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 )Problem-Based Learning( أثر ا�ستخدام �إ�ستراتيجيات التعلم المبني على الم�شكلة�
على اتجاهات الطلاب وتح�صيلهم لمهارات برمجيات الجداول الإلكترونية وقواعد 

البيانات

د. ريا�ض عبد الرحمن الح�سن
كلية التربية - جامعة الملك �سعود

م�ستخل�ص الدرا�سة

هدف���ت ه���ذه الدار�س���ة �إلى التع���رف عل���ى �أث���ر 
ا�ستخ���دام �إ�ستراتيجي���ات التعل���م المبني عل���ى الم�شكلة 
مقارن���ة ب�أ�سالي���ب التدري����س التقليدية عل���ى اكت�ساب 
الط�ل�اب للمه���ارات والمع���ارف الخا�ص���ة بتطبيق���ات 
الحا�س���ب، واتجاهاته���م نح���و التعل���م. وق���د انتهجت 
ه���ذه الدرا�سة المنهج �شبه التجريب���ي للتعرف على �أثر 
التعل���م المبن���ي على الم�شكل���ة على تلك المتغ�ي�رات. وقد 
�أجريت ه���ذه الدرا�س���ة على مجموعتين م���ن الطلاب 
كان اختيارهم���ا ق�صدي���اً، وكان ع���دد الط�ل�اب في كل 
منهم���ا 24 طالب���اً )المجم���وع الكل���ي للط�ل�اب =48( 
ينتم���ون �إلى تخ�ص�ص���ات مختلفة في كلي���ة التربية في 
جامع���ة الملك �سعود. وق���د �أجريت الدرا�س���ة في �سياق 
مق���رر ا�ستخدامات الحا�س���ب في التعليم. وقد �أظهرت 
نتائ���ج تحلي���ل التباي���ن الأح���ادي ع���دم وج���ود ف���روق 
ذات دلال���ة �إح�صائي���ة في م�ست���وى تح�صي���ل الطلاب 
للمع���ارف والمهارات الخا�ص���ة بتطبيقات الحا�سب بين 
المجموعتين. وهذا يتفق مع ما جاء في بع�ض الدرا�سات 
ال�سابقة والتي �أ�شارت �إلى عدم وجود �أثر للتعلم المبني 
عل���ى الم�شكل���ة في تح�سين اكت�ساب الط�ل�اب للمعارف. 
كم���ا �أظهرت نتائ���ج ه���ذه الدرا�سة وجود ف���روق ذات 
دلالة �إح�صائية في الاتجاهات نحو التعلم بين مجموعة 
الط�ل�اب الت���ي تعلمت ب�أ�سالي���ب التدري����س التقليدية، 
وتل���ك التي تعلمت ب�أ�سل���وب التعلم المبني على الم�شكلة، 
وذل���ك ل�صال���ح المجموع���ة التقليدي���ة. وق���د اختتمت 

الدرا�س���ات بتو�صيات منها: الحاجة �إلى �إجراء درا�سة 
مماثل���ة على عين���ة �أكبر من الط�ل�اب، ويف�ضل �أن يتم 
توزي���ع الط�ل�اب ع�شوائياً على المجموع���ات الاختبارية 

وال�ضابطة.

مقدمة

حيوي���اً في  دوراً  الآلي  الحا�س���ب  مه���ارات  تلع���ب 
مجتم���ع المعلوم���ات الذي نعي�ش���ه اليوم. ل���ذا ف�إنه يتم 
في  الآلي  الحا�س���ب  ا�ستخ���دام  �أ�سا�سي���ات  تدري����س 
مراح���ل التعليم المبكرة، ويدر����س الطلاب الجامعيون 
�أي�ض���اً مه���ارات الحا�س���ب الآلي الت���ي تتعل���ق بمج���ال 
درا�ستهم. ويتم في الغال���ب تدري�س مهارات برمجيات 
في  التقليدي���ة  الط���رق  با�ستخ���دام  الآلي  الحا�س���ب 
التدري����س كالمحا�ض���رة �أو التو�ضي���ح العملي لخطوات 
�أداء مهمة با�ستخ���دام الحا�سب. ولكن، �أظهرت بع�ض 
 )Rajab, 2007; Matthews, 2004( الدرا�سات
ق�ص���ور الطرق التقليدية في �إي�ص���ال معارف ومهارات 
تطبيق���ات الحا�س���ب للطلاب؛ لأنها تعتم���د على تقليد 
الطال���ب لم���ا يقوم ب���ه المعل���م دون التفك�ي�ر في �أ�سباب 
�إجراء بع�ض الخطوات. لذا ف�إنه من ال�ضروري البحث 
عن �إ�ستراتيجيات تدري����س بديلة ت�ساعد الطلاب على 
اكت�ساب الأ�س�س النظرية والعملية لتطبيقات الحا�سب 
الآلي، وخا�ص���ة برام���ج قواع���د البيان���ات والج���داول 
الإلكتروني���ة والت���ي تتطل���ب مهارات تفك�ي�ر عليا قد لا 
تتطلبها البرامج الأخرى مثل برامج تحرير الن�صو�ص 

وبرامج العرو�ض التقديمية.
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كما �أن توجهات الط�ل�اب ال�سلبية نحو تعلم بع�ض 
�أنواع تطبيق���ات الحا�سب التي تتطلب نوعاً من قدرات 
التفكير العليا تعتبر �أحد العوامل الم�ؤدية �إلى انخفا�ض 
�أداء الط�ل�اب في المق���ررات الدرا�سية الت���ي تقدم تلك 
البرمجيات للطلاب. لذل���ك، ف�إن البيئة ال�صفية التي 
ت�ساع���د على تكوي���ن اتجاه���ات �إيجابية نح���و التعلم، 
وتقدم للط�ل�اب �أمثل���ة تعليمية واقعي���ة، ويتعاون فيها 
الط�ل�اب مع بع�ضه���م البع�ض في تعلم الم���ادة العلمية، 
ق���د ت�ساع���د عل���ى تح�س���ن �أداء الط�ل�اب، واكت�سابهم 
لمه���ارات الحا�س���ب الآلي )Rajab, 2007(. ويعت�ب�ر 
 Problem-Based( التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة
Learning- PBL( �أنموذج���اً تدري�سي���اً ي�سع���ى �إلى 

خل���ق ظروف �صفي���ة ت�ساعد على زي���ادة الدافعية نحو 
التعل���م، وتقدم للط�ل�اب م�شاكل واقعي���ة، ويتعاون فيه 

الطلاب من �أجل تقديم حلول لم�شكلة معطاة.

وق���د قامت ه���ذه الدرا�سة بمقارنة �أث���ر ا�ستخدام 
التعل���م المبني على الم�شكلة مع التعلم ال�صفي التقليدي 
على اتجاهات الطلاب واكت�سابهم للمعارف والمهارات 
وقواع���د  الإلكتروني���ة،  الج���داول  ببرام���ج  المتعلق���ة 
البيانات. وعلى الرغم من وجود العديد من الدرا�سات 
التي تدعم فاعلي���ة التعلم المبني على الم�شكلة في زيادة 
اتجاه���ات الط�ل�اب الإيجابي���ة نح���و التعل���م وتح�سين 
�أدائه���م، �إلا �أن هن���اك ق�ص���وراً في تبن���ي ه���ذا الن���وع 
 م���ن �إ�ستراتيجي���ات التعل���م في نظ���م التعلي���م المحلية 
)Matthews, 2004(. وهذا بطبيعة الحال لا يعني 
انع���دام فعالي���ة ط���رق التدري�س التقليدي���ة في تح�سين 
اتجاه���ات و�أداء الط�ل�اب، و�إنم���ا الغر����ض م���ن ه���ذه 
الدرا�س���ة هو البحث ع���ن �إ�ستراتيجيات التدري�س التي 
ت�ساع���د الطلاب عل���ى اكت�ساب المه���ارات والاتجاهات 

الإيجابية ب�شكل �أف�ضل.

التعلم المبني على الم�شكلة

يعتبر التعلم المبني على الم�شكلة من طرق التدري�س 
المهم���ة وال�شائع���ة في الم�ؤ�س�س���ات التعليمي���ة في المجال 
الطب���ي والمج���الات ال�صحي���ة الأخ���رى. وم���ن الممكن 

الق���ول �إن ا�ستخدام ه���ذا الأ�سل���وب في تعلم تطبيقات 
الحا�س���ب المعق���دة قد ي����ؤدي �إلى تح�س���نٍ في اتجاهات 
الط�ل�اب و�أدائهم الأكاديم���ي ب�سب �أن ه���ذا الأ�سلوب 
يوف���ر للطلاب فر�صاً للتعلم مع الأق���ران وبناء المعرفة 
بطريق���ة ن�شطة. ويعتبر التعلم المبني على الم�شكلة �أحد 
الأ�ساليب التدري�سية التي تركز على عمل مجموعة من 
الطلاب لأج���ل حل م�شكلة لها علاق���ة مبا�شرة بالمادة 
العلمية )Boud & Feletti, 1991(. ويمكن و�صف 
البيئ���ة التعليمية الت���ي تتبع �أ�سلوب التعل���م المبني على 
 Barrows, 1996; Schmidt,( الم�شكلة كم���ا يل���ي

:)1993

11 �أنها بيئة تعليمية تتمحور حول الطالب..
22 �أنها بيئ���ة تعليمية تعتمد عل���ى تعلم الطلاب في .

مجموعات تعليمية �صغيرة يكونها المعلم.
33 �أنه���ا بيئ���ة ت�ستخ���دم م�شكل���ة واقعي���ة ومعقدة .

كمحف���ز م���ن �أج���ل تطوي���ر المه���ارات في المادة 
العلمي���ة، وبناء مهارات الط�ل�اب في مجال حل 

الم�شكلات.
44 �أنه���ا بيئة تعتمد ب�شكل مكثف على تعلم الطالب .

الذاتي.

وقد �أ�شارات الدرا�سات في مجال التعلم المبني على 
الم�شكلة �إلى فاعلية ه���ذا الأ�سلوب التعليمي في تح�سين 
�أداء الط�ل�اب، كم���ا �أن بع�ض الدرا�س���ات ت�شير �إلى �أن 
هذا الن���وع من التعلم ي����ؤدي �إلى �أداء يفوق في م�ستواه 
الأداء ال���ذي تنتج���ه �إ�ستراتيجي���ات التعل���م الأخ���رى 
 Mennin, Friedman, Skipper, Kalishman,(
Snyder, 1993 &(. وعل���ى النقي����ض، ي���رى بع�ض 

الباحث�ي�ن �أن �أ�س���وب التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكلة �أقل 
فاعلي���ة من الأ�سالي���ب التقليدي���ة )التدري�س المبا�شر( 
 Albanse( في تحفي���ز الطلاب على اكت�ساب المعارف
 & Mitchell, 1993; Dochy, Segers, Van

 den Bossche, & Gijbels, 2003; Vernon

Blake, 1993 &(. وعل���ى الرغ���م من هذه النتائج 

المتباين���ة لبع�ض الدرا�سات البحثية حول فاعلية التعلم 
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المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة، �إلا �أن معظ���م الدرا�س���ات ق���د 
�أ�شارت �إلى فاعلية ه���ذا النوع  من التعلم في التح�سين 
الإيجابي لم�ستوى الدافعية لدى الطلاب، ومهارات حل 
الم�ش���كلات، والاتجاه نحو التعل���م، وميول الطلاب نحو 
 Pederson,( التعل���م الذات���ي.  وقد وجد بيدر�س���ون
2003( �أن التعل���م المبني على الم�شكل���ة له �أثر �إيجابي 

عل���ى دافعية الطلاب نحو التعلم في المرحلة الجامعية. 
وَولوهم���ان   )Lohman, 2002( لوهم���ان  �أم���ا 
 )Lohman & Fiklestein, 2000( وَفنك�ست�ي�ن 
فقد �أظه���رت درا�ساتهم �أن �أ�سل���وب التعلم المبني على 
الم�شكل���ة ق���د �أدى �إلى تح�س�ي�ن مهارات ح���ل الم�شكلات 
ل���دى المعلمين �أثناء درا�ستهم في برام���ج �إعداد المعلم، 
و�أطباء الأ�سن���ان �أثناء فترة درا�سته���م. �أما بريققارد 
 )Brigegard & LindQuist, 1998( وَليندكو�ست
فق���د وجدا �أثراً �إيجابياً للتعلم المبني على الم�شكلة على 
اتجاهات طلاب كلية الطب نحو التعلم. كما �أن التعلم 
المبن���ي عل���ى الم�شكلة ي�ساه���م في تنمية ق���درات التعلم 
 Grabinger, 2003; Shin,( الذات���ي لدى الطلاب
Haynes, & Johnston, 1993(. و�أخ�ي�راً، فق���د 

كان هن���اك ت�أث�ي�ر �إيجابي على دافعي���ة طلاب المرحلة 
الجامعي���ة �أثن���اء درا�ستهم لمق���رر في برمجة الحا�سب 
اعتماداً عل���ى �إ�ستراتيجيات التعلم المبني على الم�شكلة 

.)Dunlap, 2005(

التعل��م المبن��ي عل��ى ح��ل الم���شكلة وتعل��م مه��ارات 
الحا�سب :

من الأ�سباب الداعية �إلى ا�ستخدام �إ�ستراتيجيات 
التعل���م المبني على الم�شكلة في تعليم تطبيقات الحا�سب 
�أ�سب���اب �إدراكي���ة، و�أ�سب���اب له���ا علاق���ة بالدافعي���ة، 
و�أ�سباب وظيفي���ة. فالأ�سباب الإدراكي���ة تتعلق بالفهم 
والتعلم، وقد �أ�شارت الأبح���اث حول �أ�ساليب التدري�س 
التقليدي���ة �أن التعل���م بالحف���ظ ربم���ا يك���ون مجدي���ا 
عل���ى الم���دى الق�صير للمه���ام الروتيني���ة، وللا�ستعداد 
للاختب���ارات التقليدية، ولكنه غير مج���د لأجل الفهم 
العمي���ق والاحتف���اظ بمه���ارات ح���ل الم�ش���اكل المعقدة 
 Cognition and Technology Group at(

