 
المجموعة التجريبية. كما خل�ص���ت الدرا�س���ة �إلى عدم 
وج���ود فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية بين الذكور والإناث 
م���ن �أف���راد المجموعة التجريبية في تح�ص���يل المفاهيم 

الريا�ضية الكلية.

 )Zhou et al. 2005( و�أج���رى زه���و و�آخ���رون
درا�سة تقييمية حول تدعيم تعلم المفاهيم المعتمد على 
الحا�س���وب، حيث تم تقييم فعالية ال�ش���بكة الحا�سوبية 
التي �أن�ش����أتها جامعات وكليات كندية لم�ساعدة الطلبة 
عل���ى تعل���م المفاهي���م العلمي���ة، وق���د تم �إج���راء طرق 
كمية ونوعية تت�ض���من الاختبارات والم�س���ح والمقابلات 
والملاحظ���ات ال�ص���فية، وق���د �أظهرت نتائج الدرا�س���ة 
�أن ال�ش���بكة الحا�س���وبية الت���ي تم ت�ص���ميمها بناء على 
النظرية البنائية كانت مفيدة في تدعيم تعلم المفاهيم. 

 Konyalioglu( و�أجرى كونيالي �أوجل���و و�آخرون
et al. 2003( درا�س���ة ح���ول �أثر ا�س���تخدام المرئيات 

والأ�ش���ياء الب�ص���رية في تعلم المفاهيم ل���دى الطلبة في 
م�ساق الجبر الخطي، حيث تم تقديم المفاهيم الجبرية 
المجردة للمجموعة التجريبية بطريقة هند�سية عملية 
تت�ض���من ا�س���تخدام الر�سوم وال�ص���ور والنماذج، فيما 
در�س���ت المجموعة ال�ض���ابطة بالطريقة التقليدية، وقد 
�أظهرت نتائج الدرا�س���ة �أن طلب���ة المجموعة التجريبية 
تفوق���وا على طلبة المجموعة ال�ض���ابطة عل���ى الاختبار 
الكلي وعلى الجزء الخا����ص بالمعرفة المفاهيمية، فيما 
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لم توجد ف���روق ذات دلالة بين المجموعتين على الجزء 
الخا�ص بالمعرفة الإجرائية.

وقام ملحم )2002( بدرا�س���ة هدفت �إلى معرفة 
�أث���ر تعل���م التفك�ي�ر باللع���ب في تعل���م ط�ل�اب المرحلة 
الأ�سا�س���ية في الأردن للمفاهيم والمعلومات والاحتفاظ 
بها. تكونت عينة الدرا�س���ة من )200( طالب وطالبة 
الخام����س  لل�ص���ف  درا�س���ية  ف�ص���ول  �أربع���ة  يمثل���ون 
دال  �أث���ر  وج���ود  �إلى  الدرا�س���ة  تو�ص���لت  الابتدائ���ي. 
�إح�ص���ائياً لكل من متغيرات الذكاء، والا�ستراتيجيات 
التعليمي���ة في تعل���م الط�ل�اب للمفاهي���م والمعلوم���ات 

والاحتفاظ بها.

و�أجرت مداح )2001( درا�سة هدفت �إلى معرفة 
فاعلية ا�س���تخدام التعلم التعاوني ومعمل الريا�ض���يات 
في تنمية بع�ض المفاهيم الريا�ض���ية والاحتفاظ بتعلمها 
ل���دى طالب���ات ال�ص���ف ال�س���اد�س الابتدائ���ي مقارن���ة 
بالط���رق التقليدية. ا�س���تخدمت الباحثة المنهج �ش���به 
التجريب���ي. تكون���ت عينة الدرا�س���ة م���ن )108( من 
طالب���ات ال�ص���ف ال�س���اد�س الابتدائ���ي في مدينة مكة 
المكرمة بالف�ص���ل الدرا�س���ي الأول لع���ام )1419هـ(، 
وزعت على ثلاث مجموعات تكونت كل منها من )36( 
طالبة. وقامت الباحثة بتدري�س المفاهيم الريا�ضية في 
وحدة القيا�س والم�س���احة للمجموع���ة التجريبية الأولى 
با�س���تخدام التعلم التع���اوني، وللمجموع���ة التجريبية 
الثاني���ة با�س���تخدام معم���ل الريا�ض���يات، وللمجموعة 
ال�ضابطة بالطريقة التقليدية. وقد خ�ضعت المجموعات 
الث�ل�اث لاختبار المفاهيم الريا�ض���ية ال���ذي تم �إعداده 
م���ن قب���ل الباحث���ة. �أظه���رت نتائ���ج الدرا�س���ة فاعلية 
ا�ستخدام التعلم التعاوني ومعمل الريا�ضيات في تنمية 
 المفاهيم الريا�ض���ية والاحتفاظ بتعلمه���ا لدى طالبات 

ال�صف ال�ساد�س.

والخلا�ص���ة، بالرغم م���ن توفر درا�س���ات منظمة 
بحثت متغيرات تخ�ص تعلم وتعليم المفاهيم الريا�ضية  
في المدر�سة الابتدائية، فان البحث لم يجد واحدة منها 

تناولت م�ش���كلة البح���ث الحالية. ومع �أهمية مو�ض���وع 
التربية الريا�ض���ية في المدر�س���ة الابتدائية ال�س���عودية، 

فهذا البحث بادر بدرا�ستها في هذا البحث.   

م�شكلة الدرا�سة

تمثل المفاهيم الريا�ض���ية البنية الأ�سا�س���ية لتعليم 
الريا�ض���يات، وتت�أث���ر ق���درة الط�ل�اب على ا�س���تيعاب 
العلاقات والنظريات وحل التطبيقات بمدى ا�ستيعابهم 
لهذه المفاهيم؛ وعليه يتوجب على معلم الريا�ضيات �أن 
يبذل جهداً وا�ض���حاً في تدري�س هذه المفاهيم، وجدير 
بالذك���ر �أن تمكن المعلم من المهارات المرتبطة بتدري�س 
المفاهي���م يتطلب �إعداداً تربوياً خا�ص���اً ببرامج كليات 
التربية، بالإ�ض���افة للممار�س���ات المهني���ة للمعلم داخل 
ال�ص���ف، ولكن عند مراجعة تو�ص���يف مق���ررات طرق 
تدري�س الريا�ضيات في بع�ض جامعات بالمملكة العربية 
ال�س���عودية وهي: جامعة الملك �سعود، جامعة الملك عبد 
العزيز، جامعة الملك في�صل، جامعة �أم القرى، جامعة 
الخ���رج، تب�ي�ن �أن تو�ص���يف ه���ذه المق���ررات لا ينطوي 
عل���ى جوانب مه���ارات تدري�س المفاهيم، عدا مو�ض���وع 
واح���د فى تو�ص���يف مقرر ط���رق التدري����س بجامعة �أم 
القرى ويتم فيه تقديم مو�ض���وع )�إ�ستراتيجية تدري�س 
المفاهي���م والتدريب على تطبيقه���ا على بع�ض المفاهيم 
الريا�ض���ية للمرحلة الابتدائية( وقد خ�ص����ص �أ�س���بوع 
واحد لتقديم هذا المو�ض���وع، وعليه يمكن ا�س���تخلا�ص 
�أن جانب تنمية مهارات تدري�س المفاهيم الريا�ضية لم 
يلق القدر المنا�س���ب من الاهتمام �ضمن برامج الإعداد 
بكليات التربية، ومع هذا يبقى هناك احتمال �أن تنمية 
مهارات المعلمين في الجان���ب المتعلق بالمفاهيم يتم من 
خ�ل�ال الخ�ب�رات الت���ي يتلقونها عن���د درا�س���ة طرائق 
التدري�س العامة، �أو من خلال الممار�سات العملية داخل 
ال�ص���ف، �أو من خلال البرامج التدريبية التي يتلقونها 
�أثناء الخدمة. وعلى هذا ف�إن الدرا�سة الحالية تحاول 
الك�ش���ف عن مدى تمكن المعلمين م���ن مهارات تدري�س 
المفاهيم الريا�ض���ية حيث يتوقع �أن يك���ون هناك ت�أثير 
لع���دم اهتمام برامج كليات التربية بهذه المهارات على 

