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الملخص
هدفت هذه الدراسة إلى بحث أثر تكامل إستراتيجيتين تستندان إلى فرضيات النظرية البنائية (إستراتيجية دورة التعلم، وخارطة المفاهيم) في اتجاهات طلبة المرحلة الأساسية نحو العلم، وللإجابة عن ذلك اختيرت عينة قصدية مكونة من (250) طالبا وطالبة من الصف السابع (الصف الأول المتوسط)، موزعين على ثلاث شعب في مدرسة للذكور وثلاث شعب في مدرسة للإناث، بحيث درست كل شعبة في كل مدرسة بإحدى الاستراتيجيات الثلاث، وتوزعت الشعب على الاستراتيجيات بالطريقة العشوائية البسيطة. واستخدمت في هذه الدراسة استبانة اتجاهات الطلبة نحو العلم، وتكونت من (40) فقرة موزعة على ستة مقاييس فرعية هي: إدراكات الطلبة لمعلم العلوم، وانعدام القلق نحو العلم، وقيمة العلم في المجتمع، ومفهوم الذات للقدرة العلمية، والاستمتاع  بالعلوم، والدافعية لتعلم العلوم، وبلغ معامل كرونباخ ألفا لها (0.92). كما تم إعداد برنامج لتدريس الاستراتيجيات الثلاث، احتوى على مخططات الدروس للفصول الثلاثة في الوحدة المختارة وعنوانها (الخصائص الفيزيائية للمادة)، بالإضافة إلى الخرائط المفاهيمية وأوراق عمل الطلبة، وللتحقق من صدق محتواها تم عرضها على مجموعة من المحكمين. وأظهرت النتائج وجود فروق دالة إحصائيا بين الاستراتيجيات الثلاث على الاستبانة كاملة ومقاييسها الفرعية جميعها ولمصلحة إستراتيجيتي دورة التعلم والتكاملية ماعدا المقياس الفرعي الأول (إدراكات الطلبة لمعلم العلوم)، وأشارت نتائج الفقرة الختامية المتعلقة بالنسب المئوية لاستجابات الطلبة على الاستبانة إلى ارتفاع مستوى الاتجاهات الإيجابية لطلبة الإستراتيجية التكاملية مقارنة بطلبة الاستراتيجيات الأخرى. 
مقدمة
تؤكد مراكز البحث التربوي والمؤسسات التربوية الأخرى أهمية الإستراتيجية التدريسية المطبقة في الغرفة الصفية، إضافة إلى أهمية الاختيار المناسب للمحتوى. وللأسف فإن أكثر الاستراتيجيات شيوعاً في تدريس العلوم، كما يرى بالفقيه Balfakih, 2003))، هي أقلها فاعلية؛ لذا فإن تدريسه، كتدريس بعض المساقات الأخرى، يعاني من هيمنة المحاضرة، وفي معظم الأوقات لا يٍُساندها أية طرائق تدريسية أخرى، ويكون التركيز على تغطية المحتوى دون اهتمام كافٍ بالطريقة التدريسية وعملياتها، ويحصل الطلبة؛ أصحاب القدرات العالية على الحفظ والتذكر على علامات عالية.

يُعد تدريس العلوم باستخدام عمليات الاستقصاء العلمي، التي تؤدي إلى التعلم ذي المعنى، هدفاً أساسياً من أهداف تدريس العلوم. ويرى أودوم وكيلي (Odom & Kelly, 1999) أن أكثر الإستراتيجيات التعلمية التي تحقق هذا الغرض، إستراتيجيتان بنائيتان تركزان على دور الطالب، هما: الخارطة المفاهيمية، ودورة التعلم. ويرجع أصل استخدام الأولى إلى فترة تاريخية تعود إلى أكثر من (25) سنة ماضية؛ نتيجة لما قام به نوفاكNovak  وطلبته في جامعة كورنيل، في حين يعود أصل مكونات دورة التعلم الحالية إلى أكثر من (40) سنة ماضية، عندما قام كاربلس  Karplus وزملاؤه بدراسة لتطوير مناهج العلومScience Curriculum Improvement Study.
