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ملخص:

هدفت الدرا�ضة الحالية اإلى التعرف اإلى مدى ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية 
تربية الخليل للتدري�ص البنائي وعلقته بمعتقدات فاعليتهم التدري�ضية، كما هدفت اإلى اختبار 
والموؤهل  والخبرة،  الجن�ص،  لمتغيرات:  وفقاً  الممار�ضة  درجة  متو�ضطات  بين  الفروق  دللة 
الدرا�ضة بعد التحقق من  اأداتا  التعليمية. ولتحقيق هذه الأهداف طُبقت  العلمي،  والمرحلة 
�ضدقهما وثباتهما على عينة مكونة من )206( معلمين ومعلمات اختيروا بطريقة طبقية 
من جميع معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل المنتظمين في عملهم خلل الف�ضل 

الأول من العام الدرا�ضي 2009/2008. 
البنائي  للتدري�ص  الريا�ضيات  معلمي  ممار�ضة  درجة  اأن  الدرا�ضة  نتائج  اأظهرت 
متو�ضطة،  كما تبين عدم وجود فروق ذات دللة اإح�ضائية بين متو�ضطات درجة الممار�ضة 
وفقاً لمتغيرات الدرا�ضة،  في حين وجدت علقة موجبة دالة اإح�ضائياً بين درجة ممار�ضة 

معلمي الريا�ضيات للتدري�ص البنائي ومعتقدات فاعليتهم التدري�ضية. 
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Abstract: 
This study aimed to identify the extent of the mathematics teachers’ 

practice of constructivist instruction in Hebron Directorate of Education and 
its relationship with their teaching efficiency beliefs, and the significance of the 
differences in the means of practice degree in accordance with the variables: 
gender, experience, qualifications, and educational stage. To achieve these 
objectives, the application of the two tools of the study was carried out after 
establishing the reliability and validity on a sample of (206) male and female 
teachers, by using a stratified sample of all maths teachers at work during the 
first semester of the academic year 2008 \ 2009. 

The results of the study showed that the degree of constructivist practices 
of mathematics teachers has been medium. Results also indicated that there 
were no statistically significant differences in the degree of constructivist 
practices, according to the study variables. Finally there was a statistically 
significant positive relationship between the degree of the mathematics 
teachers’ practice of constructivist instruction and their teaching efficiency 
beliefs. 
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مقدمة الدراسة وخلفيتها: 
دخلت منظومة تعليم الريا�ضيات وتعلمها في �ضل�ضلة من الإجراءات والعمليات الرامية 
لتحديث هياكلها واأبنيتها وتح�ضينها بما ي�ضمن تعظيم مخرجاتها،  ا�ضتجابةً ل�ضتحقاقات 
التجديد المن�ضودة، ومن �ضمن ذلك اإ�ضتراتيجيات واأ�ضاليب تعليمها وتعلمها؛ فالأ�ضاليب اأو 
ال�ضتراتيجيات التقليدية القائمة على �ضلبية المتعلم ل يمكنها اإحداث التغيير المن�ضود،  كما 
اأن هذه الممار�ضات تلغي تفكير المتعلم مما يعرقل من اإدراكه للبنية المنطقية للريا�ضيات،  
ت�ضتدعيه  وما  للريا�ضيات،  المعرفية  التركيبة  خ�ضو�ضية  التحديث  هذا  م�ضار  يعزز  ومما 
التعلم  اأن�ضطة  التدري�ضية بما يجعل المتعلم في جوهر  التنويع في الممار�ضات  من �شرورة 

ومحورها )اإبراهيم،  1997( . 
التربوي  الإ�ضلح  لجهود  المي�شرة  الب�شرية  المدخلت  اأهم  اأحد  المعلم  وباعتبار 
والمحققة لغايتها،  فقد تغيرت الأدوار والم�ضوؤوليات المنوطة به،  والمتمثلة بت�ضهيل عمليات 
التغلب على  الإبداعي، وقيادتهم وتوجيههم نحو  التعلم من خلل تحفيز تفكير المتعلمين 
التعلم لديهم،  والهتمام بحاجات طلبهم وطموحاتهم،   الأكاديمي، واإثارة دوافع  الف�ضل 
خ�ضائ�ضهم  في  التنوع  ومراعاة  التعليمية،  باأن�ضطتهم  المتعلقة  القرارات  في  واإ�شراكهم 
باإعداد  الخا�ضة   )NCTM ,2003( معايير  ركزت  ذلك  وفي   ،)Jacobs ,2003( المعرفية 
معلمي الريا�ضيات على دورهم كريا�ضيين، ومدر�ضين، وم�ضهلين للتعلم، ومخططين للدر�ص،  

واأع�ضاء في مجتمع المهنة،  ومتوا�ضلين مع المتعلمين واأ�شرهم. 
وفي �ضوء هذه التوجهات،  فقد تعززت الروؤية التطبيقية للأفكار البنائية في الميدان 
وبرونر  بياجيه  من  كل  وقادها  المعرفية،  النظرية  من  اأ�ضا�ضاً  انبثقت  والتي  التربوي، 
ن�ضطاً في  باعتباره عن�شراً  المتعلم،   دور  اأهمية  النظرية على  توؤكد هذه  اإذ  وفيجوت�ضكي، 
بناء المعرفة وال�ضتجابة التفاعلية مع البيئة المحيطة، كما تبرز هذه النظرية دور المتعلم 
كم�ضارك مع الآخرين با�ضتخدام طرقه الخا�ضة في التعلم،  اعتماداً على المعارف والخبرات 

 . )Harris & Alexander, 1998( ال�ضابقة كمرتكزات للتعلم الجديد
انطلقت البنائية كنظرية جديدة في التعليم من مجموعة من الفترا�صات كان من 
اأبرزها: اأن بع�ص المعارف التي نقوم ببنائها هي ثقافية التركيب اأكثر من كونها واقعاً اأو 
حقائق،  واأن المعرفة الموزعة بين عنا�شر المجموعة يجعلها ككل اأكبر من مجموع معارف 
اأع�ضائها،  كما تفتر�ص هذه النظرية اأن التعلم عملية ن�ضطة )Smerdon et al.,1999( ،  اأما 
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ممار�ضة البنائية فتعتمد على المراجعة للأفكار المعرفية كاأن�ضطة تُبنى من خلل الندماج 
في الخبرات الواقعية )Klein ,1997( ،  وعلى الطلبة اأن ي�ضاركوا بفاعلية في اإجراءات التعلم 
لي�ضبحوا متعلمين فاعلين،  كما عليهم القيام بدور ن�ضط في اأثناء بناء معارفهم،  بدلً من 

 . )Kroesbergen & Van, 2005( قيام المعلم بنقلها لهم
كما تفتر�ص هذه النظرية اأن التعلم عملية بنائية ن�ضطة وم�ضتمرة وغر�ضية التوجه،  
الظروف لحدوث  اأف�ضل  واأن مواجهة المتعلم بمهمات على �ضكل م�ضكلت حقيقية تعد من 
بناء  اإعادة  على  المتعلم  م�ضاعدة  اإلى  يوؤدي  الجتماعي  والحتكاك  التفاعل  واأن  التعلم،  
معارفه )زيتون وزيتون،  2003( ،  وتوؤكد الأفكار البنائية اأي�ضاً على التنظيم الذاتي الن�ضط 
وال�ضتظهار،   الحفظ  من  بدلً  ال�ضتدلل  عملية  على  والقائم  المعنى،   ذي  للتعلم  كمتطلب 
وهذه العملية تمر ب�ضل�ضلة من ال�ضطراب المعرفي الذي يولده التناق�ص بين التنبوؤ والنتيجة،  
وهو ما يوؤدي اإلى تعديل النظام المعرفي عند المتعلمين،  كما اأن التعلم المبني على الفهم ل 
يتم اإل من خلل عملية متدرجة بطيئة لتكوين البناء المعرفي الجديد بما تت�ضمنه من اأفكار 
الخاطئة  اأو  المكتملة،  المدركات غير  التناق�ص بين  اإلغاء  ذلك على  وي�ضتند في  اأو مبادئ، 

لتحل محلها المعرفة الجديدة )عبد الهادي،  2000( . 
تت�ضف المعرفة البنائية في اإجراءاتها بمجموعة من الخ�ضائ�ص لخ�ضها رت�ضادر�ضون  
حوارات  وت�ضهيل  ال�ضابقة،  وخبراته  المتعلم  بفردية  الهتمام  في:   )Richardson, 2003(

الطلبة المف�شرة لمكونات التعلم،  والتحويل المخطط واأحياناً غير المخطط للمعرفة الر�ضمية 
اإلى و�ضائط متعددة، وتوفير الفر�ص  اأو بالرجوع  اإلى حوارات من خلل تعليمات مبا�شرة 

المثيرة لأفكار المتعلمين وقدراتهم،  وتطوير قناعة المتعلمين بفهمهم واإجراءات تعلمهم. 
تنق�ضم البنائية اإلى منحيين رئي�ضين اأحدهما معرفي وي�ضمى بالبنائية المعرفية ويعود 
لبياجيه Piagetian cognitive constructivism،  اإذ يركز هذا المنحى على المدركات التي 
الفردية،   اإجراءات معرفية قائمة على تحليل وتف�ضير الخبرات  يتم بناوؤها ذاتياً من خلل 
على  ويركز   ،social constructivism Vygotsky's لفيجوت�ضكي  الجتماعية  والبنائية 
 Jadallah , 2000; Palmer ,( التفاعل مع المعلم والأقران كاإجراءات فعالة لحدوث التعلم