الأداءات التدري�سية الفعلية للمعلم داخل ال�صف.
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�أ�سئلة الدرا�سة
• ما م���دى تمك���ن معلم���ي الريا�ض���يات بالمرحلة 	

الابتدائي���ة في المملك���ة العربي���ة ال�س���عودية من 
المه���ارات اللازمة لتدري�س المفاهيم الريا�ض���ية 

من وجهة نظر الم�شرف التربوي؟
• هل توجد فروق ذات دلالة �إح�ص���ائية في درجة 	

تمكن معلمي الريا�ضيات بالمرحلة الابتدائية في 
المملكة العربية ال�س���عودية من المهارات اللازمة 
لتدري����س المفاهيم الريا�ض���ية وفق���اً للمتغيرات 
التالي���ة: الإدارة التعليمي���ة، الجن����س، �س���نوات 
الخبرة، الم�ؤهل، نوع الم�ؤهل، ال�صف الدرا�سي؟

�أهمية الدرا�سة:

يتوقع �أن تعمل هذه الدرا�سة على:

م�س���اعدة القائمين على برام���ج �إعداد المعلمين في 
توجي���ه البرام���ج بما يتلاءم م���ع نتائج الدرا�س���ة حول 
م���دى تمكن معلم���ي الريا�ض���يات بالمرحل���ة الابتدائية 
في المملك���ة العربي���ة ال�س���عودية من المه���ارات اللازمة 
لتدري�س المفاهيم الريا�ض���ية. وت�ضمين برامج الإعداد 
الم�س���تقبلية على العديد من مه���ارات تدري�س المفاهيم 
التي �أ�ش���ارت الدرا�س���ة �إلى عدم تمك���ن المعلمين منها 
بدرج���ة كافية. كما ت�ب�رز �أهمية هذه الدرا�س���ة كونها 
ت�أت���ي ا�س���تجابة لنتائج الدرا�س���ة الا�س���تطلاعية التي 
�أجراه���ا مركز التميز البحثي في تطوي���ر تعليم العلوم 
والريا�ض���يات في المملك���ة العربي���ة ال�س���عودية، والت���ي 
�أظهرت نتائجها �أن المفاهيم الريا�ض���ية لدى التلاميذ 
والتط���ور المفاهيم���ي لديهم ت�أت���ي على ر�أ����س �أولويات 
العربي���ة  المملك���ة  الريا�ض���يات في  تعلي���م  البح���ث في 
ال�س���عودية )مرك���ز التمي���ز البحث���ي في تطوي���ر تعليم 

العلوم والريا�ضيات، 2009(.

م�صطلحات الدرا�سة: 

المفهوم الريا�ض��ي: ال�ص���ورة الذهني���ة التي تتكون 
لدى الفرد نتيجة تعميم �صفات وخ�صائ�ص ا�ستنتجت 

من �أ�شياء مت�شابهة هي �أمثلة ذلك المفهوم.

مه��ارات التدري���س: مجموعة الأداءات ال�س���لوكية 
المكت�س���بة بالتدريب والممار�س���ة التي تمك���ن المعلم من 

تدري�س المفاهيم الريا�ضية بطريقة �صحيحة.

حدود الدرا�سة:
• ملاحظ���ة 	 )ا�س���تمارة  الدرا�س���ة  �أداة  تطبي���ق 

�صفية لقيا�س م�ستوى تمكن معلمي الريا�ضيات 
بالمرحلة الابتدائية في المملكة العربية ال�سعودية 
من مه���ارات تدري����س المفاهيم الريا�ض���ية( في 
ث�ل�اث �إدارات تعليمي���ة مختلف���ة بالمملك���ة وهي 

)الريا�ض، ع�سير، حفر الباطن(.
• تم �إجراء الدرا�س���ة في الف�صل الدرا�سي الثاني 	

من العام الدرا�سي 1430/ 1431.

الأ�ساليب الإح�صائية: 

للت�أك���د من �ص���حة النتائ���ج ودلالتها الإح�ص���ائية 
للعل���وم  الإح�ص���ائية  ا�س���تعمال برنام���ج الحزم���ة  تم 
البيان���ات  معالج���ة  وتم���ت   )SPSS( الاجتماعي���ة 
الح�س���ابي  المتو�س���ط  وا�س���تخدم  الآلي،  بالحا�س���ب 
والانحراف المعياري للإجابة عن ال�س����ؤال الأول، بينما 
ا�س���تخدم اختبار )ت( وتحلي���ل التباين الأحادي)ف( 
واختبار توكي للمقارنات البعدية للإجابة عن ال�س����ؤال 

الثاني.

منهج وعينة الدرا�سة:

للإجابة عن �أ�س���ئلة الدرا�س���ة ا�س���تخدم الباحثون 
المنهج الو�ص���في نظراً لملاءمته لطبيعة الدرا�سة. حيث 
تم  تطبيق ا�س���تمارة الملاحظة ال�صفية لقيا�س م�ستوى 
تمك���ن معلم���ي الريا�ض���يات بالمرحل���ة الابتدائي���ة في 
المملكة العربية ال�سعودية من مهارات تدري�س المفاهيم 
الريا�ض���ية خلال الف�ص���ل الدرا�س���ي الثاني من العام 
الدرا�س���ي 1430/ 1431 عل���ى مجموع���ة من معلمي 
ومعلم���ات المرحلة الابتدائية في ث�ل�اث �إدارات تعليمية 
مختلفة بالمملكة العربية ال�س���عودية: الريا�ض، وع�سير، 
وحف���ر الباطن وعددهم )50( معلم���اً و )53( معلمة 

بعد ا�ستبعاد الا�ستمارات غير ال�صالحة للتحليل. 
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�أدوات الدرا�سة:

ق���ام الباحث���ون بت�ص���ميم �أداة الدرا�س���ة، وه���ي 
ا�س���تمارة ملاحظ���ة �ص���فية مبا�ش���رة تم م���ن خلالها 
تحديد المهارات اللازمة لتدري�س المفاهيم الريا�ض���ية، 
وذل���ك لقيا����س م�س���توى تمك���ن معلم���ي الريا�ض���يات 
بالمرحل���ة الابتدائي���ة في المملكة العربية ال�س���عودية من 
مهارات تدري�س المفاهيم الريا�ضية. وقائمة الملاحظة 
ه���ي قائم���ة ت�ش���تمل عل���ى مجموع���ة الأداءات الم���راد 
ملاحظته���ا، م���ن �أج���ل التع���رف على مدى ممار�س���ة 

المعلمين لها في مواقف طبيعية. 

