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 الملخ�ص:

هدفت هذه الدرا�سة �إلى معرفة م�ستوى تف�ضيلات 
م�شرفي العلوم في مدار�س التعليم العام بالمملكة العربية 
ال�سعودية لا�ستخدام الا�ستق�ص���اء العلمي في التدري�س. 
وتكونت عينتها من 40 فردا )18 م�شرفاً، و22 م�شرفة( 
من المخت�صين والمتخ�ص�صات في لاإ�شراف على مدر�سي 
العل���وم تم اختيارها ع�شوائيا. وقد �أظه���رت النتائج �أن 
م�ش���رفي العلوم عموما يف�ضلون �أن يمار�س معلمو العلوم 
الا�ستق�ص���اء العلمي في تدري�س العلوم مرة في كل �أ�سبوع 
على لاأقل. �أما الم�شرفات التربويات فيف�ضلن �أن تمار�س 
معلمات العلوم الا�ستق�صاء العلمي في تدري�س العلوم في 
كل ح�صة من الح�ص�ص الدرا�سية المقررة لمواد العلوم. 
وفيما يتعلق بالن�سب���ة المثالية المفتر�ض تخ�صي�صها من 
زم���ن كل ح�ص���ة درا�سية في ممار�س���ة الا�ستق�صاء فقد 
ق���دره الم�شرفون والم�شرفات ب�شكل عام بـ 60 %. �أماعلى 
م�ستوى الفروق بين الذك���ور ولاإناث, فغالبية الم�شرفات 
التربويات يف�ضلن �أن تق�ض���ي معلمات العلوم 60 % من 
الح�صة الدرا�سية في ممار�سة الا�ستق�صاء العلمي. �أما 
الم�شرفون التربويون فيف�ضل���ون �أن يق�ضي معلمو العلوم 
80 % م���ن الح�صة الدرا�سي���ة في ممار�سة الا�ستق�صاء 

العلم���ي. �أي �أن الزمن ال���ذي يجب تخ�صي�صه من زمن 
الح�صة الدرا�سية لممار�سة الا�ستق�صاء في التدري�س من 
وجه���ة نظر الم�شرف�ي�ن التربويين �أكبر م���ن الزمن الذي 
يج���ب تخ�صي�صه من زمن الح�ص���ة الدرا�سية لممار�سة 
الا�ستق�ص���اء من وجهة نظر الم�شرف���ات التربويات على 

مواد العلوم بمراحل التعليم العام.

المقدمة:

البل���دان  في  التعلي���م  �إ�ص�ل�اح  عملي���ات  ترك���ز 
 المتقدم���ة عل���ى التدري����س القائ���م عل���ى الا�ستق�ص���اء 
 Damnjanovic, 1999; Shumba, 1999;(
التربي���ة  معاي�ي�ر  ت�ؤك���د  وله���ذا   )Sunal, 1998

العلمي���ة )NRC, 1996( عل���ى �أن التعلم المبني على 
الا�ستق�ص���اء العلمي هو �أحد �أهم ا�ستراتيجيات التعلم 
الن�شط، والتي تحفز الطلبة على درا�سة العلوم. وتتميز 
ا�ستراتيجية الا�ستق�صاء بمجموعة كبيرة من النماذج 
ولاأ�سالي���ب وكلها ترك���ز على لاأن�شطة الت���ي تزيد من 
م�شارك���ة الطلب���ة وتحفزهم عل���ى التعل���م والتجريب. 
وطبق���ا للنظري���ات التربوية، ف����إن الا�ستق�ص���اء يعمل 
على م�ساع���دة الطلبة عل���ى فهم طبيعة العل���م، والتي 
م���ن �ضمنها الطبيع���ة الا�ستق�صائية للعل���م. كما ي�ؤدي 
ا�ستخ���دام ط���رق الا�ستق�صاء العلم���ي، �إلى التعلم ذي 
المعن���ى، وبالتالي يمكن الا�ستفادة من���ه في البحث عن 
حل���ول وتف�ايرست للظواه���ر الطبيعية الت���ي يواجهها. 
فالا�ستق�صاء �إذًا ي�شم���ل الن�شاطات والمهارات الموجهة 
لفه���م الظواه���ر العلمية، وه���ذه الن�شاط���ات يجب �أن 

تركز على البحث الن�شط للمعرفة العلمية.

 AAAS, 1990,( و ت�يرش المعايير الوطنية للعلوم
NRC, 1996 ,1993( �إلى �أن للتعلي���م المبن���ي عل���ى 

الا�ستق�ص���اء دوراً كب�ي�ر�أ في تطور المعرف���ة العلمية من 
خلال �إنت���اج �أجيال مثقفة علميا, حيث �صارت الثقافة 
العلمية من �أهم المجالات التي ا�ستحوذت على اهتمام 

 م�ستوى تف�ضيلات الم�شرفين التربويين على مدر�سي العلوم 
لا�ستخدام الا�ستق�صاء العلمي في التعليم

       عبد الولي ح�سين الدهم�ش
�أ�ستاذ التربية العلمية الم�شارك

مركز التميز البحثي في تعليم العلوم والريا�ضيات
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الباحث�ي�ن التربويين, كم���ا �أنها اعت�ب�رت لاأكثر �أهمية 
لكل المواطنين لاأمريكي�ي�ن. وللو�صول �إلى م�ستوى عال 
من الثقافة العلمية, الدائمة, ف�إنه من ال�ضروري عدم 
الاقت�ص���ار عل���ى مهارات الق���راءة والكتاب���ة, فالثقافة 
العلمي���ة ه���ي »اكت�س���اب المعرف���ة العلمي���ة، والمهارات، 
والق���درات، والمي���ول، والاتجاهات العلمي���ة التي تمكن 
المتعل���م من ح���ل الم�ش���كلات الت���ي تواجه���ه والم�شاركة 
الفاعل���ة في اتخ���اذ الق���رارات الم�يرصي���ة ذات الطابع 
العلم���ي الت���ي له���ا علاق���ة بحيات���ه وحي���اة مجتمع���ه« 
)الدهم����,ش 2002، و 2006، �ص 164(, كما تعرف 
ب�أنه���ا اكت�س���اب الفه���م والع���ادات العقلي���ة التي تمكن 
المتعلم�ي�ن من �إدراك طبيعة الم�شاري���ع العلمية من �أجل 
 AAAS, 1990;( ال�شعور بالعالم الطبيعي من حولهم
NRC, 1996 ,1993(. ويو�صي علماء التربية دائماً 

ب����أن يكون التعلم بالا�ستق�صاء في �صميم تعليم العلوم, 
وذلك من �أجل دفع المتعلمين �إلى الانخراط في عمليات 
 Schwab,( العل���م. وفي ه���ذا المنوال اقترح �سك���واب
1962( �أن يك���ون تدري�س الا�ستق�صاء العلمي من �أهم 

�أولوي���ات التربي���ة العلمية, حي���ث يرك���ز المعلمون على 
تدري����س مهارات البح���ث في الا�ستق�ص���اء وفهم العلم 

نف�سه كعمليات ولي�س مفاهيم مجردة وجامدة. 

وتكمن �أهمية الا�ستق�صاء العلمي في �أنه قد ي�ساعد 
الطلب���ة على البحث ع���ن لاأدلة والبراه�ي�ن ولاأ�سباب  
ح���ول لاإدع���اء بالتو�ص���ل �إلى فك���رة علمي���ة جديدة �أو 
 معرف���ة علمي���ة جدي���دة م���ن خ�ل�ال الط���رق العلمي���ة 
)Driver et al., 1994(. كم���ا �أن �إقح���ام الطلب���ة 
بالتف�س�ي�رات العلمي���ة والج���دل العلم���ي ح���ول �أ�سباب 
الظواه���ر الطبيعية هو ال�سم���ة لاأ�سا�سية للا�ستق�صاء 
 .)Dusch & Osborne et al., 2002( العلم���ي 
 Gagne,( وفي ه���ذا لاإط���ار ي�ؤك���د كل م���ن جانيي���ه
و)  وبياجي���ه   )Bruner  1996 وبرون���ر)   ،)1985

Biaget 1964, ( عل���ى �أن التن���اول المبا�شر للأ�شياء 

ولاأج�سام يُعد عاملًا مهماً في تنمية مهارات العلم �أثناء 
 Suchman, »التعلم بالا�ستق�ص���اء. و�صور »�سا�شمان
1962 ((الا�ستق�ص���اء على �أنه و�سيلة للتنوير العلمي، 

 Krockover,  2008( و�آخ���رون«  و«كروكوف���ر  �أم���ا 
et al(,  في�ؤك���دان عل���ى �أن الا�ستق�ص���اء يمثل ال�سبيل 

�إلى تربي���ة الطال���ب المبتكر والمبدع )�أحم���د، و �سلام، 
 Richardson( ويرى ريت�شارد�سون و رينر .)1983

Renner, 1970 & (�أن للن�ش���اط الا�ستق�صائي قيمة 

كب�ي�رة كونه يتميز عن غيره من ط���رق التعليم والتعلم 
بعملية البحث نف�سها، مما ي�ساعد على �إعطاء الطالب 
مفت���اح المعرفة، ولي�س الاقت�صار عل���ى تقديمها، لاأمر 
ال���ذي ي�ؤهله لتح�صيل المعرفة بنف�س���ه، وحل م�شكلاته 
بطريق���ة نابعة من ذاته، فتتحق���ق بذلك فل�سفة التعلم 
الذات���ي. �إ�ضافة �إلى ذل���ك ف�إن م�ساع���دة الطلبة على 
الانخ���راط في الا�ستق�ص���اء العلم���ي ربم���ا ي�ساعده���م 
عل���ى التح���ول من ت�ص���ور العل���م كقوال���ب جامدة من 
الحقائ���ق �إلى النظر �إليه كعملية اجتماعية يتم عبرها 
 Abraham,)1992 ،بناء المعرفة العلمية ))غ���ازي
 1982; Lawson, 1995, Lawson, Abraham,

.)& Renner, 1989

كما تكم���ن �أهمية الا�ستق�صاء العلم���ي �أي�ضا في �أن 
التدري����س با�ستخدام ا�ستراتيجيات الا�ستق�صاء العلمي 
يحفز تعلم الطلبة لطبيع���ة العلم. وبناء عليه فقد �أولت 
معاي�ي�ر التربي���ة العلمي���ة �أهمي���ة كب�ي�رة للا�ستق�صاء 
العلم���ي، واعتبرت���ه جزءًا مهم���ا من عملي���ة التدري�س، 
واعت�ب�رت الانتق���ال م���ن الط���رق التقليدي���ة القائم���ة 
عل���ى المحا�ض���رة والت�سمي���ع �إلى الط���رق القائم���ة على 
الا�ستق�ص���اء العلم���ي جوهر عملية �إع���ادة هيكلة عملية 
 AAAS, 1990; 1993) NRC, 2000, p.( التعلم
29(. حيث حددت خم�سة مكونات �أ�سا�سية للا�ستق�صاء 

العلم���ي يجب �أن يمار�سه���ا المعلم في ال�ص���ف الدرا�سي 
ويعمل من �أجل م�ساعدة المتعلمين على اكت�سابها, وهي:- 
1( ي�س����أل �أ�سئلة ح���ول لاأج�سام والكائن���ات ولاأحداث 

والظواه���ر العلمية. 2( يخطط لـ وينف���ذ ا�ستق�صاءات 
علمية. 3( يوظف �أجهزة و�أدوات ب�سيطة لجمع بيانات. 
4( ي�ستخدم البيانات التي جمعها في �صياغة تف�ايرست 

مقنعة ح���ول لاأج�سام والكائنات ولاأح���داث والظواهر 
العلمية. 5( لديه القدرة على التعبير عن الا�ستق�صاءات 
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وتو�صيل تف�ايرستها للآخرين. 