 . )2005

البنائية الجتماعية، فاإن المتعلمين يقومون ببناء تعميماتهم فردياً  و�ضمن منحى 
اأو من خلل مجموعات �ضغيرة اأو كبيرة )Carison, 1999( ، اأي اأن هذا المنحى يقوم على 
 Morrone( اإتاحة الفر�ضة للمتعلمين لبناء معارفهم تعاونياً،  ومن خلل اأن�ضطة ذات معنى
et al,. 2004( ، وتاأخذ المعرفة التي تُكت�ضب جماعياً عمقاً اأكبر عند المتعلمين من خلل 
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جديدة  معانٍ  ت�ضكيل  على  كذلك  وي�ضاعدهم  المعرفية،  بنيتهم  يعزز  مما  تعاونياً،  تداولها 
لديهم )King & O’Donnell, 1999( ،  لأن العمليات الذهنية العليا كما يرى فيجوت�ضكي 
تحدث عبر الم�ضاركة بين الأفراد قبل اأن تحدث داخلهم )Slavin,1996( ، اإذ تظهر هذه العملية 
اجتماعياً عبر التفاعل مع الآخرين،  ثم تُمثل ذاتياً وت�ضبح جزءاً من الملكية المعرفية للمتعلم 

 . )Daniels, 2001(

وحتى تحقق ا�ضتراتيجيات التعلم البنائي اأهدافها،  ل بد للمعلمين من اإحداث تغييرات 
البنائية ل  الممار�ضات  النتقال نحو  لأن   ،  )Olsen,2000( التدري�ضي  �ضلوكهم  جذرية في 
اأ�ضا�ص المنحى والفكر التقليدي الذي يقوم على  اأن يتم في �ضوء خبرات مبنية على  يمكن 
نقل المعرفة للمتعلمين  )Burrell- Ihlow, 2006( ،  كما يجب اأن تخطط بيئة التعلم ال�ضفية 
لت�ضهيل تمثل العالم الحقيقي وتوفير فر�ص ال�شراع المعرفي بما يعزز من اكت�ضاب المعارف 

 . )Chaney- Cullen & Duffy, 2000( وتقويم مدركاتها المتعددة
يتمحور دور المعلم في طريقة التعلم البنائي في ت�ضهيل عملية التعلم،  ومن �ضمنها 
للم�ضائل  اإليها  تو�ضلوا  التي  لحلولهم  المتنوعة  اأفكارهم  تف�ضير  على  المتعلمين  ت�ضجيع 
الريا�ضية،  وتحفيز الطلبة على مناق�ضة ا�ضتراتيجيات حلولهم �ضمن مجموعاتهم ال�ضغيرة،  
توفير  على  الطريقة  هذه  في  المعلم  يحر�ص  كما   ،  )Chaney- Cullen & Duffy, 2000(
الفر�ص الكافية لطلبته لختبار ا�ضتنتاجاتهم من خلل اأ�ضئلة مفتوحة النهاية،  مما ي�ضاهم 

 . )Sahin, 2003( في تعزيز مهارات التفكير العليا لديهم
وتوؤكد ممار�ضات التدري�ص البنائي وفقاً لزيتون وزيتون )2006( على �شرورة قيام 
لديه وتحفيزها،   ال�ضتق�ضاء  مهارات  ودعم  م�ضتك�ضف،   باحثٍ  كفردٍ  المتعلم  بتقبل  المعلم 
وتزويده بخبرات واقعية حقيقية تتحدى مدركاته ال�ضابقة،  وتقديم اأن�ضطة تعلمية تعزز من 
تكامل الأنظمة المعرفية لديه،  وتوظيف ا�ضتجابات المتعلمين في توجيه الدرو�ص،  والحر�ص 
الجماعية  الحوارات  وت�ضجيع  المتعلمين،  لدى  الذهني  الف�ضول  تثير  اأن�ضطة  توفير  على 
والندماج التعاوني في الأن�ضطة التعلمية،  والتاأكيد على الخبرات القبلية في بناء معارف 
جديدة،  والهتمام بالأداء والفهم في عملية التقييم،  والتنويع في اأ�ضاليبها المتمركزة على 

ال�ضياقات الحقيقية للتعلم.  
الم�ضتخدمة في تطبيق  المبادئ   )Stein et al., 1994( �ضتين وزملوؤها  كما حددت 
ومن  الريا�ضيات،   وتعلم  تعليم  مجال  في  البنائية  الروؤية  وفق  التدري�ص  ا�ضتراتيجيات 
ال�ضابق للمتعلمين  الن�ضط للمعاني الخا�ضة بالمتعلمين، والتاأكيد على الفهم  البناء  اأبرزها: 
على  يعتمد  تعلمه  يتم  ما  واأن  التعلم،  فيها  يحدث  التي  ال�ضياقات  وعلى  للتعلم،  كاأ�ضا�ص 
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و�شرورة  الآخرين،  ومع  المعلم  مع  المتعلم  تفاو�ص  خلل  من  يتم  الذي  الت�ضاركي  الفهم 
مواجهة احتياجات المتعلم وم�ضاعدته على النتقال اإلى م�ضتويات عليا من المعرفة والفهم،  
وا�ضتخدام طرائق تدري�ص محددة ت�ضهل قيام المتعلم ببناء معارفه ب�ضورة ن�ضطة،  والتركيز 

على كيفية التعلم،  وا�ضتخدام التقويم الم�ضتمر لت�ضهيل تعلم الطلبة. 
وتتاأثر الممار�ضات التدري�ضية للمعلمين بالمعتقدات التي يحملونها حول قدرتهم على 
تحقيق  اإلى  تقود  التي  بالإجراءات  وبثقتهم  طلبتهم،   �ضلوك  في  مرغوبة  تغييرات  اإحداث 
يعرف  ما  وهو  طلبتهم،  بتح�ضيل  المرتبطة  وم�ضاعرهم  وبفاعليتهم  التعلم،  مخرجات 
بمعتقدات فاعلية التدري�ص،  اإذ يعدُّ هذا المتغير اأحد اأهم محددات ال�ضلوك التدري�ضي للمعلمين،  
ووفقاً لهذه الأهمية فقد اأ�ضبح من اأهم المجالت الم�ضتهدفة في بحوث علم النف�ص التربوي 
النظرية  التجريبية والأطر  ال�ضواهد  الأهمية في ظل  ، وتعزز هذه   )Huang et al., 2007(
اأن فاعلية التدري�ص توؤثر على اتجاهات الطلبة وتح�ضيلهم الدرا�ضي،  اإ�ضافة  التي اأظهرت 
اأ�ضار اإلى  اإلى �ضلوكهم ال�ضفي،  في حين ذهب ايرن )Eren, 2009( اإلى اأبعد من ذلك حين 
اأن معتقدات الفاعلية توؤثر على مدركات المعلمين نحو عمليتي التعليم والتعلم ب�ضكل عام،  

 . )Fives, 2003( باعتبارها موجهات لإجراءات المعلمين وتفاعلتهم مع طلبتهم
المعلمين  تقديرات  وتمثل  الناتج  توقعات  هما:  مكونين  من  التدري�ص  فاعلية  تتكون 
الفاعلية وتمثل وعي المدر�ص  اإلى نواتج محددة، وتوقعات  �ضتقود  ال�ضفية  �ضلوكاتهم  باأن 
)Poulou, 2007( ، وفي اتجاه  اإلى الناتج  اإجراءات ناجحة للو�ضول  بالقدرة على توظيف 
م�ضابه،  اعتبرت فاعلية التدري�ص ذات اأبعاد متعددة ومنف�ضلة،  وق�ضمت اإلى فاعلية التدري�ص 
ومعتقدات  الطلبة،   تعلم  بتحقيق  المتعلقة  لكفاياته  الفرد  تقويمات  وتت�ضمن  ال�ضخ�ضية، 
فاعلية التدري�ص وتعك�ص درجة الم�ضاعر التي يحملها المعلمون تجاه تحقيق الغر�ص ال�ضابق 

 . )Deemer & Minke, 1999(

وتت�ضكل فاعلية التدري�ص من عوامل اأهمها: الخ�ضائ�ص ال�ضخ�ضية للمدر�ص،  ودافعيته 
ال�ضنوات  في  وبخا�ضة  التدري�ص،   خبرات  خلل  من  الفاعلية  اإح�ضا�ص  ويتطور  للتدري�ص،  
اإلى ذلك فاإن هذه الم�ضاعر تتعزز من خلل التفاعل  ،  واإ�ضافة   )Hoy, 2002( الأولى منه 
مع الخبراء والمر�ضدين والأقران والطلبة )Charalambous et al., 2008( ،  اإذ بينت درا�ضة 
ريدمون )Redmon, 2007( اأن م�ضاعر الطلبة المعلمين نحو فاعليتهم التدري�ضية قد تح�ضنت 

بعد التحاقهم ببرامج اإعداد المعلمين. 
فالمعلمون  ال�ضف،   غرفة  في  الم�ضتخدمة  بال�ضتراتيجيات  التدري�ص  فاعلية  ترتبط 
ذوو فاعلية التدري�ص المرتفعة يحر�ضون على التنويع في ا�ضتراتيجيات تدري�ضهم،  وي�ضعون 
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فاعلية  ذوي  من  المعلمون  يف�ضل  حين  في  طلبتهم،  على  متمركزة  طرائق  تجريب  نحو 
، كما   )Swars, 2005( ال�شرد  اأو  الإلقاء  المبنية على  ال�ضتراتيجيات  التدري�ص المنخف�ضة 
يتجه المعلمون ذوو فاعلية التدري�ص المرتفعة اإلى ا�ضتحداث بيئات تعلمية تعزز من دوافع 
طلبتهم نحو التعلم )Onafowora , 2004( ، ويم�ضون معظم اأوقات ح�ض�ضهم في التركيز 
جميع  بان  ويعتقدون   ،  )1998 )ال�شرباتي،  طلبتهم  بتح�ضيل  العلقة  ذات  الجوانب  على 
  ،)Benz et al., 1992( طلبتهم ي�ضتطيعون التعلم،  وي�ضعرون بم�ضوؤولياتهم تجاه هذا التعلم
كما اأنهم اأكثر تقبلً لحتياجات طلبتهم،  وي�ضعون نحو توفير مناخات �ضفية داعمة لهذه 