وتكونت الأداة من جزءين رئي�سين:

المعل���م  ع���ن  معلوم���ات  يت�ض���من  الأول:  الج���زء 
مث���ل: الجن����س، الم�ؤه���ل العلمي، ن���وع الم�ؤهل، �س���نوات 
 ، الدرا�س���ي  وال�ص���ف  التعليمي���ة،  الإدارة   الخ�ب�رة، 

والهدف من الدر�س.

معلم���ي  تمك���ن  م���دى  قيا����س  الث���اني:  الج���زء 
الريا�ض���يات من مهارات تدري�س المفاهيم الريا�ض���ية، 
وو�ضع الباحثون �أمام كل عبارة خم�سة مجالات لقيا�س 
درجة التوافر هي: دائما، غالبا، �أحيانا، نادرا، مطلقا. 

واحتوى المقيا�س على )21( مهارة.

وللتحقق من �صدق ا�ستمارة الملاحظة تم عر�ضها 
عل���ى مجموع���ة م���ن المحكمين مم���ن يحملون �ش���هادة 
الدكت���وراه في مناه���ج وطرق تدري�س الريا�ض���يات وفي 
القيا����س والتق���ويم، حي���ث طلب منهم تحكي���م فقرات 
الا�س���تمارة م���ن حي���ث �ش���مولها للمه���ارات اللازم���ة 
لتدري����س المفاهيم الريا�ض���ية، ودقة المهارة، وو�ض���وح 
مدلوله���ا، ، وال�س�ل�امة اللغوي���ة والإخراج ، وفي �ض���وء 
ملاحظ���ات واقتراحات المحكمين تم �إجراء التعديلات 

اللازمة.

وقد تم ح�س���اب معامل الثبات لا�ستمارة الملاحظة 
ب�صورتها النهائية با�س���تخدام التجزئة الن�صفية، من 
خلال ح�س���اب معام���ل الارتباط بين ن�ص���في الاختبار 
وت�ص���حيحه بمعادلة �س���بيرمان - براون، وكانت قيمة 
معام���ل الثب���ات )0.88( وه���ي قيمة عالي���ة ومقبولة 

لأغرا�ض الدرا�سة.

�إجراءات الدرا�سة:
• �إع���داد قائم���ة ت�ش���تمل عل���ى مه���ارات تدري�س 	

المفاهيم الريا�ض���ية وذلك من خ�ل�ال مراجعة 
نتائج البحوث والدرا�س���ات التي �أجريت في هذا 
المجال، والا�س���تفادة من وثيق���ة مبادئ ومعايير 
الريا�ض���يات المدر�س���ية التي �أ�ص���درها المجل�س 

جدول )1( 
توزيع عينة الدرا�سة وفق متغير �إدارة التعليم والجن�س والدرجة العلمية ونوع الم�ؤهل 

نوع الم�ؤهلالدرجة العلميةالجن�س�إدارة التعليم
غير تربويتربويبكالوريو�سدبلوم�أنثىذكرحفر الباطنالريا�ضع�سير
334030505332719112

% 32% 38, 8% 29, 1% 48, 5% 51, 5% 31, 1% 68, 988 ,3% 11 ,7

جدول )2( 
توزيع عينة الدرا�سة وفق متغير �سنوات الخبرة وال�صف الدرا�سي

ال�صف�سنوات الخبرة
الخام�س + ال�ساد�سالثالث + الرابعالأول + الثاني�أكبر من 10من 5 – 10�أقل من 5

142465224041
% 13 ,6% 23 ,3% 63 ,1% 21 ,4% 38 ,838 ,9
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القومي لمعلمي الريا�ض���يات في الولايات المتحدة 
.)NCTM, 2000( الأمريكية

• �إع���داد بطاق���ة ملاحظة ت�ش���تمل عل���ى مهارات 	
تدري����س المفاهيم الريا�ض���ية الت���ي تم �إعدادها 

�سابقاً.

• عر�ض البطاقة على مجموعة من المحكمين ذوي 	
الخ�ب�رة في المجال التربوي للت�أكد من ال�ص���دق 
الظاهري لها، و�إج���راء بع�ض التعديلات عليها 

من حذف و�إ�ضافة وتعديل.

• التن�س���يق مع الم�ش���رفين التربويين ذك���وراً و�إناثاً 	
لمادة الريا�ضيات في الإدارات التعليمية في عينة 
الدرا�س���ة والاتفاق على ا�ستخدام �أداة الدرا�سة 
عن���د زيارة المعلم�ي�ن والمعلمات داخل ال�ص���ف. 
وملاحظ���ة المعلم�ي�ن والمعلمات م���ن خلال هذه 

المهارات التدري�سية.

• �إلى 	 و�إدخاله���ا  وتحليله���ا  البيان���ات  جم���ع 
الحا�س���ب الآلي ومعالجتها با�س���تخدام برنامج 

 .)SPSS(

• تحليل النتائج وتف�سيرها.	

• كتابة التو�صيات والمقترحات. 	

نتائج الدرا�سة ومناق�شتها:

و�ض���ع الباحثون معياراً مرجعياً لتقييم متو�سطات 
ا�س���تجابات عينة الدرا�سة على �ض���وئه، حيث اعتبرت 
الدرجة العالية للمتو�سطات من )5 -   66, 3 ( وي�شير 
�إلى درج���ة تمكن عالية، فيما كانت الدرجة المتو�س���طة 
للمتو�سطات من )33, 2 - �أقل من 66, 3( وي�شير �إلى 
درجة تمكن متو�س���طة، �أما الدرجة المنخف�ض���ة فكانت 
للمتو�س���طات الت���ي من )1 -  �أقل من 33, 2( وي�ش�ي�ر 

�إلى درجة تمكن متدنية.

نتائج ومناق�شة ال�س�ؤال الأول:

م���ا م���دى تمك���ن معلم���ي الريا�ض���يات بالمرحل���ة 
الابتدائي���ة في المملك���ة العربية ال�س���عودية من المهارات 
اللازم���ة لتدري�س المفاهيم الريا�ض���ية م���ن وجهة نظر 

الم�شرف التربوي؟

للإجابة عن هذا ال�س����ؤال قام الباحثون بح�س���اب 
المتو�سط الح�سابي والانحراف المعياري لكل مهارة من 
مهارات ا�س���تمارة الملاحظة ال�صفية، ويو�ضح الجدول 
)3( المتو�سط الح�س���ابي والانحراف المعياري لمهارات 
الا�س���تمارة مرتبة ترتيباً تنازلياً ح�س���ب قيمة المتو�سط 

الح�سابي:

جدول )3(
الترتيب التنازلي للمتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للمهارات التي ت�ضمنتها ا�ستمارة الملاحظة 

ال�صفية  
رقم

المتو�سطالمهارة الفقرة
الح�سابي

الانحراف
المعياري

964, 0490, 4يقدم المفهوم من خلال لغة مب�سطة تنا�سب م�ستوى الطلاب واهتماماتهم8

015, 0101, 4يقدم المفهوم بطريقة مت�سل�سلة ومنطقية3

011, 9131, 3يقدم للطلاب عدداً من الأمثلة الدالة على المفهوم6

913, 9030, 3يتحقق من امتلاك طلابه للمتطلبات القبلية اللازمة لتعلم المفهوم الجديد1

029, 8641, 3يطرح �أ�سئلة متنوعة بهدف قيا�س مدى ا�ستيعاب الطلاب للمفهوم18

108, 7861, 3يقوم المعلم با�ستخدام الر�سومات لتو�ضيح المفهوم �أو لإعطاء مثال دال عليه )عند ال�ضرورة(12



84

بلغ المتو�س���ط العام لتمكن معلمي الريا�ضيات من 
المهارات اللازمة لتدري�س المفاهيم الريا�ض���ية )41, 3( 
م���ن )5( بن�س���بة مئوي���ة )68 %(، وهو ما ي�ش�ي�ر �إلى 
�أن المعلم�ي�ن يمتلكون درجة متو�س���طة م���ن التمكن من 

مهارات تدري�س المفاهيم الريا�ضية.