فالتدري����س بالا�ستق�صاء يتطل���ب �أن يدمج الطلبة 
بين العمليات والمعرفة العلمية كلما ا�ستخدموا التفكير 
المنطق���ي والتفك�ي�ر الناق���د في تطوير فهمه���م للعلوم. 
وي�ساعد انخراط الطلبة في لاأن�شطة العلمية والنقا�ش 
ح���ول الا�ستق�صاء العلمي في تطوي���ر فهمهم للمفاهيم 
العلمي���ة وتقديرهم لما تعلم���وه �أو عرفوه عن العلم, وفي 
فهم طبيع���ة العل���م, وفي اكت�ساب المه���ارات والقدرات 
ال�ضروري���ة لي�ص�ي�روا باحث�ي�ن م�ستقلين ح���ول العالم 
الطبيع���ي من حولهم, ومن ثم اكت�ساب الميل �أو النزعة 
�إلى ا�ستخ���دام المه���ارات والق���درات والاتجاهات ذات 

العلاقة بالعلوم. 

لقد �أ�سهمت البحوث التي �أجريت حول تف�ضيلات 
كل م���ن الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن عل���ى تدري����س مقررات 
العل���وم ومعلم���ي العل���وم للا�ستق�صاء العلم���ي، وحول 
فهمن���ا  تعزي���ز  في  لديه���م  الق���رار  اتخ���اذ  مه���ارات 
لت�صرفاته���م وممار�ساته���م التعليمي���ة. فعل���ى �سبي���ل 
 المث���ال لا الح�ص���ر, تو�صل���ت درا�س���ة �ستف���ن و وي�ن�ر 
ا�ستنب���اط  �إلى   )Steven & Wenner, 1996(
مفاده �أن الاعتقاد بوج���ود علاقة �إيجابية بين الم�ستوى 
المرتفع للمعرفة العلمية حول مو�ضوع علمي ما والرغبة 
في تدري����س ذلك المو�ضوع، وعلاق���ة �سلبية بين الم�ستوى 
المنخف����ض للمعرف���ة العلمي���ة ح���ول مو�ض���وع علمي ما 
والرغب���ة في تدري�س ذلك المو�ض���وع يعد اعتقاد في غير 
محل���ه في كل الاحوال. ولكن درا�س���ات �أخرى �أثبتت �أن 
الافتق���ار �إلى خلفية علمية منا�سب���ة عن مو�ضوع ما في 
العل���وم قد ي�ؤدي �إلى انخفا�ض القدرة على توقع �سلوك 
التلاميذ، وخا�صة عندم���ا يتم ا�ستخدام ا�ستراتجيات 
تدري����س مبني���ة عل���ى الخ�ب�رة �أو لاأن�شط���ة العلمي���ة 
 Hands-on activities) (Spicker &   المبا�ش���رة
Hernandez-Azarrage, 1997(. وم���ن الوا�ضح 

�أن ع���دم الارتي���اح لمو�ض���وع �أو مج���ال �أو محتوى علمي 
مح���دد يمكن �أن ي����ؤدي �إلى ع���دم الرغب���ة في تدري�س 
ذلك المو�ضوع �أو المج���ال �أو المحتوى العلمي با�ستخدام 
الا�ستق�صاء، فالمدر�س يحت���اج �إلى معرفة متعمقة بكل 

م���ن المحت���وى العلم���ي والمحت���وى الترب���وي �إ�ضافة �إلى 
المه���ارات التربوية المنا�سب���ة كي يتمكن م���ن التدري�س 
بفاعلي���ة عالية. و�أكدت بحوث �أخرى على �أن الم�شرفين 
والمعلمين يمتلكون ويطورون ت�صورات واعتقادات �أولية 
ح���ول التعليم والتعل���م، وحول الم���ادة الت���ي يدر�سونها 
 وح���ول القواع���د والم�سئولي���ات في ال�ص���ف الدرا�س���ي 
 Abell, 2007; Clark & Peterson, 1986;(
Mayer et al, 1999(. ولقد عملت هذه المعرفة وتلك 

الاعتقادات على �إع���ادة ت�شكيل ر�ؤية المعلمين لأغرا�ض 
و�أه���داف تدري�س العلوم في �صف���وف درا�سية محددة، 
كما �ساعدت في ت�صميم خارطة مفاهيمية ا�ستخدمت 
كدلي���ل مك���ن المعلم�ي�ن م���ن اتخ���اذ ق���رارات منا�سبة 
 Borko &Putnam,(  للتخطيط والتدري�س والتقييم
1996(. ويطل���ق على هذه النظرة العامة حول غر�ض 

تعلي���م وتعلم العل���وم بالتف�ضي�ل�ات �أو الاتجاهات نحو 
 Anderson & Smith, 1987;( العل���وم  تدري����س 
 .)Magnsussan, Ktajcik, & Brko, 1999

 Howson &(. كما �أنها قد ت�سمى بمفه���وم التدري�س
Howson, 1987( وه���ذه المعرفة �أوتلك الاعتقادات 

�أو التف�ضي�ل�ات والاتجاه���ات تعت�ب�ر المك���ون الرئي����س 
 pedagogical Content( لمحتوى المعرفة التربوية

.)Knowledge

ويت�ض���ح مما �سبق �أن معرف���ة تف�ضيلات الم�شرفين 
التربوي�ي�ن على تدري����س مق���ررات العل���وم لا�ستخدام 
غاي���ة  في  �أم���ر  التعلي���م  في  العلم���ي  الا�ستق�ص���اء 
لاأهمي���ة لدف���ع المعلم�ي�ن �إلى ممار�س���ة الا�ستق�ص���اء 
في ال�ص���ف الدرا�س���ي، والذي ب���دوره ي����ؤدي �إلى دعم 
فه���م الطلب���ة، وتنمي���ة مه���ارات الا�ستق�ص���اء لديهم, 
ويمكنه���م من اكت�ساب الق���درة   على التفكير والتبرير 
 ,)Reiser et al, 2001, AAAS,1993(العلم���ي
فالم�ش���رف الترب���وي له دور مح���وري في توجي���ه المعلم 
التدري����س  في  العلم���ي  الا�ستق�ص���اء  ا�ستخ���دام  نح���و 
وال���ذي ب���دوره ي�سه���م في بن���اء وتوجي���ه فه���م الطلبة 
للا�ستق�ص���اء, كون���ه هدف���اً محوري���اً ين���درج �ضم���ن 
الجهود الرامي���ة �إلى تطوير التربية العلمية. ومن هذا 
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المنطل���ق ف�إن م�ش���رفي العلوم مطالب���ون بتوجيه معلمي 
العلوم نح���و دعم وتنمية رغبة الطلب���ة في الا�ستق�صاء 
العلمي���ة   بالممار�س���ات  لاإح�سا����س  وخا�ص���ة   العلم���ي، 
 )Driver, Asoko, Leach, Scot, 1994( الت���ي 
�أنتجت العلم وتطبيقاته المختلفة, و غيرت مجرى حياة 
لاإن�س���ان. وبالإ�ضافة �إلى �إقرارنا بدور م�شرفي ومعلمي 
العلوم, ف�إنن���ا بحاجة �إلى معرف���ة لاأدوار المنوطة بكل 
منهم���ا م���ن �أجل م�ساعدته���م في المه���ام ال�صعبة التي 
تتطلبه���ا مهمة خل���ق بيئ���ة ا�ستق�صائي���ة للطلبة داخل 

وخارج ال�صف الدرا�سي. 

�إن �أغل���ب مدر�س���ي العل���وم حاليا يج���دون �صعوبة 
كبيرة في م�ساعدة المتعلمين على ممار�سة الا�ستق�صاء 
العلم���ي، واكت�ساب مهارات���ه المتنوعة، مث���ل:- �صياغة 
لاأ�سئل���ة العلمي���ة الا�ستق�صائي���ة وت�صمي���م التج���ارب 
الا�ستق�صائي���ة وتنفيذه���ا، وجم���ع وتنظي���م البيان���ات 
وبن���اء التف�ايرست والتبريرات العلمية المنطقية المقنعة 
 Marx, Blumenfeld, Krajcik, Soloway,(
1997(، وذل���ك لأن الكثيرين منه���م ربما لا يمتلكون 

الخ�ب�ارت المنا�سب���ة لخل���ق بيئ���ة تعلي���م وتعل���م قائمة 
 Krajcik et al, 2000;( عل���ى الا�ستق�ص���اء العلم���ي
عل���ى  وبن���اء   .)Krajcik, Mamlok, Hug,2001

ذلك ف����إن معلم العلوم بحاج���ة �إلى تعلم طرق جديدة 
للتدري����س، ت�ساع���د عل���ى بن���اء وتحفي���ز الا�ستق�ص���اء 
العلمي لدى المتعلمين والتي قد تختلف عن الطرق التي 
ا�ستخدمت في تدري�سهم عندما كانوا �أنف�سهم يتعلمون 
 Lee et al, 2004;( العل���وم في مراحل التعليم العام
Metz, 2000(؛ وه���ذا ق���د يكون �صع���ب المنال ما لم 

يكن الم�شرف التربوي مقتنعا بدور الا�ستق�صاء العلمي 
في الدف���ع بعملية التعليم والتعلم نح���و تحقيق الغايات 

المن�شودة.

عل���ى  التع���رف  �إلى  الحالي���ة  الدرا�س���ة  وته���دف 
م�ست���وى تف�ضي�ل�ات الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن والم�شرفات 
التربوي���ات عل���ى تدري����س مق���ررات العل���وم بمراح���ل 
التعلي���م العام بالمملك���ة العربية ال�سعودي���ة لا�ستخدام 
الا�ستق�ص���اء العلم���ي ومهاراته في ال�ص���ف الدرا�سي، 

كونهم يمثلون الجهة الم�سئولة مبا�شرة عن توجيه عمل 
 معلمي العلوم في ال�ص���ف الدرا�سي ومن ثم عن ت�سيير 

عملية التدري�س.

م�شكلة الدرا�سة

تع���د عمليت���ا اكت�س���اب المتعلمين المفاهي���م العلمية 
والمي���ول  المه���ارات  واكت�سابه���م  وظيفي���ة،  ب�ص���ورة 
والاتجاه���ات العلمي���ة اللازم���ة للم�شارك���ة الفاعلة في 
بناء المجتمع، وتحقيق التنمية من �أهم �أهداف وغايات 
تدري����س العلوم، بي���د �أن ذلك لن يتحق���ق ما لم يمتلك 
المعل���م والم�ش���رف الترب���وي عل���ى ح���د �س���واء المهارات 
والدوافع ال�ضرورية لممار�سة التدري�س بطريقة وظيفية 
مثم���رة. ولكي يتحقق التقدم والتطوير المن�شود في فهم 
الطلب���ة وفي مهاراته���م واتجاهاته���م وميولهم، فلا بد 
�أن يك���ون ذلك الفهم و تلك المه���ارات والدوافع والميول 
متواف���رة ل���دى كل من م�ش���رف ومعلم العل���وم. فمعلم 
العل���وم مطالب ب����أن ي�ستخدم ا�ستراتيجي���ات و�أن�شطة 
التدري����س الحديثة المنا�سبة لتحقيق الغايات المن�شودة، 
مث���ل: �إ�ستراتيجي���ة التفك�ي�ر الا�ست���دلالي وطريقة حل 
الم�ش���كلات وطريق���ة الا�ستق�ص���اء والاكت�ش���اف الموجه 
والح���ر. وكل ذل���ك يمك���ن �أن ي�ستدل علي���ه عبر نوعية 
لاأن�شط���ة الت���ي يمار�سها �أو يف�ض���ل �أن يمار�سها المعلم 

�أثناء عملية التعليم. 