 . )Fritz et al., 1995( الحتياجات
كما ترتبط فاعلية التدري�ص بمدى قدرة المعلمين على تبني جهود التحديث التربوي 
بما ينعك�ص على تطورهم المهني )Yeh, 2006( ،  وتوؤثر هذه المدركات على م�ضتويات طموح 
في  المثابرة  درجة  وعلى  لها،   وتمثلهم  الجديدة  الأفكار  على  انفتاحهم  ومدى  المعلمين، 
مواجهة �ضعوبات التدري�ص،  فالمعلمون الفاعلون يم�ضون وقتاً وجهداً كبيرين في التخطيط 

 . )Cheung, 2006( لإدارة ال�ضف وتنظيمه،  ويمتلكون حما�ضة عالية تجاه مهنتهم
وقد لخ�ص جوردون وديب�ص )Gordon & Debus, 2002( موؤثرات فاعلية التدري�ص 
ومدى  التعلم،  اأن�ضطة  بناء  خيارات  في  تمثلت  والتي  للمعلمين،  التدري�ضي  ال�ضلوك  على 
ال�ضتجابة لمحاولت الطلبة في مهمات التعلم، وتوجهات �ضبط ال�ضف، وفي اآلية توظيف 
المناق�ضات ال�ضفية، وم�ضوؤولياتهم تجاه الطلبة الذين يواجهون �ضعوبات في التعلم، اإ�ضافة 
الحاجات  ذوي  الطلبة  دمج  في  تقبلهم  ومدى  الوظيفي،  والر�ضا  ال�ضغط  م�ضتويات  اإلى 

الخا�ضة. 

مشكلة الدراسة: 
تعليم  وعمليتي  عام،  ب�ضكل  التربوية  المنظومة  في  التحديث  لموجة  ا�ضتجابة 
الريا�ضيات وتعلّمها ب�ضكل خا�ص،  ومع حداثة هذه الجهود في الواقع الفل�ضطيني، تاأتي هذه 
الدرا�ضة للوقوف على اأحد اأهم الممار�ضات التدري�ضية وفق اأبرز التوجهات في هذا الم�ضار،  
باعتبار ذلك مدخلً لتحقيق التغيير المن�ضود، و�ضولً اإلى تح�ضين هذا الواقع، وتاأ�ضيل مبداأ 
التحديث لدى المعلمين و�ضناع القرار التربوي، خا�ضة مع تراجع مخرجات هذه المنظومة 
المتمثلة في تدني تح�ضيل الطلبة في الريا�ضيات، وفقاً لنتائج طلبة المرحلة الأ�ضا�ضية في 
التربية  وزارة  2008؛  وعلونة،  )يا�ضين   )TIMSS( تيم�ص  واختبار  الوطنية  الختبارات 
والتعليم العالي الفل�ضطينية،  2006( ، ويرى الباحث اأن اأحد اأ�ضباب هذا التراجع يعود اإلى 
انح�ضار الممار�ضات التدري�ضية في اإجراءات متمركزة على المحتوى التعليمي اأحياناً، وعلى 
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المعلم في اأحيان اأخرى، وبدرجة اأهمية الممار�ضات التدري�ضية في تحقيق الغايات المن�ضودة، 
تتناول هذه الدرا�ضة بع�ص المتغيرات الموؤثرة فيها، ومن اأهمها معتقدات فاعلية التدري�ص، 
ومن هنا تتناول هذه الدرا�ضة مدى ممار�ضة معملي الريا�ضيات للتدري�ص البنائي وعلقتها 

بمعتقدات فاعليتهم التدري�ضية. 

أسئلة الدراسة: 

�صعت الدرا�صة الحالية اإلى الإجابة عن الت�صاوؤلت الآتية: 
ما مدى ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي؟  1 .

متو�ضطي  بين   2 .)α ≤ 0.05( م�ضتوى  عند  اإح�ضائية  دللة  ذات  فروق  توجد  هل 
درجة ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي تعزى لمتغير 

الجن�ص؟ 
)α ≤ 0.05(. 3 بين متو�ضطات  م�ضتوى  اإح�ضائية عند  ذات دللة  فروق  توجد  هل 
درجة ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي تعزى لمتغير 

الخبرة؟ 
هل توجد فروق ذات دللة اإح�ضائية عند م�ضتوى )α ≤ 0.05(. 4 بين متو�ضطي درجة 
ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي تعزى لمتغير الموؤهل 

العلمي؟ 
)α ≤ 0.05(. 5 بين متو�ضطات  م�ضتوى  اإح�ضائية عند  ذات دللة  فروق  توجد  هل 
درجة ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي تعزى لمتغير 

المرحلة التعليمية؟ 
درجة  متو�ضط  بين   6 .)α ≤ 0.05( م�ضتوى  عند  اإح�ضائياً  دالة  علقة  توجد  هل 
درجة  ومتو�ضط  البنائي  للتدري�ص  الخليل  تربية  مديرية  في  الريا�ضيات  معلمي  ممار�ضة 

معتقدات فاعليتهم التدري�ضية؟ 

أهداف الدراسة: 
للتدري�ص  تربية الخليل  الريا�ضيات في مديرية  اإلى مدى ممار�ضة معلمي  التعرف  1 .

البنائي. 
فح�ص دللة الفروق بين متو�ضطات درجة ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية  2 .
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والمرحلة  والخبرة،   والتخ�ض�ص،  الجن�ص،  لمتغيرات:  وفقاً  البنائي  للتدري�ص  الخليل  تربية 
التعليمية. 

فح�ص دللة العلقة بين متو�ضط درجة ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية  3 .
تربية الخليل للتدري�ص البنائي، ومتو�ضط درجة معتقدات فاعليتهم التدري�ضية. 

أهمية الدراسة: 
تنبثق اأهمية هذه الدرا�صة من العتبارات الآتية: 

تطوير ثقافة المعلمين المهنية بما ي�ضحح المعتقدات التقليدية لتعليم الريا�ضيات  1 .
وتعلمها من جانب،  وتعديل الفهم الوظيفي للأفكار البنائية من جانب اآخر. 

بنائية  ا�ضتراتيجيات  اأثر  تق�ضي  اإلى  معظمها  في  البنائي  الفكر  اأدبيات  اتجهت  2 .
مختلفة على بع�ص المتغيرات المعرفية والنفعالية والجتماعية للمتعلمين،  اإل اأن قلة من 
هذه الدرا�ضات – في حدود علم الباحث- قد تناولت ممار�ضات المعلم التدري�ضية وفق هذا 

المنحى. 
ت�ضاعد نتائج هذه الدرا�ضة في توجيه المعلمين نحو ا�ضتحداث بيئات بنائية،  وبناء  3 .

اأن�ضطة تعزز من فاعلية الطلبة في التعلم. 
�ضلوك المعلمين  الموؤثرة في  النفعالية  اأهم المتغيرات  الدرا�ضة لأحد  تت�ضدى هذه  4 .
التدري�ضي،  با�ضتهدافها العلقة بين معتقدات فاعلية التدري�ص وممار�ضات التدري�ص البنائي،  

بما يثري م�ضاحة الن�ضاط البحثي في هذا المجال. 
الم�شرفين  ي�ضاعد  قد  البنائي،  التدري�ص  لممار�ضات  مقيا�ضاً  الدرا�ضة  هذه  توفر  5 .
التدري�ضي  ال�ضلوك  تقويم  ال�ضتفادة منه في  الدرا�ضية على  المناهج  التربويين،  وم�ضممي 

لمعلمي الريا�ضيات وتطويره. 

فرضيات الدراسة: 
متو�ضطي  بين   1 .)α ≤ 0.05( م�ضتوى  عند  اإح�ضائية  دللة  ذات  فروق  توجد  ل 
درجة ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي تعزى لمتغير 

الجن�ص. 
متو�ضطات  بين   2 .)α ≤ 0.05( م�ضتوى  عند  اإح�ضائية  دللة  ذات  فروق  توجد  ل 
درجة ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي تعزى لمتغير 

الخبرة. 
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ل توجد فروق ذات دللة اإح�ضائية عند م�ضتوى )α ≤ 0.05(. 3 بين متو�ضطي درجة 
ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي تعزى لمتغير الموؤهل 

العلمي. 
متو�ضطات  بين   4 .)α ≤ 0.05( م�ضتوى  عند  اإح�ضائية  دللة  ذات  فروق  توجد  ل 
درجة ممار�ضة معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي،  تعزى لمتغير 

المرحلة التعليمية. 
ل توجد علقة دالة اإح�ضائية عند م�ضتوى )α ≤ 0.05(. 5 بين متو�ضط درجة ممار�ضة 
معلمي الريا�ضيات في مديرية تربية الخليل للتدري�ص البنائي،  وبين متو�ضط درجة معتقدات 

فاعليتهم التدري�ضية. 

محددات الدراسة: 
مدار�ضهم  المنتظمين في  الريا�ضيات،   ومعلمات  الدرا�ضة على معلمي  اقت�شرت هذه 
العام  من  الأول  الف�ضل  خلل  الخليل،   في  والتعليم  التربية  لمديريتي  التابعة  الحكومية 

الدرا�ضي 2009/2008. 

التعريفات الإجرائية: 

التدري�ضية  والأفعال  والتحركات  الإجراءات  مجموعة  ويعني  البنائي:  ♦ التدري�س 
التي يمار�ضها معلمو الريا�ضيات وفق الروؤية البنائية، وتقا�ص بالدرجة التي يح�ضل عليها 

كل م�ضتجيب على المقيا�ص الذي اأعد لهذا الغر�ص. 
معتقدات فاعلية التدري�س: ♦ وت�ضير اإلى مدركات المعلمين المتعلقة بكفاياتهم على 
التي يح�ضل عليها كل م�ضتجيب على المقيا�ص  التعلم، وتقا�ص بالدرجة  تحقيق مخرجات 

الذي اأعد لهذا الغر�ص. 