Vanderbilt, 1992, 1999(. وبالمثل، ف�إن البحوث 

في المجال الإدراكي ت�شير �إلى ما يعرف بالمعرفة الخاملة 
ل���دى الطلاب والت���ي ت�ستخ���دم ب�شكل قليل ج���داً عند 
ا�ستخ���دام �أ�ساليب التعلم التقليدي���ة، ولكنها ت�ستخدم 
ب�شكل مكثف عن���د ا�ستخدام �أ�سلوب التعلم المبني على 
الم�شكل���ة. وت�شير البحوث كذلك �إلى �أن الطالب بحاجة 
�إلى �أن يتفاعل مع الأفكار في بيئة مقاربة للبيئة الأ�صلية 
التي تحدث عادة فيها تلك الم�شكلة. فالطلاب يتعرفون 
�أولًا عل���ى الم�شكلة، ثم يحللونه���ا، ويتو�صلون �إلى حلول 
منا�سبة م�ستخدمين المعرف���ة الخاملة والتي اكت�سبوها 
م���ن خلال التج���ارب ال�سابق���ة �أو المق���ررات الدرا�سية 
 ال�سابق���ة بدلًا م���ن ا�سترج���اع المعلومات م���ن الذاكرة 

.)Jones, Rasmussen, & Moffitt, 1997(

�أم���ا الأ�سب���اب المتعلق���ة بالدافعي���ة، فت�ش�ي�ر �إلى 
الحواف���ز والاتجاه���ات وكيفي���ة تركي���ز الط�ل�اب على 
الم�شكل���ة، والق�ضاي���ا المث���ارة، وتقويم المعل���م للطلاب، 
والدعم م���ن المعلم. فمن ال�صعوب���ة قيا�س الاتجاهات 
ب�ش���كل دقيق، ولكن �إن تم قيا�سه���ا ب�شكل �صحيح، فقد 
ت���دل عل���ى �أن  وجود نوع من الدعم م���ن قبل المعلم قد 
ي����ؤدي �إلى تكوي���ن اتجاه���ات �إيجابي���ة نح���و م�شكلة �أو 
 Lambros,( ق�ضي���ة معط���اة. وقد �أ�ش���ار لامبرو����س
2000( �إلى �أن التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة ي�ساعد 

الطلاب على تكوين اتجاهات �إيجابية نحو التعلم، لأن 
هدف الطلاب في هذا الن���وع من التعلم لي�س المناف�سة 
ب�ي�ن بع�ضهم البع����ض، و�إنما التح���اور والت�ش���اور فيما 
بينه���م للو�صول �إلى حل لم�شكلة معطاة. كما �أن الطالب 
عندم���ا ين�ض���م �إلى مجموعة من �أقران���ه في �سبيل حل 
م�شكلة، ويتقبل���ه �أفراد المجموعة، ف�إن ذلك يلعب دوراً 
محورياً في تنمية دافعي���ة الطالب نحو التعلم، وخا�صة 

عند تعلم مهارات الحا�سب الآلي المعقدة.

�أم���ا الأ�سباب الوظيفية فتتعلق بمدى قرب الم�شكلة 
التي تم �إعطا�ؤها للطلاب من احتياجات القرن الحادي 
والع�شري���ن، و�إلى �أي م���دى تمثل تل���ك الم�شكلة مفهوماً 
واقعي���اً �أو �إلى �أي م���دى تُعِ���دُ هذه الم�شكل���ة الطالب في 



106
132 العدد:

مجال التقنية �أو الات�صالات �أو مهارات التقديم. وي�شير 
 Bridges & Hallinger,( كل م���ن بردجز وَهالنقر
1992( �إلى �أن النجاح في الاختبارات التقليدية المبنية 

عل���ى التعليم التقليدي يتطل���ب من الطالب البحث عن 
�إجاب���ة واحدة �صحيح���ة، لأن الاختب���ار يقي�س مهارات 
الط�ل�اب في مهام متعلقة بمج���ال درا�سي معين. بينما 
لا ي�شج���ع المعلمون الطلاب على الح�ص���ول على �إجابة 
واح���دة �صحيحة عند ا�ستخ���دام �إ�ستراتيجيات التعلم 
المبن���ي على الم�شكل���ة، و�إنما ي�ساع���د المعلمون الطلاب 
على فهم الم�شكلة، وا�ستك�شاف جميع الخيارات الممكنة 
لحل الم�شكلة، ثم الح�صول على قرارات �أو حلول فعالة 

.)Lambros, 2000(

�أهمية الدرا�سة

 Albanese &( مت�ش���ل  و  لألباني����س  وفق���ا 
Mitchell, 1993( ف����إن هناك درا�سات كثيرة تدعم 

فوائد التعلم المبني على الم�شكلة؛ فلهذا النوع من التعلم 
ت�أثير �إيجابي عل���ى دافعية الط�ل�اب وتوجهاتهم �أثناء 
عمله���م على حل الم�شاكل، كما �أن لهذا النوع من التعلم 
ت�أث�ي�راً طويل الم���دى على قدرات الط�ل�اب على التعلم 
الذات���ي. ويعتمد النجاح في مقررات الحا�سب المتقدمة 
كالبرمجة وقواعد البيانات والجداول الإلكترونية على 
الحل���ول الإبداعي���ة للم�شاكل البرمجي���ة التي يواجهها 
الط�ل�اب. ولكن لا يوج���د في الأدبي���ات �إلا القليل حول 
ا�ستخدام وتطبي���ق �أ�سلوب التعلم المبن���ي على الم�شكلة 
عل���ى الط�ل�اب الدار�س�ي�ن لتطبيق���ات الحا�س���ب التي 
تتطلب ق���دراً �أعلى من قدرات التفكير كبرمجة قواعد 
البيان���ات �أو التعام���ل مع الج���داول الإلكترونية. ولهذا 
�سعت ه���ذه الدرا�سة �إلى ا�ستك�شاف �أث���ر التعلم المبني 
على الم�شكلة على اكت�ساب الطلاب للمعارف والمهارات 

الخا�صة بتلك البرامج.

م�شكلة الدرا�سة

تتمح���ور م�شكل���ة ه���ذه الدرا�سة ح���ول تق�صي �أثر 
التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة عل���ى اكت�س���اب الطلاب 
لمعارف ومه���ارات تطبيق���ات الحا�س���ب الآلي )قواعد 

البيان���ات والج���داول الإلكتروني���ة(، والاتجاهات نحو 
التعل���م، مقارنة بطرق التدري�س التقليدية والتي تعتمد 

على المعلم ب�شكل رئي�س.

�أهداف الدرا�سة
ته���دف هذه الدار�سة �إلى التع���رف على �أثر التعلم 
المبن���ي على الم�شكل���ة عل���ى اكت�ساب الط�ل�اب لمهارات 
الحا�س���ب واتجاهاتهم نحو التعل���م، وبالتحديد تهدف 

هذه الدرا�سة �إلى:
11 التعرف على �أثر التعلم المبني على الم�شكلة على .

اكت�ساب الطلاب للمع���ارف المتعلقة ببرمجيات 
قواع���د البيانات والج���داول الإلكترونية مقارنة 

ب�أ�سلوب تدري�س الحا�سب الآلي التقليدي.
22 التعرف على �أثر التعلم المبني على الم�شكلة على .

اكت�ساب الطلاب للمهارات العملية في برمجيات 
قواع���د البيانات والج���داول الإلكترونية مقارنة 

ب�أ�سلوب تدري�س الحا�سب الآلي التقليدي.
33 التع���رف على �أث���ر التعل���م المبني عل���ى الم�شكلة .

على اتجاهات الطلاب مقارنة ب�أ�سلوب تدري�س 
الحا�سب الآلي التقليدي.

�أ�سئلة الدرا�سة

�أجابت هذه الدرا�سة عن الأ�سئلة التالية:
11 هل هناك فروق ذات دلالة �إح�صائية فيما يتعلق .

باكت�س���اب المعارف الخا�ص���ة ببرمجيات قواعد 
البيانات والج���داول الإلكتروني���ة بين مجموعة 
الطلاب التي تتعلم تلك المعارف ب�أ�سلوب التعلم 
المبني على الم�شكل���ة، والمجموعة التي تتعلم تلك 

المعارف ب�أ�سلوب التدري�س التقليدي؟
22  هل هناك فروق ذات دلالة �إح�صائية فيما يتعلق .

باكت�س���اب المهارات العملية الخا�صة ببرمجيات 
قواع���د البيان���ات والج���داول الإلكتروني���ة ب�ي�ن 
مجموع���ة الط�ل�اب الت���ي تتعل���م تل���ك المعارف 
ب�أ�سلوب التعلم المبن���ي على الم�شكلة، والمجموعة 
الت���ي تتعل���م تل���ك المع���ارف ب�أ�سل���وب التدري�س 

التقليدي؟
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33 ه���ل هن���اك ف���روق ذات دلال���ة �إح�صائي���ة في .
الاتجاهات نح���و التعلم ب�ي�ن مجموعة الطلاب 
التي تتعلم ب�أ�سل���وب التعلم المبني على الم�شكلة، 
التدري����س  ب�أ�سل���وب  تتعل���م  الت���ي  والمجموع���ة 

التقليدي؟

م�صطلحات الدرا�سة

 Problem-Based( التعلم المبني على الم�شكلة
Learning(: هو �أ�سلوب تدري�سي يركز على التعاون 
بين الطلاب لفترة زمنية طويلة لحل م�شكلة لها علاقة 
بالم���ادة الدرا�سية )Boud & Feletti, 1991(. وفي 
ه���ذه الدرا�سة تحدي���داً، �ستكون الم�شكل���ة ذات علاقة 

ببرمجيات قواعد البيانات والجداول الإلكترونية.

�أ���سلوب التعل��م التقلي��دي: ه���و �أ�سل���وب التدري�س 
ال���ذي يعتمد على المعل���م كمزود رئي����س بالمعلومة. وفي 
ه���ذه الدرا�س���ة، يتمح���ور دور المعل���م في �ش���رح طريقة 
ا�ستخ���دام برمجي���ات الحا�سب، وتو�ضي���ح ذلك عملياً 
�أم���ام الطلاب، ث���م قيام الط�ل�اب منفردي���ن ب�إجراء 

الخطوات التي قام بها المعلم.

حدود الدرا�سة

اقت�ص���رت ه���ذه الدرا�سة عل���ى قيا�س �أث���ر التعلم 
المبن���ي على الم�شكلة عل���ى �أداء الط�ل�اب في برمجيات 
قواع���د البيانات والج���داول الإلكترونية فق���ط. �إذ �إن 
تل���ك البرمجي���ات تتطل���ب قدراً م���ن ق���درات التفكير 
قد لا تتطلب���ه برمجيات �أخرى مث���ل برمجيات تحرير 
الن�صو����ص، العرو����ض التقديمية، وبرمجي���ات الر�سم 

الب�سيطة.

كما اقت�ص���رت هذه الدرا�سة على عينة من طلاب 
كلية التربي���ة الذكور الم�سجلين في مق���رر ا�ستخدامات 
الحا�س���ب في التعلي���م خ�ل�ال الف�صل الدرا�س���ي الأول 
م���ن الع���ام الجامع���ي 1433/1432هـ. كم���ا لم يتم 
توزيع الطلاب ع�شوائياً عل���ى المجموعتين ال�ضابطة �أو 
التجريبي���ة، �إذ تم �إجراء الدرا�س���ة على �شعب درا�سية 
ق���د �سج���ل فيه���ا الط�ل�اب م�سبق���اً، وعليه؛ ف����إن هذه 

الدرا�س���ة �ستتب���ع المنهجية �شب���ه التجريبي���ة. وبما �أن 
هذه الدرا�س���ة تتعامل مع برمجيات حا�سب �آلي �شائعة 
الا�ستخ���دام، فق���د يك���ون ل���دى بع�ض الط�ل�اب خلفية 

�سابقة في ا�ستخدام تلك البرمجيات.

الدرا�سات ذات العلاقة

يعتبر التعل���م المبني على الم�شكلة نموذجاً تدري�سياً 
�شائع الا�ستخدام في التعليم الطبي، وقد تم ا�ستخدامه 
في مج���الات �أخرى، على م�ستوى الدرا�س���ات العليا، �أو 
المرحل���ة الثانوي���ة. وقد ب���د�أ ا�ستخدام ه���ذا النوع من 
التعل���م في ال�ستيني���ات الميلادي���ة في الكلي���ات الطبي���ة 
الجامعي���ة )Rajab, 2007(. ومن���ذ ذل���ك الح�ي�ن 
انت�ش���ر ا�ستخدام���ه لي�ص���ل �إلى �سائ���ر التخ�ص�ص���ات 
ويجع���ل   .)Boud & Feletti, 1991( الجامعي���ة 
التعل���م المبني على الم�شكلة الط�ل�اب ينتقلون بين ثلاثة 
مراح���ل: تحدي���د الم�شكل���ة، والتعل���م الذات���ي، وتكوين 
الافترا�ض���ات و اختباره���ا م���ن �أجل الو�ص���ول �إلى حل 
منا�س���ب للم�شكل���ة )Lohman, 2002(.وع���ادة م���ا 
ي�ستخ���دم في التعل���م المبني عل���ى الم�شكل���ة م�شاكل من 
واق���ع الحياة بغر����ض م�ساعدة الط�ل�اب على اكت�شاف 
 المفاهيم الجديدة وعلاقتها ب�أفكار �أخرى ذات علاقة 

 .)Allen, Duch, & Groth, 1996(

التطور التاريخي للتعلم المبني على الم�شكلة

تُظه���ر الدرا�س���ات �أن التعل���م المبني عل���ى الم�شكلة 
ق���د ب���د�أ ا�ستخدام���ه في الكلي���ات الطبي���ة الأمريكي���ة 
الط�ل�اب  لتزوي���د  كو�سيل���ة  الميلادي���ة  ال�ستيني���ات  في 
ب�إ�ستراتيجي���ات ت�ساعده���م على التعلم م���دى الحياة. 
وق���د كانت بدايات هذا النمط من التعلم في كلية الطب 
في جامع���ة هارفارد الأمريكية، حي���ث كانت الكلية تتبع 
�أ�سلوب���اً يم���زج بن ع���دة �أنماط م���ن طرق التعل���م التي 
 Aspy, Aspy, & Quinby,( تعتمد على الم�ش���كلات
1993(. وفي منت�ص���ف الثمانيني���ات الميلادي���ة، تطور 

مفه���وم التعل���م المبني عل���ى الم�شكلة، وق���د كانت معظم 
الدرا�س���ات في تلك ال�سنين تدور حول ت�صورات الطلاب 
و�أدائه���م في جزئي���ات مح���ددة من المنه���ج، وخا�صة في 
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التخ�ص�صات الطبية. وفي بداية الت�سعينيات، تبنت �أكثر 
 من خم�سين كلية طبية �أ�سلوب التعلم المبني على الم�شكلة 
)Matthews, 2004(. �أم���ا الي���وم ف����إن م���ا يزي���د 
ع���ن الثمانين بالمائ���ة من الكلي���ات الطبي���ة تعتمد على 
ه���ذا الأ�سل���وب من التعل���م، وق���د انتقل ه���ذا الأ�سلوب 
البن���اء  وعل���وم  كالهند�س���ة  �أخ���رى  تخ�ص�ص���ات   �إلى 
 Bridges & Hallinger, 1992; Vernon &(
Black, 1993(، وق���د ب���د�أ انت�شار ا�ستخ���دام �أ�سلوب 

التعلم المبني على الم�شكلة في التعليم الطبي وغير الطبي 
�أي�ضا على الم�ستوى العالمي في هذه الفترة. ويمكن القول 
ب�أن التعل���م المبني على الم�شكلة ك�أداة تدري�سية ي�ستخدم 
عالمياً في العديد من مجالات التعليم العالي، وعلى وجه 
الخ�صو�ص: كليات طب الأ�سنان، كليات العلوم ال�صحية، 
كليات التمري�ض وال�صيدلة، الطب البيطري، الهند�سة، 
وعلوم البناء، �إدارة العم���ال، الحا�سب الآلي، والتربية، 

والقانون وتخ�ص�صات �أخرى.