وتح���اول الكثير من ال���دول تحقيق نه�ض���ة �شاملة 
في جوان���ب الحياة كاف���ة، من خ�ل�ال تطوي���ر كفايات 
المعلمين، مث���ل: كفايات التخطيط المحك���م، والتقويم، 
وطرق التدري�س الفعال���ة والحديثة، ولاإدارة الناجحـة 
لل�ص���ف، وغيرها. ويعتق���د �أن عملية �إ�ص�ل�اح وتطوير 
عملي���ة التعلي���م )الغزيوات و�آخ���رون، 2001( تتطلب 
ب���ذل جهود حثيثة. وتمث���ل طريقة الا�ستق�ص���اء �أهمية 
بالغة لعملي���ة التعليم والتعلم، حي���ث �أثبتت الدرا�سات 
والنظري���ات التربوي���ة �أنه���ا طريق���ة فاعل���ة في تنمي���ة 
مه���ارات المتعلم�ي�ن وقدراته���م، �إ�ضاف���ة �إلى فهمه���م 
للمعرف���ة العلمية ب�صورة وظيفي���ة, حيث تبنتها معظم 
لاأنظم���ة التربوي���ة، كما �أنه���ا تمثل الج���زء لاأهم من 
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المعاي�ي�ر الوطني���ة لاأمريكي���ة. ولذل���ك يتوج���ب عل���ى 
الجه���ات الم�سئول���ة ع���ن التربي���ة العلمي���ة العم���ل على 
ت�ضمينها في المناهج المدر�سية، وخا�صة مناهج العلوم، 
كم���ا ينبغي تدري���ب المعلمين علي مه���ارات التعامل مع 
ه���ذه الطريقة بنماذجه���ا المختلفة من حي���ث لاإعداد 
طريق���ة  وف���ق  تنفيذه���ا  ث���م  وتخطيطه���ا،  للدرو����س 
الا�ستق�صاء. وقبل هذا كله يجب تنمية رغبة الم�شرفين 
التربويين المعلمين في التدريب على الا�ستق�صاء العلمي 
وا�ستخدامه في التدري�س كونهم يمثلون الجهة الم��سؤولة 

عن توجيه معلمي العلوم في ميدان العمل التربوي. 

وبناء على م���ا �سبق ف�إن الدرا�س���ة الحالية تهدف 
الم�شرف�ي�ن  تف�ضي�ل�ات  م�ست���وى  عل���ى  التع���رف  �إلى 
التربويين عل���ى مقررات العل���وم، للا�ستق�صاء العلمي 
من حيث ا�ستخدامه كطريق���ة تدري�س رئي�سة لمقررات 

العلوم وخا�صة في مراحل التعليم العام.
�أهداف الدرا�سة

تهدف هذه الدرا�سة �إلى تحقيق لاآتي:
• التع���رف عل���ى م�ست���وى تف�ضي�ل�ات الم�شرف�ي�ن 	

التربوي�ي�ن والم�شرفات التربوي���ات على تدري�س 
مقررات العلوم لا�ستخ���دام الا�ستق�صاء العلمي 

في الف�صول الدرا�سية.
• التع���رف على الف���روق بين الذك���ور ولاإناث من 	

التربوي���ات  والم�شرف���ات  التربوي�ي�ن  الم�شرف�ي�ن 
فيما يتعلق بتف�ضي�ل�ات الفئتين لممار�سة معلمي 
ومعلم���ات العلوم لا�ستخدام الا�ستق�صاء العلمي 

في الف�صول الدرا�سية.

�أ�سئلة الدرا�سة

تهت���م الدرا�س���ة الحالي���ة بالإجاب���ة ع���ن ال�س����ؤال 
الرئي�س لاآتي:

ما مدى تف�ضيلات الم�ش��رفين التربويين في مقررات 
العلوم للا�ستق�صاء العلمي؟

و يمك���ن لاإجاب���ة ع���ن هذا ال�س����ؤال ع�ب�ر لاأ�سئلة 
الفرعية لاآتية:

م���ا م�ست���وى تف�ضي�ل�ات الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن .11
والم�شرف���ات التربوي���ات على تدري����س مقررات 
في  العلم���ي  الا�ستق�ص���اء  لا�ستخ���دام  العل���وم 

الف�صول الدرا�سية.؟
ه���ل توجد فروق ب�ي�ن الم�شرف�ي�ن التربويين على .22

تدري����س مقررات العلوم في م�ستوى تف�ضيلاتهم 
لممار�سات معلمي العلوم للا�ستق�صاء العلمي في 

ح�ص�ص العلوم؟
م���ا الزمن المثالي ال���ذي يف�ضل م�شرف���و العلوم .33

تخ�صي�ص���ه لممار�س���ة الا�ستق�ص���اء العلم���ي في 
ال�صف الدرا�سي؟

ه���ل توج���د ف���روق ب�ي�ن الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن .44
والم�شرف���ات التربوي���ات م���ن حي���ث تقديراتهم 
للزمن المثالي الذي يف�ضلون تخ�صي�صه لممار�سة 

الا�ستق�صاء العلمي في ال�صف الدرا�سي؟

�أهمية الدرا�سة

لق���د م���ر التط���ور الترب���وي في المملك���ة العربي���ة 
ال�سعودي���ة بثلاث مراح���ل، لاأولى كانت ما بين 1925 
�إلى 1954م, والثاني���ة م���ا ب�ي�ن 1955 �إلى 1969م, 
والثالثة م���ن 1970 �إلى وقتنا الح���الي، وت�ضمن ذلك 
التط���ور كلًا م���ن نظ���ام التعلي���م والمناه���ج الدرا�سية 
بم���ا في ذلك مناهج العل���وم. كما �شمل �إع���داد وتنفيذ 
خط���ط خم�سي���ة �أدت �إلى �إح���داث تغي�ي�ر دراماتيك���ي 
الحالي���ة  الف�ت�رة  وفي  بالمملك���ة.  التعلي���م  نظ���ام  في 
ب���دئ بتطوي���ر مناه���ج العل���وم لتتنا�س���ب م���ع المعايير 
 ,Al-Ghanim, 1999( العلمي���ة للتربي���ة   الدولي���ة 
 ,)Al-Abdulkareem, 2004, NRC, 1996

وخا�ص���ة بع���د �أن ج���اءت تقدي���رات درج���ات الطلب���ة 
في  الدولي���ة  الدرا�س���ة  اختب���ارات  عل���ى  المملك���ة  في 
 Trends in International والريا�ضي���ات  العل���وم 
 Mathematics and Science Study (TIMSS)
TIMSS, 2003, 2007)( �ضم���ن �أدن���ى ال���دول على 

م�ست���وى العالم. وقد تبنت المملكة على �إثر ذلك �سل�سلة 
ماجروه���ل McGraw-Hill  لتك���ون لاإط���ار الذي تم 
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بموجب���ه �إع���داد مناه���ج العل���وم الجدي���دة في المملكة 
العربي���ة ال�سعودي���ة.  ويفتر����ض �أن يك���ون الا�ستق�صاء 
العلمي مكوناً �أ�سا�ساً م���ن مكونات هذه ال�سل�سلة والتي 
تهدف �إلى �إك�ساب الطلبة مهارات الا�ستق�صاء العلمي 
ليتمكن���وا م���ن تعلم العل���وم ب�صورة وظيفي���ة. وبالفعل 
ب���د�أت وزارة التربي���ة والتعليم بتوزي���ع الباكورة لاأولى 
لمناه���ج العلوم المطورة لكل من ال�صفوف لاأول والرابع 
م���ن المرحلة الابتدائية وال�سابع م���ن المرحلة المتو�سطة 

ابتداء من العام الدرا�سي 2009. 

وبن���اء على ما �سب���ق، ف�إن معلم العل���وم في الميدان 
بحاج���ة �إلى تطوي���ر ليتمك���ن م���ن التعام���ل الناج���ح 
م���ع مناه���ج العل���وم الجدي���دة, وخا�ص���ة فيم���ا يتعلق 
باكت�ساب مهارات الا�ستق�ص���اء لم�ساعدته على �إك�ساب 
المتعلم�ي�ن تلك المهارات.  فالمدر����س الذي يفتقد الفهم 
الوظيف���ي والمفاهيم���ي للا�ستق�ص���اء العلم���ي �سيفتقد 
الق���درة عل���ى تدري����س العل���وم في بيئ���ة بنائي���ة كم���ا 
)NSES( حددتها معاي�ي�ر العلوم التربوي���ة الوطنية 
)Lederman, 1998(. كم���ا �أن �سلا�سل ماجروهل 
)McGraw-Hill series( ق���د بني���ت وفقاً للمعايير 
 )NRC, 1999, 2000( الدولي���ة للتربي���ة العلمي���ة
الت���ي يع���د الا�ستق�ص���اء العلم���ي م���ن �أه���م مكوناتها. 
وه���ذا لاأمر يحتم �أن يكون معلمو العلوم �أثناء الخدمة 
والم�شرف���ون التربوي���ون على المق���ررات العلمية م�ؤهلين 
بدرج���ة كافي���ة للتعامل م���ع المناهج الجدي���دة, �أي �أنه 
ينبغ���ي �أن تك���ون لديهم القدرة الكافي���ة على ممار�سة 
الا�ستق�ص���اء في درو����س العلوم. وبناء عل���ى ذلك, ف�إن 
ه���ذه الدرا�س���ة تكت�س���ب �أهميته���ا م���ن �أهمي���ة تطبيق 
مناه���ج العلوم الجديدة تطبيقا فعالًا كونها مبنية على 
الا�ستق�صاء العلم���ي, كما �أنها تكت�س���ب �أهميتها �أي�ضا 
م���ن �أهمي���ة الا�ستق�صاء نف�سه, لكون���ه المفتاح الرئي�س 
لعملي���ة تعليم وتعلم ناجح�ي�ن، فبالا�ستق�صاء �سي�سلك 
المتعلم���ون الطريقة نف�سها التي �سلكها العلماء، وبذلك 
ف�إنهم �سوف يكت�سبون مهارات العلم والبحث العلمي. 