وفيما يتعلق بإستراتيجية الخارطة المفاهيمية، فهي تعد إحدى الأدوات التي يُطلق عليها بعض الباحثين أجهزة أو أدوات البناء المرئي Visual Construction Devices، أو المُنظمات البيانية  Graphic Organizers التي تـُُساعد الطلبة على التعبير، وبشكل مرئي، عن كيفية ارتباط الأفكار الرئيسة للموضوع بالمعرفة السابقة، وفي تنظيم الأفكار من مستويات مختلفة. وقد استخدمت الخرائط المفاهيمية استخداماًًًً تقليدياً لفهم ما يمتلك الطلبة من معلومات، وكيفية تعلمها (Fellows, 1994; Okebukola, 1990; Dorough  &  Rye, 1997 ; Tsai & Huang, 2002)، فَضلاً عن دراسة مستويات المعرفة لديهم وتطورها بمقارنة خرائط مفاهيمية متعاقبة، يقوم الطلبة ببنائها خلال تعلمهم Wallace & mintizes, 1990)). وأظهرت الدراسات أن الطالب العادي يمتلك جزءاً مفككاً من المعارف غير المترابطة، في حين يمتلك الطالب الناجح بنية معرفية متطورة ومنظمة تنظيماً مترابطاً ,2001) Nakhleh &Francisco,  Nicoll,). كما تـُُعدّ الخرائط المفاهيمية وسيلة تساعد المتعلم على تنظيم الأُطر المعرفية لديه في نموذج أكثر فاعلية وتكاملا، وهكذا فهي تـُُعدّ أداة تعلم فوقي (Jegede, Alaiyemola, & Okebukola, 1990) ودعّم الأدب التربوي استخدامها كوسيلة للتعلم ذي المعنى ((Okebukola,1990.  وتـُظهر الدراسات اهتماما ملحوظاً باستخدام الخرائط المفاهيمية كوسيلة لتقييم مستوى فهم الطلبة (Rye, 2002; Songer, 1994; Okebukola, 1990;  Markham & Mintzes,1994). إضافة إلى دورها الكبير في دراسة التغير المفاهيمي لديهم، وتحديد المفاهيم غير الصحيحة التي قد يمتلكونها وتعديلها Westbook) & Rogers, 1996). وأظهرت نتائج الأبحاث التربوية أثراً لاستخدام الخرائط المفاهيمية في تخفيض مستوى القلق النفسي لدى الطلبة (Jegede et al., 1990)، كما وجد أن لاستخدامها في عملية التدريس أثراً إيجابياً في زيادة تحصيلهم (Pankratius, 1990; Ritchie & Volkl, 2000). 
وفيما يتعلق بإستراتيجية دورة التعلم، فهي تعد أحد النماذج التعلمية التي تجمع بين العمل اليدوي والاستقصاء في عملية التعلم. وقد اكتسبت أهميتها في تعلم العلوم من كونها إستراتيجية استقرائية ثلاثية المراحل؛ المرحلة الأولى: الاستكشافExploration ، حيث يتعلم الطلبة من خلال أعمالهم وتفاعلاتهم أفكاراً جديدة، ويجب في هذه المرحلة، أن يتعرض الطلبة لأسئلة، وتعارضات ذهنية تنتج من مواجهتهم لمواقف غريبة أو مشكلات جديدة. والمرحلة الثانية: تقديم المفهومConcept Introduction ، حيث يتعرض الطلبة إلى مفاهيم جديدة ذات علاقة مباشرة بالموضوعات المُكتشفة في المرحلة الأولى، ويمكن أن تـُُعرض هذه المفاهيم بوساطة المعلم، أو الكتاب، أو شريط فيديو، أو أية وسيلة أخرى. والمرحلة الثالثة: تطبيق المفهوم  Concept Applicationحيث يطبق الطلبة المفاهيم الجديدة في سياقات جديدة، وتعد هذه المرحلة ضرورية لتطبيق المفهوم بمدى أوسع، ودون ذلك تبقى المعاني مرتبطة فقط بالأمثلة المستخدمة في المرحلة الثانية، كما تساعد الطلبة الذين يحتاجون إلى وقت أطول على عملية إعادة تنظيم المفاهيم لديهم، وتساعد الذين لم يتمكنوا من ربط التوضيحات التي قدمها المعلم بخبراتهم.