وق���د كان الدافع الرئي�س���ي لتطوي���ر التعلم المبني 
عل���ى الم�شكلة هو العلاقة ال�ضعيف���ة بين الدرجات التي 
يح�صله���ا الطلاب �أثناء درا�سته���م للمقررات الطبية، 
و�أداء الطلاب الفعلي بعد تخرجهم والتحاقهم بالعمل 
في القط���اع الطبي. وبعبارة �أخ���رى، فقد كان الطلاب 
يحقق���ون درجات عالي���ة �أثناء ف�ت�رة الدرا�سة الطبية، 
ولم ينعك�س ذلك على �أداء بع�ض الطلاب عندما بدءوا 
العم���ل ك�أطب���اء في الم�ست�شفي���ات. وترج���ع ج���ذور تلك 

الم�شكلة �إلى الأ�سباب التالية: 
11 �سيط���رة البيئ���ة الأكاديمي���ة الت���ي ترك���ز عل���ى .

البح���ث العلمي وت�أث���ر الطلاب و�أع�ض���اء هيئة 
التدري�س بها، على ح�ساب المهارات المهنية.

22 لم�ؤ�س�س���ات . التخ�ص�صي���ة  الم�ؤ�س�سي���ة  البني���ة 
التعليم الطبي والتي تخ���دم الأولويات المعرفية 
 والبحثية، ولكنها تخلق العوائق �أمام دمج المنهج 

في الواقع المهني.
33 العمل���ي . الواق���ع  �أدى ه���ذا الق�ص���ور في دم���ج 

في المناه���ج �إلى �س���وء التقيي���م، مم���ا �أدى �إلى 
ع���دم اكت�ش���اف مواطن الخلل ل���دى الطلاب �أو 

البرنامج التعليمي.

ويرى العديد م���ن الباحثين �أن الحل لهذه الم�شاكل 
ه���و جع���ل التعليم المهن���ي مطابق���اً للممار�س���ة المهنية 
)Cavanaugh, 1993(. وه���ذا ما جعل الم�ؤ�س�سات 
التعليمية الطبية تنتقل من �أ�ساليب التدري�س التقليدية 
والت���ي تعتمد على المعل���م �إلى نماذج �أخ���رى من طرق 

التدري�س، وخا�صة التعلم المبني على الم�شكلة.

 Williams,( وزم�ل��اؤه  وليم���ز  تع���رف  وق���د 
Hemstreet, Liu, & Smith, 1998( عل���ى �أربع 

خ�صائ�ص رئي�سية للتعلم المبني على الم�شكلة:
11 ا�ستخدام م�شاكل مبنية بعناية، وغالباً ما تكون .

معقدة.
22 ا�ستخدام م�شاكل من �أر�ض الواقع من �أجل بناء .

خبرات الطلاب.
33 اعتم���اد الطالب على نف�س���ه من �أجل التعلم من .

خلال التعلم الذاتي.
44 التعاون فيما بين الطلاب لأجل التو�صل �إلى حل .

الم�شكلة المعطاة.

وفيما يلي تو�ضيح لهذه النقاط الأربع:

�أولًا: �إن �أح���د المخرج���ات المتوقع���ة م���ن التعل���م 
المبني عل���ى الم�شكلة ه���و تنمية التفك�ي�ر الا�ستراتيجي 
لدى الط�ل�اب. ولتحقيق ذل���ك الهدف، ف����إن الم�شاكل 
المقدم���ة في �أثن���اء التعلم المبني عل���ى الم�شكلة يجب �أن 
تك���ون معق���دة، وتحتمل �أكثر من حل واح���د، ولي�س لها 
�إجاب���ة وا�ضحة �أو مبا�شرة. كما يجب �أن تحوي الم�شكلة 
وجه���ات نظ���ر متباينة، ولكنه���ا غير مت�ض���ادة. وبهذا 
ي�صب���ح تركي���ز التعلم المبن���ي على الم�شكلة ه���و طبيعة 
الم�شكل���ة، وال�سعي �إلى ح���ل الم�شكلة، ب���دلًا من محاولة 
العث���ور على �إجاب���ة �صحيحة ل��سؤال. وبن���اء عليه، فقد 
ف مارتني���ز )Martinez, 1998( التعلم المبني  ع���رَّ
عل���ى الم�شكل���ة ب�أنه عملي���ة الو�صول �إلى ه���دف عندما 
يك���ون الم�سار �إلى ذلك الهدف غ�ي�ر وا�ضح. وعليه ف�إن 
عملي���ة التو�ص���ل �إلى حل للم�شكلة تتطل���ب خوارزميات 
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ا�ستك�شافية غير مح���ددة م�سبقاً من �أجل الو�صول �إلى 
ح���ل. فا�ستخ���دام �أ�سل���وب الا�ستك�شاف، هو م���ا يفعله 
الإن�سان عادة عندما يواجه م�شكلة غير محددة ب�شكل 
وا�ضح في حياته، وهو ال�شيء الذي يجب �أن يدرب عليه 
الطلاب عن���د الرغب���ة في �إعدادهم لحياته���م المهنية 
الم�ستقبلي���ة. فالتعلم المبني عل���ى الم�شكلة عندما يطبق 
ب�شكل �صحيح ينمي لدى الطلاب مهارات الا�ستك�شاف 

.)Rajab, 2007( لأجل حل الم�شكلة المعطاة

ثاني��اً: يج���ب �أن ت���زود ن�شاط���ات التعل���م المبن���ي 
عل���ى الم�شكل���ة الط�ل�اب بم�ش���اكل واقعية م���ن الحياة 
)م�ش���اكل �أ�صيلة(، وقد ح���دد كل من نيومان، وَوهلاق 
)Newman & Wehlage, 1993( خم�سة معايير 
يجب تحققها حتى يمك���ن �إطلاق و�صف "�أ�صيل" على 

الم�شكلة المعطاة وعملية التعلم:
11 . Higher-Order( الم�ست���وى  ع���الي  التفك�ي�ر 

Thinking(: فعلى الطلاب معالجة المعلومات 

والأفكار كطريق���ة لتكوين معارفه���م الخا�صة. 
وفي الو�ض���ع المث���الي، ف����إن الطال���ب �سيركّ���ب، 
ويعم���م، ويو�ضح، وي�ضع الفر�ضيات، ثم يخل�ص 
�إلى نتائج. ويمكن و�صف التفكير عالي الم�ستوى 
�أحيان���اً ب�أنه غير قابل للتنب����ؤ به، وله مخرجات 

.)Rajab, 2007( غير متوقعة
22 عمق المعرف���ة: ف����إن الطلاب يكت�سب���ون معرفة .

عميقة عندم���ا يركزون على الفك���رة الرئي�سية 
في مجال م���ا، ويعامل���ون تلك الأف���كار بطريقة 
منظمة ومترابطة. وعليه، ف�إن الطلاب يغطون 
موا�ضي���ع قليل���ة عندما ينخرط���ون في ن�شاطات 

التعلم العميق.
33 الارتب���اط بواقع الحياة: ينبغ���ي �أن يكون التعلم .

ال���ذي يزاوله الط�ل�اب ذا معنىٍ يتج���اوز غرفة 
ال�ص���ف، ويتعداه���ا �إلى حياته���م الاجتماعي���ة 
والع���الم المحيط بهم. ومن الط���رق الم�ستخدمة 
لتحقي���ق ه���ذا اله���دف، �أن ي�ستخ���دم الطلاب 
لتطبي���ق  كمحي���ط  ال�شخ�صي���ة   تجاربه���م 

تعلمهم.

44 المحادثة والح���وار الفعال: يج���ب على الطلاب .
التفاعل م���ع بع�ضه���م البع�ض عن���د معالجتهم 
لم�شكل���ة ما. فيُتوق���ع من الطلاب �ش���رح الأفكار 
الت���ي لديهم لبقية الطلاب، وطرح الأ�سئلة على 
الزملاء الم�شترك�ي�ن في حل الم�شكلة. فهذا النوع 
من الح���وار وم�شاركة الأف���كار ي�ساعد الطلاب 

على بناء فهم م�شترك.
55 الدعم الاجتماعي: عل���ى المعلمين توفير الدعم .

والتعزي���ز لطلابهم ع���ن طري���ق �إخبارهم لهم 
بتوقعاته���م العالية منهم، و�ض���رورة المخاطرة، 
وب���ذل الجهد عن���د مواجه���ة الأم���ور ال�صعبة. 
ومن الم�ص���ادر الأخرى للدع���م: تفاعل الطالب 
م���ع �أقرانه، وقد يكون لذلك فائدة �إ�ضافية عبر 
تر�سي���خ الاحترام المتبادل بين الطلاب وترغيب 

الطلاب في الم�شاركة ال�صفية.

ثالث��اً: �أثن���اء عملية التعل���م المبني عل���ى الم�شكلة، 
يُعت�ب�ر الطلاب هم المح���ددون الرئي�سيون لما يعرفونه، 
وم���ا لا يعرفون���ه. وبذل���ك ي�صب���ح الط�ل�اب متعلم�ي�ن 
 Cameron,( ذاتيين يتمتعون بقدر عالٍ من الدافعية
1997(. كم���ا �أن الط�ل�اب يب���ادرون �إلى ا�ستك�ش���اف 

مفاهيم لي�س لديهم الدراية الكاملة بها، وي�ستخدمون 
معارفه���م ال�سابق���ة لأجل ت�سهيل عملي���ة الا�ستك�شاف. 
بالإ�ضافة �إلى ذلك، ف�إن انخراط الطلاب في ن�شاطات 
التعل���م الذاتي تزيد م���ن م�ستويات ثقته���م ب�أنف�سهم، 
الحي���اة  م���دى  متعلم�ي�ن  �إلى  تحوله���م  �إلى   وت����ؤدي 

.)Lunyk-Child et al., 2001(

رابع��اً: م���ن المكون���ات الهام���ة للتعل���م المبني على 
الم�شكل���ة ا�ستخ���دام الط�ل�اب لبع����ض �إ�ستراتيجي���ات 
التعل���م التع���اوني. فف���ي ه���ذه البيئ���ة التعاوني���ة يعمل 
الط�ل�اب في مجموع���ات لتحدي���د الم�شكل���ة والتع���رف 
على البيانات الت���ي يحتاجونها لأجل حل تلك الم�شكلة. 
وفي النهاي���ة يجتمع الط�ل�اب لم�شاركة م���ا تو�صلوا �إليه 
 م���ن نتائ���ج من �أج���ل الح�ص���ول عل���ى حل���ول متعددة 
)Allen et al., 1996(. وق���د �أظه���رت العدي���د من 
الدرا�س���ات فاعلية �أ�سلوب التعل���م التعاوني في تح�سين 
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تعلم الطلاب. فق���د �أظهرت درا�سة ل�سبرنقر وزملائه 
 )Springer, Stanne, & Donovan, 1999(
�أث���راً �إيجابي���ا للتعلم في مجموع���ات �أو التعلم التعاوني 
عل���ى �أداء الطلاب. وربم���ا يرجع هذا الأث���ر الإيجابي 
�إلى توزيع العبء الذهني الناتج عن التفكير في الم�شكلة 
عل���ى مجموعة من الط�ل�اب مما ي�سمح للأق���ران ب�أن 
يُكوِنوا نم���اذج ذهنية ت�ساعد عل���ى التو�صل �إلى حل �أو 

حلول للم�شكلة المعطاة.