�إن فهم الا�ستق�صاء العلمي والتعر�ض له في المحتوى 
الترب���وي مهم ج���داً للمعلمين، وعلى وج���ه الخ�صو�ص 

الم�شرف�ي�ن التربويين في مقررات العل���وم من �أجل بناء 
الرغب���ة لديه���م في تبن���ي الا�ستق�ص���اء في التدري����س 
ودع���م ممار�سات المعلمين ل���ه في ال�صفوف الدرا�سية. 
وقب���ل �أن يت���م تبني �أي برامج تدري���ب �أو تطوير لمعلمي 
وم�شرفي العلوم من المهم �أولًا �أن يتم التعرف على مدى 
تف�ضي�ل�ات الم�شرفين التربويين عل���ى تدري�س مقررات 
العلوم لممار�سة الا�ستق�صاء العلمي ح�ص�ص العلوم من 
قب���ل معلمي العلوم، لتكون هذه المعرفة منطلقا لمعالجة 
الخل���ل �إن وجد. كانت تلك هي المبررات المنطقية لهذه 
الدرا�سة، �أما لاأهمية التطبيقية لها فقد تتمثل بالآتي:

• �سوف تمك���ن الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن والم�شرفات 	
التربوي���ات عل���ى تدري����س مق���ررات العل���وم في 
مدرا�س التعليم العام بالمملكة من التعرف على 
ال�سم���ات لاأ�سا�سية للا�ستق�ص���اء، كما حددتها 
المعايير الدولية للتربي���ة العلمية، والذي يف�ضل 

ا�ستخدامها في تدري�س العلوم.  
• والم�شرف���ات 	 التربوي�ي�ن  الم�شرف�ي�ن  تدف���ع  ق���د 

التربوي���ات عل���ى تدري����س مق���ررات العل���وم في 
مدرا����س التعلي���م الع���ام بالمملك���ة �إلى ت�شجي���ع 
معلم���ي ومعلمات العلوم على ا�ستخدام ال�سمات 

لاأ�سا�سية للا�ستق�صاء في تدري�س العلوم.  
• قد ي�ستفيد من هذا البحث الم�شرفون التربويون 	

والم�شرف���ات التربوي���ات على تدري����س مقررات 
العل���وم في مدرا����س التعلي���م الع���ام بالمملكة في 
تدري���ب معلمي ومعلمات العل���وم على ا�ستخدام 

الا�ستق�صاء في تدري�س العلوم.

م�صطلحات الدرا�سة

تناول الباحث في هذا الجزء �أهم الم�صلحات ذات 
العلاقة المبا�شرة بمو�ضوع الدرا�سة من حيث تعريفاتها 

المعرفية ولاإجرائية، وهي:

  :)Scientific Inquiry( العلم��ي  الا�ستق�ص��اء 
 )NRC, 1996( العلم���ي  الا�ستق�ص���اء  يع���رف 
ب�أن���ه » الط���رق المتنوع���ة الت���ي يدر����س به���ا العلم���اء 
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العل���م الطبيع���ي و يقترح���ون تف�س�ي�رات بن���اء عل���ى 
لاأدل���ة الناتج���ة ع���ن �أعماله���م«. كما عرف���ه ليد مان 
)Lederman, 1998( ب�أن���ه العل���وم الت���ي ت�ستخدم 
المعرف���ة العلمي���ة، والتعلي���ل ال�سببي، والتفك�ي�ر الناقد 
لتنفي���ذ ا�ستق�ص���اء ينتج عن���ه تطور المعرف���ة العلمية. 
ب�أن���ه طريق���ة   )2006 �أي�ض���ا )الدهم����,ش  و يعرف���ه 
علمية للتفك�ي�ر تت�ضمن خم�س مه���ارات هي الملاحظة 
 ,)Measurement( القيا����س   ,)Observation(
الات�ص���ال   ,)Experimentation( التجري���ب 
 Mental( وعملي���ات عقلية ,)Communication(
Processes(. ويعرف نوفاك )1964(  الا�ستق�صاء 

ب�أن���ه مجم���وع ال�سلوكيات الت���ي يقوم به���ا لاأفراد من 
 �أج���ل و�ض���ع تف�ايرست معقول���ة للظواه���ر العلمية التي 

تبدو غريبة.

ويعرف �إجرائيًا على �أنه: » �أ�سلوب تدري�س يت�ضمن 
خم����س مكون���ات ت�ضمنته���ا �أداة الدرا�س���ة والخا�ص���ة 
بقيا����س تف�ضي�ل�ات الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن والم�شرفات 
التربوي���ات عل���ى تدري�س مق���ررات العل���وم لا�ستخدام 
الا�ستق�ص���اء العلم���ي في تدري�س العل���وم, وهو ما يجب 
على مدر�س العلوم �أن يتبعه �إذا ما �أراد للطلبة اكت�ساب 

مهاراته«. والمكونات هي:
11 م�شاركة المتعلم في طرح �أ�سئلة علمية التوجه..
22 تمكين المتعلم م���ن �إعطاء �أولوية للأدلة في الرد .

على لاأ�سئلة.
33 تمكين المتعلم من �صياغة تف�ايرست من لاأدلة..
44 تمك�ي�ن المتعل���م من رب���ط التف�س�ي�رات بالمعرفة .

العلمية وبالتطبيقات الحياتية.
55 تمكين المتعلم من التوا�صل، وتبرير التف�ايرست..

ه���ذه  في  �إجرائي��ا  التف�ض��يلات  م�س��توى  ويع��رف 
الدرا�سة على �أنه الدرج���ة التي يح�صل عليها الم�شرف 
التربوي من خلال ا�ستجابته على مقيا�س التف�ضيلات 

الم�ستخدم في هذه الدرا�سة

الم�ش��رف الترب��وي: ه���و ال�شخ����ص ال���ذي يخت�ص 

ب�إحدى المواد الدرا�سية، وم�ؤهل للإ�شراف على معلمي 
تل���ك المادة الدرا�سي���ة, ويعمل على تق���ويم �أداء المعلم, 
وم�ساعدته على تح�سين المهارات التدري�سية في مدار�س 
التعليم العام )البابطين,  2009(. ويعرف �إجرائيا في 
ه���ذه الدرا�سة ب�أن���ه: “ال�شخ�ص الذي يخت�ص في مواد 
العل���وم العام���ة والكيمي���اء والفيزياء ولاأحي���اء وعلوم 
لاأر����ض التي تدر�س في مدار����س التعليم العام بالمملكة 
العربية ال�سعودي���ة، وم�ؤهل للإ�شراف على معلمي تلك 
المواد الدرا�سية, ويعم���ل على تقويم �أداء معلمي العلوم 
الذي���ن يدر�سون تلك الم���واد, وم�ساعدتهم على تح�سين 

المهارات التدري�سية لديهم”.

منهج الدرا�سة و�إجراءاتها

ا�ستخدم في ه���ذه الدرا�سة المنه���ج الو�صفي الذي 
يعتم���د تطبيق �أداة البح���ث على عين���ة ع�شوائية تمثل 
مجتم���ع الدرا�سة وه���م م�شرف���و وم�شرف���ات )موجهو 
وموجه���ات( الم���واد العلمي���ة )عل���وم عام���ة وكيمي���اء 
وفيزي���اء و�أحي���اء وعل���وم لاأر����ض( بالمملك���ة بغر����ض 
و�صف تف�ضيلاتهم لا�ستخ���دام الا�ستق�صاء العلمي في 
ال�صفوف الدرا�سية من قبل معلمي ومعلمات العلوم في 

المملكة العربية ال�سعودية.

مجتمع وعينة الدرا�سة

يمث���ل م�شرفو وم�شرفات العل���وم مجتمع الدرا�سة، 
وت�ضمنت العين���ة 40 فردًا )18 من الذكور، و 22 من 
لاإناث( من الم�شرفين التربويين والم�شرفات التربويات 
)موجه���ي وموجهات العل���وم( من �أنح���اء مختلفة من 

المملكة العربية ال�سعودية.

�أداة الدرا�سة

لتحقي���ق ه���دف الدرا�س���ة �أع���د ا�ستفت���اء خا����ص 
بتف�ضيلات الم�شرف�ي�ن التربويين والم�شرفات التربويات 
لممار�سات معلمي العلوم لل�سمات الخم�س للا�ستق�صاء 
العلمي في ال�ص���ف الدرا�سي, وذلك على �ضوء المعايير 
الوطنية لاأمريكية للتربي���ة العلمية. ومن هذا المنطلق 
فقد ت�ضمنت لاأداة خم�س���ة محاور, يت�ضمن كل محور 
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�أرب���ع فقرات )انظر ملح���ق 1(, ومن ثم فيبلغ مجموع 
فقرات لاأداة )22( فقرة قدمت للم�شرفين التربويين 
والم�شرف���ات التربوي���ات )الموجهين والموجه���ات( على 
م���واد العل���وم المقررة عل���ى التعلي���م الع���ام في المملكة 
العربي���ة ال�سعودي���ة بغر�ض معرفة م�ست���وى تف�ضيلات 
الفئت�ي�ن لممار�س���ة معلم���ي ومعلم���ات العل���وم لأن�شطة 
�سم���ات الا�ستق�صاء العلمي في ال�ص���ف الدرا�سي وهذه 

المحاور هي: 
11 مح���ور م�شارك���ة المتعل���م في طرح �أ�سئل���ة علمية .

التوج���ه, ويت�ضم���ن �أرب���ع فق���رات، ويهدف �إلى 
معرف���ة م���دى تف�ضي�ل�ات الم�شرف�ي�ن التربويين 
لممار�سة معلم���ي العلوم للأن�شطة الا�ستق�صائية 
الت���ي تك�س���ب المتعلم�ي�ن الق���درة عل���ى اق�ت�ارح 
و�صياغ���ة �أ�سئلة علمي���ة قابل���ة للا�ستق�صاء، �أو 

للبحث والتجريب.
22 محور تمك�ي�ن المتعلم من �إعط���اء �أولوية للأدلة .

في ال���رد على لاأ�سئلة, ويتك���ون من �أربع فقرات 
ويهدف هذا المحور �إلى التعرف على تف�ضيلات 
الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن لممار�س���ة معلم���ي العلوم 
للأن�شطة الا�ستق�صائي���ة التي تمكن الطلبة من 
الق���درة على �إعط���اء لاأولوية في ال���رد على �أي 
�أ�سئل���ة ا�ستق�صائي���ة للتجارب العلمي���ة ولاأدلة 

القائمة على الملاحظات.
33 مح���ور تمكين المتعلم م���ن �صياغة تف�ايرست من .

لاأدلة, ويتك���ون من �أربع فقرات تتعلق بالتعرف 
على معرفة مدى تف�ضيلات الم�شرفين التربويين 
لممار�سة معلم���ي العلوم للأن�شطة الا�ستق�صائية 
التي تنمي ل���دى المتعلمين الق���درة على �صياغة 
التف�س�ي�رات المنا�سب���ة المدعوم���ة بالأدل���ة م���ن 

الواقع، ومن المعرفة العلمية ذات العلاقة.
44 محور تمكين المتعلم من ربط التف�ايرست بالمعرفة .

العلمي���ة وبالتطبيقات الحياتية, ويتكون من �أربع 
عب���ارات ته���دف �إلى التعرف عل���ى معرفة مدى 
تف�ضي�ل�ات الم�شرفين التربوي�ي�ن لممار�سة معلمي 
العل���وم للأن�شطة الا�ستق�صائي���ة التي تنمي لدى 

المتعلمين الق���درة على رب���ط تف�ايرستهم لنتائج 
التج���ارب العلمية بالمعرفة العلمية ذات العلاقة، 

وربطها بالواقع الذي يعي�شه المعلمون.
55 مح���ور تمك�ي�ن المتعل���م م���ن التوا�ص���ل وتبري���ر .