الدراسات السابقة: 

هدفت درا�ضة ايردوجان وكامبيل )Erdogn & Campbell, 2008( اإلى فح�ص اأثر 
اأ�ضئلة المعلمين واأنواعها،  واأنماط التفاعل الذي يتزامن مع ارتفاع م�ضتوى ممار�ضة التدري�ص 
اأن المعلمين ممن �ضنفوا في  الدرا�ضة  بيانات  نتائج تحليل  واأظهرت  البنائي وانخفا�ضه،  
اأكثر ن�ضاطاً في ت�ضهيل عمليات التعلم، واأكثر  م�ضتويات عليا من الممار�ضة البنائية كانوا 

ا�ضتخداماً للأ�ضئلة مفتوحة النهاية من ذوي الممار�ضة المنخف�ضة. 
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هدفت درا�ضة محمود ورنا )Mohmood & Rana, 2006( اإلى تحديد التغييرات في 
عنا�شر الأحاديث ال�ضفية: حديث المعلم،  وحديث الطلبة،  بغر�ص التعرف اإلى اتجاه التحول 
 )2001( عام  من  امتدت  زمنية  مدة  خلل  المعلمين  الطلبة  لدى  البنائية  الممار�ضات  في 
ولغاية عام )2003( ، ولتحقيق هذا الهدف جُمعت البيانات من خلل تحليل )78( ح�ضة 
درا�ضة م�ضجلة، وهي جميع الح�ض�ص المخ�ض�ضة لتدري�ص اأحد المو�ضوعات العلمية لطلبة 
في  تح�ضن  وجود  الدرا�ضة  نتائج  واأظهرت  الحكومية،   المدار�ص  اإحدى  في  الخام�ص  ال�ضف 
بعد  ال�ضفي  التفاعل  اأنماط  المعلمين خا�ضة في مجالت  الطلبة  لدى  البنائية  الممار�ضات 
الح�ضة،   في  الطلبة  لحديث  المخ�ض�ص  الوقت  ازدياد  تبين  فقد  التدري�ضية،  خبراتهم  زيادة 

مقابل انخفا�ص في وقت حديث المعلم. 
وفيما يتعلق باأثر بع�ص البرامج التدريبية على ال�ضلوك البنائي للمعلمين،  فقد �ضعت 
درا�ضة ال�صليم )2004(  اإلى فح�ص فاعلية نموذج مقترح لتعليم البنائية في تنمية ممار�ضات 
على  المقترح  النموذج  طُبِّق  الهدف  هذا  ولتحقيق  العلوم،   معلمات  لدى  البنائي  التدري�ص 
الف�ضل  للبنات في  التربية  العام بكلية  الدبلوم  العلوم الملتحقات ببرنامج  جميع معلمات 
الدرا�ضة  اأداة  طُبِّقت  كما  معلمة،    )12( عددهن  وبلغ   ،  )2002( الدرا�ضي  العام  من  الأول 
واأظهرت  الدرا�ضة،  اأفراد  قبلياً وبعدياً على  البنائي(   التدري�ص  )بطاقة ملحظة ممار�ضات 
تنمية  في  التدري�ضية  ونماذجها  البنائية  لتعليم  مقترح  نموذج  فاعلية  الدرا�ضة  نتائج 
ممار�ضات التدري�ص البنائي لدى معلمات العلوم،  حيث تبين وجود فروق دالة اإح�ضائيا بين 
البنائية ل�ضالح  متو�ضطي درجات المعلمات قبلياً وبعدياً في بطاقة ملحظة الممار�ضات 

التطبيق البعدي. 
مدى  تحديد  اإلى  �ضعت  فقد   )Abbott & Fouts, 2003( وفوت�س  اأبوت  درا�ضة  اأما 
هذه  ولتحقيق  الطلبة،  بتح�ضيل  وعلقتها  البنائي  التدري�ص  لأن�ضطة  المعلمين  ا�ضتخدام 
الغاية �ضوهدت )669( ح�ضة �ضفية في مختلف المراحل الدرا�ضية موزعة على )34( مدر�ضة،  
واأظهرت نتائج الدرا�ضة اأن )17%( من الح�ض�ص الدرا�ضية التي �ضوهدت في مباحث الدرا�ضات 
بقوة،   البنائي  التدري�ص  فيها  قد مور�ص  والآداب  واللغة  والريا�ضيات  والعلوم  الجتماعية 
في حين ت�ضمنت بقية الدرو�ص بع�ص العنا�شر البنائية،  وبع�ضها الآخر كانت الممار�ضة 
اإح�ضائياً بين درجة الممار�ضات  دالة  اإيجابية  الدرا�ضة وجود علقة  اأظهرت  �ضعيفة، كما 

البنائية وم�ضتوى تح�ضل الطلبة. 
اأثر تدريب المعلمين على كيفية  )2002( درا�ضة تناولت فح�ص  المومني  اأجرى  كما 
ا�ضتخدام بع�ص اأفكار النظرية البنائية في غرفة ال�ضف على ممار�ضاتهم التعليمية،  وطبقت 
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�ضن ال�ضف الثالث الأ�ضا�ضي في المدار�ص التابعة لمنطقة  الدرا�ضة على )6( معلمات ممن يدرِّ
عمان الثانية، واللتي ا�ضتركن في ور�ضة عمل نظمها الباحث ا�ضتغرقت �ضهرين بمعدل جل�ضتين 
اأ�ضبوعياً،  واأظهرت نتائج تحليل بيانات الدرا�ضة التي جُمعت بطرق نوعية اأن معلمات العلوم 
اللواتي تلقين دورة تدريبية في توظيف المنحى البنائي قد تح�ضنت ممار�ضاتهن التدري�ضية 
القائمة على هذه الأفكار،  كما اأبدين رغبة في ا�ضتخدام ا�ضتراتيجيات قائمة على الأفكار 

البنائية في تدري�ضهن للعلوم.  
اأما درا�ضة جونزال�س وزملئه )Gonzales et al., 2002( فقد هدفت اإلى التعرف على 
اأثر برنامج تعليمي بم�ضاعدة التكنولوجيا على ممار�ضات المعلمين التدري�ضية،  حيث جُمعت 
بيانات الدرا�ضة با�ضتخدام ا�ضتبانة طُبِّقت على عينة موؤلفة من )190( معلماً ومعلمة قبل 
بداية الور�ضة وبعد انتهائها،  واأظهرت نتائج الدرا�ضة اأن المعلمين الذين التحقوا في ور�ص 
التطوير المهني القائمة على فهم تكنولوجيا التعلم وا�ضتخدامها قد مار�ضوا اأنماطاً محددة 
التخ�ض�ضات،   �ضتى  الدرا�ضية ومن  البنائية في �ضفوفهم  الأفكار  القائم على  التدري�ص  من 

الأمر الذي اأدى اإلى اإحداث تغييرات على بيئات تعلم الطلبة وخبراتهم. 
هدفت درا�ضة �صتار )Star, 2000( اإلى فح�ص مدى ا�ضتخدام معلمي العلوم للتدري�ص 
البنائي في �ضفوفهم الدرا�ضية،  حيث جُمعت بيانات الدرا�ضة با�ضتخدام ا�ضتبانة طبقت على 
)150( معلماً ومعلمة ممن يدر�ضون العلوم في مرحلتي التعليم المتو�ضط والثانوي اختيروا 
ع�ضوائياً من مجتمع الدرا�ضة،  واأظهرت نتائج الدرا�ضة اأن )50 %( على الأقل من عينة الدرا�ضة 

قد ا�ضتخدموا التدري�ص البنائي في ممار�ضاتهم ال�ضفية. 
ا�ضتخدام  اأثر  اإلى فح�ص   )Becker & Ravitz, 1999( ورافت�س  بيكر  و�ضعت درا�ضة 
جُمعت  وقد  نحوها،  ومدركاتهم  التربوية  المعلمين  ممار�ضات  على  والنترنت  الحا�ضوب 
واأظهرت  ا�ضتبانة وزعت على عينة موؤلفة من )153( مدر�ضة،  با�ضتخدام  الدرا�ضة  بيانات 
اأكثر ا�ضتخداماً  اأن المعلمين الذين ي�ضتخدمون تقنيات الحا�ضوب والإنترنت  نتائج الدرا�ضة 
للممار�ضات البنائية في �ضلوكهم التدري�ضي مقارنة بزملئهم الآخرين،  واأكثر توجهاً نحو 
تغيير ممار�ضاتهم التربوية، كما تبين وجود علقة قوية بين ا�ضتخدام الحا�ضوب والتغيير 
الجتماعية  الدرا�ضات  مو�ضوعات  يدر�ضون  ممن  الثانوية،   المرحلة  معلمي  لدى  التربوي 

والعلوم. 
كما اأجرى �صميردون وزملئه )Smerdon et al., 1999( درا�ضة هدفت اإلى فح�ص 
الأنماط التدري�ضية الم�ضتخدمة في تعليم طلبة المدار�ص الثانوية في اأمريكيا للعلوم، حيث 
نتائج  واأظهرت  ومعلميهم،   وطالبة  طالباً   )3660( من  موؤلفة  عينة  على  الدرا�ضة  طبقت 
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الدرا�ضة اأن درجة ممار�ضة التدري�ص البنائي في �ضفوف تعليم العلوم في المراحل المدر�ضية 
العليا مرتفعة،  كما تبين وجود تفاوت في درجة الممار�ضة وفقاً للتخ�ض�ص، فمعلمو الكيمياء 

اأكثر ممار�ضة لهذه الطرق من معلمي الفيزياء. 
تناولت درا�ضة موي�ص�صيواك�س ونورمان )Moussiaux & Norman,1997( فح�ص 
مدى ا�ضتخدام المعلمين لممار�ضات التدري�ص البنائي،  ولتحقيق هذا الهدف طُبقت ا�ضتبانة 
على عينة موؤلفة من )289( معلماً ومعلمة من معلمي العلوم والريا�ضيات،  موزعين على 
)54( مدر�ضة اختيرت بطريقة طبقية،  واأظهرت نتائج الدرا�ضة اأن )50%( فاأكثر من معلمي 
الممار�ضة  هذه  مظاهر  اأهم  وجاءت  البنائي،   التدري�ص  مار�ضوا  قد  والعلوم  الريا�ضيات 
اأثناء ذلك،   التعاونية في حل الم�ضكلت وتوظيف المعارف الجديدة  الأن�ضطة  ا�ضتخدام  في: 
ا�ضتخدام الحا�ضوب في التعليم،  وا�ضتخدام الم�ضاريع التعلمية،  كما بينت الدرا�ضة اأن معلمي 

العلوم اأكثر ا�ضتخداماً لهذه الممار�ضات من معلمي الريا�ضيات. 