و�صف���اً   )Engel, 1997( �أنج���ل  �أعط���ى  وق���د 
مف�صلًا لم���ا يجب �أن تكون عليه بيئ���ة التعلم التعاوني. 
فتبد�أ العملية ب�إعطاء الطلاب م�شكلة لم يتم تدري�سها 
له���م م���ن قبل.  ث���م يب���د�أ الط�ل�اب في مجموع���ات �أو 
منفردي���ن بالتع���رف عل���ى الم�شكل���ة، وا�ستعرا����ض م���ا 
يملكونه من معارف حولها. كما يجب عليهم ا�ستعرا�ض 
م���الا يعرفونه حول الم�شكلة، وم���ا يجب �أن يعرفوه. كما 
يمكن �أن يقوم الطلاب بو�ضع افترا�ضات حول الم�شكلة 
في ه���ذه المرحلة. وفي المرحلة التالي���ة يتم توزيع المهام 
عل���ى �أع�ضاء الفري���ق الذين يري���دون التو�صل �إلى حل 
الم�شكلة، وم���ن ذلك البحث عما يجهل���ه الطلاب حول 
الم�شكل���ة، بحي���ث يتحم���ل كل طال���ب جزءاً ي�س�ي�راً من 
العبء الإدراكي. ولإكمال دورة التعلم، يجتمع الطلاب 
م���رة �أخرى لم�شارك���ة ما تو�صل���وا �إلي���ه، وي�شاركون في 
ن�ش���اط ع�ص���ف ذهني من �أج���ل التو�ص���ل �إلى حلول �أو 
اختب���ار الفر�ضيات المطروح���ة. وفي هذه المرحلة يكون 
دور المعل���م ه���و ت�سهيل عم���ل المجموع���ات، وربما يزود 
الطلاب بمعلوم���ات جديدة بحيث يبد�ؤون حلقة �أخرى 
من حلقات التعل���م المبني على الم�شكلة.  وفي نهاية تلك 
الحلقات، يُتوقع من الطلاب تقديم ما تو�صلوا �إليه من 

حلول �إلى �سائر ال�صف، والمعلم. 

الم���شكلة  عل��ى  المبن��ي  للتعل��م  النظري��ة  الأ���س�س 
كنموذج تعليمي:

يمك���ن اعتب���ار �أن التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة 
ينب���ع م���ن النظري���ات البنائي���ة الاجتماعي���ة، حي���ث 
عملي���ة  في  المتبع���ة  الإ�ستراتيجي���ات  م���ن  الكث�ي�ر  �إن 

التعل���م التع���اوني والتعل���م المبني على الم�شكل���ة موروثة 
 م���ن النظري���ة البنائي���ة. وق���د ح���دد �ساف�ي�ري وَدفي 
)Savery & duffy, 1995( الكيفي���ة التي اكت�سب 
به���ا التعل���م المبني عل���ى الم�شكل���ة العديد م���ن المبادئ 
المبن���ي  التعل���م  �إن  �أولًا:  البنائ���ي.  للتعل���م  الأ�سا�سي���ة 
عل���ى الم�شكلة يق���وم عل���ى �أن الفهم م�شتق م���ن تفاعل 
الط�ل�اب مع البيئة، و�أن م���ا نفهمه يعتمد على المحتوى 
والبيئ���ة والن�شاطات التي يقوم به���ا المتعلم، وعلى وجه 
الخ�صو����ص الأه���داف الت���ي ي�ضعه���ا المتعل���م لنف�سه. 
ثاني���اً: �إن و�ض���ع المتعل���م في ح�ي�رة يعت�ب�ر ه���و الدافع 
للتعلم، ويحدد طبيعة وتنظيم ما �سيتم تعلمه. وبعبارة 
�أخ���رى، ف�إن هدف المتعلم �أثن���اء حيرته حول معلومات 
ومواق���ف جديدة لم ي�سبق له الاطلاع عليها هو المحدد 
 Savery & Duffy,( تعلم���ه  �سيت���م  لم���ا  الرئي����س 
1995(. ثالث���اً: �إن المعرف���ة تتولد من خ�ل�ال التحاور 

الاجتماعي، حيث يكون الطلاب الآخرون خير م�صدر 
ل�ل��آراء البديل���ة الت���ي تتحدى ر�ؤي���ة الطال���ب الحالية 
 وت�ستخدم كحافز للطالب في �أن يزيد ن�شاطه في التعلم 

.)Savery & Duffy, 1995(

 Kockrell, Caplo, &( ويرى كوكرل وَ�آخ���رون
Donaldson, 1997( �أن الح�ص���ول عل���ى المع���ارف 

الجديدة، و�إعادة هيكلة المعارف الموجودة لدى الطالب 
تنب���ع عندما يك���ون هناك لدى الط�ل�اب وجهات نظر، 
وتج���ارب، وم�ستوي���ات معرف���ة مختلفة ح���ول مو�ضوع 
مح���دد، ويقومون باختب���ار وجمع تلك الأف���كار ليتكون 
لديهم في النهاية فهم م�شترك حول المو�ضوع من خلال 

التفاعل مع بع�ضهم البع�ض.

وعن���د التركيز على كيفية ا�ستغ�ل�ال التعلم المبني 
عل���ى الم�شكل���ة في تعلي���م الط�ل�اب الجامعي�ي�ن، ي�أت���ي 
دور النظري���ات المتعلق���ة بتعليم الكبار. ف����إن الفكرتين 
الرئي�سيت�ي�ن اللتين تهيمنان عل���ى نظريات تعلم الكبار 
هم���ا، افترا�ض���ا "ن���ول" فيم���ا يتعل���ق بتعلي���م الكبار، 
 Jaber, 2007;( ونظري���ة "ت���وف" للتعل���م الذات���ي
Merriam, 2001(. فطبيع���ة التعل���م الذي ينخرط 
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في���ه الكب���ار يت�أقلم م���ع خ�صائ�ص التعل���م المبني على 
الم�شكلة. وي�صف �سبيك )Speck, 1996( خ�صائ�ص 
مهمة للمتعلمين الكب���ار يجب �أن ت�ؤخذ بالح�سبان عند 

ت�صميم ن�شاطات خا�صة بتعليم الكبار وهي:
11 �أن الكب���ار تقودهم الأه���داف، ويف�ضلون المهام .

الت���ي تنبع م���ن �أر�ض الواق���ع وم���ن ن�شاطاتهم 
المهنية اليومية.

22 يف�ضل الكب���ار التحكم بمهام التعل���م و�أن يكون .
لهم دور مبا�شر في ذلك.

33 يحتاج المتعلم���ون الكبار خبرات واقعية يمكنهم .
تطبي���ق ما تعلموه من خلالها، ويجب �أن ي�صمم 
تعليمهم لتتم الا�ستفادة من خبراتهم ال�سابقة.

44 يف�ض���ل الكبار التعل���م في بيئة ودي���ة يتوفر فيها .
الدعم والتغذية الراجعة البناءة.

55 يحت���اج المتعلم���ون الكبار �إلى التعل���م من خلال .
مجموعات �صغيرة.

66 يجب �أن يتبع تعلم الكبار دعم متوا�صل وتدريب..

"ت���وف"  وعل���ى ذات ال�صعي���د، ترتب���ط نظري���ة 
الخا�ص���ة بالتعل���م الذات���ي ارتباط���اً وا�ضح���ا بالمنه���ج 
البنائ���ي والتعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة. فيذكر مريم 
)Merriam, 2001( �أن ه���دف التعل���م الذات���ي ه���و 
تحفي���ز الطلاب على التعل���م الن�شط الذي ي����ؤدي �إلى 
وعيه���م وت�أمله���م في ما يتعلمون���ه. وعن���د تطبيق هذه 
النظرية، ف�إن التعلم الذات���ي يقود الطالب من مرحلة 
تحديد احتياجاته، �إلى التعرف على الموارد التي تعينه 

على اكت�ساب المعرفة.

تظهر كلا النظريتين الواردتين �أعلاه جوانب مهمة 
في تعليم الكبار، وهي حاجته���م �إلى التحكم بتعلمهم، 
و�أن يك���ون تعلمه���م ذا معن���ى، و�أن ي�ث�ري م���ا تعلم���وا 
حياتهم العملي���ة، و�أن يكون التعلم مفي���داً لم�ستقبلهم. 
ويت�ض���ح من ذلك النقاط الم�شترك���ة بين نظريات تعلم 

الكبار، والتعلم المبني على الم�شكلة.

فاعلية التعلم المبني على الم�شكلة كنموذج تعليمي:

معظ���م الدرا�س���ات في مج���ال التعل���م المبني على 
الم�شكل���ة كانت �شبه تجريبي���ة وتتركز في مجال التعليم 
الطب���ي، وق���د قا�ست تل���ك الدرا�س���ات في الغالب �أداء 
الطلاب �أو قدراتهم العملية. كما �أن هناك انق�ساماً في 
مجال التعليم ح���ول فاعلية التعلم المبني على الم�شكلة، 
فالبع�ض ي���رى عدم جدوى هذا النوع م���ن التعلم عند 
الأخ���ذ في الاعتب���ار التكالي���ف المادي���ة المترتب���ة عليه، 
وكذل���ك الوقت الذي يُ�ستغرق في هذا النوع من التعلم. 
والبع����ض الآخر يرى فاعلية هذا النوع من التعلم، و�أنه 
 .)Rajab, 2007( ي�ساعد على �إع���داد �أطباء �أف�ضل
وي���رى العديد من الخ�ب�راء �أن نتائج التعلم المبني على 
الم�شكل���ة توازي نتائج �أ�سالي���ب التعليم التقليدية وذلك 
فيم���ا يتعلق ب����أداء الط�ل�اب، ولكن للتعل���م المبني على 
الم�شكل���ة نتائ���ج �إيجابي���ة فيما يتعل���ق بدافعية الطلاب 
نح���و التعل���م، والإح�سا�س بقيمة ال���ذات، والقدرة على 
 تطبي���ق ما تعلمه الط�ل�اب خارج نط���اق غرفة ال�صف 
 Albanse & Mitchell, 1993; Boud &(

.)Feletti, 1991; Vermon & Blake, 1993

وَمت�ش���ل  البن����س  م���ن  كل  �أج���رى   وق���د 
)Albanse & Mitchell, 1993( و فرن���ون وَبليك 
تحلي���ل  درا�ست���ي   )Vernon & Blake, 1993(
بعدي )Meta-analysis( حول الدرا�سات في مجال 
التعل���م المبني على الم�شكل���ة، وقد �أظه���رت الدرا�ستان 
نتائ���ج متقاربة �إلى حد بعي���د. فقد �أظهرت الدرا�ستان 
�أن الط�ل�اب الذين تلقوا تعليمهم الطب���ي عبر �أ�سلوب 
التعل���م المبن���ي على الم�شكل���ة قد ح�صلوا عل���ى درجات 
�أق���ل بقلي���ل م���ن �أقرانهم الذي���ن تعلموا العل���وم ذاتها 
م�ستخدم�ي�ن �أ�سالي���ب التدري����س التقليدي���ة المتمركزة 
حول المعلم. وفي نف�س الوقت �أظهرت هاتان الدرا�ستان 
�أن ط�ل�اب التعلم المبني عل���ى الم�شكلة قد �أظهروا قدراً 
عالي���اً م���ن ق���درات ح���ل الم�ش���اكل، والمه���ارات الطبية 
التطبيقية مقارن���ة بزملائهم الذين تعلموا با�ستخدام 

طرق التدري�س التقليدية.
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وفي درا�س���ة تحلي���ل بع���دي حديث���ة، حل���ل دوت�شي 
درا�س���ة   Dochy et al., 2003) 43( و�آخ���رون 
تجريبي���ة و�شب���ه تجريبي���ة حقلية ح���ول التعل���م المبني 
عل���ى الم�شكلة، ووج���دوا �أن لهذا النوع م���ن التعلم �أثراً 
�سلبي���اً عل���ى �أداء اكت�س���اب الطلاب للمع���ارف. ولكن 
ح���ذر الباحث���ان م���ن �أن ه���ذه النتيج���ة كان���ت ب�سبب 
درا�ستان فق���ط �أظهرتا �أثراً �سلبي���اً على التعلم. وعلى 
الرغ���م من نتائ���ج التحليل والت���ي �أظهرت �أث���راً �سلبياً 
للتعل���م المبن���ي على الم�شكل���ة في اكت�ساب المه���ارات، �إلا 
�أن النتائ���ج �أظه���رت كذل���ك �أن الطلاب الذي���ن تلقوا 
معارفه���م م���ن خ�ل�ال التعلم المبن���ي عل���ى الم�شكلة قد 
احتفظوا بمعارفهم تل���ك لمدة �أطول من الطلاب الذي 
تلق���وا تعليمهم با�ستخدام �أ�سالي���ب التدري�س المرتكزة 
عل���ى المعل���م. بالإ�ضاف���ة �إلى ذلك، وموافق���اً لما جاءت 
به درا�سات التحلي���ل البعدي ال�سابقة، فقد كان للتعلم 
المبني على الم�شكلة �أث���ر �إيجابي على اكت�ساب الطلاب 
للمهارات التطبيقية. ويمكن تلخي�ص ما جاءت به هذه 
الدرا�س���ات البعدية ب�أنه قد لا يك���ون للتعلم المبني على 
الم�شكل���ة �أثر �إيجابي على اكت�س���اب الطلاب للمعارف، 
والتي يت���م قيا�سها با�ستخدام الاختب���ارات التقليدية، 
ولك���ن هناك �آث���اراً ايجابية للتعلم المبن���ي على الم�شكلة 
وخا�ص���ة فيما يتعلق باكت�س���اب المهارات والتي يجب �أن 
لا تغفل. ويجب الأخ���ذ في الاعتبار الأ�سباب التي دعت 
�إلى ا�ستخ���دام التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة. فلم يتم 
ا�ستخدام هذا الن���وع من التعلم لأجل زيادة التح�صيل 
الم�ستق���ل،  التفك�ي�ر  مه���ارات  لبن���اء  و�إنم���ا  المع���رفي، 
ومه���ارات حل الم�شكلات عند الأطباء وهم على مقاعد 
الدرا�سة. ومن هذه الناحي���ة، فقد �أظهر التعلم المبني 
عل���ى الم�شكلة �أث���راً �إيجابيا مقارن���ة ب�أ�ساليب التدري�س 

.)Rajab, 2007( التقليدية

وهناك العديد من الم�ؤ�شرات التي ت�شير �إلى الت�أثير 
الإيجاب���ي للتعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكلة عل���ى مهارات 
التعل���م الم�ستقل. وه���ذا يبدو وا�ضحاً عن���د الأخذ بعين 
الاعتب���ار �أن هذا النوع م���ن التعلم ق���د �صمم بطريقة 
يعم���ل فيها الطلاب ب�شكل م�ستق���ل معظم الوقت. فقد 

 Blumberg & Mitchael,( وجد بلمبيرق ومت�ش���ل
1992( عند درا�ستهم لطلاب كلية الطب �أن الطلاب 