التف�س�ي�رات, ويتك���ون م���ن 4 عب���ارات ويهدف 
�إلى التع���رف على م���دى معرفة مدى تف�ضيلات 
الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن لممار�س���ة معلم���ي العلوم 
للأن�شط���ة الا�ستق�صائية التي تنمي لدى الطلبة 
الق���درة على تو�صيل النتائ���ج التي تو�صلوا �إليها 
�إلى المجتم���ع العلم���ي من حولهم، وم���ن ثم �إلى 
عام���ة النا�س في المجتمع م���ع تنمية القدرة على 

تف�يرس النتائج، وتبريرها.

وتم ا�ستخدام مقيا�س ليكيرت الخما�سي )دائما– 
غالب���ا – �أحيانا – نادرا – �أب���دا( لتحديد ا�ستجابات 
العين���ة ل���كل فق���رة م���ن فق���رات لاأداة, حي���ث تراوح 
م�ست���وى ا�ستجابات �أفراد العينة بين م�ستوى )دائما(, 
وتم تمثيلها عددياً بالرقم )5(؛ وبين م�ستوى )�أبدا(, 
وتم تمثيله���ا عددياً بالرق���م )1(, ولتف�يرس النتائج تم 
تق�سي���م م���دى ا�ستجابات العين���ة لفق���رات لاأداة �إلى 
فئات مت�ساوية للم�ساعدة في و�ضع التقديرات المنا�سبة 
لم�ست���وى تف�ضي�ل�ات م�ش���رفي الم���واد العلمي���ة لممار�سة 
معلمي ومعلمات العلوم للا�ستق�صاء العلمي في ال�صف 

الدرا�سي وهي:
• �أب���دًا = لا تمار����س عل���ى لاإط�ل�اق, وت�ت�اروح 	

متو�سطاتها الح�سابية بين )1 – 1,80(
• ن���ادرا = تمار����س م���رة عل���ى لاأق���ل كل ف�ص���ل 	

درا�س���ي, وت�ت�اروح متو�سطاته���ا الح�سابية بين 
)2,60 – 1,81(

• �أحيانا = تمار�س مرة على لاأقل كل �شهر, وتتراوح 	
متو�سطاتها الح�سابية بين )2,61 – 3,40(

• غالبا = تمار�س مرة على لاأقل �أ�سبوعيا وتتراوح 	
متو�سطاتها الح�سابية بين )3,41 – 4,22(

• وت�ت�اروح 	 در����س  كل  في  تمار����س    = دائم���ا 
متو�سطاتها الح�سابية بين )4,21 – 5,00(
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�صدق الأداة وثباتها: 

ال�صدق:

الظاه���ري  ال�ص���دق  م���ن  الت�أك���د  تم   لق���د 
)Face Validity( له���ذه لاأداة م���ن خ�ل�ال عر�ضها 
ب�صورته���ا لاأولية على مجموعة م���ن المتخ�ص�صين في 
التربي���ة العلمية، وذلك للتعرف على �آرائهم حول مدى 
منا�سب���ة المحاور المقترح���ة, ومدى منا�سب���ة كل عبارة 
للمح���ور الذي تتبع له، ومدى و�ضوح �صياغة العبارات، 
كم���ا طلب م���ن المحكم�ي�ن �إ�ضافة �أي عب���ارة �أو مقترح 

يرون���ه منا�سباً, وق���د انح�صرت ملاحظ���ات الحكمين 
على طل���ب تعديلات لغوية، وتم �إجراء التعديلات وفقاً 
ل�ل��آراء المقدم���ة, ومن ث���م خرج���ت لاأداة في �صورتها 

النهائية )انظر الملحق 1(.

الثبات:

للت�أك���د م���ن ثب���ات لاأداة تم ح�س���اب معام���ل �ألفا 
كرونباخ )Chrobach's Alpha( للأداة ب�شكل كلي, 
ول���كل محور من مح���اور لاأداة, ويو�ض���ح الجدول رقم 

)1( معاملات الثبات لمحاور لاأداة وللأداة ككل.

جدول رقم )1(
معاملات ثبات �أداة الدرا�سة ومحاورها الخم�سة

معامل الثباتعدد العباراتالمحاور
40.90لاأول: م�شاركة المتعلم في طرح �أ�سئلة علمية التوجه

40.89الثاني: تمكين المتعلم من �إعطاء �أولوية للأدلة في الرد على لاأ�سئلة
40.89الثالث: تمكين المتعلم من �صياغة التف�ايرست

40.89الرابع: تمكين المتعلم من ربط التف�ايرست بالمعرفة العلمية وبالتطبيقات الحياتية
40.91الخام�س: تمكين المتعلم من التوا�صل وتبرير التف�ايرست

220.92الثبات الكلي للأداة

ويت�ضح م���ن الجدول رقم )1( �أن معاملات الثبات 
لمحاور لاأداة قد تراوحت ما بين )0.89 و0.91(, كما 
�أن معامل الثبات الكلي للأداة قد بلغ 0.92, مما ي�يرش 

�إلى �إمكانية التعامل مع لاأداة بدرجة عالية من الثقة.

�إجراءات الدرا�سة
11 اختيار مجتمع وعينة الدرا�سة:- مثل الم�شرفين .

التربوي�ي�ن لم���ادة العل���وم والفيزي���اء والكيمياء 
وعل���وم الحي���اة مجتم���ع الدرا�س���ة، �أم���ا عين���ة 
الدرا�س���ة فمثله���ا الم�شرف���ون التربوي���ون الذين 
تم اختياره���م م���ن مختل���ف المناط���ق التعليمية 
بالمملك���ة العربي���ة ال�سعودي���ة لح�ض���ور ال���دورة 
التدريبي���ة ال���ذي �أقامها مركز التمي���ز البحثي 
في تطوير العلوم والريا�ضيات حول الا�ستق�صاء 
العلمي التعليمي، وعددهم 40 م�شرفا وم�شرفة 
في م���واد العلوم المختلفة )علوم عامة – كيمياء 

�أر�ض(. – علوم  – �أحياء  – فيزياء 
22 �إعداد �أداة الدرا�سة:- تم تطوير ا�ستبانة تتعلق .

بطبيع���ة تف�ضي�ل�ات م�ش���رفي وم�شرف���ات مواد 
العل���وم لممار�س���ة معلم���ي العل���وم للا�ستق�صاء 
تكونت م���ن ع�شرين فقرة موزع���ة على خم�سة 

محاور )انظر الملحق 1(.
33 تحكي���م �أدوات الدرا�س���ة، من خ�ل�ال عر�ضها .

عل���ى مجموعة من الخ�ب�ارء في المجال وتقدير 
ثباته���ا م���ن خ�ل�ال ا�ستخ���دام معادل���ة �ألف���ا 

)Chronbach 's Alpha( كرونباخ
44 تطبيق ال�صورة النهائي���ة للا�ستبانة على عينة .

الدرا�سة. 
55 جمع وتحليل البيانات..
66 كتابة النتائ���ج والتعميم���ات ومناق�شتها وكتابة .

التو�صيات والمقترحات.
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عر�ض النتائج ومناق�شتها

للإجاب���ة ع���ن �س����ؤال ه���ذه الدرا�س���ة تم ح�س���اب 
المتو�سطات والانحرافات المعيارية للعينة ككل , والجدول 
)2( يت�ضم���ن المتو�سط���ات والانحراف���ات المعيارية لكل 
مح���ور م���ن المح���اور الخم�س���ة لأداة الدرا�س���ة والمتعلق 

بم���دى تف�ضي�ل�ات م�شرفي وم�شرف���ات العل���وم لممار�سة 
الا�ستق�ص���اء في ال�صف الدرا�سي من قبل معلمي العلوم 
�إ�ضافة �إلى الزمن المثالي الذي يجب تخ�صي�صه لممار�سة 

الا�ستق�صاء في ال�صف الدرا�سي �أي�ضاً.

جدول رقم )2(
المتو�سطات والانحرافات المعيارية لكل فقرة ولكل محور من المحاور  في �أداة الدرا�سة

حور
ـــــــــــــــــ


الم

الفقرة

الجن�س
المجموع

�إناثذكور

المتو�سطالعدد
 الح�سابي

الانحراف
المتو�سطالعدد المعياري

 الح�سابي
الانحراف 

المتو�سطالعددالمعياري
 الح�سابي

الانحراف
 المعياري

ئلة 
�أ�س

رح 
ط

في 
لم 

لمتع
ة ا

ارك
م�ش

جه
لتو

ية ا
علم

1183.69.793224.221.152403.971.028
2183.811.109224.15.988404.001.042
3184.131.025224.65.671404.42.874
4183.75  .775224.25.851404.03.845

183.84.583224.31.632404.104.647مجموع المحور 1

ية 
ولو
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طا

�إع
من 

لم 
لمتع

ين ا
تمك

ئلة
لاأ�س

ى 
 عل

رد
في ال

لة 
لأد

5183.69.793224.45.686404.11.822ل
6183.56.892224.22.834403.92.906
7183.63.719224.40.883404.06.893
8183.501.033224.35.875403.971.028

183.59.676224.35.875404.01.768مجموع المحور 2
غة 

�صيا
من 

لم 
لمتع

ا
ين 

تمك
دلة

 لاأ
من

ت 
ايرس

ف�
ت

9183.691.014224.00.918403.961.961
10183.50.966224.22.834403.89.950
11183.56.814224.30.657403.97.810
12183.81.750224.60.681404.25.806

183.64.701224.28.668403.99.745مجموع المحور 3

ط 
رب

من 
لم 

لمتع
ا

ين 
تمك

ية 
علم

ال
فة 

لمعر
با

ت 
ايرس

ف�
الت

تية
لحيا

ت ا
يقا

طب
بالت

و

13183.63.719224.10.852403.89.822
14183.751.000224.22.894404.00.956
15183.75.683224.55.605404.19.749
18182.491.289223.951.099403.501.276

183.52.649224.22.710403.90.757مجموع المحور 4

ير 
تبر

ل و
ا�ص

لتو
ن ا

م م
تعل

ين الم
تمك

ايرست


تف�
ال

17183.56.727224.001.076403.81.951
18184.00.818223.50.759404.25.806
19183.94.854224.45.686404.22.797
22183.69.946224.40.754404.08.906

183.80.653224.33.644404.09.692مجموع المحور 5
184.131.088224.151.182404.141.125المجموع الكلي للمحاور