يتبين من العرض السابق: 

اأو  الجامعيين  الطلبة  لدى  البنائي  التدري�ص  ممار�ضات  درجة  في  تفاوت  وجود  ● 
 )Abbott & Fouts, 2003( المعلمين،  وفي مباحث درا�ضية متعددة،  من درجة منخف�ضة
، اإلى درجة متو�ضطة )Star, 2000; Moussiaux & Norman,1997( ،  اإلى درجة مرتفعة 

 . )Smerdon et al., 1999(

ت�ضهيل  ال�ضابقة في:  الدرا�ضات  اأظهرتها  البنائي كما  التدري�ص  اأهم مظاهر  تمثلت  ● 
عمليات التعلم،  وا�ضتخدام الأ�ضئلة مفتوحة النهاية،  وا�ضتخدام الأن�ضطة التعاونية في حل 
التعليم،   في  الحا�ضوب  وا�ضتخدام  ذلك،   اأثناء  في  الجديدة  المعارف  وتوظيف  الم�ضكلت،  

وا�ضتخدام الم�ضاريع التعلمية. 
التدريبية على ممار�ضات  للبرامج  تاأثيرات  الدرا�ضات وجود  بع�ص  نتائج  اأظهرت  ● 
التدري�ص البنائي )ال�ضليم، 2004 ; المومني، Gonzales et al., 2002 ; 2002( ، ول�ضتخدام 
 Mohmood &( التدري�ضية  وللخبرة    ،  )Becker & Ravitz,1999( والإنترنت  الحا�ضوب 

 . )Rana, 2006

وعن العلقة بين ممار�ضات التدري�ص البنائي وبع�ص المتغيرات،  تبين وجود علقة  ● 
 Abbott &( اإيجابية دالة اإح�ضائياً بين درجة الممار�ضات البنائية وم�ضتوى تح�ضل الطلبة
 )Smerdon et al., 1999( Fouts, 2003( ،  ووفقاً للتخ�ض�ص ول�ضالح معلمي الكيمياء 

 . )Moussiaux & Norman,1997( ول�ضالح معلمي العلوم
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منهج الدراسة: 
ا�ضتخدم الباحث المنهج الو�ضفي التحليلي في هذه الدرا�ضة،  باعتباره المنهج المنا�ضب 
وذلك  فر�ضياتها،   واختبار  ت�ضاوؤلتها  عن  بالإجابة  والمتمثل  واأهدافها،  الدرا�ضة  لطبيعة 
من خلل جمع البيانات اللزمة با�ضتخدام مقيا�ضي التدري�ص البنائي، ومعتقدات فاعلية 

تدري�ص الريا�ضيات. 

مجتمع الدراسة: 
تربية  مديرية  في  ومعلِّماتها  الريا�ضيات  معلمي  جميع  من  الدرا�ضة  مجتمع  تكون 
الدرا�ضي 2008- 2009م،   العام  من  الأول  الف�ضل  عملهم خلل  والمنتظمين في  الخليل؛ 

والبالغ عددهم )467( معلماً ومعلمة،  منهم )199( معلماً و )268( معلمة. 

عينة الدراسة: 
تكونت عينة الدرا�ضة من )206( معلمين ومعلمات،  اختيروا بطريقة طبقية من مجتمع 
الدرا�ضة وفقاً لمتغير الجن�ص، والجدول )1( الآتي يبين توزيع اأفراد العينة ح�ضب المتغيرات 

الم�ضتقلة للدرا�ضة. 
الجدول )1( 

توزيع أفراد العينة حسب المتغيرات المستقلة للدراسة

القيم الناق�صةالن�صبة المئويةالعددالم�صتوى المتغير

الجن�ص
8842.7ذكر

 -
11857.3اأنثى

الخبرة
5828.2اأقل من 5 �ضنوات

3 5125.2من 5 – 10 �ضنوات
9446.6اأكثر من 10 �ضنوات

الموؤهل العلمي
6129.8دبلوم

1
14470.2بكالوريو�ص فاأعلى

المرحلة التعليمية
7335.4اأ�ضا�ضية دنيا

 - 10952.9اأ�ضا�ضية عليا
2411.7ثانوية
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أدوات الدراسة: 
مقيا�س التدري�س البنائي:  1 .

للتعرف اإلى مدى ممار�ضة معلمي الريا�ضيات للتدري�ص البنائي،  اأُعدت ا�ضتبانة تكونت 
ب�ضورتها الأولية من )38( فقرة،  وذلك بالرجوع اإلى اأدبيات الفكر البنائي،  وبال�ضتعانة 

باأ�ض�ص هذا المنحى وافترا�ضاته. 

تكون المقياس من قسمين: 

الق�صم الأول:أ.  ت�ضمن معلومات عامة عن اأفراد عينة الدرا�ضة باعتبارها متغيرات 
م�ضتقلة وهي: الجن�ص، والخبرة، والموؤهل العلمي، والمرحلة التعليمية التي يدر�ضها المعلم. 

ا�ضتمل هذا الق�ضم على فقرات التدري�ص البنائي،  بحيث خ�ض�ص لكل  الق�صم الثاني: 	. 
ا�ضتجابة خما�ضي: )بدرجة كبيرة جداً، بدرجة كبيرة، بدرجة متو�ضطة،  بدرجة  فقرة �ضلم 

قليلة، بدرجة قليلة جداً( ، وقد اأعطيت رقمياً الدرجات )5،  4،  3،  2،  1( على الترتيب. 
مقيا�س معتقدات فاعلية تدري�س الريا�صيات:  3 .

معتقدات  قيا�ص  اإلى  ويهدف   ،  )2002( عابد  وطوره  عربه  الذي  المقيا�ص  اُ�ضتخدم 
فاعلية التدري�ص لدى معلمي الريا�ضيات،  تكون المقيا�ص ب�ضورته العربية من )21( فقرة 
موزعة على مجالين: الناتج المتوقع، وفاعلية الذات، بحث خ�ض�ص لكل فقرة �ضلم ا�ضتجابة 
اأعطيت رقمياً  ، وقد  خما�ضي )موافق ب�ضدة، موافق، غير متاأكد، معار�ص، معار�ص ب�ضدة( 
الدرجات )5،  4،  3،  2،  1( للفقرات الموجبة على الترتيب،  في حين عُك�ضت هذه الدرجات 

للفقرات ال�ضالبة. 

صدق أداتي الدراسة:  
للتحقق من �ضدق مقيا�ضي الدرا�ضة،  فقد عُر�ضا على مجموعة من المحكمين من ذوي 
الخبرة والخت�ضا�ص، لمعرفة راأيهم حول مدى �ضلحية الفقرات وو�ضوحها من الناحيتين 
حال  في  الملحظات  اأو  التعديلت  واإبداء  درا�ضته،  المراد  للمو�ضوع  واللغوية  التربوية 
احتاجت الفقرة اإلى تعديل،  اأو اإ�ضافة فقرات اأخرى غير واردة في المقيا�ضين،  وفي �ضوء ذلك 
قام الباحث باإجراء التعديلت المقترحة من قبل المحكمين،  والتي ت�ضمنت ا�ضتبعاد فقرتين 
وبالتالي  فقراته،  لبع�ص  اللغوية  ال�ضياغة  وتعديل  البنائي،   التدري�ص  مقيا�ص  فقرات  من 
يتعلق بمقيا�ص معتقدات  النهائية من )36( فقرة، وفيما  المقيا�ص مكوناً ب�ضورته  اأ�ضبح 
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فاعلية تدري�ص الريا�ضيات،  اُ�ضتبعدت فقرة واحدة،  وعُدلت ال�ضياغة اللغوية لبع�ص فقراته،  
وبالتالي اأ�ضبح المقيا�ص مكوناً ب�ضورته النهائية من )20( فقرة موزعة على مجالين،  كما 

هو مو�ضح في الجدول )2( . 
الجدول )2( 

عدد فقرات مقياس فاعلية تدريس الرياضيات وأرقامها كما هي موزعة على مجالي الناتج والفاعلية

اأرقام الفقراتعدد الفقراتالمجال

1،  4،  7،  8،  9،  11،  12،  813الناتج المتوقع
2،  3،  5،  6،  10،  14،  15،  16،  17،  18،  19،  1220فاعلية الذات

ثبات أداتي الدراسة: 
للتحقق من ثبات مقيا�ضي الدرا�ضة، حُ�ضب معامل الت�ضاق الداخلي با�ضتخدام معادلة 
البنائي وفق هذه الطريقة  التدري�ص  الثبات لمقيا�ص  – كرونباخ( ، حيث بلغت قيمة  )األفا 
الريا�ضيات ككل  الثبات لمقيا�ص معتقدات فاعلية تدري�ص  ، في حين بلغ معامل   )0.92(
كذلك   ،  )0.62( الذات  فاعلية  ولمجال   ،  )0.77( المتوقع  الناتج  لمجال  وبلغ   ،  )0.75(
حُ�ضب معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�ضفية )معادلة �ضبيرمان– براون( وبلغت )0.84( 
للمقيا�ص الأول،  في حين بلغت للمقيا�ص الثاني ككل )0.65( ولمجال الناتج المتوقع )0.75( 

ولمجال فاعلية الذات )0.72( ، وتُعدُّ جميعها معاملت ثبات مقبولة لهذه الدرا�ضة. 