ويت�ضح من الجدول ال�سابق والذي يعر�ض الترتيب 
التنازلي للمتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية 
للمهارات التي ت�ض���منتها ا�س���تمارة الملاحظة ال�صفية 
�أن قيم المتو�سطات الح�سابية تراوحت من )786, 2( 

�إلى )049, 4(  كما يلي:

ح�صلت )7( مهارات على درجة تمكن عالية )�أي 
بن�س���بة 3,33 % من مجموع المهارات(، بينما ح�صلت 
)14( مهارة على درجة تمكن متو�س���طة )�أي بن�س���بة 

6,66 % م���ن مجم���وع المهارات(، في حين لم تح�ص���ل 

�أي مه���ارة من المهارات على درج���ة تمكن متدنية )�أي 
بن�سبة %0 من مجموع المهارات(.

ويت�ض���ح من الج���دول ال�س���ابق �أن المعلم�ي�ن كانت 
درج���ة تمكنه���م عالية من مه���ارات تدري����س المفاهيم 
المتعلقة با�ستخدام لغة مب�سطة تنا�سب م�ستوى الطلاب 
واهتماماتهم، وا�س���تخدام طريقة مت�سل�س���لة ومنطقية 
في تق���ديم المفاهي���م، وتق���ديم عدد من الأمثل���ة الدالة 
على المفهوم، والتحقق من امتلاك الطلاب للمتطلبات 
القبلية اللازم���ة لتعلم المفهوم الجديد، وطرح �أ�س���ئلة 
متنوعة بهدف قيا�س مدى ا�ستيعاب الطلاب للمفهوم، 
وا�س���تخدام الر�س���ومات لتو�ض���يح المفه���وم �أو لإعطاء 
مثال دال عليه )عند ال�ضرورة(، وطرح �أ�سئلة متنوعة 

رقم
المتو�سطالمهارة الفقرة

الح�سابي
الانحراف
المعياري

012, 7671, 3يطرح �أ�سئلة متنوعة تتناول الجوانب المختلفة للمفهوم وتعمق فهم الطلاب لتعلم المفاهيم14

151, 5831, 3يكلف طلابه بواجبات منزلية و�أن�شطة لا�صفية تقودهم �إلى فهم عميق للمفاهيم21

109, 5631, 3يتيح الفر�صة لطلابه للتعبير عن المفاهيم التي يدر�سونها بلغتهم الخا�صة13

026, 4371, 3يوجه الطلاب �إلى تمييز ال�سمات الحرجة )الخ�صائ�ص الأ�سا�سية( للمفهوم9

060, 3981, 3يثير اهتمام طلابه ويهيئهم لتعلم المفهوم الجديد2

081, 2911, 3ينمي فهم الطلاب للمفهوم من خلال �إ�ضفاء معان له م�ستمدة من بيئة الطالب5

109, 1851, 3يخ�ص�ص وقتاً كافياً لعر�ض المفهوم قبل �أن ينتقل للمعرفة الإجرائية المتعلقة به4

224, 1751, 3يو�ضح �أوجه ال�شبه والاختلاف بين المفهوم والمفاهيم الأخرى المرتبطة به11

17
ي�ستخدم الو�سائل المنا�سبة التي ت�ساعد الطلاب على ا�ستك�شاف وا�ستق�صاء المفاهيم الريا�ضية 

067, 1361, 3التي يقدمها )نماذج، �أ�شكال، �أفلام، ....(

131, 0681, 3يحدد موقع المفهوم �ضمن المفاهيم الأخرى التي در�سها الطلاب15

153, 9421, 2ي�ؤكد على المفهوم �أثناء التطبيقات16

259, 9421, 2ي�سعى للك�شف عن المفاهيم المغلوطة لدى طلابه ويعمل على ت�صحيحها20

284, 9131, 2يقدم للطلاب عدداً من الأمثلة غير الدالة على المفهوم7

228, 8931, 2يحدد معايير �أداء لقيا�س مدى اكت�ساب الطلاب للمفهوم19

258, 7861, 2يوجه الطلاب �إلى تجاهل ال�سمات غير الحرجة )الخ�صائ�ص غير الأ�سا�سية( للمفهوم10
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تتناول الجوانب المختلفة للمفهوم وتعمق فهم الطلاب 
لتعلم المفاهيم.

وم���ن جه���ة �أخ���رى يمك���ن �أن نتو�ص���ل م���ن خلال 
الج���دول ال�س���ابق �إلى �أن درج���ة تمك���ن المعلم�ي�ن م���ن 
المهارات المتعلقة ب�س���مات المفهوم �س���واء �أكانت �سمات 
حرجة �أم �س���مات غ�ي�ر حرجة كانت متو�س���طة وهو ما 
يت�ض���ح من متو�س���طات المعلمين على المهارات: “يوجه 
الط�ل�اب �إلى تمييز ال�س���مات الحرجة )الخ�ص���ائ�ص 
الأ�سا�س���ية( للمفه���وم”، و” يوجه الطلاب �إلى تجاهل 
ال�سمات غير الحرجة )الخ�ص���ائ�ص غير الأ�سا�سية( 
للمفهوم.” وال�س���مات الحرجة للمفهوم هي ال�س���مات 
الت���ي تتوفر في جمي���ع الأمثلة الدالة عل���ى المفهوم، �أما 
ال�س���مات غير الحرجة فهي ال�س���مات التي لا تتوافر في 
جمي���ع الأمثلة الدالة عل���ى المفهوم، وتتباي���ن المفاهيم 
ع���ادة من حي���ث عدد ال�س���مات الحرجة الت���ي تنطوي 
عليه���ا، فمفه���وم المثل���ث مث�ل�اً يت�ض���من �س���مة حرجة 
واحدة وهي “التثليث” �أما م�س���احته ولونه ونوع زواياه 
و�أ�ض�ل�اعه فهي �س���مات غ�ي�ر حرجة، غ�ي�ر �أن مفهوم 
المثلث المت�س���اوي الأ�ضلاع ينطوي على �سمتين حرجتين 
هم���ا “التثليث” و “ت�س���اوي الأ�ض�ل�اع” في حين تعتبر 
ال�صفات الأخرى غير حرجة. وت�شير نتائج العديد من 
الدرا�س���ات �أن المهم في هذا ال�ص���دد هو توجيه المتعلم 
�إلى تميي���ز ال�ص���فات الحرجة وتجاهل ال�س���مات غير 
الحرجة، وهو ما بينت الدرا�س���ة ع���دم تمكن المعلمين 

منه بدرجة ت�ساعد الطلاب على اكت�ساب المفاهيم. 