الذي���ن يتعلم���ون با�ستخدام �أ�سلوب التعل���م المبني على 
الم�شكل���ة يعتمدون على �أنف�سه���م وم�صادرهم الخا�صة 
�أك�ث�ر م���ن �أولئك ال���ذي يتعلم���ون بالط���رق التقليدية، 
والذي���ن في الغال���ب يعتم���دون عل���ى المعل���م لتوجيههم 
لم�ص���ادر التعل���م. وقد اعتم���د الباحث���ان في درا�ستهما 
على الا�ستبانات وتحليل الوثائق، فقد كانت درا�ستهما 
خليط���اً ب�ي�ن الأ�سل���وب الكم���ي والأ�سل���وب النوع���ي في 
 )Shin et al., 1993( البح���ث. �أم���ا �ش���ن و�آخ���رون
فقد در�سوا �أثر التعل���م المبني على الم�شكلة على طلاب 
الط���ب بع���د تخرجه���م وانخراطهم في العم���ل المهني. 
وقد جم���ع الباحثون بياناته���م با�ستخ���دام الا�ستبانه، 
و�أظه���رت نتائ���ج الدرا�س���ة �أن الأطب���اء الذي���ن تعلموا 
ب�أ�سل���وب التعلم المبني على الم�شكل���ة، قد ا�ستطاعوا �أن 
يتحكموا ب�أعرا�ض مر�ضاهم ب�صورة �أكبر من �أقرانهم 
الذي���ن تعلم���وا ب�أ�سالي���ب التعلم المرتكزة عل���ى المعلم، 
كما �أظه���رت نتائج الدرا�سة �أن الأطب���اء الذين تعلموا 
ب�أ�سل���وب التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكلة، قد كان���وا �أكثر 
اطلاعاً على الم�ستجدات في مجال عملهم من الطلاب 
الذين تعلموا بالأ�ساليب التقليدية. ويمكن تف�سير هذه 
النتائ���ج ب����أن الط�ل�اب الذين تعلم���وا ب�أ�سل���وب التعلم 
المبن���ي على الم�شكلة كان���وا �أكثر ا�ستق�ل�لًاا في تعلمهم، 
 ويعتم���دون عل���ى �أنف�سه���م للتعل���م الذات���ي والاط�ل�اع 

على الم�ستجدات. 

ومن �أهم �أهداف التعلم المبني على الم�شكلة؛ تنمية 
مهارات التفك�ي�ر الناقد وحل الم�شكلات لدى الطلاب. 
وق���د �أج���رى هميل���و )Hmelo, 2004( درا�سة �شبه 
تجريبية لمقارنة مه���ارات التحليل لدى الطلاب الذين 
يتعلمون با�ستخدام �أ�سل���وب التعلم المبني على الم�شكلة 
مقارنة ب�أقرانهم الذين يتلقون ذات المعارف والمهارات 
با�ستخ���دام �أ�ساليب التدري����س التقليدية. وقد �أظهرت 
نتائ���ج الدرا�س���ة �أن الط�ل�اب الذي���ن تلق���وا تعليمه���م 
با�ستخ���دام �أ�سل���وب التعل���م المبني عل���ى الم�شكلة كانوا 
�أك�ث�ر ا�ستخداماً للتف�سيرات العلمية، وبناءً للفر�ضيات 



4
بحوث ودراسات

113
132 العدد:

ال�صحيح���ة ح���ول ت�شخي�ص الح���الات المر�ضي���ة �أكثر 
م���ن �أقرانهم الذين تلقوا المع���ارف با�ستخدام �أ�ساليب 

التعلم التقليدية. 

العلاقة بين التعلم المبني على الم�شكلة والاتجاهات 
نحو التعلم :

علاق���ة  وج���ود  الدرا�س���ات  معظ���م  �أظه���رت 
�إيجابي���ة ب�ي�ن �أ�سل���وب التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة 
 واتجاه���ات الط�ل�اب نح���و التعل���م والم���ادة الدرا�سية 
)Rajab, 2007(. وق���د �أج���رى كل م���ن بريقيق���ارد 
 )Brigegard & Lindquist, 1998( وَليندكوي�ست
درا�سة م�سحية في كلية الطب تم فيها ا�ستفتاء الطلاب 
قبل وبع���د تطبيق برنامج�ي�ن تدري�سيي�ي�ن اختباريين، 
برنام���ج تقليدي وبرنامج يعتمد على التعلم المبني على 
الم�شكل���ة. وقد �أظهرت النتائ���ج �أن الطلاب قد �أظهروا 
ق���دراً �أعلى م���ن التوجه���ات الإيجابية نح���و البرنامج 
التدري�سي بعد انتهائهم من البرنامج الذي اعتمد على 
التعل���م المبني عل���ى الم�شكلة، وهذا عل���ى الرغم من �أن 
الطلاب قد �أبدوا تذمرهم من ا�ستخدام هذا لأ�سلوب 
للتعلم في بداية البرنامج الدرا�سي. وقد �أظهرت درا�سة 
مماثل���ة لإدمند�س���ون )Edmondson, 1995( �أن 
الأطب���اء البيطري�ي�ن لم ت���زدد اتجاهاته���م الإيجابية 
لتعلم العلوم الطبيعية با�ستخدام �أ�سلوب التعلم المبني 
عل���ى الم�شكلة فقط، و�إنم���ا �أظهروا قدراً م���ن التقدير 
 لأ�سل���وب التعلم الجديد. وفي درا�س���ة لكوكري وَ�آخرون 
 )Kockrell, Caplow, Donaldson, 2000(
�أجريت على طلاب الدرا�س���ات العليا في كلية التربية، 
�أظه���رت �أن الطلاب ق���د �شع���روا با�ستقلالهم في بيئة 
التعل���م التعاوني و�شعروا بم��سؤوليته���م عن التعلم مما 
�أدى �إلى توف�ي�ر بيئ���ة تعليمية �إيجابي���ة. ويمكن تف�سير 
ذل���ك ب����أن طبيعة التعل���م المبن���ي على الم�شكل���ة والذي 
يتطل���ب ح���ل الم�ش���كلات والتح���اور فيما ب�ي�ن الطلاب 
ق���د �أدت �إلى تقوي���ة ال�ص�ل�ات الإن�ساني���ة والعلاق���ات 

.)Cabrera, 2002( الاجتماعية بينهم
وبوج���ه ع���ام، ف����إن الطلاب ق���د �أظه���روا اتجاها 
�إيجابي���اً للتعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة. فعل���ى م�ستوى 

للانكا�س�ت�ر  درا�س���ة  �أظه���رت  العلي���ا،   الدرا�س���ات 
وَ�آخ���رون  كوكري���ل  و   )Lancaster, 1997(
الذي���ن  الط�ل�اب  �أن   )Cockrell et al., 2000(
در�سوا في ف�صول تتبع �أ�سلوب التعلم المبني على الم�شكلة 
قد �أظهروا �أن هذا الأ�سل���وب من التعلم يزود الطلاب 
بتجربة تعليم���ة ذات معنى، و ي�ساعد على التفاعل بين 
الط�ل�اب، وي�سم���ح با�ستك�شاف الاهتمام���ات الخا�صة 
بالطالب، و�أنه �أكثر مرونة، ويوفر جواً تعليمياً �إيجابياً.

منهجية الدرا�سة

بحث���ت ه���ذه الدرا�س���ة �أث���ر التعل���م المبن���ي عل���ى 
الم�شكلة، وقارنت���ه عبر منهجية �شب���ه تجريبية بالتعلم 
بالأ�سالي���ب التقليدي���ة في مج���ال تطبيق���ات الحا�سب 
الآلي، وعل���ى وجه التحديد تطبيق���ات قواعد البيانات 
م���ن  وق���د تم قيا����س ع���دد  الإلكتروني���ة.  والج���داول 
المتغ�ي�رات لأج���ل التعرف عل���ى �أثر التعل���م المبني على 
الم�شكل���ة عل���ى اكت�س���اب الط�ل�اب للمع���ارف المتعلق���ة 
بتطبيقات الحا�سب، وعلى اكت�ساب مهارات الحا�سب، 
والاتجاه���ات نحو التعلم. وق���د كان المتغير الم�ستقل في 
هذه الدرا�س���ة �شبه التجريبية طريق���ة التدري�س، وقد 
كان مقارنة بين مخرج���ات التعلم المبني على الم�شكلة، 
والتعل���م المبني على �إ�ستراتيجيات التدري�س التقليدية. 

�أما المتغيرات التابعة فقد كانت:
11 قيا�س���ه . وق���د تم  بالمحت���وى،  المعرف���ة  م�ست���وى 

با�ستخدام درجة اكت�ساب وتح�صيل المعرفة بين 
الاختبار القبلي في المعلومات والاختبار البعدي.

22 مهارات ا�ستخ���دام تطبيقات الحا�سب العملية، .
وقد تم قيا�سها با�ستخ���دام تطبيقات في قواعد 
البيان���ات والج���داول الإلكتروني���ة والت���ي يقوم 

الطلاب ب�إتمامها في مختبر الحا�سب الآلي.
33 اتجاهات الط�ل�اب،  وقد تم قيا�سها با�ستخدام .

�أداة MSLQ �إ�ستراتيجي���ات الدافعي���ة للتعل���م 
  Motivated Strategies for Learning(

 .)Questionnaire
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وفيم���ا يتعل���ق بالمتغير الم�ستق���ل )�أ�سل���وب التعلم( 
فقد تلق���ى الطلاب تعليم���اً تقليديا يعتم���د على المعلم 
ب�ش���كل رئي�س وتعليماً مبنيا على الم�شكلة كان دور المعلم 
في���ه ثانوياً عن طري���ق تدريبات على قواع���د البيانات 
والج���داول الإلكتروني���ة تم �إعدادها م�سبق���اً وتتفق مع 
مف���ردات مقرر ا�ستخدامات الحا�سب في التعليم الذي 

يتم تدري�سه لطلاب كلية التربية.

عينة الدرا�سة:

�أجريت هذه الدرا�سة على مجموعتين من الطلاب، 
كان ع���دد الط�ل�اب في كل منهما 24 طالب���اً )المجموع 
الكلي للطلاب =48( ينتمون �إلى تخ�ص�صات مختلفة 
في كلي���ة التربي���ة في جامعة الملك �سع���ود. وقد �أجريت 
الدرا�س���ة في �سي���اق مق���رر ا�ستخدام���ات الحا�سب في 

التعليم وال���ذي يعتبر مقرراً �إجبارياً على جميع طلاب 
كلي���ة التربية. وتج���در الإ�ش���ارة �إلى �أنه لم يت���م توزيع 
الط�ل�اب ع�شوائي���اً على المجموعتين، و�إنم���ا تم اختيار 
هات�ي�ن المجموعتين من ب�ي�ن 25 �شعبة تطرح كل ف�صل 

درا�سي لمقرر ا�ستخدامات الحا�سب في التعلم.

وقد �أ�ش���ار 83 % من الطلاب �إلى �أنهم لا يجيدون 
والج���داول  البيان���ات  قواع���د  برمجي���ات  ا�ستخ���دام 
الإلكتروني���ة، ذل���ك عل���ى الرغم م���ن درا�سته���م لهذه 
البرمجيات خلال المرحل���ة الثانوية. �أما بقية الطلاب 
فق���د �أ�شاروا �إلى تعلمهم له���ذه البرمجيات في المرحلة 
الثانوي���ة، لكنه���م غير واثق�ي�ن م���ن ا�ستطاعتهم تذكر 
كيفي���ة ا�ستخدامه���ا. ويعر����ض الجدول رق���م 1 توزيع 

�أفراد العينة تبعاً لتخ�ص�صهم الدرا�سي.

جدول رقم 1 
توزيع �أفراد العينة تبعاً لتخ�ص�صهم الدرا�سي.

الن�سبةالتكرارالتخ�ص�ص
8%4درا�سات �إ�سلامية

2%1علم نف�س
78%37تربية خا�صة
2%1تربية بدنية
10%4تربية فنية

100%48المجموع

�إجراءات الدرا�سة

�أولًا: �إجراءات المجموع���ة ال�ضابطة.  قام الباحث 
بتدري����س المجموعة ال�ضابط���ة لمدة �ساعت�ي�ن �أ�سبوعياً 
لم���دة ف�صل درا�سي كامل. وقد ا�ستخدم خلال تدري�سه 
طريقة تدري�س مهارات الحا�سب الآلي التقليدية والتي 
تعتمد على قيام المعل���م بتو�ضيح خطوات �إجراء عملية 
م���ا عملياً �أمام الطلاب با�ستخ���دام جهاز العر�ض، ثم 
الطل���ب م���ن الط�ل�اب تكرار الخط���وات التي ق���ام بها 
المعل���م. �أما فيم���ا يتعل���ق بتدري�س المعلوم���ات النظرية 
المتعلق���ة بقواعد البيانات والج���داول الإلكترونية، فقد 

قام المعلم ب�ش���رح تلك المعارف نظري���اً �أمام الطلاب. 
وخلال عمل الطلاب في مختبر الحا�سب الآلي لم يكن 
هن���اك تفاعل اجتماعي بين الط�ل�اب، وقد كان هناك 
فق���ط تفاعل بين الط�ل�اب والمعل���م، �أو الطالب وزميله 

الذي يجاوره.

وقد تم اختبار الطلاب اختباراً قبلياً في المعلومات 
المتعلقة ببرامج قواعد البيانات والجداول الإلكترونية 
وذل���ك خلال اللق���اء الثاني في الف�ص���ل الدرا�سي، وفي 
نهاي���ة الف�صل الدرا�س���ي تم اختبار الط�ل�اب اختباراً 
بعدي���اً في تلك المعلومات، بالإ�ضاف���ة �إلى اختبار بعدي 
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في مه���ارات تلك البرمجيات. كم���ا تم �إعطاء الطلاب 
المقيا�س الخا�ص بالاتجاهات نحو التعلم.