المعالجة الإحصائية: 
للإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة،  اتُبعت الإجراءات الإح�صائية الآتية: 

اُ�ضتخرجت المتو�ضطات الح�ضابية والنحرافات  الأول،  الدرا�ضة  للإجابة عن �ضوؤال  ♦ 
على  وللحكم  البنائي،   التدري�ص  مقيا�ص  على  الدرا�ضة  عينة  اأفراد  ل�ضتجابات  المعيارية 
 –  2.34 متدنية،    2.33 –  1( الآتي  التدريج  المتو�ضطات  اأعطيت  فقد  الممار�ضة،   درجة 

3.67 متو�ضطة، اأعلى من 3.67 مرتفعة( . 
 . ♦ T- test »وللإجابة عن �ضوؤالي الدرا�ضة الثاني والرابع،  اُ�ضتخدم اختبار »ت

التباين  تحليل  اختبار  اُ�ضتخدم  والخام�ص،   الثالث  الدرا�ضة  �ضوؤالي  عن  وللإجابة  ♦ 
.One Way ANOVA الأحادي

ارتباط بير�ضون،   اختبار معامل  اُ�ضتخدم  ال�ضاد�ص،   الدرا�ضة  �ضوؤال  وللإجابة عن  ♦ 
 . )SPSS( وذلك با�ضتخدام برنامج الرزم الإح�ضائية للعلوم الجتماعية
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تحليل نتائج الدراسة ومناقشتها:  

اأولً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن �صوؤال الدرا�صة الأول ومناق�صته:  ◄ 

ن�ص ال�ضوؤال الأول على: ● 

ما مدى ممار�صة معلمي الريا�صيات في مديرية تربية الخليل للتدري�س 
البنائي؟ 

المعيارية  والنحرافات  الح�ضابية  المتو�ضطات  اُ�ضتخرجت  ال�ضوؤال،  هذا  على  للإجابة 
ل�ضتجابات اأفراد العينة على مقيا�ص التدري�ص البنائية،  وذلك كما هو وا�ضح في الجدول 

 . )3(
الجدول )3( 

المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات أفراد العينة على كل فقرة 
من فقرات مقياس التدريس البنائي مرتبة حسب مدى الممارسة

المتو�صط الفقرةرقم الفقرة
الح�صابي

النحراف 
المعياري

4.340.62اأحر�ص على ا�ضتثارة الخبرات ال�ضابقة للطلبة قبل بداية الموقف التعليمي الجديد 2
4.130.78اأتقبل اأخطاء الطلبة واعتبرها م�ضدراً لتعلمهم 8

4.120.69امنح الطلبة وقتاً للتفكير في الأ�ضئلة التي اأطرحها عليهم24
4.030.69اأمنح الطلبة فر�ضاً لعر�ص اأفكارهم ومقترحاتهم 4

اأقوِّم اأداء طلبتي من خلل مواقف حقيقية )�ضجلت الأداء،  �ضحائف العمل،  الأعمال 25
4.030.93الكتابية، الأن�ضطة الل�ضفية....( 

4.020.81اأنوع في الأن�ضطة ال�ضفية وفقاً لتنوع اهتمامات وقدرات واحتياجات الطلبة 10
4.000.76اأ�ضجع الطلبة على اقتراح حلول متعددة للم�ضائل الريا�ضية وبطرق مختلفة 3
3.970.78اأطرح اأ�ضئلة تثير م�ضتويات التفكير العليا لدى الطلبة 9

اأهتم بالأن�ضطة ال�ضفية التي تتطلب من الطلبة ا�ضتخدام المعارف والمهارات الريا�ضية 18
3.950.79بطرق جديدة 

3.940.70اأوجه الطلبة نحو ربط مكونات المعرفة الريا�ضية بع�ضها ببع�ص 27
3.860.71اأ�ضجع الطلبة على ربط ما تعلموه في الريا�ضيات بالمو�ضوعات الدرا�ضية الأخرى 23
3.850.87اأحر�ص على تعزيز اتجاهات الطلبة نحو الريا�ضيات والمهن المرتبطة بها 12
3.820.94اأ�ضتفيد من اأ�ضئلة الطلبة واأفكارهم في توجيه م�ضار الح�ضة 26
3.810.72اأقدم للدر�ص من خلل م�ضكلت حقيقية مثيرة لهتمام الطلبة 1

3.810.97اأتجنب اإ�ضدار اإحكام م�ضبقة على اأداء الطلبة 36
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المتو�صط الفقرةرقم الفقرة
الح�صابي

النحراف 
المعياري

3.780.85اأ�ضجع الطلبة على تقديم تف�ضيرات وبراهين للم�ضائل الريا�ضية التي يحلونها 6
3.780.77اأوظف اأفكار الطلبة وخبراتهم واهتماماتهم في تح�ضين تعلمهم 17
3.740.89اأمنح الطلبة فر�ضاً للعمل التعاوني 7

3.680.95اأ�شرك الطلبة في و�ضع قواعد الن�ضباط ال�ضفي 31

اأقدم للطلبة اأن�ضطة �ضفية ت�ضاعدهم على اكت�ضاف المعارف والمهارات الم�ضمنة في 22
3.640.93الدر�ص �ضمن مجموعاتهم ال�ضفية 

3.630.91اأمنح الطلبة فر�ضاً لتاأمل ما تعلموه في ح�ض�ص الريا�ضيات 19
3.591.01اأ�ضجع الطلبة على التاأمل في تاأثير الريا�ضيات على حياتهم ومجتمعهم وعلى العالم ككل 35
3.560.95اأ�ضجع الطلبة على تحمل م�ضوؤولية تعلمهم 30
3.551.09اأعر�ص اإنجازات الطلبة في مكان بارز داخل ال�ضف اأو داخل المدر�ضة 34
3.540.96اأ�ضجع الطلبة على مناق�ضة حلولهم للم�ضائل الريا�ضية مع بع�ضهم البع�ص 28

اأوجه الطلبة نحو البحث عن المعلومات التي ت�ضاعدهم على تطبيق ما تعلموه في مواقف 16
3.460.97حياتية

الأن�ضطة التي اأقدمها للطلبة تمثل مواقف حقيقية ت�ضتدعي ا�ضتخدام مهارات ذهنية 21
3.440.96ويدوية متعددة. 

3.371.00اأ�ضجع الطلبة على تقويم تعلمهم ذاتياً 32
3.310.94اأوجه الطلبة لم�ضادر تعلمية متعددة 14
3.221.03اأ�شرك الطلبة في التخطيط لمجريات الدر�ص 5

3.210.98اأ�ضجع طلبتي على البحث في مو�ضوعات ريا�ضية بهدف مناق�ضتها جماعياً في ال�ضف 13
3.180.97اأحر�ص على عدم التدخل المبا�شر في اأن�ضطة الطلبة ال�ضفية 11
2.911.24اأدعو اأولياء الأمور لزيارة ال�ضف 33
2.881.23اأجيب عن اأ�ضئلة الطلبة باأ�ضئلة اأخرى 15

اأ�ضجع الطلبة على التوا�ضل بع�ضهم ببع�ص خارج المدر�ضة وبا�ضتخدام و�ضائط متعددة 29
2.831.24من اأهمها النترنت 

2.641.13اأطرح على الطلبة اأ�ضئلة مفتوحة النهاية 20
3.530.44الدرجة الكلية

يتبين من الجدول ال�ضابق )3( : 
جاءت  قد  عام  ب�ضكل  البنائي  للتدري�ص  الريا�ضيات  معلمي  ممار�ضة  درجة  اأن  1 .
متو�ضطة،  اإذ بلغ المتو�ضط الح�ضابي ل�ضتجابات اأفراد العينة على المقيا�ص ككل )3.53( ، 

في حين تراوحت متو�ضطات ا�ضتجاباتهم على فقرات المقيا�ص )2.64 – 4.34( . 
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اأحر�ص  2 .« على:  ون�ضت   ،  )4.34( ح�ضابي  متو�ضط  اأعلى  على   )2( الفقرة  ح�ضلت 
الترتيب  الجديد«، وفي  التعليمي  الموقف  بداية  قبل  للطلبة  ال�ضابقة  ا�ضتثارة الخبرات  على 
الطلبة  اأخطاء  »اأتقبل  على:  ون�ضت   ،  )4.13( ح�ضابي  بمتو�ضط   )8( الفقرة  جاءت  الثاني 
على:  ون�ضت   ،)4.12( الح�ضابي  بمتو�ضط   )24( الفقرة  تليها  لتعلمهم«،  م�ضدراً  واأعتبرها 
الرابع جاءت  الترتيب  اأطرحها عليهم«، وفي  التي  الأ�ضئلة  للتفكير في  وقتاً  الطلبة  »اأمنح 
اأفكارهم  لعر�ص  فر�ضاً  الطلبة  »اأمنح  على:  ون�ضت   )4.03( ح�ضابي  بمتو�ضط   )4( الفقرة 
ومقترحاتهم«، تليها الفقرة )25( في الترتيب الخام�ص بمتو�ضط ح�ضابي )4.03( ، ون�ضت 
على: »اأقوِّم اأداء طلبتي من خلل مواقف حقيقية )�ضجلت الأداء، �ضحائف العمل، الأعمال 