وتمييز ال�س���مات الحرجة وغير الحرجة للمفهوم 
يكون عادة من خلال �س���رد مجموعة من الأمثلة الدالة 
وغ�ي�ر الدالة على المفه���وم )اللا�أمثلة(، و�إذا ما دققنا 
النظر في الجدول ال�س���ابق نلاح���ظ �أن المهارة “يقدم 
للط�ل�اب عدداً م���ن الأمثل���ة الدالة عل���ى المفهوم” قد 
ح�ص���لت عل���ى درج���ة تمك���ن عالية، وه���و م���ا يدعونا 
للا�س���تنتاج �أن الأمثلة التي قدمه���ا المعلمون و�إن كانت 
كث�ي�رة �إلا �أنها غ�ي�ر متنوعة ولم تحط بال�ش���كل الكاف 
بجميع ال�س���مات المتعلقة بالمفه���وم. فمثلا عند تدري�س 
مفه���وم الدائ���رة يج���ب عل���ى المعل���م تقديم ع���دد من 

الأمثلة عل���ى دوائر مختلفة في اللون والم�س���احة وبع�ض 
الخ�ص���ائ�ص الأخرى التي تتباين ب�ش���كل منهجي لكي 
يتو�ص���ل الطال���ب �إلى �أن “الا�س���تدارة” ه���ي ال�س���مة 
الحرجة الوحيدة لمفهوم الدائرة، وان الم�س���احة واللون 

هما �سمات غير حرجة. 

في ح�ي�ن �أن المه���ارة “يق���دم للط�ل�اب ع���دداً من 
الأمثل���ة غير الدالة على المفهوم” ح�ص���لت على درجة 
تمكن متو�س���طة، وهو ما يدعونا للا�ستنتاج �أن المعلمين 
لا يب���دون الاهتمام ال���كاف بطرح الأمثل���ة غير الدالة 
على المفهوم والتي ت�س���اعد الطلاب على التمييز ب�شكل 
دقيق بين ال�س���مات الحرجة وغير الحرج���ة للمفهوم، 
فالطال���ب عند درا�س���ة مفهوم المربع بحاج���ة �إلى ر�ؤية 
�أ�ش���كال لا تمث���ل مربعات لي�ص���ل �إلى ت�ص���ور �ص���حيح 
ودقي���ق عن مفهوم المربع. وهذا يتفق مع ما �أ�ش���ار �إليه 
بطر�س)2007( من �أن المعلم بحاجة �إلى عر�ض �أمثلة 
غير دالة على المفهوم لبيان مدى قدرته على ا�ستثنائها 
م���ن الأمثلة الدال���ة على المفهوم، وح�ي�ن يكون الطالب 
قادراً على ت�ض���مين الأمثلة وا�س���تثناء اللا�أمثلة يمكننا 

الا�ستدلال على تعلمه للمفهوم. 

كم���ا ويظهر من الجدول �أن درج���ة تمكن المعلمين 
م���ن المهارة “ ي�س���عى للك�ش���ف عن المفاهي���م المغلوطة 
لدى طلابه ويعمل على ت�ص���حيحها” كانت متو�س���طة، 
وهو ما ي�ؤكد ما ذهبن���ا �إليه من �أن الأمثلة التي قدمها 
المعلمون لم ت�س���اعد الطلاب على التمييز ب�شكل وا�ضح 
بين ال�س���مات الحرج���ة وغير الحرجة للمفهوم ب�ش���كل 
يمكنهم من تكوين �ص���ور �ص���حيحة وغ�ي�ر مغلوطة عن 

المفاهيم التي در�سوها.

كم���ا �أن ح�ص���ول المه���ارة “يتيح الفر�ص���ة لطلابه 
للتعبير عن المفاهيم التي يدر�سونها بلغتهم الخا�صة” 
على درجة تمكن متو�س���طة ت�شير �إلى �أن بع�ض المعلمين 
ي�ص���رون عل���ى �إعط���اء المفهوم تف�س�ي�راً لغويا يو�ض���ح 
معناه، وهو ما ي�شكل �صعوبة كبيرة على طلاب المرحلة 
الابتدائي���ة الذين لا يمتلكون الذخ�ي�رة اللغوية الكافية 
التي ت�س���اعدهم على فه���م الم�ص���طلحات اللغوية التي 
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تعبر عن المفهوم. ومن الخط�أ �أن نتوقع من الأطفال �أن 
يفهم���وا التعريفات اللفظية الم�ض���بوطة للمفاهيم التي 

تتحدث عنها.

وت�ش�ي�ر الدرج���ة المتو�س���طة الت���ي ح�ص���لت عليها 
المهارة “يخ�ص����ص وقتاً كافياً لعر����ض المفهوم قبل �أن 
ينتق���ل للمعرفة الإجرائية المتعلق���ة به” �إلى �أن تدري�س 
المفاهي���م لا ينال الوقت الكافي م���ن المعلمين لأن كثيراً 
منه���م يعت�ب�ر �أن تدري�س الإج���راءات �أك�ث�ر �أهمية من 
تدري����س المفاهي���م. وتب�ي�ن الملاحظ���ات الت���ي �أوردها 
الم�شرفون �أن بع�ض المفاهيم مثل الم�ساحة يتم تدري�سها 
ب�ش���كل �س���ريع، ثم ينتقل المعلمون ب�س���رعة �إلى تدريب 
الطلاب على ا�ستخدام القوانين المتعلقة بالم�ساحة مثل 
م�س���احة الم�س���تطيل = الط���ول × العر�ض، �أو م�س���احة 
المربع = )طول ال�ض���لع(2، ومع تكرار ا�س���تخدام هذه 
القوانين تحل في �أذهان الطلاب مكان المفهوم وت�صبح 
عند كثير منهم المفهوم البديل للم�س���احة. فلو توجهنا 
بال�س����ؤال �إلى طلاب المرحل���ة الابتدائية عن مفهومهم 
لم�س���احة الم�س���تطيل لكانت الإجابة عن���د كثير منهم �أن 
مفهوم م�س���احة الم�س���تطيل هو الطول × العر�ض. وما 
يع���زز ما تو�ص���لت �إلي���ه الدرا�س���ة هو ح�ص���ول المهارة 
على المفه���وم �أثن���اء التطبيق���ات” على درجة  “ي�ؤك���د 
تمكن متو�سطة، وهو ما ي�شير �إلى �أن المعلمين ي�شرحون 

التذك�ي�ر  �أو  التركي���ز  دون  التطبيق���ات  م���ن  الكث�ي�ر 
بالأ�س���ا�س المفاهيم���ي ال���ذي بني���ت علي���ه. وتتفق هذه 
 )Porter, 1992( النتيجة مع ما �أ�ش���ار �إليه بورت�ي�ر
م���ن �أن المعلمين يبدون اهتماماً �أقل في تطوير المفاهيم 
لدى طلبتهم، و�أنهم يق�ض���ون الوقت الأطول في تدري�س 

المهارات والخوارزميات والإجراءات. 