ثاني���اً: �إج���راءات المجموع���ة التجريبي���ة. تطلبت 
م للطلاب عدد م���ن الم�شاكل ليقوموا  التجرب���ة �أن يُق���دَّ
بحله���ا دون تدخ���ل مبا�ش���ر م���ن المعل���م في ح���ل تل���ك 
الم�ش���اكل. وق���د عم���ل الط�ل�اب على �ش���كل مجموعات 
�صغ�ي�رة من طال�ب�ن �أو ثلاث���ة، ويطلب منه���م التو�صل 
�إلى ح���ل للم�شكل���ة المعط���اة قبل نهاي���ة المحا�ضرة قدر 
الم�ستط���اع. وفي ح���ال عدم تمكنهم من ذل���ك، في�سمح 
له���م بتقديم الحل خلال المحا�ض���رة القادمة. ويتطلب 
حل الم�شاكل من الطلاب قراءة الكتاب المقرر والت�شاور 
فيما بينهم لأج���ل التو�صل �إلى حل الم�شكلة. ومن �أمثلة 
تل���ك الم�شكل، �أن يُعر�ض على الطلاب �سيناريو يت�ضمن 
م�شكل���ة واجه���ت مدير مدر�سة حي���ث يرغب في معرفة 

م�ستوي���ات الط�ل�اب في مدر�ست���ه م���ن خ�ل�ال ج���دول 
�إلكتروني. �أو �سيناري���و يتطلب من �أمين مركز م�صادر 
التعل���م �أن يُكّون قاعدة بيان���ات ي�ضع فيها كل ما يتعلق 

بم�صادر التعلم الموجودة في المدر�سة.

وفي المجموع���ة التجريبية، لم يق���م المعلم ب�شرح �أو 
تو�ضيح طريقة ا�ستخدام تطبيقات الحا�سب با�ستخدام 
جه���از العر����ض كم���ا ج���رى في المجموع���ة ال�ضابط���ة، 
و�إنم���ا اعتمد التعلم على �إث���ارة ت�سا�ؤلات بين الطلاب، 
وعمله���م ونقا�شه���م في مجموع���ات �صغ�ي�رة وق���راءة 
الكت���اب المق���رر.  فالاختلاف الوحيد ب�ي�ن المجموعتين 
ال�ضابط���ة والتجريبية هو طريق���ة التدري�س فقط، �أما 
محت���وى التعل���م فق���د كان متطابقاً ب�ي�ن المجموعتين. 
ويو�ض���ح الج���دول رق���م 2 الفروق���ات الرئي�سي���ة ب�ي�ن 

�إجراءات المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية.

جدول رقم 2.
 الفروقات  بين المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية.

المجموعة التجريبيةالمجموعة ال�ضابطة
الاختبار القبلي في معارف قواعد البيانات والجداول 

الإلكترونية
ا�ستبانة البيانات الديموغرافية للطلاب

تو�ضيح عملي لمهارات ا�ستخدام برامج الحا�سب
لا تفاعل بين الطلاب في مختبر الحا�سب

قراءة فردية من الطلاب للكتاب المقرر
واجبات فردية للطلاب

الاختبار البعدي في معارف البرمجيات في نهاية الف�صل
الاختبار البعدي في مهارات برمجيات الحا�سب

�إكمال الطلاب لأداة قيا�س التوجهات نحو التعلم

الاختبار القبلي في معارف قواعد البيانات والجداول 
الإلكترونية

ا�ستبانة البيانات الديموغرافية للطلاب
لا يقوم المعلم بتو�ضيح المهارات عملياً �أمام الطلاب

يوجد تفاعل بين الطلاب في مختبر الحا�سب
قراءة فردية وداخل المجموعات للكتاب المقرر

واجبات فردية وم�شتركة بين الطلاب
الاختبار البعدي في معارف البرمجيات في نهاية الف�صل

الاختبار البعدي في مهارات برمجيات الحا�سب
�إكمال الطلاب لأداة قيا�س التوجهات نحو التعلم

الفروق��ات في طريق��ة التدري�س بني� المجموعتين 
ال�ضابطة والتجريبية :

في المجموعة ال�ضابط���ة، كان عمل الطلاب فرديا 
ولي����س في مجموع���ات، كما �أن الطلاب تلق���وا تعليمهم 
مبا�شرة م���ن المعلم معتمدين على الكت���اب المقرر. �أما 
في المجموع���ة التجريبي���ة، فقد تم توزي���ع الطلاب �إلى 
فرق �صغيرة من طالبين �أو ثلاثة، وقد تم الحر�ص على 

�أن يك���ون م���ن �ضمن الفريق من لدي���ه خبرة �سابقة في 
مج���ال ا�ستخدام تطبيقات الحا�س���ب، �أو طالب متفوق 
درا�سي���ا وذلك ح�سب المعلومات الت���ي و�ضعها الطلاب 

في الا�ستفتاء الذي تلقوه في بداية الف�صل الدرا�سي.

تدريب���ات  تق���ديم  تم  التعل���م،  ف�ت�رة  بداي���ة  وفي 
للط�ل�اب في المجموع���ة التجريبية )التعل���م المبني على 
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الم�شكل���ة(، وقد كان الهدف من هذه التدريبات تحفيز 
الطلاب عل���ى ال�شروع في التعلم، كما �أنها كانت و�سيلة 
لزيادة اهتم���ام الطلاب ودافعيته���م. كما هدفت تلك 
التدريبات �إلى تحفيز الطلاب لأجل ال�شروع في البحث 
ع���ن م�ص���ادر تعليمية، وط���رح �أ�سئل���ة ت�ساعدهم على 
التو�ص���ل �إلى حل الم�شكلة. فقد كان لزاماً على الطلاب 
الإجابة عن الأ�سئلة الثلاثة التالية: ما الذي نعرفه؟ ما 
الذي نحتاج لمعرفته؟ وكي���ف يمكننا ا�ستخدام الكتاب 
المقرر والموارد الأخرى للح�صول على المعرفة المطلوبة؟

وعلي���ه، ف�إن م���ن �أهم الف���روق ب�ي�ن المجموعتين، 
ه���و �أن المعل���م في المجموع���ة التجريبية لا يق���وم ب�إلقاء 
محا�ضرة �أو تو�ضيح عملي، و�إنما يقوم المعلم بالتجوال 
في مختبر الحا�س���ب الآلي ليكون م�سان���دا للطلاب في 
المجموع���ات المختلف���ة. وبدلًا من ك���ون المعلم خبيراً في 
الم���ادة العلمية، ومقدم���ا لإجابات مبا�ش���رة عن �أ�سئلة 
الط�ل�اب، ف�إن دوره يتمحور حول العمل مع المجموعات 
لت�سهي���ل مهمته���م، وطرح الأ�سئلة الت���ي تحفزهم على 
التعل���م والبحث عن الم�ص���ادر المنا�سب���ة. ومن الفروق 
الأخ���رى بين المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية، طبيعة 
التغذي���ة الراجع���ة. ففي المجموع���ة ال�ضابط���ة، تقدم 
التغذية الراجعة مبا�ش���رة من المعلم، �أما في المجموعة 
التجريبي���ة، ف�إن التغذي���ة الراجعة تك���ون متداولة بين 

الطلاب.

ويمكن تلخي�ص الفروقات بين المجموعة ال�ضابطة 
)التعلي���م التقلي���دي( والمجموع���ة التجريبي���ة )التعلم 

المبني على الم�شكلة( فيما يلي:

11 في المجموعة ال�ضابطة، كان للمعلم دور الخبير .
ال���ذي يق���دم المعلوم���ات والم�ساع���دة للط�ل�اب 
مبا�ش���رة، بينم���ا في المجموع���ة التجريبي���ة كان 
دور المعل���م تن�سيق عم���ل الط�ل�اب، والا�ستعانة 

بالأ�سئلة لتوجيه عملية التعلم.
22 في المجموع���ة ال�ضابط���ة، كان المعلم هو المو�صل .

الوحي���د للمعرفة للطلاب، بينما يتولى الطلاب 
في المجموع���ة التجريبي���ة ج���زءاً م���ن م�سئولية 

التعل���م عن طري���ق النقا�ش داخ���ل المجموعات، 
والرجوع للكتاب المقرر.

33 الط�ل�اب . يعت�ب�ر  ال�ضابط���ة،  المجموع���ة  في 
م�ستقبليين �سلبيين للمعرفة، بينما في المجموعة 
التجريبي���ة ي�شج���ع المعلم الطلاب عل���ى اتخاذ 

المبادرات، وطرح الأ�سئلة.
44 في المجموع���ة ال�ضابط���ة، يعمل الط�ل�اب ب�شكل .

ف���ردي، بينم���ا يعم���ل الط�ل�اب في المجموع���ة 
التجريبي���ة عل���ى �ش���كل ف���رق �صغ�ي�رة يتفاعل 
الط�ل�اب فيها مع بع�ضه���م البع�ض، ويقدم لهم 
المعل���م تغذية راجعة حول تقدمه���م في اكت�ساب 

المهارات.
55 فردي���اً . التعل���م  كان  ال�ضابط���ة،  المجموع���ة  في 

وتناف�سي���اً، بينم���ا عم���ل الط�ل�اب في المجموعة 
التجريبي���ة ب�أ�سل���وب تعاوني وبيئ���ة ت�شجع على 

الم�شاركة.
�أدوات الدرا�سة

تم في هذه الدرا�س���ة ا�ستخدام عدة �أدوات لقيا�س 
م�ستوى المعرفة المتعلقة ببرامج الحا�سب لدى الطلاب، 
وم�ستوى اكت�ساب المهارات العملية، واتجاهات الطلاب 
نح���و التعلم. ولقيا����س م�ستوى مه���ارات الطلاب، فقد 
تم ا�ستخ���دام اختب���ار قبلي واختبار بع���دي في مهارات 
الحا�س���ب لتحديد م�ستوى التقدم ل���دى الطلاب. وقد 
تم قيا����س اتجاه���ات الط�ل�اب با�ستخ���دام مقايي����س 
 )MSLQ( فرعية من مقيا����س الدافعية نح���و التعلم
بل���غ عدد فقراته���ا 31، حيث ا�ستج���اب الطلاب لتلك 
العب���ارات عل���ى مقيا����س ليك���رت م���ن 7 نق���اط. وقد 
تم اختي���ار المقايي����س الفرعي���ة التالي���ة لأج���ل قيا����س 
لإ�ستراتيجي���ات  وا�ستخدامه���م  الط�ل�اب،  اتجاه���ات 
 Intrinsic( التعل���م: اتجاه���ات الأه���داف الداخلي���ة
الأه���داف  واتجاه���ات   ،)goal orientation

 ،)Extrinsic goal orientation( الخارجي���ة 
وقيم���ة المهم���ة )Task value(، والفاعلي���ة الذاتي���ة 
 Self-efficacy) (Pintrich, Smith, Garcia,(

.)McKeachin, 1993



4
بحوث ودراسات

117
132 العدد:

• اختب���ار مع���ارف تطبيق���ات قواع���د البيان���ات 	
والجداول الإلكترونية القبلي والبعدي: للتعرف 
على م���دى تح�صي���ل الط�ل�اب لتل���ك المعارف، 
فق���د تم اختبار الط�ل�اب قبلياً خ�ل�ال الأ�سبوع 
الأول م���ن الدرا�سة، وتم اختبارهم بعدياً خلال 
الأ�سب���وع الأخ�ي�ر من الف�ص���ل الدرا�س���ي. وقد 
تك���ون الاختبار م���ن �أ�سئلة نظرية ح���ول برامج 
قواعد البيانات والمفاهيم الخا�صة بها، وكذلك 
المفاهيم الخا�صة ببرامج الجداول الإلكترونية. 
وق���د تم ت�صمي���م الاختب���ار بن���اء عل���ى �أهداف 

المقرر الدرا�سي وذلك ل�ضمان �صدق الاختبار.
• البيان���ات 	 قواع���د  برام���ج  مه���ارات  اختب���ار 

والج���داول الإلكتروني���ة العملي: وق���د ا�ستخدم 
ه���ذا الاختب���ار لمعرفة م���دى اكت�س���اب الطلاب 
لمه���ارات تل���ك البرمجي���ات، وقد نف���ذ الطلاب 
هذا الاختبار في مختبر الحا�سب الآلي، وقد تم 
تحديد وقت الاختبار ب�ساعتين فقط. وقد تطلب 
ه���ذا الاختبار من الطلاب بن���اء قاعدة بيانات 
لإح���دى المدار����س، و�إن�ش���اء تقاري���ر، و نم���اذج 

�إدخ���ال، ومعام�ل�ات ت�صفي���ة. كم���ا تطلب هذا 
الاختب���ار من الط�ل�اب �إن�شاء ج���دول �إلكتروني 
لدرج���ات الط�ل�اب في المدر�س���ة، بحي���ث يقوم 
بح�س���اب متو�سط���ات الدرجات، و�إخب���ار المعلم 
بم�ست���وى ال�ص���ف ككل، وتنبيه المعل���م في حالة 

وجود طلاب ذوي درجات منخف�ضة جداً.
• للتعل���م 	 الدافعي���ة  �إ�ستراتيجي���ات  ا�ستفت���اء 

فرعي���ة  مقايي����س  ا�ستخ���دام  تم   :)MSLQ(
م���ن ه���ذا الا�ستفت���اء لأج���ل التعرف عل���ى �أثر 
ا�ستخ���دام �إ�ستراتيجي���ات التعل���م المبن���ي على 
الم�شكل���ة عل���ى دافعي���ة الط�ل�اب وتوجهاته���م، 
مقارن���ة ب�إ�ستراتيجي���ات التدري����س التقليدي���ة. 
وق���د تم توزي���ع ه���ذا الا�ستفت���اء عل���ى الطلاب 
خلال الأ�سب���وع الأخير من الف�ص���ل الدرا�سي. 
وقد تم تعريب هذا الا�ستفتاء وتحكيمه وح�ساب 
معام�ل�ات الثبات ل���ه، ويظهر الج���دول رقم 3 
معام�ل�ات الثب���ات لأج���زاء الا�ستبي���ان التي تم 

ا�ستخدامها في هذه الدرا�سة.

جدول رقم 3. 
معاملات الثبات للمقايي�س الاتجاهات والدافعية الفرعية التي ا�ستخدمت في الدرا�سة.