الكتابية، الأن�ضطة الل�ضفية....(«. 
( في الترتيب الأخير  اأما الفقرات التي احتلت المراكز الأخيرة، فقد جاءت الفقرة )20. 3
بمتو�ضط ح�ضابي )2.64( ، ون�ضت على: »اأطرح على الطلبة اأ�ضئلة مفتوحة النهاية«، تليها 
ع الطلبة على التوا�ضل بع�ضهم  الفقرة )29( بمتو�ضط ح�ضابي )2.83( ، ون�ضت على: »اأ�ضجِّ
الفقرة  تليها  النترنت«،   اأهمها  من  متعددة  و�ضائط  وبا�ضتخدام  المدر�ضة،   خارج  ببع�ص 
)15( بمتو�ضط ح�ضابي )2.88( ، ون�ضت على: »اأجيب عن اأ�ضئلة الطلبة باأ�ضئلة اأخرى«،  ثم 
ال�ضف«،  الأمور لزيارة  اأولياء  »اأدعو  الفقرة )33( بمتو�ضط ح�ضابي )2.91( ون�ضت على: 
التدخل  عدم  على  »اأحر�ص  على:  ون�ضت   ،  )18  .3( ح�ضابي  بمتو�ضط   )11( الفقرة  تليها 

المبا�شر في اأن�ضطة الطلبة ال�ضفية«. 
فل�ضطين،   في  التربوي  والتطوير  الإ�ضلح  جهود  حداثة  اإلى  النتيجة  هذه  وتعود 
فالممار�ضات التربوية على مدار العقود ال�ضابقة،  بقيت متمركزة في قوالب تقليدية جامدة،  
بحكم خ�ضو�ضية الحالة الفل�ضطينية،  وهذا يتنافى مع الأفكار البنائية التي ت�ضتند اإلى ثقافة 

تربوية متحررة من �ضطوة المعلم،  ورهبة القوانين،  وجمود الفعل التربوي. 
كذلك فاإن تمثل الأفكار البنائية في منظومة الفعل التربوي ت�ضتدعي تغيرات جوهرية 
في جميع الأن�ضطة والعمليات وال�ضيا�ضات التربوية، وهو ما يحتاج اإلى فترة زمنية طويلة،  
ما  التي  المدر�ضية،  المناخات  خ�ضائ�ص  اإلى  الباحث  يراها  كما  النتيجة  هذه  تعود  وقد 
ن�ضط  اإ�شرافي  نظام  غياب  واإلى  التقليدية،  بالممار�ضات  متاأ�ضلة  ب�ضلوكات  م�ضبعة  زالت 
يوجه ممار�ضات المعلمين ويعدل من �ضلوكاتهم ال�ضفية، وكذلك اإلى الممانعة التي يبديها 
المعلمون اأحياناً في تطبيق هذه الأفكار، لأ�ضباب متعلقة بخلفياتهم المعرفية، اأو لفتقارهم 
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بع�ص  من  التخل�ص  منهم  ت�ضتدعي  لأنها  اأو  الممار�ضات،  هذه  لمثل  الكافية  الخبرات  اإلى 
تعود  وقد  الوظيفية،  اأعبائهم  من  تزيد  لأنها  اأو  مهنتهم،  تجاه  يحملونها  التي  المعتقدات 
يحد  الذي  الفل�ضطينية،  الريا�ضيات  مناهج  المعد في  الريا�ضي  المحتوى  اإلى طبيعة  كذلك 

اأحياناً من درجة توظيف الأفكار البنائية في تدري�ص هذه المو�ضوعات. 
اأ�ضارت  )Star,2000( التي  وتتفق نتيجة هذه الدرا�ضة جزئياً مع نتائج درا�ضة �ضتار 
اإلى اأن )50%( على الأقل من عينة الدرا�ضة قد ا�ضتخدموا التدري�ص البنائي في ممار�ضاتهم 
التي   )Moussiaux & Norman,1997( ونورمان  موي�ض�ضيواك�ص  درا�ضة  ومع  ال�ضفية،  
البنائي،   التدري�ص  مار�ضوا  قد  والعلوم  الريا�ضيات  معلمي  من  فاأكثر   )%50( اأن  اأظهرت 
 )%17( اأن  اأظهرت  التي   )Abbott & Fouts, 2003( وفوت�ص  اأبوت  درا�ضة  مع  وتختلف 
من الح�ض�ص الدرا�ضية التي �ضوهدت قد مور�ص فيها التدري�ص البنائي بقوة،  ومع درا�ضة 
التدري�ص  ممار�ضة  درجة  اأن  بينت  التي   )Smerdon et al., 1999( وزملئه  �ضميردون 

البنائي في �ضفوف تعليم العلوم في المراحل المدر�ضية العليا مرتفعة. 
ثانياً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن �صوؤال الدرا�صة الثاني ومناق�صته:  ◄ 

ن�ص ال�ضوؤال الثاني على:  ● 

 )α ≤ 0.05( هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة
البنائي تعزى  للتدري�س  الريا�صيات  بين متو�صطي درجة ممار�صة معلمي 

لمتغير الجن�س؟ 
المعيارية،   والنحرافات  الح�ضابية  المتو�ضطات  اُ�ضتخرجت  ال�ضوؤال،  هذا  عن  للإجابة 
ل�ضتجابات اأفراد عينة الدرا�ضة على مقيا�ص التدري�ص البنائي تبعاً لمتغير الجن�ص،  ولختبار 
دللة الفروق بين متو�ضطي ال�ضتجابة،  اُ�ضتخدم اختبار »ت« T- Test،  والجدول )4( يبين 

ذلك. 
الجدول )4( 

نتائج اختبار »ت« لدلالة الفروق بين متوسطي درجة ممارسة 
معلمي الرياضيات للتدريس البنائي وفقاُ لمتغير الجنس

م�صتوى الدللةقيمة »ت«درجات الحريةالنحراف المعياريالمتو�صط الح�صابيالعددالجن�س

883.580.47ذكر
2041.4980.136

1183.490.42اأنثى
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اإح�ضائية بين متو�ضطي  ال�ضابق )4( عدم وجود فروق ذات دللة  يتبين من الجدول 
درجة ممار�ضة معلمي الريا�ضيات للتدري�ص البنائي وفقاً لمتغير الجن�ص،  حيث بلغت قيمة 
»ت« )1.498( ، وهي قيمة غير دالة اإح�ضائياً عند م�ضتوى )α ≤ 0.05( ،  مما يعني قبول 
الفر�ضية ال�ضفرية الأولى. وتعزى هذه النتيجة من وجهة نظر الباحث اإلى اأن جميع المعلمين 
الفل�ضطينية،   العالي  والتعليم  التربية  وزارة  عن  ال�ضادرة  نف�ضها  بالتعليمات  يتقيدون 
ويخ�ضعون لنف�ص التوجيهات،  ويمرون ببرامج التطوير المهني نف�ضها،  المتمثلة بور�ضات 
العمل اأو الدورات التدريبية اأو غيرها،  كما اأنهم يدر�ضون المقرر الدرا�ضي نف�ضه،  الأمر الذي 

يوؤدي اإلى ت�ضابه ممار�ضاتهم التدري�ضية. 
ثالثاً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن �صوؤال الدرا�صة الثالث ومناق�صته:  ◄ 

ن�ص ال�ضوؤال الثالث على:  ● 

 )α ≤ 0.05( هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة
بين متو�صطات درجة ممار�صة معلمي الريا�صيات للتدري�س البنائي تعزى 

لمتغير الخبرة؟ 
المعيارية،   والنحرافات  الح�ضابية  المتو�ضطات  اُ�ضتخرجت  ال�ضوؤال،  هذا  عن  للإجابة 
ل�ضتجابات اأفراد عينة الدرا�ضة على مقيا�ص التدري�ص البنائي تبعاً لمتغير الخبرة،  والجدول 

)5( يبين ذلك. 
الجدول )5( 

المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات أفراد عينة الدراسة 
على مقياس التدريس البنائي وفقاً لمتغير الخبرة

النحراف المعياريالمتو�صط الح�صابيالعددالم�صتوىالمتغير

الخبرة
583.460.42اأقل من 5 �ضنوات

513.550.55من 5 – 10 �ضنوات
943.560.39اأكثر من 10 �ضنوات

ل�ضتجابات  الح�ضابية  المتو�ضطات  بين  فروق  وجود  ال�ضابق   )5( الجدول  من  يت�ضح 
اأفراد العينة على مقيا�ص التدري�ص البنائي وفقاً لمتغير الخبرة، ولفح�ص الدللة الإح�ضائية 
لتلك الفروق،  تم ا�ضتخدام اختبار تحليل الأحادي One Way Anova،  والجدول )6( يو�ضح 

ذلك. 
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الجدول )6( 
نتائج تحليل التباين الأحادي لدلالة الفروق بين متوسطات درجة ممارسة 

معلمي الرياضيات للتدريس البنائي وفقاُ لمتغير الخبرة 

الدللة الإح�صائيةقيمة »ف«متو�صطات المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين

0.4120.211.0450.354بين المجموعات
39.242000.20داخل المجموعات

39.65202المجموع

يتبين من الجدول )6( ال�ضابق عدم وجود فروق ذات دللة اإح�ضائية بين متو�ضطات 
ا�ضتجابات اأفراد العينة على مقيا�ص التدري�ص البنائية وفقاً لمتغير الخبرة،  اإذ بلغت قيمة 
»ف« )1.045( ،  وهي قيمة غير دالة اإح�ضائياً عند م�ضتوى الدللة )α ≤ 0.05( ،  مما يعني 

قبول الفر�ضية ال�ضفرية الثانية. 
تعزى هذه النتيجة اإلى اأن ممار�ضة التدري�ص البنائي يحتاج اإلى خبرات متجددة،  واإلى 
انتقال م�ضتمر نحو هذه الممار�ضات،  في حين اأن خبرات المعلمين ما زالت ت�ضير وفق اأنماط 
الدرا�ضة  هذه  نتيجة  وتختلف  البنائية.  والممار�ضات  التقليدية  الممار�ضات  بين  متاأرجحة 
في  تح�ضناً  اأظهرت  التي   )Mohmood & Rana, 2006) ورنا  محمود  درا�ضة  نتيجة  مع 

الممار�ضات البنائية لدى الطلبة المعلمين،  بعد زيادة خبراتهم التدري�ضية. 
رابعاًً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن �صوؤال الدرا�صة الرابع ومناق�صته:  ◄ 