ويت�ض���ح من الجدول رقم )2( �أن متو�سطات تف�ضي�ل�ات معملي العلوم للا�ستق�صاء العلمي ب�شكل عام بلغت 
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�أن  �أي  “غالب���ا”,  الم�ست���وى  تقاب���ل  وه���ي   ,)4.14(
الم�شرفين التربويين على المواد العلمية يف�ضلون �أن تتم 
ممار�سة الا�ستق�صاء من قبل معلمي المقررات العلمية 
م���رة واحدة عل���ى لاأق���ل �أ�سبوعي���ا. �أما عل���ى م�ستوى 
المح���اور فقد تراوح���ت متو�سطات م�ست���وى تف�ضيلات 
الا�ستق�صاء لدى الم�شرفين التربويين ب�شكل عام ما بين 
)3.90( و )4.10( وه���ي تقاب���ل الم�ستوى “غالبا”, 
�أي �أن الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن يف�ضل���ون �أن تتم ممار�سة 
�سم���ات الا�ستق�ص���اء مرة واح���دة كل �أ�سب���وع تقريبا. 
وفيما يتعلق بالف���روق بين كل من الذكور ولاإناث, فقد 
بل���غ متو�س���ط تف�ضيلات لاإن���اث للا�ستق�ص���اء �إجمالًا 
�أن  �أي  “غالب���ا”,  الم�ست���وى  تقاب���ل  وه���ي   )4.15(
الم�شرف���ات يف�ضلن �أن يمار����س الا�ستق�صاء العلمي في 
التدري����س مرة واحدة في كل �أ�سب���وع تقريبا. و�أما على 
م�ست���وى المحاور فق���د تراوحت متو�سط���ات تف�ضيلات 
الا�ستق�صاء ل���دى الم�شرفات التربويات لمقررات العلوم 
م���ا ب�ي�ن )4.22( و )4.35( وه���ي تقاب���ل كلاًّ م���ن 
م�ستويي التف�ضي�ل�ات “غالبا” و “دائما”. و قد ي�يرش 
�إلى �أن معلم���ات العلوم يف�ضلن ممار�س���ة الا�ستق�صاء 
العلم���ي في ال�ص���ف الدرا�سي م���رة واحدة عل���ى لاأقل 
�أ�سبوعي���ا �أو في كل در����س. وبالن�سب���ة للذك���ور فقد بلغ 
المتو�س���ط العام لتف�ضي�ل�ات الم�شرف�ي�ن التربويين على 
م���واد العلوم للا�ستق�صاء العلم���ي في ال�صف الدرا�سي 
م���ن وجهة نظ���ر الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن )4.13( وهي 
تقاب���ل الم�ست���وى “غالب���ا”, �أي �أن الذكور م���ن معلمي 
العل���وم يف�ضلون ممار�سة الا�ستق�ص���اء مرة واحدة في 
كل �أ�سب���وع تقريب���ا. وعل���ى م�ستوى المح���اور فتراوحت 
متو�سط���ات تف�ضيلات الم�شرف�ي�ن التربويين لممار�سات 
معلم���ي الم���واد العلمية الا�ستق�صاء م���ا بين )3.52(, 
و )3.84(, وه���ي تقابل الم�ستوى “غالب���ا” �أي�ضاً, �أي 
�أن الذكور من م�شرفي العلوم يف�ضلون ممار�سة كل من 
�سم���ات الا�ستق�ص���اء العلمي في ال�ص���ف الدرا�سي من 

قبل معلمي العلوم  مرة واحدة في كل �أ�سبوع تقريبا.

ويت�ضمن ال�شكل رقم )1( تمثيلا بيانيا لمتو�سطات 
تف�ضي�ل�ات م�شرفي العل���وم للا�ستق�صاء عل���ى م�ستوى 

لاأداة ككل وعلى م�ستوى كل محور من محاورها والتي 
يمث���ل كل منها �أح���د المكون���ات )ال�سم���ات( لاأ�سا�سية 

للا�ستق�صاء.

�شكل رقم)1(: الفروق بين الذكور ولاإناث في م�ستوى 
تف�ضيل �أن�شطة الا�ستق�صاء العلمي في ال�صف الدرا�سي لدى 

الم�شرفين والم�شرفات لمواد العلوم

ومن ال�شكل رقم )1( يتبين لاآتي:
• متو�سطات تف�ضيلات م�شرفي وم�شرفات العلوم 	

عموم���ا  الدرا�س���ي  ال�ص���ف  في  للا�ستق�ص���اء 
متقاربة.

• العل���وم 	 م�شرف���ات  تف�ضي�ل�ات  م�ستوي���ات 
للا�ستق�ص���اء ب�ش���كل ع���ام ول���كل م���ن محاوره 
الخم�س �أكبر من م�ستويات تف�ضيلات الم�شرفين 

التربويين. 

تف�ضي�ل�ات  م�ست���وى  في  بالف���روق  يتعل���ق  وفيم���ا 
م�ش���رفي المواد العلمية للا�ستق�ص���اء العلمي في تدري�س 
العلوم ح�س���ب النوع الاجتماع���ي, فيت�ضح من الجدول 
رق���م )3( �أن )43.8 %( م���ن الذك���ور يف�ضل���ون �أن 
يق�ض���ي معلم���و العل���وم بالمملك���ة العربي���ة ال�سعودي���ة 
60 % م���ن الزم���ن المخ�ص����ص للح�ص���ة الدرا�سية في 

ممار�س���ة الا�ستق�ص���اء و�أن 35 %  م���ن لاإناث يف�ضلن 
�أن تق�ضي معلم���ات العلوم بالمملك���ة العربية ال�سعودية 
60 % م���ن الزم���ن المخ�ص����ص للح�ص���ة الدرا�سية في 

 ممار�سة الا�ستق�صاء. كما يت�ضح من الجدول �أي�ضاً �أن 
40 % من الذكور م���ن الم�شرفين التربويين يف�ضلون �أن 

يق�ضي معلمو العلوم بالمملك���ة العربية ال�سعودية 80 % 
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م���ن الزمن المخ�ص�ص للح�ص���ة الدرا�سية في ممار�سة 
الا�ستق�ص���اء، كم���ا ي���رى ) 18 %( من لاإن���اث الر�ؤية 
نف�سه���ا. وهذا يعني �أن تف�ضي�ل�ات الم�شرفين التربويين 
لا�ستخ���دام الا�ستق�ص���اء العلمي في ال�ص���ف الدرا�سي 

�أكثر من تف�ضيلات الم�شرفات التربويات.

م���ن  ولاإن���اث  الذك���ور  ب�ي�ن  الف���روق  ولدرا�س���ة 
الم�شرفين التربويين والم�شرف���ات التربويات فيما يتعلق 
بتف�ضيلاته���م لممار�سة الا�ستق�ص���اء العلمي في ال�صف 

الدرا�س���ي  , فق���د تم �إج���راء اختب���ار ت )t-test(؛ 
لمعرفة الفروق ب�ي�ن عينتين م�ستقلت�ي�,ن والجدول رقم 
)3( يت�ضم���ن المتو�سط���ات الح�سابي���ة والانحراف���ات 
المعيارية واختبار )ت( للفروق في تف�ضيلات الم�شرفين 
التربوي�ي�ن والم�شرفات التربويات عل���ى مقررات العلوم 
لا�ستخ���دام الا�ستق�ص���اء العلمي في ال�ص���ف الدرا�سي 

ح�سب النوع الاجتماعي.

يت�ض���ح م���ن الجدول رق���م )3( وجود ف���روق دالة 
�إح�صائيا بين الذك���ور ولاإناث من الم�شرفين التربويين 
والم�شرف���ات التربوي���ات عل���ى  تدري�س م���واد العلوم في 
مراح���ل التعليم الع���ام بالمملكة العربي���ة ال�سعودية من 
حي���ث تف�ضيلاته���م لممار�س���ة معلمي ومعلم���ات العلوم 
للا�ستق�ص���اء العلم���ي في ال�ص���ف الدرا�س���ي ول�صالح 
لاإن���اث, وذلك عل���ى م�ستوى لاأداة عل���ى وجه العموم. 
وه���ذا يعني �أن الم�شرفات التربوي���ات يف�ضلن ممار�سة 
الا�ستق�ص���اء من قبل معلمات العل���وم بدرجة �أكبر من 
الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن لمواد العل���وم. و�أما عل���ى م�ستوى 
مح���اور لاأداة يلاح���ظ من الج���دول )3( وجود فروق 
دال���ة �إح�صائياً ل�صال���ح لاإناث في كل المح���اور. وهذا 

يعني �أن الم�شرفات التربويات على تدري�س مواد العلوم 
يف�ضل���ن ممار�س���ة الا�ستق�ص���اء في ح�ص����ص العل���وم 

بدرجة �أكبر من الم�شرفين التربويين.

م�شرف���و  يف�ض���ل  ال���ذي  الوق���ت  عل���ى  وللتع���رف 
وم�شرفات العلوم �أن ي�ستغ���رق زمن الح�صة الدرا�سية 
م���ن قبل معلمي العلوم في ممار�سة الا�ستق�صاء العلمي 
داخ���ل ال�ص���ف الدرا�س���ي في مراح���ل التعلي���م الع���ام 
بالمملك���ة العربية ال�سعودية, وعلى الف���روق بين لاإناث 
والذكور في هذا المجال, تم ح�ساب التكرارات والن�سب 
المئوية لا�ستجاب���ات �أفراد عينة الدرا�س���ة على الفقرة 

المتعلقة بهذا البند )انظر جدول رقم 4(. 
جدول رقم )4(

جدول رقم )3(
اختبار )ت( للفروق بين الم�شرفين والم�شرفات من حيث تف�ضيلاتهم لممار�سة معلمي ومعلمات العلوم لا�ستخدام الا�ستق�صاء 

العلمي في ال�صف الدرا�سي

المحاور

النوع الاجتماعي

م�ستوىت
 الدلالة

�إنــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــاثذكـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــور
المتو�سط 
الح�سابي

الانحراف
 المعياري

المتو�سط
 الح�سابي

الانحراف
 المعياري

3.84.5834.31.6222.285.029م�شاركة المتعلم في طرح �أ�سئلة علمية التوجه
 3.59.6764.53.8753.340.002تمكين المتعلم من �إعطاء �أولوية للأدلة في الرد على لاأ�سئلة

3.64.7014.28.6682.769.009تمكين المتعلم من �صياغة التف�ايرست
تمكين المتعلم من ربط التف�ايرست بالمعرفة العلمية 

3.52.6494.22.7102.985.005وبالتطبيقات الحياتية

 3.80.6534.33.6442.429.021تمكين المتعلم من التوا�صل، وتبرير التف�ايرست
3.401.002  3.67.5304.29.557المجموع 
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يت�ض���ح م���ن الج���دول رق���م )4( �أن 38.9 % من 
الم�شرف�ي�ن التربويين يف�ضلون �أن يق�ض���ي معلمو العلوم 
ب�شكل عام المعلم���ون 60 % من زمن الح�صة الدرا�سية 
في ممار�سة الا�ستق�ص���اء العلمي في ال�صف الدرا�سي, 
و�أن30.6 % م���ن الم�شرفين التربويين على مواد العلوم 
يف�ضل���ون �أن يق�ض���ي المعلمون 80 % م���ن زمن الح�صة 
الدرا�سي���ة في ممار�سة الا�ستق�ص���اء العلمي في ال�صف 
الدرا�س���ي. وتف�ضل 8.3 % م���ن الم�شرفات التربويات, 
�أن معلم���ات العلوم يجب �أن يق�ضين 100 % من الزمن 

المخ�ص�ص للح�صة الدرا�سية في ممار�سة الا�ستق�صاء 
العلم���ي, كما يف�ض���ل 8.3 % من الم�شرف�ي�,ن �أي�ضاً �أن 
معمل���ي العلوم يجب �أن يق�ضوا 40 % من زمن الح�صة 

الدرا�سية في ممار�سة الا�ستق�صاء العلمي. 

وفيم���ا يتعل���ق بالف���روق ب�ي�ن الم�شرف�ي�ن التربويين 
والم�شرف���ات التربويات ح���ول تقديراتهم للزمن المثالي 
ال�ل�ازم تخ�صي�ص���ه للا�ستق�ص���اء من زم���ن الح�صة 
الدرا�سي���ة تم تنفي���ذ اختبار ت لمتو�سط���ات التقديرات 

)انظر الجدول رقم  5 (.