ال�ش���به  �أوج���ه  “ يو�ض���ح  وق���د ح�ص���لت المه���ارة 
والاخت�ل�اف بين المفه���وم والمفاهيم الأخ���رى المرتبطة 
ب���ه” عل���ى درجة تمك���ن متو�س���طة، وه���و ما يب�ي�ن �أن 
المعلم�ي�ن لا يب���دون الاهتمام ال���كاف برب���ط المفاهيم 
ع�ب�ر المنهاج وتو�ض���يح العلاقات المتداخل���ة فيما بينها 
مم���ا ي�ؤدي بالط�ل�اب في كثير من الأحي���ان �إلى النظر 
�إلى ه���ذه المفاهي���م عل���ى �أنها منف�ص���لة عن بع�ض���ها. 
فمثلًا عن���د تدري�س مفهوم المعّني يج���ب على المعلم �أن 
يو�ضح علاقة هذا المفهوم بالمفاهيم ال�سابقة التي �سبق 
للط�ل�اب �أن در�س���وها مثل المربع والم�س���تطيل ومتوازي 
الأ�ض�ل�اع، ويحدد موق���ع هذا المفهوم �ض���من المفاهيم 
الأخ���رى المرتبطة به. وق���د يكون تقديم المعلم لر�س���م 
معين - كالمبين �أدناه - يو�ض���ح العلاقات المتداخلة بين 
هذه المفاهيم مفيداً وم�س���اعداً للطلاب على ر�ؤية هذه 

المفاهيم كبناء مترابط.
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3
بحوث ودراسات

وح�ص���ول المهارت�ي�ن “يحدد موقع المفهوم �ض���من 
المفاهيم الأخرى التي در�س���ها الطلاب” و” ي�س���تخدم 
الو�سائل المنا�سبة التي ت�ساعد الطلاب على ا�ستك�شاف 
وا�ستق�ص���اء المفاهيم الريا�ض���ية الت���ي يقدمها” على 
درج���ة تمكن متو�س���طة ق���د تعزز الا�س���تنتاج ال�س���ابق 
ال���ذي تمت الإ�ش���ارة �إلي���ه. وتتفق ه���ذه النتيجة مع ما 
�أكدت���ه )NCTM, 2000( م���ن �أن التعل���م الجيد في 
الريا�ض���يات يتطل���ب لي����س فق���ط معرف���ة الإجراءات 
المختلف���ة والمفاهيم المكونة لها، بل �أي�ض���اً معرفة وفهم 
العلاق���ات الملائم���ة ع�ب�ر ه���ذه المفاهي���م، مم���ا يقود 
 �إلى بناء معنى ريا�ض���ي �ص���حيح وتكوي���ن تعلم حقيقي 

ذي معنى.

ويت�ض���ح من الجدول ال�س���ابق �أن المه���ارة “يحدد 
معايير �أداء لقيا�س مدى اكت�س���اب الطلاب للمفهوم” 
قد ح�ص���لت على درجة تمكن متو�س���طة، وهو ما ي�شير 
�إلى �أن المعلمين لا يمتلكون المهارة الكافية في تقييم مدى 
اكت�س���اب الطلاب للمفاهيم التي يقومون بتدري�س���ها، 
و�أن عملية التقييم تتم ب�ش���كل ع�ش���وائي وارتجالي دون 
ا�س���تخدام معايير وا�ض���حة ومح���ددة للقيا�س. ويعتقد 
الباحث���ون �أن تقييم مدى اكت�س���اب الطلاب للمفاهيم 
هو جزء �أ�سا�س���ي م���ن مهارات تدري����س المفاهيم؛ لأنه 
ي�س���اعد المعلمين على تغي�ي�ر وتعديل ا�س�ت�راتيجياتهم 
التدري�س���ية واكت�شاف ال�ص���ور الخاطئة والمغلوطة التي 
يكونها طلابهم عن كثير من المفاهيم التي يدر�سونها.

كما يت�ض���ح من الجدول �أن الواجبات البيتية التي 
يقدمه���ا المعلم���ون ح���ول المفاهيم لم ت�س���اعد الطلاب 
بال�ش���كل الكاف عل���ى تعمي���ق فهمهم له���ذه المفاهيم. 
وربم���ا يعزى ذل���ك �إلى طبيعة الواجب���ات التي يعطيها 
المعلمون للطلاب، والتي عادة ما تكون م�ش���ابهة تماما 
لما يقومون به داخل غرفة ال�صف، ولا تبنى ب�شكل دقيق 
على ما در�س���ه الطلاب لم�ساعدتهم على تعميق فهمهم 

للمفاهيم و�إك�سابهم المزيد من المهارات. 

ويت�ض���ح من الجدول �أن مه���ارة المعلمين في تنمية 
فهم الط�ل�اب للمفاهيم م���ن خلال �إ�ض���فاء معان لها 
م�س���تمدة من بيئتهم ح�ص���لت على درجة متو�سطة من 
التمكن، وهو ما ي�ش�ي�ر �إلى �أن المعلمين لا يقومون بربط 
المفاهيم التي يدر�س���ونها بدرجة كافية بحياة الطلاب 
واحتياجاتهم مما ي�ؤدي �إلى �إحباطهم ونفورهم منها، 
وت�ش�ي�ر الكثير من الدرا�س���ات التربوية �أنه كلما كانت 
المفاهيم الريا�ض���ية �أكثر �ص���لة بحياة الطلاب اليومية 
وب�ش���يء يهتمون ب���ه، زاد اجتهاده���م في العمل عليها، 
 )Maously, 2004( وهذه النتيجة ي�ؤكدها ماو�سلي
ال���ذي ي���رى �أن الريا�ض���يات يج���ب �أن ترتب���ط بالعالم 
الحقيقي الذي يعي�ش���ه الطلاب، فابتعاد الريا�ض���يات 
ع���ن الواقع يجع���ل قيمتها عن���د معظم النا�س مو�ض���ع 

ت�سا�ؤل وي�صبح فهمها �صعباً.

نتائج ومناق�شة ال�س�ؤال الثاني:

ه���ل توجد ف���روق ذات دلال���ة �إح�ص���ائية في درجة 
تمكن معلمي الريا�ضيات بالمرحلة الابتدائية في المملكة 
العربي���ة ال�س���عودية م���ن المه���ارات اللازم���ة لتدري����س 
المفاهيم الريا�ض���ية وفق���اً للمتغيرات التالي���ة: الإدارة 
التعليمي���ة، الجن����س، �س���نوات الخ�ب�رة، الم�ؤه���ل، ن���وع 

الم�ؤهل، ال�صف الدرا�سي.