ن�ص ال�ضوؤال الرابع على:  ● 

 )α ≤ 0.05( هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة
البنائي تعزى  للتدري�س  الريا�صيات  بين متو�صطي درجة ممار�صة معلمي 

لمتغير الموؤهل العلمي؟ 
المعيارية،   والنحرافات  الح�ضابية  المتو�ضطات  اُ�ضتخرجت  ال�ضوؤال،  هذا  عن  للإجابة 
ل�ضتجابات اأفراد عينة الدرا�ضة على مقيا�ص التدري�ص البنائي تبعاً لمتغير الموؤهل العلمي،  
ولختبار دللة الفروق بين متو�ضطي ال�ضتجابة،  اُ�ضتخدم اختبار »ت« T- Test،  والجدول 

)7( يبين ذلك. 
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الجدول )7( 
نتائج اختبار »ت« لدلالة الفروق بين متوسطي درجة ممارسة 
معلمي الرياضيات للتدريس البنائي وفقاُ لمتغير المؤهل العلمي

م�صتوى الدللةقيمة »ت«درجات الحريةالنحراف المعياريالمتو�صط الح�صابيالعددالموؤهل العلمي
613.580.392031.1200.264دبلوم 1443.510.46بكالوريو�ص فاأعلى

اإح�ضائية بين متو�ضطي  ال�ضابق )7( عدم وجود فروق ذات دللة  يتبين من الجدول 
حيث  العلمي،   الموؤهل  لمتغير  وفقا  البنائي  للتدري�ص  الريا�ضيات  معلمي  ممار�ضة  درجة 
بلغت قيمة »ت« )1.120( ،  وهي قيمة غير دالة اإح�ضائياً عند م�ضتوى )α ≤ 0.05( ،  مما 

يعني قبول الفر�ضية ال�ضفرية الثالثة. 
تعود هذه النتيجة اإلى افتقار برامج اإعداد المعلمين في تعزيز منظومة معرفية واأدائية 
وفق الأفكار البنائية،  وعلى م�ضتويات الإعداد كافة،  كما اأن برامج التطوير المهني في اأثناء 
الخدمة ت�ضتهدف جميع المعلمين،  وبغ�ص النظر عن موؤهلتهم العلمية، اإ�ضافة اإلى حداثة 

هذه التوجهات،  وبالتالي لم ت�ضتهدف كمحاور لتدريب المعلمين. 
خام�صاً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن �صوؤال الدرا�صة الخام�س ومناق�صته ◄ 

ن�ص ال�ضوؤال الخام�ص على:  ● 

)α ≤ 0.05( هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة
بين متو�صطات درجة ممار�صة معلمي الريا�صيات للتدري�س البنائي تعزى 

لمتغير المرحلة التعليمية؟ 
المعيارية،   المتو�ضطات الح�ضابية والنحرافات  اُ�ضتخرجت  ال�ضوؤال،   للإجابة عن هذا 
ل�ضتجابات اأفراد عينة الدرا�ضة على مقيا�ص التدري�ص البنائي تبعاً لمتغير المرحلة التعليمية،  

والجدول )8( يبين ذلك. 
الجدول )8( 

المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات أفراد عينة الدراسة 
على مقياس التدريس البنائي تبعاً لمتغير المرحلة التعليمية

النحراف المعياريالمتو�صط الح�صابيالعددالم�صتوىالمتغير

المرحلة التعليمية
733.510.44اأ�ضا�ضية دنيا
1093.570.43اأ�ضا�ضية عليا

243.380.47ثانوية
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ل�ضتجابات  الح�ضابية  المتو�ضطات  بين  فروق  وجود  ال�ضابق   )8( الجدول  من  يت�ضح 
اأفراد العينة على مقيا�ص التدري�ص البنائي وفقاً لمتغير المرحلة التعليمية،  ولفح�ص الدللة 
الإح�ضائية لتلك الفروق،  اُ�ضتخدم اختبار تحليل الأحادي One Way Anova، والجدول )9( 

يو�ضح ذلك. 
الجدول )9( 

نتائج تحليل التباين الأحادي لدلالة الفروق بين متوسطات درجة ممارسة 
معلمي الرياضيات للتدريس البنائي وفقاً لمتغير المرحلة التعليمية 

الدللة الإح�صائيةقيمة »ف«متو�صطات المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين

0.7520.381.9390.146بين المجموعات
39.382030.19داخل المجموعات

40.13205المجموع

يتبين من الجدول )9( ال�ضابق عدم وجود فروق ذات دللة اإح�ضائية بين متو�ضطات 
اإذ  اأفراد العينة على مقيا�ص التدري�ص البنائي وفقاً لمتغير المرحلة التعليمية،   ا�ضتجابات 
 )α ≤ 0.05( وهي قيمة غير دالة اإح�ضائياً عند م�ضتوى الدللة  ، )بلغت قيمة »ف« )1.939

،  مما يعني قبول الفر�ضية ال�ضفرية الرابعة. 
وتعزى هذه النتيجة اإلى ت�ضابه البيئات التعليمية والمناخات المدر�ضية، في المراحل 
مراحل  في  زملئهم  بممار�ضات  التدري�ضية  المعلمين  ممار�ضات  تاأثر  واإلى  كافة،  الدرا�ضية 
تعليمية اأخرى، وقد تعود هذه النتيجة اأي�ضاً اإلى اأنظمة الإ�شراف والتوجيه المتبعة،  والتي 

غالباً ما تكون نف�ضها المطبقة على جميع المراحل الدرا�ضية.  
�صاد�صاً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن �صوؤال الدرا�صة ال�صاد�س ومناق�صته ◄ 

ن�ص ال�ضوؤال ال�ضاد�ص على:  ● 

هل توجد علقة دالة اإح�صائياً عند م�صتوى )α ≤ 0.05( بين متو�صط 
درجة ممار�صة معلمي الريا�صيات في مديرية تربية الخليل للتدري�س البنائي 

ومتو�صط درجة معتقدات فاعليتهم التدري�صية؟ 
nPerson Correl  للإجابة عن هذا ال�ضوؤال،  اُ�ضتخدم اختبار معامل ارتباط بير�ضون 

tion Test،  والجدول )10( يو�ضح ذلك. 
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الجدول )10( 
نتائج معامات الارتباط والدلالة الإحصائية للعاقة بين درجة ممارسة 
معلمي الرياضيات للتدريس البنائي ودرجة معتقدات فاعليتهم التدريسية

معتقدات فاعلية التدري�س
الممار�صات البنائية

الدللة الإح�صائيةمعامل الرتباط

0.1710.013الناتج المتوقع

0.5170.000فاعلية الذات

0.1720.013المقيا�ص ككل

يت�ضح من الجدول )10( وجود علقة موجبة دالة اإح�ضائياً بين درجة ممار�ضة معلمي 
معامل  بلغ  اإذ  ككل،  التدري�ضية  فاعليتهم  معتقدات  ودرجة  البنائي  للتدري�ص  الريا�ضيات 
الرتباط )0.172( ، كما بلغ معامل الرتباط مع مجال الناتج المتوقع )0.171( ، وهي 
، وبلغ معامل الرتباط مع مجال فاعلية   )α ≤ 0.05( اإح�ضائياً عند م�ضتوى قيمة دالة 
الذات )0.517( ، وهي قيمة دالة اإح�ضائياً عند م�ضتوى )α ≤ 0.05( ،  الأمر الذي يوؤدي اإلى 

رف�ص الفر�ضية ال�ضفرية الخام�ضة. 
ويمكن تف�ضير هذه النتيجة في �ضوء ما اأ�ضارت اإليه الأدبيات ال�ضابقة،  التي اأظهرت 
التعلم،   اأهداف  بتحقيق  المتعلقة  بكفاياتهم  ثقتهم  بدرجة  تتاأثر  المعلمين  ممار�ضات  اأن 
 Huang et al.,) و�ضعورهم بالقدرة على ت�شريع تعلم طلبتهم ودمجهم في فعاليات التعلم
2007( ، فالمعلمون ذوو فاعلية التدري�ص المرتفعة يتجهون نحو تبني ممار�ضات بنائية في 

�ضلوكهم التدري�ضي )Swars, 2005(،  والمتمثلة بمراعاة احتياجات طلبتهم،  وتوفير كل ما 
يحقق ذلك )Fritz et al., 1995( ،  والتركيز على ال�ضلوكات التي تقود اإلى تعزيز مخرجات 
التعلم،  ويوظفون ا�ضتراتيجيات فعالة في ذلك )ال�شرباتي، 1998( ،  وهذه النتيجة تتفق 
مع بع�ص ال�ضواهد التجريبية التي بينت اأن فاعلية التدري�ص جاءت كاأحد المنبئات المهمة 
لمدركات المعلمين البنائية )Eren ,2009( ، ومع ما تبين من اأن ال�ضتراتيجيات الم�ضتخدمة 

 . )Swars, 2005( في تدري�ص الريا�ضيات ترتبط ب�ضكل دال مع فاعلية التدري�ص
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التوصيات: 

في �صوء ما خرجت به الدرا�صة من نتائج،  يو�صي الباحث بالآتي: 
التدري�ص، من خلل  البنائي في  الريا�ضيات على توظيف المنحى  تدريب معلمي  1 .

اإعداد برامج تدريبية قائمة على هذه الأفكار. 
حث المعلمين على توظيف المنحى البنائي في تدري�ص الريا�ضيات، وتوفير الدعم  2 .

والم�ضاعدة والتوجيه لهم في اأثناء ذلك. 
التاأكيد على الأفكار البنائية وتطبيقاتها التربوية في منظومة تعليم الريا�ضيات  3 .

وتعلّمها، في برامج اإعداد المعلمين. 
�شرورة حر�ص المعلمين على توفير مناخات �ضفية بنائية، بما ي�ضهل من توظيف  4 .

ممار�ضات قائمة على الأفكار البنائية في �ضلوكهم التدري�ضي. 
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