الزمن المثالي المف�ضل لممار�سة الا�ستق�صاء من قبل الم�شرفين والم�شرفات لمواد العلوم

النوع الاجتماعي
الن�سبة التي يق�ضيها معلم العلوم في ممار�سة الا�ستق�صاء من قبل معلمي العلوم كما يراه الم�شرفون 

التربويون
%0%22%40%60%80100%

013732التكراراتذكور
06.318.843.818.812.5الن�سبة

113781التكرارات�إناث
551535405الن�سبة

12514113التكراراتالمجموع
2.85.68.338.930.68.3الن�سبة

 جدول رقم )5(
اختبار )ت( للفروق بين الم�شرفين التربويين والم�شرفات التربويات حول تقديراتهم للزمن المثالي اللازم تخ�صي�صه من زمن 

الح�صة الدرا�سية لممار�سة الا�ستق�صاء 

المحاور

النوع الاجتماعي

م�ستوىت
 الدلالة

م�ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــشرفاتم�ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــشرفون
المتو�سط 
الح�سابي

الانحراف
   المعياري

المتو�سط 
الح�سابي

الانحراف   
المعياري

الزمن المثالي المف�ضل
002.-3.680.5302.940.5573.401 لممار�سة الا�ستق�صاء

 يلاح���ظ م���ن الج���دول رق���م )5( وج���ود ف���روق 
دال���ة �إح�صائي���اً بين الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن والم�شرفات 
التربوي���ات على مدر�سي ومدر�س���ات العلوم في مراحل 
التعليم العام بالمملكة العربية ال�سعودية, وذلك ل�صالح 
الم�شرفين التربويين. وبذلك ن�ستنتج �أن الزمن المف�ضل 

لممار�س���ة الا�ستق�صاء في كل ح�ص���ة درا�سية من وجهة 
نظ���ر الم�شرف���ات التربوي���ات �أق���ل من الزم���ن المف�ضل 
لممار�س���ة الا�ستق�صاء في كل ح�ص���ة درا�سية من وجهة 

نظر الم�شرفين التربويين.
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مناق�شة نتائج الدرا�سة:

�أ�شارت النتائج العامة لهذه الدرا�سة �إلى لاآتي.
• م�شرف���ات العل���وم يف�ضلن �أن تمار����س معلمات 	

العل���وم بمدار�س التعليم الع���ام بالمملكة العربية 
ال�ص���ف  في  العلم���ي  الا�ستق�ص���اء  ال�سعودي���ة 
الدرا�سي مرة في كل ح�صة من ح�ص�ص العلوم.

• م�شرف���و العل���وم يف�ضل���ون �أن يمار����س معمل���و 	
العل���وم بمدار�س التعليم الع���ام بالمملكة العربية 
ال�ص���ف  في  العلم���ي  الا�ستق�ص���اء  ال�سعودي���ة 

الدرا�سي مرة كل �أ�سبوع على لاأقل.
• يف�ض���ل �أغل���ب م�ش���رفي وم�شرف���ات العل���وم �أن 	

يق�ض���ي المعلم���ون والمعلم���ات 60 % م���ن زم���ن 
الح�ص���ة الدرا�سي���ة في ممار�س���ة الا�ستق�ص���اء 

العلمي.
• الزم���ن المثالي المخ�ص����ص للا�ستق�صاء العلمي 	

م���ن زم���ن الح�ص���ة الدرا�سي���ة ل���دى الم�شرفين 
التربوي�ي�ن �أكبر م���ن الزمن المث���الي المخ�ص�ص 
للا�ستق�صاء العلمي من زمن الح�صة الدرا�سية 

لدى الم�شرفات التربويات.

وتمث���ل تف�ضيلات الم�شرف�ي�ن والم�شرفات )موجهي 
وموجه���ات العل���وم( ممار�سة معلم���ي ومعلمات العلوم 
لا�ستخ���دام الا�ستق�ص���اء العلم���ي في تدري����س العل���وم 
�أهمي���ة كبيرة؛ لكونه���م على ات�ص���ال مبا�شر بالمعلمين 
والمعلمات, وتقع على عاتقهما م��سؤولية مراقبة وتقييم 
�أداء المعلم�ي�ن والمعلم���ات في المي���دان. كم���ا �أن الفئتين 
ت�ضطلع���ان �أي�ض���اً بتوجي���ه و�إر�ش���اد معلم���ي ومعلمات 
العل���وم، بالإ�ضاف���ة �إلى تزويدهم بما ي�ستجد في مجال 
طرق التدري�س والمناهج والمفاهيم والو�سائل والتقنيات 
التربوي���ة, و�أي معلومات لها �أهمي���ة في تح�سين �أدائهم 

)الحلو, 2009 و البابطين, 2009(.

كما يلاحظ من الج���دول رقم )2( �أن متو�سطات 
مجتمع�ي�ن  العل���وم  وم�شرف���ات  م�ش���رفي  تف�ضي�ل�ات 
لا�ستخ���دام الا�ستق�ص���اء العلم���ي في تدري����س العل���وم 

ح�ي�ن  في   ,)4.10( و   )4.01( ب�ي�ن  م���ا  تراوح���ت 
تراوحت متو�سط���ات تف�ضيلات الم�شرف���ات التربويات 
منف���ردة م���ا ب�ي�ن )4.22( �إلى )4.35(. وتراوحت 
متو�سط���ات تف�ضي�ل�ات الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن منفردة 
م���ا ب�ي�ن )3.59( �إلى )3.84(. ون�ستنت���ج من ذلك 
�أن تف�ضي�ل�ات م�شرف���ات العلوم لممار�س���ة الا�ستق�صاء 
العلم���ي في ال�صف���وف الدرا�سي���ة �أكبر م���ن تف�ضيلات 
الم�شرفين التربويين, ولك���ن م�ستوى التف�ضيلات ب�شكل 
ع���ام ل���دى كل من الم�شرف�ي�ن والم�شرفات ع���ال بما فيه 
الكفاية. وهذا قد يعد م�ؤ�شرًا جيدًا على �أن الفئتين قد 
تدفعان معلمي ومعلمات  العل���وم لممار�سة الا�ستق�صاء 

العلمي �أثناء تدري�س العلوم.

وقد يف�سر الم�ستوى المرتفع لتف�ضيلات الا�ستق�صاء 
ل���دى الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن �إلى ح�ضوره���م الكثير من 
ال���دورات التدريبي���ة �س���واء �أكان ذل���ك في داخل البلد 
�أو خارج���ه وخا�ص���ة في مج���ال الا�ستق�ص���اء العلم���ي, 
وق���د يف�س���ر ال�ضعف ال�شدي���د في ممار�س���ات مدر�سي 
ومدر�س���ات العل���وم للا�ستق�صاء العلم���ي في التدري�س  
الم�شرف�ي�ن  ل���دى  التف�ضي�ل�ات  �أن  م���ن  الرغ���م  عل���ى 
التربوي�ي�ن عالي���ة بمقاوم���ة ا�ستخ���دام ه���ذه الطريقة 
)التدري����س القائم على الا�ستق�ص���اء( من قبل كل من 
التلامي���ذ و�أولياء لاأم���ور ومدراء ومدي���رات المدار�س 
والم�شرفين التربوي�ي�ن والم�شرفات التربويات وزملائهم 
)Winning, 2005(؛  والمدر�س���ات  المدر�س�ي�ن  م���ن 
وذلك نظ���را لأن المدر�سين في لاأ�سا����س هم تقليديون, 
ومن ث���م يقاوم���ون الا�ستق�ص���اء لمخافتهم م���ن �ضياع 
وقت الح�ص�ص الدرا�سية قب���ل تغطية مو�ضوع الدر�س 
برمت���ه, �أو مخافتهم م���ن �أن ينتهي الف�ص���ل الدرا�سي 
�أو ال�سن���ة الدرا�سية دون �أن يت���م �إكمال كل مو�ضوعات 
المقرر. وعلى ه���ذا لاأ�سا�س يظن المدر�سون التقليديون 
�أن الا�ستق�ص���اء م�ضيعة للوقت, فهو من وجهة نظرهم 
بطيء جد,ا نظرا لأن���ه ي�ستغرق وقتا طويلًا للتخطيط 
والتنفيذ للأن�شطة الا�ستق�صائية، والتلخي�ص لمفاهيم 
الدرو����س. وق���د يكم���ن ال�سب���ب وراء �إحج���ام مدر�سي 
ومدر�س���ات العلوم عن التدري����س بالا�ستق�صاء العلمي 
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�إلى كونه���م لا يمتلك���ون معرف���ة كافي���ة بالمو�ضوع���ات 
العلمي���ة الت���ي يدر�سونها, وبالتالي فه���م لا يريدون �أن 

يعرف طلبتهم �أن هذا العيب موجود لديهم.

ولكن الم�شرف�ي�ن التربويين والم�شرف���ات التربويات 
والمدر�سين والمدر�سات على ح���د �سواء يجب �أن يعرفوا 
�أن المرحلة الحالي���ة والظروف الراهنة يحتمان عليهم 
التدري����س بالا�ستق�ص���اء, ومم���ا يحتم عل���ى الم�شرفين 
التربوي�ي�ن ومعلم���ي العل���وم في المي���دان الت���درب على 
الا�ستق�ص���اء العلم���ي �أي�ض���اً, وخا�ص���ة عل���ى مكوناته 
لاأ�سا�سي���ة, هو وجود مناهج جدي���دة والتي نتجت عن 
ترجمة ومواءمة �سلا�س���ل ماجروهل العالمية في العلوم 
والريا�ضيات, والتي يعت�ب�ر الا�ستق�صاء مكونًا �أ�سا�سيًا 
فيه���ا. وقد تم ا�ستحداث هذه المناهج كجزء من �إعادة 
الهيكلة للنظام التعليم���ي في المملكة ب�شكل عام ونظام 
التربي���ة العلم���ي ب�ش���كل خا����,ص وخا�ص���ة بع���د لاأداء 
المتدني للطلبة في التعليم الع���ام بالمملكة في اختبارات 

.)TIMSS, 2003; TIMSS, 2007( التيم�س

التو�صيات

في �ض���وء �أه���داف ونتائ���ج ه���ذه لدرا�س���ة, يو�صي 
الباحث بالآتي:

• �ض���رورة �إعطاء دور �أك�ب�ر للم�شرفين التربويين 	
في ت�سي�ي�ر عملية التعليم بالمدار����س، وذلك كي 
يتمكنوا م���ن فر�ض �أنم���اط التدري����س المف�ضلة 

والفعالة، وخا�صة في ح�ص�ص العلوم.

• �ضرورة اهتم���ام الم��سؤولين عن التربية والتعليم 	
بالمملك���ة بتدري���ب معلم���ي ومعلم���ات وم�ش���رفي 
وم�شرفات العل���وم في مراحل التعليم العام على 
ط���رق وا�ستراتيجي���ات التدري����س الحديثة التي 

تعتمد الا�ستق�صاء العلمي كمدخل �أ�سا�س لها.

• �ضرورة �إع���ادة النظر في برام���ج �إعداد معلمي 	
ومعلم���ات وم�شرفي وم�شرفات العلوم في مراحل 
التعليم العام بم���ا يتنا�سب مع متطلبات مناهج 
العلوم الجديدة والتي يع���د الا�ستق�صاء العلمي 

مكونًا �أ�سا�سًا فيها, بحيث تت�ضمن تلك البرامج 
خططاً فعالة لإك�ساب معلمي ومعلمات وم�شرفي 
وم�شرف���ات العل���وم في مراحل التعلي���م المعرفة 
الكاملة بالا�ستق�ص���اء العلمي ومهارات تطبيقه 
بنج���اح في التدري����س وتنمية الرغب���ة لديهم في 

ممار�سته في الواقع العلمي.