معامل �ألفاالمقيا�س الفرعيم
0.74اتجاهات الأهداف الداخلية1
0.62اتجاهات الأهداف الخارجية2
0.90قيمة المهمة3
0.68التحكم بالاعتقادات نحو التعلم4
0.93الفاعلية الذاتية5
0.80قلق الاختبارات6

النتائج:

�سيت���م ا�ستعرا����ض نتائ���ج الدرا�سة وفق���اً لترتيب 
�أ�سئل���ة الدرا�س���ة، وقد كان ن�ص �س����ؤال الدرا�سة الأول 
كم���ا يلي: هل هن���اك فروق ذات دلال���ة �إح�صائية فيما 
يتعلق بالمع���ارف الخا�صة ببرمجيات قواع���د البيانات 
والج���داول الإلكتروني���ة ب�ي�ن مجموعة الط�ل�اب التي 

تتعلم تلك المعارف ب�أ�سلوب التعلم المبني على الم�شكلة، 
والمجموع���ة التي تعلمت تلك المعارف ب�أ�سلوب التدري�س 

التقليدي؟

وق���د تراوحت درجات الاختب���ار القبلي في معارف 
برامج قواعد البيانات والجداول الإلكترونية للمجموعة 
ال�ضابط���ة بين 35 و99، �أما للمجموعة التجريبية فقد 
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تراوح���ت درجات الاختبار القبلي بين 0 و90 من 100 
درج���ة. �أم���ا درجات الاختب���ار البعدي، فق���د تراوحت 
و100   50 و  ال�ضابط���ة  للمجموع���ة   98 و   10 ب�ي�ن 
للمجموع���ة التجريبية. كم���ا تمت مقارن���ة متو�سطات 
الدرج���ات للمجموعت�ي�ن التجريبي���ة وال�ضابط���ة. وقد 
�أظه���رت المقارنة ب�ي�ن متو�سطات درج���ات الاختبارين 

القبلي والبع���دي للمجموعة ال�ضابطة وج���ود اكت�سابٍ 
للدرج���ات من الاختبار القبل���ي �إلى البعدي. وقد ظهر 
�أي�ض���اً اكت�ساب للدرج���ات لدى المجموع���ة التجريبية. 
ويظهر الج���دول رقم 4 مقارنة بين متو�سطات درجات 
الاختباري���ن القبل���ي والبعدي للمجموعت�ي�ن التجريبية 

وال�ضابطة.

جدول رقم4.
 مقارنة متو�سطات الدرجات التح�صيلية القبلية والبعدية للمجموعتين ال�ضابطة والتجريبية.

المتو�سط )الدرجةنالاختبار
الانحراف المعياري العليا=100(

2451.9523.32الاختبار القبلي للمجموعة ال�ضابطة
2458.7515.16الاختبار البعدي للمجموعة ال�ضابطة
2445.0822.20الاختبار القبلي للمجموعة التجريبية
2469.4515.36الاختبار البعدي للمجموعة التجريبية

وق���د تم���ت مقارنة وتحلي���ل الدرج���ات التح�صيلية 
للمجموعة ال�ضابطة بتلك الخا�صة بالمجموعة التجريبية 
با�ستخدام اختبار التباين الأحادي )ANOVA(، وذلك 
بعد الت�أكد من ا�ستيفاء جمي���ع متطلبات هذا الاختبار. 
وقد �أظهر اختبار تحليل التباي���ن الأحادي )جدول رقم 

5( ع���دم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين تح�صيل 

المجموعتين ال�ضابطة )التعلي���م التقليدي( والتجريبية 
)التعلي���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة( للمع���ارف المتعلق���ة 
ببرنامج���ي قواع���د البيان���ات والج���داول الإلكتروني���ة  

ف)19،23(=2.12، الدلالة = 0.24.

جدول رقم 5. 
نتائج تحليل التباين الأحادي )ANOVA( للفروقات بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في درجات التح�صيل لمعارف 

تطبيقات الحا�سب.

الدلالةقيمة فمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتالم�صدر
7406.0019389.782.120.24بين المجموعات

729.334182.33داخل المجموعات
8135.3323المجموع

ه���ذا وق���د تم الت�أك���د م���ن ت�س���اوي المجموعت�ي�ن 
التجريبي���ة وال�ضابط���ة في م�ست���وى الخلفي���ة العلمي���ة 
المتعلق���ة بتطبيقات الحا�سب من خلال مقارنة درجات 
الاختب���ارات القبلي���ة للمجموعت�ي�ن. ويظه���ر الجدول 
رق���م 6 نتائ���ج اختب���ار التباي���ن الأح���ادي للف���رق بين 
درجت���ي الاختباري���ن القبليين للمجموعت�ي�ن ال�ضابطة 

والتجريبي���ة. ويظه���ر من الج���دول �أن���ه لا توجد فروق 
القبلي�ي�ن  الاختباري���ن  ب�ي�ن  �إح�صائي���ة  دلال���ة  ذات 
ف)17،23(=3.32، الدلال���ة =0.07، مم���ا ي�ؤكد 
ت�س���اوي  المجموعت�ي�ن في مقدار الخ�ب�رات ال�سابقة في 
مجال المع���ارف المتعلقة ببرامج الج���داول الإلكترونية 

وقواعد البينات.
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جدول رقم 6.
  نتائج تحليل التباين الأحادي )ANOVA( للفروقات بين المجموعتين التجريبية

وال�ضابطة في درجات الاختبار القبلي في معارف تطبيقات الحا�سب.

الدلالةقيمة فمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتالم�صدر
10431.8317613.733.320.07بين المجموعات

1107.506184.58داخل المجموعات
11539.3323المجموع

وقد كان ن�ص ال��سؤال الثاني في هذه الدرا�سة: هل 
هناك فروق ذات دلالة �إح�صائية فيما يتعلق بالمهارات 
العملية الخا�صة ببرمجيات قواعد البيانات والجداول 
الإلكتروني���ة ب�ي�ن مجموعة الط�ل�اب الت���ي تتعلم تلك 
المهارات ب�أ�سلوب التعلم المبني على الم�شكلة، والمجموعة 

التي تتعلم تلك المهارات ب�أ�سلوب التدري�س التقليدي؟

يعر����ض الجدول رقم 7 المتو�سط���ات والانحرافات 

مه���ارات  اختب���ار  في  الط�ل�اب  لدرج���ات  المعياري���ة 
الحا�س���ب العمل���ي. ويلاح���ظ �أن هناك فرق���اً  طفيفاً 
ل�صال���ح المجموع���ة ال�ضابط���ة )التعلي���م التقلي���دي(  
بالمجموع���ة  مقارن���ة  م=8.38(  �إ  )م=93.04، 
التجريبية ) التعلم المبني على الم�شكلة()م=91.58، 
�إم=3.23) ولتحقق من دلالة هذه الفروق �إح�صائياً، 
فق���د تم �إج���راء اختب���ار التباين الأح���ادي للفروق بين 

المجموعتين التجريبية وال�ضابطة.

جدول رقم7.
 مقارنة متو�سطات الدرجات في الاختبار العملي لمهارات الحا�سب للمجموعتين ال�ضابطة والتجريبية.

المتو�سط )الدرجة نالاختبار
العليا=100(

الانحراف 
المعياري

2493.048.38اختبار المهارات للمجموعة ال�ضابطة
2491.583.23اختبار المهارات للمجموعة التجريبية

الأح���ادي  التباي���ن  تحلي���ل  نتائ���ج  م���ن  ويت�ض���ح 
ANOVA )ج���دول رق���م 8( �أنه لا توج���د فروق ذات 

دلال���ة �إح�صائية ب�ي�ن المجموعتين ال�ضابط���ة )طريقة 
التدري����س التقليدي���ة( والمجموعة التجريبي���ة )التعلم 

المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة( في درج���ة مه���ارات ا�ستخدام 
تطبيق���ات قواع���د البيان���ات والج���داول الإلكتروني���ة 

ف)1،23(=3.08، الدلالة =0.85.

جدول رقم 8. 
نتائج تحليل التباين الحادي )ANOVA( للفروقات بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في درجات اختبار مهارات 

تطبيقات الجداول الإلكترونية وقواعد البيانات.

الدلالةقيمة فمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتالم�صدر
8024.3219487.843.080.85بين المجموعات

752.354198.84داخل المجموعات
9547.3823المجموع



120
132 العدد:

وقد كان ن�ص ال��سؤال الثالث في هذه الدرا�سة: 
هل هناك فروق ذات دلالة �إح�صائية في الاتجاهات 
نح���و التعل���م ب�ي�ن مجموع���ة الط�ل�اب الت���ي تتعلم 
ب�أ�سلوب التعلم المبني على الم�شكلة، والمجموعة التي 

تتعلم ب�أ�سلوب التدري�س التقليدي؟

وللإجاب���ة عن ه���ذا ال��سؤال، يعر����ض الجدول 
رقم 9 المتو�سطات والانحرافات المعيارية للدرجات 
الت���ي �سجله���ا الط�ل�اب في المجموعت�ي�ن ال�ضابطة 
والتجريبي���ة على المقايي����س الفرعية م���ن ا�ستبانة 
�إ�ستراتيجي���ات الدافعية للتعل���م  )MSLQ( والتي 

ا�ستخدمت لقيا�س اتجاهات الطلاب نحو التعلم.

جدول رقم 9.
 المتو�سطات والانحرافات المعيارية للمقايي�س الفرعية من ا�ستبانة MSLQ لقيا�س اتجاهات الطلاب نحو التعلم.

الانحراف المعياريالمتو�سطالتكرارالمقيا�س الفرعي
اتجاهات الأهداف الداخلية

المجموعة ال�ضابطة
المجموعة التجريبية

24
24

4.74
4.97

1.49
1.59

اتجاهات الأهداف الخارجية
المجموعة ال�ضابطة
المجموعة التجريبية

 
24
24

4.86
4.93

1.86
1.65

قيمة المهمة
المجموعة ال�ضابطة
المجموعة التجريبية

24
24

5.34
5.19

 
1.33
1.58

الفاعلية الذاتية
المجموعة ال�ضابطة
المجموعة التجريبية

 
24
24

5.64
5.23

1.22
1.29

المتو�سط الكلي للمقايي�س
المجموعة ال�ضابطة
المجموعة التجريبية

 
24
24

5.09
4.97

1.61
1.65

وللتع���رف على م���دى دلالة الفروق ب�ي�ن الدرجات 
الت���ي �سجلها الطلاب على مقايي�س الأهداف الداخلية 
والأه���داف   ،)Intrinsic Goal Orientation(
 ،)Extrinsic Goal Orientation( الخارجي���ة 
وقيم���ة المهم���ة )Task Value(، والفاعلي���ة الذاتي���ة 

 ،9 رق���م  والمبين���ة في الج���دول   ،)Self-Efficacy(
فق���د تم �إج���راء اختب���ارات التباي���ن الأح���ادي لمعرفة 
الفروقات بن تلك الدرجات بين المجموعتين ال�ضابطة 

والتجريبية.
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اتج��اه الأه��داف الداخلية: يظه���ر الجدول رقم 
9، درج���ات متقارب���ة ن�سبي���اً للمجموعت�ي�ن ال�ضابط���ة 
التجريبي���ة  والمجموع���ة  �إم=1.49(  )م=4.74، 
اتج���اه  مقيا����س  عل���ى   )1.59 �إم=  )م=4.97، 
الأه���داف الداخلية، والذي يقي����س ت�صورات الطلاب 
و�أ�سب���اب انخراطهم في مهمة تعليمي���ة ويت�ضمن ذلك 
المقرر كام�ل�اً، بالإ�ضافة �إلى ت�ص���ورات الطلاب حول 
م�شاركتهم في التعلم، ودوافعهم نحو التعلم. فالدرجات 
المتقارب���ة ن�سبياً بين المجموعتين في ه���ذا المقيا�س تدل 
على �أن الط�ل�اب كانت لهم �أه���داف داخلية متقاربة. 
وي�ؤك���د ت�س���اوي المجموعت�ي�ن الن�سب���ي اختب���ار التباين 
الأح���ادي )ج���دول رق���م 10(. �إذ ت�ش�ي�ر نتائ���ج ه���ذا 

الاختب���ار �إلى ع���دم وجود فروق ذات دلال���ة �إح�صائية 
ب�ي�ن المجموعة الت���ي تعلمت بالأ�سل���وب التقليدي وتلك 
الت���ي تعلم���ت ب�أ�سل���وب التعل���م المبني عل���ى الم�شكلة في 
الداخلي���ة ف)3،95(=2.49،  �أهدافه���م  توجه���ات 

م�ستوى الدلالة =0.06.

اتج��اه الأه��داف الخارجية: يظه���ر الجدول رقم 
9، درج���ات متقارب���ة ن�سبي���اً للمجموعت�ي�ن ال�ضابط���ة 
التجريبي���ة  والمجموع���ة  �إم=1.86(  )م=4.86، 
اتج���اه  مقيا����س  عل���ى   )1.65 �إم=  )م=4.93، 
الأه���داف الخارجية، والذي يقي�س م�ست���وى تعلق �أداء 
الطلاب ب�أهداف خارجية كالدرجات �أو جائزة مادية، 
فكلم���ا ارتفع���ت ه���ذه الدرجة دل���ت عل���ى �أن الطلاب 

جدول رقم 10.
 نتائج اختبارات التباين الأحادي لم�ستوى دلالة الفروق بين المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية في درجات المقايي�س الفرعية 

)MSLQ( لا�ستبانة �إ�ستراتيجيات الدافعية للمتعلمين

مجموع المقيا�س الفرعي/م�صدر التباين
المربعات

درجات
الحرية

متو�سط 
الدلالةقيمة فالمربعات

اتجاهات الأهداف الداخلية
18.1136.042.490.06بين المجموعات

222.79922.42داخل المجموعات
240.9095المجموع

اتجاهات الأهداف الخارجية
6.1132.040.950.42بين المجموعات

196.37922.13داخل المجموعات
202.9095المجموع

قيمة المهمة
6.9751.390.540.74بين المجموعات

353.581382.56داخل المجموعات
360.55143المجموع

الفاعلية الذاتية
0.03*25.7473.682.29بين المجموعات

294.711841.60داخل المجموعات
320.45191المجموع

المتو�سط الكلي للمقايي�س
0.05*73.02213.481.57بين المجموعات

116.455062.21داخل المجموعات
1189.48527المجموع
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يفكرون في المخرج���ات لأنها �ستعود عليه���م بالفائدة. 
فالدرج���ات المتقارب���ة ن�سبي���اً بين المجموعت�ي�ن في هذا 
المقيا����س ت���دل عل���ى �أن الط�ل�اب كان���ت له���م �أهداف 
خارجي���ة متقاربة. وي�ؤكد ت�س���اوي المجموعتين الن�سبي 
اختب���ار التباين الأحادي )جدول رق���م 10(. �إذ ت�شير 
نتائ���ج ه���ذا الاختبار �إلى عدم وجود ف���روق ذات دلالة 
�إح�صائية بين المجموعة التي تعلمت بالأ�سلوب التقليدي 
وتلك التي تعلمت ب�أ�سلوب التعلم المبني على الم�شكلة في 
توجه���ات �أهدافهم الخارجي���ة، ف)3،95(=0.95، 

م�ستوى الدلالة =0.42.