�أولًا: متغير الإدارة التعليمية

 One( تم ا�س���تخدام تحلي���ل التباي���ن الأح���ادي
متو�س���طات  في  الف���روق  لتحدي���د   )Way ANOVA

درج���ات تمكن المعلمين من المه���ارات اللازمة لتدري�س 
المفاهيم الريا�ض���ية وفقاً لمتغ�ي�ر الإدارة التعليمية كما 

هو مو�ضح في الجدول )4(.
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يت�ض���ح م���ن خلال الج���دول ال�س���ابق وم���ن خلال 
قيم���ة معام���ل التباين الأحادي عدم وج���ود فروق دالة 
ب�ي�ن المعلمين في م�س���توى التمكن من مه���ارات تدري�س 
المفاهيم الريا�ض���ية ترجع �إلى الإدارة التعليمية، حيث 
بلغ���ت قيمة معامل التباي���ن )ف( )404, 0( والدلالة 
الإح�صائية )669, 0( وهي �أكبر من )05, 0(، وهذا 
ي���دل على الت�ش���ابه بين معلم���ي الإدارات التعليمية من 
ناحية م�س���توى تمكنهم من مه���ارات تدري�س المفاهيم 
الريا�ض���ية، �أي �أن���ه لا يوج���د ت�أث�ي�ر وا�ض���ح وملحوظ 
للإدارة التعليمية التي ينتمي �إليها المعلم على م�س���توى 

تمكنه من مهارات تدري�س المفاهيم الريا�ض���ية. وهذا 
الت�ش���ابه لم يك���ن مفاجئ���ا للباحث�ي�ن �إذا م���ا علمنا �أن 
برامج �إعداد المعلمين والنظام التعليمي مت�ش���ابهة �إلى 

حد التطابق في جميع �أنحاء المملكة. 

ثانياً: متغير الجن�س

تم ا�س���تخدام اختب���ار)ت( لتحديد م���دى الفروق 
في متو�س���طات درجات تمك���ن المعلم�ي�ن والمعلمات من 
المهارات اللازمة لتدري�س المفاهيم الريا�ض���ية كما هو 

مو�ضح في الجدول )5(.

جدول )4(
تحليل التباين الأحادي لدرجة تمكن المعلمين وفقاً لمتغير الإدارة التعليمية 

مجموعم�صدر التباين
 المربعات

متو�سط 
المربعات

درجات
 الحرية

قيمة معامل التباين 
) F (

م�ستوى
 الدلالة 

2402, 4800, 0بين المجموعات

0 ,4040 ,669 594100, 4410, 59داخل المجموعات

922102, 59المجموع

جدول )5(
اختبار )ت( لتحديد الفروق في متو�سطات درجات تمكن المعلمين وفق متغير الجن�س

العدد الجن�س
)ن(

المتو�سط 
)م(

الانحراف
 المعياري)ع(

قيمة 
 )ت(

م�ستوى
 الدلالة

66895, 32670, 503معلم
3 ,-5480 ,001

77651, 83470, 533معلمة

يت�ضح من خلال الجدول ال�سابق ومن خلال قيمة 
)ت( والدلالة الإح�ص���ائية وجود فروق دالة �إح�صائياً 
بين متو�س���ط درجات المعلم�ي�ن والمعلم���ات على بطاقة 
الملاحظة الخا�ص���ة بمه���ارات تدري����س المفاهيم، وقد 
جاءت هذه الفروق ل�صالح المعلمات، ويت�ضح من ذلك 
وج���ود ت�أث�ي�ر لعامل الجن����س على م�س���توى التمكن من 

مهارات تدري�س المفاهيم الريا�ض���ية، ويت�ضح من ذلك 
�أي�ض���اً تفوق الإناث على الذكور في م�ستوى التمكن من 
مهارات تدري�س المفاهيم الريا�ض���ية. ويعتقد الباحثون 
�أن ال�س���بب في هذه النتيجة قد يع���ود �إلى طبيعة الأنثى 
والوق���ت الذي تق�ض���يه في المنزل مما يتي���ح لها فر�ص 
�أك�ب�ر للتركي���ز في عمله���ا وتطوير قدراته���ا من خلال 
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الإط�ل�اع والق���راءة وب���ذل المزي���د من الجه���د.  وهذه 
النتيجة تتفق مع درا�س���ة ال�سلولي )2010( التي ت�ؤكد 
على �أن الممار�س���ات التدري�سية للمهارات لدى المعلمات 

�أعلى من ممار�سات المعلمين.  

ثالثاً: متغير �سنوات الخبرة
ANO� )تم ا�س���تخدام تحلي���ل التباين الأح���ادي) 

VA( لتحدي���د م���دى الف���روق في متو�س���طات درجات 

تمكن المعلم�ي�ن من المهارات اللازمة لتدري�س المفاهيم 
الريا�ض���ية وفقا لمتغير �س���نوات الخبرة كما هو مو�ضح 

في الجدول )6(.

جدول )6(
تحليل التباين الأحادي لدرجة تمكن المعلمين وفقاً لمتغير �سنوات الخبرة 

مجموع م�صدر التباين
المربعات

متو�سط 
المربعات

درجات
 الحرية

قيمة معامل التباين
 )ف(

م�ستوى
 الدلالة

1972, 3942, 4بين المجموعات
3 ,9570 ,022 555100, 5270, 55داخل المجموعات

922102, 59المجموع

يت�ضح من خلال الجدول ال�سابق ومن خلال قيمة 
معام���ل التباين الأح���ادي )ف(  والدلالة الإح�ص���ائية 
وج���ود ف���روق دال���ة �إح�ص���ائياً ب�ي�ن متو�س���ط درجات 
المعلم�ي�ن عل���ى بطاق���ة الملاحظ���ة الخا�ص���ة بمهارات 
تدري����س المفاهي���م ترج���ع �إلى ع���دد �س���نوات الخ�ب�رة 
)�أق���ل م���ن 5 �س���نوات ، من 5 – 10، �أك�ب�ر من 10(، 
 حي���ث كانت قيمة ف )957, 3( والدلالة الإح�ص���ائية 
)022, 0( وهي �أقل من )05, 0(. ومن خلال معامل 
توكي للتطبيق البعدي يت�ضح وجود فروق دالة فقط بين 
متو�س���طي درجات المعلم�ي�ن ذوي الخبرة �أقل من )5( 
�س���نوات وذوي الخبرة �أكبر من )10( �سنوات ل�صالح 
ذوي الخبرة �أكبر من ع�ش���ر �سنوات. ويت�ضح من ذلك 
وج���ود ت�أثير لعام���ل الخبرة التدري�س���ية على م�س���توى 

التمك���ن م���ن مه���ارات تدري����س المفاهيم الريا�ض���ية، 
فكلما زادت �س���نوات الخ�ب�رة زاد التمكن من مهارات 
تدري����س المفاهي���م الريا�ض���ية. ولا تتفق ه���ذه النتيجة 
م���ع ما تو�ص���لت �إليه درا�س���ة القا�ض���ي )2004( التي 
�أ�ش���ارت �إلى ع���دم وجود ف���روق ذات دلالة �إح�ص���ائية 
ب�ي�ن متو�س���طات درجات تمكن المعلم�ي�ن والمعلمات من 

المفاهيم تعزى لمتغير الخبرة.

رابعاً: متغير الم�ؤهل

تم ا�ستخدام اختبار )ت( لتحديد مدى الفروق في 
متو�سطات درجات تمكن المعلمين من المهارات اللازمة 
لتدري�س المفاهيم الريا�ضية وفقاً لمتغير الدرجة العلمية 

كما هو مو�ضح في الجدول )7(.