المقترحات
في �ض���وء �أه���داف ونتائ���ج ه���ذه لدرا�س���ة, يقترح 

الباحث �إجراء الدرا�سات لاآتية:
• درا�س���ة �شبيه���ة به���ذه الدرا�س���ة, بحي���ث تكون 	

�إلى  �إ�ضاف���ة  �أنف�سه���م  المعلم�ي�ن  م���ن  عينته���ا 
الم�شرفين التربوي�ي�,ن ولي�س الاكتفاء بالم�شرفين 

فقط كما هو الحال في الدرا�سة الحالية.
• درا�س���ة تتعلق بمدى ممار�سات معلمي ومعلمات 	

العلوم الا�ستق�صاء العلمي في ال�صف الدرا�سي.
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المراجع العربية والأجنبية

�أولا المراجع العربية
• �أحم���د، �أم���اني )2006(. �أث���ر تعل���م العل���وم 	

بالأن�شطة العلمية الا�ستق�صائية في فهم الطلبة 
للمفاهيم العلمي���ة ومعتقداتهم الاب�ستمولوجية 
واتجاهاتهم نحو العل���م. �أطروحة دكتوراه غير 
من�ش���ورة، جامع���ة عم���ان العربي���ة للدرا�س���ات 

العليا، عمان، لاأردن.
• البابطين, عب���د الرحمن)2009(. ال�صعوبات 	

الت���ي يواجهه���ا الم�شرفون التربوي���ون في عملهم 
لاإ�ش���رافي و�سب���ل التغل���ب عليها. مجل���ة العلوم 
النف�سية والتربوية- البحرين, المجلد 10 العدد 

.268-239 )2(
• الحلو, غ�سان ح�سين )2009(. درجة ممار�سة 	

الم�شرف�ي�ن التربوي�ي�ن للأنم���اط لاإ�شرافي���ة في 
المدار����س الثانوي���ة بفل�سط�ي�ن. مجل���ة العل���وم 
النف�سية والتربوية- البحرين, المجلد 10 العدد 

 .296-268 )3(
• الخوالده، �سالم عب���د العزيز)2003(. فاعلية 	

نم���وذج التعلم البنائي في تح�صيل طلبة ال�صف 
لاأول الثانوي العلمي في مادة لاأحياء واتجاهات 
الطلبة نحوه���ا. �أطروحة دكتوراه غير من�شورة، 
جامعة عمّان العربي���ة للدرا�سات العليا: عمّان، 

لاأردن.
• 	 .)2006( ح�س�ي�ن  ال���ولي,  عب���د  الدهم����,ش 

تدري�س العلوم من �أجل لاإب���داع العلمي,. النور 
للطباعة والن�شر, �صنعاء, اليمن. 180-164.

• الدهم����ش، عب���د ال���ولي )2002(: �أث���ر دائرة 	
ال�ساب���ع  ال�ص���ف  فه���م تلامي���ذ  عل���ى  التعل���م 
لاأ�سا�س���ي للمفاهيم العلمي���ة، مجلة الدرا�سات 
والتكنولوجي���ا،  العل���وم  جامع���ة  الاجتماعي���ة، 

�صنعاء، المجلد ال�سابع، العدد الثالث ع�شر.
• الغزيوات، محمد والرا�سبي، خمي�س والجفوت، 	

وف���اء.)2001(. “ تحليل القي���م في محتويات 

كتب التربي���ة الوطني���ة للمرحل���ة لاإعدادية في 
�سلطن���ة عم���ان “.مجل���ة جامعة المل���ك �سعود، 

العدد )41( )2( )1421هـ(.
• عط���وي، ج���ودت )2001(. لاإدارة التعليمي���ة 	

ولاإ�شراف التربوي: �أ�صولها وتطبيقاتها، الدار 
العلمية الدولية، عمان.

• �أث���ر 	  .)1992( توفي���ق.  �إبراهي���م  غ���ازي, 
ا�ستخدام العرو����ض العملية الا�ستق�صائية على 
التح�صي���ل الدرا�س���ي وتنمي���ة عملي���ات العل���م 
والاتجاه���ات العلمية لدى طلاب ال�صف الثاني 
لاإع���دادي، ر�سالة دكتوراه غ�ي�ر من�شورة، كلية 

التربية، جامعة لاإ�سكندرية.
• ن�ش���وان، يعقوب)1986م (: لاإدارة ولاإ�شراف 	

الترب���وي ب�ي�ن النظري���ة والتطبيق، عم���ان ،دار 
الفرقان للن�شر والتوزيع.
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ملحق )1(

تف�ض��يلات م�ش��رف العلوم لا�س��تخدام الا�ستق�صاء 
العلمي في ال�صف الدرا�سي 

ا		لمحترم  �سعادة الم�شرف/الم�شرفة

ال�سلام عليكم ورحمة الله وبركاته

 ن���ود �أن ن�شعرك���م ب����أن مرك���ز التمي���ز البحثي في 
تطوير تعليم العل���وم والريا�ضيات يقوم ب�إجراء درا�سة 
ته���دف �إلى التعرف على م�ست���وى تف�ضيلات الم�شرفين 
التربوي�ي�ن لمواد العلوم ل�سم���ات الا�ستق�صاء العلمي في 
ال�صف الدرا�سي, لذا ن�أمل منكم التكرم بالإجابة عن 
فق���رات الا�ستفتاء, علماً �أن م���ا تقدمونه من معلومات 

�سوف ي�ستخدم للغر�ض البحثي فقط.

�شاكرين لكم تعاونكم.

�أولا البيانات العامة

الا�سم)اختياري(  ............................

عزي���زي الم�شرف التربوي, يرج���ى لاإجابة عن كل 
من لاآتي بو�ضع خط �أ�سفل الاختيار المنا�سب 

11 الجن�س  :           ذكر	 �أنثى.
22 المرحل���ة الدرا�سي���ة التي ت�ش���رف عليها )يمكن .

اختي���ار عدة مراحل في حال انطباقها عليكم(:    
 ابتدائية       متو�سطة     ثانوية

33 الخبرة في لاإ�شراف:.
   �أقل من 3 �سنوات  

 -3 �أقل من 6 �سنوات	

  6 - �أقل من 9 �سنوات   
     �أكثر من 9 �سنوات

44 نوع م�ؤهل البكالوريو�س العلمي   :    .
    بكالوريو�س تربوي    بكالوريو�س علوم فقط
5. �آخر م�ؤهل تم الح�صول عليه :    دبلوم تربوي

   بكالوري�س          ماج�ستير        دكتوراه
في  عليه���ا  ح�صل���ت  الت���ي  ال���دورات  ع���دد   -  6
الا�ستق�ص���اء في �آخر 3 �سن���وات )دون احت�ساب هذه 

الدورة(:	  

 لا�شيء       1-3 دورات      4 - 6 دورات	
  7-9 دورات	      �أكثر من 9 دورات

الممار�سات المثالية للا�ستق�صاء

عزيزي الم�ش���رف /عزيزتي الم�شرف���ة �آمل التكرم 
بتحديد الم�ستوى المثالي الذي ترى �أنه من المفتر�ض �أن 
يمار�س في درو����س العلوم ل�سمات للا�ستق�صاء التالية, 
وذلك بو�ض���ع علامة ) √( في الخانة المنا�سبة المقابلة 

لكل فقرة ح�سب التو�صيف التالي:

 دائما : تتم ممار�ستها في كل در�س

 غالبا: تتم ممار�ستها مرة على لاأقل �أ�سبوعيا.

 �أحيانا: تتم ممار�ستها مرة على لاأقل كل �شهر.  

 نادرا: تتم ممار�ستها مرة على لاأقل كل ف�صل درا�سي.

 �أبدا:  لا تمار�س على الاطلاق.
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بحوث ودراسات

131 العدد:

م�ستوياتهاالممار�سة الفعليةال�سمة لاأ�سا�سية
�أبداًنادراً�أحياناًغالباًدائماً

م�شاركة المتعلم في طرح 
�أ�سئلة علمية التوجه

يوجه المعلم الطالب �إلى �إعادة �صياغة ال��سؤال المقدم له

يوجه المعلم الطالب  �إلى لاإجابة عن ��سؤال محدد

ي�شجع المعلم الطالب على طرح �أ�سئلة ا�ستق�صائية 

ال��سؤال من بين مجموعة من  اختيار  �إلى  الطالب  المعلم  يوجه 
لاأ�سئلة �أو �إ�ضافة ��سؤال �إلى تلك المجموعة 

تمكين المتعلم من �إعطاء 
�أولوية للأدلة في الرد 

على لاأ�سئلة

يقدم المعلم بيانات للطالب ويطلب منه تحليلها

يقدم المعلم بيانات للطالب ويعرفه بكيفية تحليلها

يوجه المعلم الطالب  �إلى البحث عن ما يمكن �أن ي�شكل  الدليل 
وكيفية جمعه 

يوجه المعلم الطالب  �إلى جمع �أدلة وبيانات محددة 

تمكين المتعلم من �صياغة 
تف�ايرست من لاأدلة

يقدم المعلم البيانات التي ت�شكل دليلًا للطالب

ير�شد المعلم الطالب �إلى �آلية �صياغة التف�ايرست ولاأدلة

ت�شكل  التي  البيانات  لا�ستخدام  المحتملة  الطرق  المعلم  يقدم 
دليلًا في �صياغة التف�يرس

تلخي�ص  بعد  تف�ايرست  �صياغة  �إلى  الطالب  المعلم  يوجه 
البيانات التي ت�شكل دليلًا 

تمكين المتعلم من ربط 
التف�ايرست بالمعرفة 
العلمية وبالتطبيقات 

الحياتية

يقدم المعلم للطالب الارتباطات المحتملة

للمعرفة  محددة  وم�صادر  مجالات  �إلى  الطالب  المعلم  يوجه 
العلمية لت�شكيل الروابط للتف�ايرست

ب�شكل م�ستقل  �أخرى  �إلى فح�ص م�صادر  الطالب  المعلم  يوجه 
و�إلى ت�شكيل الروابط للتف�ايرست 

يقدم المعلم للطالب الارتباطات ب�شكل حا�سم

تمكين المتعلم من 
التوا�صل وتبرير 

التف�ايرست
	
	
	

لكيفية  تف�صيلية  و�إجراءات  خطوات  للطلاب  المعلم  يقدم 
التوا�صل العلمي بينهم حول التف�ايرست 

يوجه المعلم الطلاب �إلى ت�شكيل نقا�ش منطقي ومبرر للتوا�صل 
العلمي حول التف�ايرست

العلمي  التوا�صل  على  للتدرب  توجيهات  للطلاب  المعلم  يقدم 
حول التف�ايرست 

العلمي  التوا�صل  لتطوير  عامة  توجيهات  للطلاب  المعلم  يقدم 
لديهم حول التف�ايرست

 



36
131 العدد:

فيما يلي ن�أمل اختيار الن�سبة المئوية التي ترى �أنها تتنا�سب مع ال��سؤال التالي:

الفقرة م
درجة الموافقة

100%80%60%40%22%لا �شيء

ما الن�سبة المثالية التي ترى �أنها تمثل �أف�ضل زمن تدري�سي لممار�سة 19
الطلاب للا�ستق�صاء في در�س العلوم الواحد )45 دقيقة(؟