المقيا����س  ه���ذا  ويقي����س  المهم��ة:  قيم��ة  مقيا�س�� 
م���دى �أهمية وفائ���دة المهمات التعليمي���ة التي يقوم بها 
الطالب. فالدرج���ات العالية في هذا المقيا�س تدل على 
�أن الط�ل�اب يق���درون �أهمية التعل���م لمعرفتهم بفائدته 
بالن�سبة له���م. ويظهر الجدول رقم 9 درجات متقاربة 
ن�سبيا للط�ل�اب في المجموعتين ال�ضابطة )م=5.34، 
التجريبي���ة  المجموع���ة  في  ونظرائه���م  �إم=1.33( 
وللتع���رف عل���ى م�ست���وى  �إم=1.58(.  )م=5.19، 
تق���ارب هات�ي�ن المجموعتين، فقد �أظه���ر اختبار تحليل 
التباي���ن الأحادي �أن���ه لا توجد فروق ب�ي�ن المجموعتين 
ال�ضابط���ة والتجريبي���ة عل���ى مقيا����س قيم���ة المهم���ة 

ف)5،143(=0.54، م�ستوى الدلالة 0.74.

مقيا�س�� الفاعلي��ة الذاتية: ويقي����س هذا المقيا�س 
م�ست���وى ثقة الط�ل�اب في قدراته���م عل���ى �أداء و�إتقان 
المهم���ة التي كلفوا بها. وقد �سجلت المجموعة ال�ضابطة 
�أعل���ى في ه���ذا المقيا����س )م=5.64، �إم=  درج���ات 
)م=5.23،  التجريبي���ة  المجموع���ة  م���ن   )1.22

�إم=1.29( )جدول رق���م 9(. وللتعرف على م�ستوى 
دلالة هذه الفروق، ي�شير اختبار تحليل التباين الأحادي 
)جدول 10( �إلى �أن الفروق بين المجموعتين ال�ضابطة 
والتجريبية في مقيا�س الفاعلية الذاتية دالة �إح�صائياً 

ف)7،191(=2.29، م�ستوى الدلالة=0.03.

ملخ�ص�� نتائ��ج مقيا�س�� MSLQ: يظهر الجدول 
رق���م 9، ح�ص���ول الط�ل�اب في المجموعت�ي�ن ال�ضابطة 

)م=5.09، �إم=1.61( عل���ى درج���ة مقاربة ن�سبيا 
لدرجة الطلاب في المجموع���ة التجريبية )م=4.97، 
�إم=1.65(. كما ي�شير اختبار تحليل التباين الأحادي 
)جدول 10( �إلى �أن تل���ك الفروق الب�سيطة ن�سبياً بين 
المجموعت�ي�ن في متو�سط درجات مقيا�س �إ�ستراتيجيات 
الدافعي���ة للتعل���م )MSLQ( ذات دلال���ة �إح�صائي���ة 

ف)21،527(=1.57، م�ستوى الدلالة = 0.05.

وبوجه ع���ام، ت�شير نتائج تحليل بيان���ات المقايي�س 
الفرعي���ة الم�ستلة من مقيا����س MSLQ �إلى �أنه لم يكن 
للتعلم المبني على الم�شكلة �أثر ذي دلالة �إح�صائية على 

اتجاهات الطلاب نحو التعلم.

مناق�شة النتائج

دار ��سؤال الدرا�س���ة الأول حول الفروق في م�ستوى 
المعارف المتعلقة ببرام���ج الجداول الإلكترونية وقواعد 
البيانات بين المجموعتين ال�ضابطة )التعلم التقليدي( 
والتجريبية )التعلم المبني على الم�شكلة(. وقد �أظهرت 
نتائج تحلي���ل التباين الأحادي ع���دم وجود فروق ذات 
دلال���ة �إح�صائي���ة في م�ست���وى تح�صيل الط�ل�اب لتلك 
المع���ارف ب�ي�ن المجموعت�ي�ن. وه���ذا لا يتف���ق م���ع بع�ض 
الدرا�سات ال�سابقة والتي �أ�شارت �إلى تفوق التعلم المبني 
عل���ى الم�شكل���ة في تح�س�ي�ن اكت�ساب الط�ل�اب للمعارف 
 Albanse & Mictchell, 1993; Aspy et al.,(
Lambros, 2000 ;1993(. ويمكن عزو عدم وجود 

فروق ذات دلالة بين م�ستوي���ات التح�صيل �إلى: طبيعة 
الاختبار وال���ذي كان م�شابهاً للاختب���ارات التقليدية، 
وع���دم ا�ستخدام عين���ة ع�شوائية، وقلة ع���دد الطلاب 
في ال�ص���ف )24 طالب���اً لكل مجموع���ة(، و عدم ت�أقلم 
الطلاب مع �إ�ستراتيجي���ات التعلم المبني على الم�شكلة. 
ولكن تتف���ق نتائج هذه الدرا�سة مع النتائج التي تو�صل 
 Albanse & Mitchell,( وَمت�ش���ل  البن����س  �إليه���ا 
 Vernon & Blake,( وَبلي���ك  فرن���ون  و   )1993

 )Dochy et al., 2003( و دوت�شي و�آخرون )1993

والتي �أ�ش���ارت �إلى �أن التعلم المبني على الم�شكلة له �أثر 
على تح�سين اداء الطلاب.
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وَ�شم���دت   )Belhot, 1999( لبيله���وت  فوفق���اً 
)Shmidt, 1992( ف�إن���ه عن���د تعر����ض ط�ل�ابٍ ق���د 
اعتادوا عل���ى �أ�ساليب التدري����س التقليدية التي تعتمد 
ب�شكل كبير على المعلم �إلى �إ�ستراتيجيات التعلم المبني 
عل���ى الم�شكل���ة، ف�إن ذلك �سي����ؤدي �إلى �شع���ور الطلاب 
بع���دم الراح���ة. ف�إن من واج���ب المعلم �إقن���اع الطلاب 
ب�أنه���م باحث���ون ي�سع���ون للح�صول عل���ى المعلومات من 
�أج���ل التو�ص���ل �إلى حل الم�شكل���ة. ولكن ي�صع���ب تنفيذ 
ه���ذا ال�ش���يء عند الأخ���ذ بع�ي�ن الاعتب���ار �أن الطلاب 
لا يطبق���ون �إ�ستراتيجي���ات التعلم المبني عل���ى الم�شكلة 
�إلا في ه���ذا المقرر ال���ذي �أجريت في���ه الدرا�سة، و�أنهم 
يتلق���ون تعليمهم في بقية المق���ررات ب�أ�ساليب التدري�س 

التقليدية.

ودار ��سؤال الدرا�سة الث���اني حول الفروق بين �أداء 
الطلاب لمهارات تطبيقات الحا�سب الآلي العملية. وقد 
�أ�ش���ارت نتيجة اختبار التباين الأحادي �إلى عدم وجود 
ف���روق ذات دلالة �إح�صائية بين المجموعتين التجريبية 
وال�ضابط���ة فيما يتعل���ق ب�أداء الطلاب. وه���ذه النتائج 
لا تتف���ق مع نتائ���ج بع����ض الدرا�سات المماثل���ة في مواد 
 Woods, 1996; Foa et al.,( �أخ���رى  درا�سي���ة 
1996( والتي �أ�شارت �إلى اكت�ساب الطلاب للمهارات 

الطبية والهند�سية وغيرها ب�ش���كل �أف�ضل عند تعلمهم 
با�ستخ���دام �إ�ستراتيجيات التعل���م المبني على الم�شكلة. 
وقد يع���ود �سبب عدم تف���وق المجموع���ة التجريبية �إلى 
�أن الم�شكل���ة التي قدمت لهم في نهاية الف�صل الدرا�سي 
كان���ت معقدة جداً، فق���د يتح�سن �أداء الط�ل�اب لو �أن 
تل���ك الم�شكلة قد قدمت لهم عل���ى �شكل م�شاكل �أ�صغر. 
ولكن تتف���ق نتائج هذه الدرا�سة مع النتائج التي تو�صل 
 Albanse & Mitchell,( وَمت�ش���ل  البن����س  �إليه���ا 
 Vernon & Blake,( وَبلي���ك  فرن���ون  و   )1993

 )Dochy et al., 2003( وَدوت�شي و�آخرون )1993

والتي �أ�شارت �إلى �أن التعلم المبني على الم�شكلة لي�س له 
�أثر على تح�سين اداء الطلاب.

و�أخ�ي�راً، تمحور �س����ؤال الدرا�سة الثال���ث حول �أثر 
التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكل���ة على اتجاه���ات الطلاب 

نح���و التعلم. وقد �أظه���رت نتائج ه���ذه الدرا�سة وجود 
ف���روق ذات دلالة �إح�صائي���ة في الاتجاهات نحو التعلم 
بين مجموعة الطلاب التي تعلم���ت ب�أ�ساليب التدري�س 
التقليدية، وتلك التي تعلمت ب�أ�سلوب التعلم المبني على 
الم�شكل���ة، وذلك ل�صالح المجموع���ة التقليدية. فلم يكن 
للتعل���م المبني عل���ى الم�شكلة �أثر �إيجاب���ي على الدافعية 
�أو الاتجاه���ات نحو التعلم. وهذا لا يتفق مع الدرا�سات 
الت���ي �أ�ش���ارت �إلى �أن للتعل���م المبني عل���ى الم�شكلة �أثراً 
�إيجابياً عل���ى الاتجاهات نحو التعل���م. ويعزو برن�ستين 
و�آخرون ذل���ك )Bernstien et al., 1995( �إلى �أن 
الط�ل�اب لا يت�أقلمون ب�سرعة م���ع �إ�ستراتيجيات التعلم 
الت���ي ت�ض���ع عليه���م عبئاً كب�ي�راً وتتطلب منه���م العمل 
م���ع فريق، والبحث ع���ن الموارد التعليمي���ة. فقد اعتاد 
الطلاب على �أ�ساليب التعل���م التقليدية التي يكون دور 

الطالب فيها �سلبياً.

التو�صيات

بن���اء على نتائ���ج ه���ذه الدرا�سة، وم���ا �سبقها من 
الدرا�س���ات ال�سابق���ة في مج���ال التعل���م المبن���ي عل���ى 

الم�شكلة، ف�إن هذه الدرا�سة تو�صي بما يلي:
11 يو�ص���ى ب�إج���راء درا�س���ة مماثل���ة عل���ى عين���ة .

اك�ب�ر م���ن الط�ل�اب، ويف�ض���ل �أن يت���م توزي���ع 
الط�ل�اب ع�شوائياً على المجموع���ات الاختيارية 
وال�ضابط���ة. كم���ا يمك���ن �إج���راء الدرا�سة على 
عينة من الطالبات لأن عين���ة الدرا�سة الحالية 

اقت�صرت على الطلاب الذكور.
22 �ض���رورة تدري���ب المعلم�ي�ن ب�ش���كل دقي���ق عل���ى .

�إ�ستراتيجي���ات التعلم المبني على الم�شكلة وذلك 
�أثناء فترة درا�ستهم في برامج �إعداد المعلمين.

33 ال�صف���وف . في  الط�ل�اب  �إع���داد  �إلى  الحاج���ة 
التعل���م  �إ�ستراتيجي���ات  الدرا�سي���ة لا�ستخ���دام 
المبني عل���ى الم�شكلة تدريجي���اً، وعدم �إقحامهم 
ب�شكل كامل في بيئة تعليمية تعتمد على الم�شكلة.

44 بالإم���كان �إج���راء درا�سة مماثل���ة للتعرف على .
م���دى فاعلي���ة التعل���م المبن���ي عل���ى الم�شكلة في 
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اكت�ساب مهارات تطبيق���ات حا�سب �آلي �أخرى، 
كبرام���ج الر�سومات، وبرامج ت�صميم الفلا�ش، 

ولغات البرمجة المختلفة.
55 �أ�شارت الدرا�سات ال�سابقة �إلى �أن التعلم المبني .

عل���ى الم�شكلة قد يكون �أك�ث�ر فاعلية مع الطلاب 
الأك�ب�ر �سن���اً، لذل���ك يو�ص���ى ب�إع���ادة �إج���راء 
ه���ذه الدرا�سة عل���ى طلبة �أكبر �سن���اً في معاهد 
تدريبي���ة. فقد تكون الدافعي���ة للتعلم �أكبر لدى 

هذه العينة من المتعلمين.
66 كما يو�صى ب�إجراء درا�سة مماثلة على عينة من .

المتدربين الذين هم عل���ى ر�أ�س العمل ويرغبون 
في الت���درب عل���ى مه���ارات تطبيق���ات الحا�سب 
المختلف���ة. وحينها تك���ون الم�شاكل الت���ي تعر�ض 
عليهم ذات علاقة مبا�شرة بما يواجهونه يومياً 

�أثناء عملهم.
77 ق���د يكون من المنا�س���ب في مراحل التعليم العام .

تعلي���م  �إ�ستراتيجي���ات  ا�ستخ���دام  والجامع���ي 
تمزج بين المحا�ض���رة التقليدي���ة والتعلم المبني 
عل���ى الم�شكلة. فيق�سم المعلم جه���ده بين ال�شرح 
والتو�ضيح، وتزوي���د الطلاب بم�شكلات ب�سيطة 

يتعاونون فيما بينهم لأجل حلها.
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