جدول )7(
اختبار )ت( لتحديد الفروق في متو�سطات درجات تمكن المعلمين من المهارات وفقاً لمتغير الم�ؤهل

الدرجة
العدد
 )ن(

المتو�سط
 )م(

الانحراف المعياري
)ع(

قيمة 
 )ت(

م�ستوى
 الدلالة

72306, 72470, 323دبلوم
1 ,2170 ,226 78237, 52650, 713بكالوريو�س
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يت�ض���ح م���ن خلال الج���دول ال�س���ابق وم���ن خلال 
قيمة )ت( والدلالة الإح�ص���ائية عدم وجود فروق دالة 
�إح�ص���ائياً بين متو�س���ط درجات المعلم�ي�ن على بطاقة 
الملاحظة الخا�ص���ة بمه���ارات تدري����س المفاهيم تعزى 
لمتغير الم�ؤهل العلمي، ويت�ضح من ذلك عدم وجود ت�أثير 
لعامل الم�ؤهل على م�س���توى التمكن من مهارات تدري�س 
المفاهي���م الريا�ض���ية. وربم���ا يرجع ذل���ك �إلى المرحلة 
الدرا�س���ية  التي طبقت فيها وه���ي المرحلة الابتدائية، 
حيث �إن المفاهيم الريا�ض���ية الموجودة في هذه المرحلة 
ب�س���يطة ولا تحت���اج �إلى م�س���توى علم���ي متق���دم، ومن 

هن���ا يظهر التق���ارب بين جميع المعلم�ي�ن على اختلاف 
م�ؤهلاته���م في م�س���توى التمك���ن من مه���ارات تدري�س 

المفاهيم الريا�ضية.

خام�ساً: متغير نوع الم�ؤهل

تم ا�ستخدام اختبار )ت( لتحديد مدى الفروق في 
متو�سطات درجات تمكن المعلمين من المهارات اللازمة 
لتدري�س المفاهيم الريا�ضية وفقاً لمتغير نوع الم�ؤهل كما 

هو مو�ضح في الجدول )8(.

جدول )8(
اختبار )ت( لتحديد مدى الفروق في متو�سطات درجات تمكن المعلمين وفقاً لمتغير نوع الم�ؤهل

م�ستوى  الدلالةقيمة  )ت(الانحراف المعياري )ع(المتو�سط  )م(العدد )ن(نوع الم�ؤهل

73871, 63060, 913تربوي
1 ,5600 ,122

92436, 26590, 123غير تربوي

يت�ض���ح م���ن خلال الج���دول ال�س���ابق وم���ن خلال 
قيمة )ت( والدلالة الإح�ص���ائية عدم وجود فروق دالة 
�إح�ص���ائياً بين متو�س���ط درجات المعلم�ي�ن على بطاقة 
الملاحظة الخا�ص���ة بمه���ارات تدري����س المفاهيم تعزى 
لمتغير نوع الم�ؤهل، ويت�ض���ح من ذلك ع���دم وجود ت�أثير 
لعام���ل ن���وع الم�ؤهل على م�س���توى التمكن م���ن مهارات 
تدري�س المفاهيم الريا�ض���ية. وربم���ا يرجع عدم وجود 
فروق دال���ة بين المعلمين التربوي�ي�ن وغير التربويين في 
ه���ذا المج���ال �إلى �أن المعلمين غير التربوي�ي�ن قد تكون 
خبرته���م التدري�س���ية طويل���ة، وخ�صو�ص���اً �أن �أكثر من 
86 % من المعلمين الذين �شملتهم العينة تزيد خبرتهم 

التدري�س���ية عن خم�س �سنوات، وهذا يجعلهم يقتربون 
�إلى حد كبير من المعلمين التربويين في م�ستوى التمكن 
م���ن مهارات تدري�س المفاهيم الريا�ض���ية، وربما ترجع 
ه���ذه النتيجة �أي�ض���اً �إلى تلقي المعلم�ي�ن غير التربويين 

بع����ض ال���دورات التدريبي���ة التربوي���ة �أثن���اء الخدمة. 
وتتفق هذه النتيجة مع ما تو�صلت �إليه درا�سة القا�ضي 
)2004( التي �أ�شارت �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة 
�إح�ص���ائية بين متو�س���طات درجات تمكن المعلمين من 

المفاهيم تعزى لمتغير الإعداد التربوي.

�ساد�ساً: متغير ال�صف الدرا�سي

الأح���ادي  التباي���ن  تحلي���ل  ا�س���تخدام  تم 
)ANOVA( لتحديد مدى الفروق في متو�سطات 
درج���ات تمكن المعلم�ي�ن من المه���ارات اللازمة 
لتدري�س المفاهيم الريا�ض���ية وفقا لمتغير ال�صف 

الدرا�سي كما هو مو�ضح في الجدول )9(.
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يت�ض���ح م���ن خلال الج���دول ال�س���ابق وم���ن خلال 
قيم���ة معام���ل التباين الأحادي عدم وج���ود فروق دالة 
ب�ي�ن المعلمين في م�س���توى التمكن من مه���ارات تدري�س 
المفاهيم الريا�ض���ية ترجع �إلى ال�ص���ف الدرا�سي الذي 
يقوم كل معلم بالتدري�س له �س���واء كان ال�ص���ف )الأول 
+ الثاني، الثالث + الرابع، الخام�س + ال�س���اد�س(، �أي 
�أنه لا يوجد ت�أثير لل�ص���ف الدرا�س���ي الذي يقوم المعلم 
بتدري�س���ه عل���ى م�س���توى تمك���ن المعلمين م���ن مهارات 
تدري�س المفاهيم الريا�ض���ية. وقد تع���زى هذه النتيجة 
�إلى �أن المه���ارات التدري�س���ية مرتبط���ة بالمعل���م ولي����س 
بال�صف الدرا�سي؛ فالمعلم الذي لديه مهارات تدري�سية 
فعّالة يمكن �أن ينجح في تدري�س �أي مهارة بغ�ض النظر 
عن ال�صف الدرا�سي الذي يقوم بتدري�سه. وربما يرجع 
ذلك �إلى الت�ش���ابه ب�ي�ن المعلمين في �أ�س���اليب التدري�س 
وت�شابه التوجيهات التربوية التي يتلقونها من الم�شرفين 

التربويين على هذه المدار�س.

التو�صيات

في �ض���وء النتائ���ج الت���ي تو�ص���لت �إليها الدرا�س���ة 
خل�صت �إلى مجموعة من التو�صيات:

• �إج���راء المزيد م���ن البح���وث والدرا�س���ات التي 	
ته���دف �إلى تحدي���د المه���ارات الت���ي يحتاجه���ا 
المعلم���ون لتدري����س المفاهيم الريا�ض���ية ب�ش���كل 

فعال ولمختلف المراحل الدرا�سية.
• عم���ل دورات تدريبي���ة تهدف لتدري���ب المعلمين 	

المفاهي���م  لتدري����س  اللازم���ة  المه���ارات  عل���ى 
الريا�ضية.

• �إج���راء درا�س���ات �أخرى مماثلة تتناول درا�س���ة 	
درج���ة تمك���ن المعلم�ي�ن م���ن المه���ارات اللازمة 
لتدري�س �أ�ص���ناف المعرف���ة الريا�ض���ية الأخرى 
غير تلك التي �أخذت بها الدرا�سة الحالية مثل: 

التعميمات والمهارات وحل الم�س�ألة.

جدول )9(
تحليل التباين الأحادي لدرجة تمكن المعلمين وفقاً لمتغير ال�صف الدرا�سي

قيمة معامل درجات الحريةمتو�سط المربعاتمجموع المربعاتم�صدر التباين
م�ستوى الدلالةالتباين )ف(

7192, 4380, 1بين المجموعات

1 ,2290 ,297 585100, 4840, 58داخل المجموعات

922102, 59المجموع
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