وتتميز دورة التعلم بمساعدتها الطلبة على بناء المفاهيم، وتطوير البنية المفاهيمية لديهم. وقد تعددت الدراسات التي بحثت فيها؛ فمنها ما استخدم دورة التعلم في تدريس موضوع يصعب تعلمه بإستراتيجية أخرى Beiseherz , Dantonio, & Richardsonal, 2000; Cavallo & Dunphy, 2002; Walters & Sunal,1999; Patterson & Merwin, 2002; Hemler & King,1996، ومنها ما بحث أثرها في بعض سلوك الطلبة؛ كاتخاذ قرار يتعلق باختيار مساقات اختيارية في أثناء دراستهمCavallo & Laubach, 2001) ). وأظهرت نتائج الدراسات أثراً إيجابياً لدورة التعليم في تحصيل الطلبة واكتسابهم للمفاهيم العلميةParker & gerber, 2000; Lavoie, ) 1999 )، وتحسنا في اتجاهاتهم (Lavoie, 1999; Parker & gerber, 2000)، كما وُجد أنها ذات أثر إيجابي في تفكيرهم؛ فهي تنمي التفكير العلمي لديهم  (Lavoie, 1999)، إضافة إلى أهميتها في إحداث التغير المفاهيمي (Barman, Barman, & Miller, 1996). 
لقد توسع مجال الدراسات والأبحاث التربوية التي تبحث في الاستراتيجيات التدريسية، فأصبحت تتضمن دراسة أثر أكثر من إستراتيجية في تعلم الطلبة، وركزت على الاستراتيجيات التي تكامل بين إستراتيجيتين تعتمدان على فروض النظرية البنائية، في محاولة منها لاستكشاف أثر هذه الاستراتيجيات في نتاجات الطلبة واتجاهاتهمBonnie Day, 2001; Odom  & Kelly, )  1999 ; Roth & Roychoudhury,1993; Sungur, Tekkaya, & Geban, 2001; Lehman,  (Carter, & Kahle, 1985;. وتتباين الاستراتيجيات التكاملية فيما بينها من حيث: مجموعة الاستراتيجيات المكونة لها، وطرائق استخدام كل منها، ودرجة استقلالها أو اندماجها مع بعضها البعض، فمنها ما جمعت بين نصوص التغير المفاهيميConceptual Change Texts  والخرائط المفاهيمية Sungur et al., 2001) )، وبين الخارطة المفاهيمية والمخطط المعرفي "V"    Vee map ((Roth & Roychoudhury,1993; Lehman  et al .,1985. وقام اوكيبكولا Okebukola, 1992)) بدراسة تأثير إستراتيجية التدريس القائمة على تكامل الخرائط المفاهيمية مع التعلم التعاوني Concept Mapping with a Cooperative Learning، كما بحث برادوي (Bradway, 2001) استخدام الطلبة للأنشطة المخبرية، إضافة إلى الكتابة في المجلات Journal Writing  كمنحى بنائي تعلمي، كما أدخلت بعض الدراسات وسائل تعليمية وطرائق تدريسية في مراحل دورة التعلم؛ فاستخدم دوير ولوبز Dwyer & Lopez, 2001)) المحاكاة المحوسبة  Computerized Simulation وغيربر وزملاؤه (Gerber, Brovey, Price, 2001) التقنية التدريسية كالحاسوب والفيديو في مراحلها.
وجمعت إستراتيجية أخرى بين إستراتيجيتي الخارطة المفاهيمية ودورة التعلم، حيث نفذ أودوم وكيلي (Odom & Kelly, 1999) الإستراتيجية الجديدة بطريقة تتضمن استخدام دورات التعلم وبناء الخرائط المفاهيمية (كلّ على حدة)، وتوزيعها على مجريات دروس العلوم دون تغييرٍ في جوهرها، وأكدا أن الإستراتيجية التي تجمع بين هاتين الطريقتين تـُُزود الطلبة بالمفاهيم اللازمة حول الظاهرة المدروسة، كما أنها تنظم، وبشكل تسلسلي، البنية المعرفية لهم؛ فتزودهم بخبرات تعلمية مادية، وتساعدهم على تكوين معانٍ للمفاهيم الجديدة؛ فتتم عملية الربط بين المفاهيم والأنشطة الكثيرة المتنوعة بشكل مناسب، وتزودهم بطريقة تمكنهم من الربط بين الدروس المتنوعة.
وترى الدراسة الحالية أن الجمع بين هاتين الإستراتيجيتين بطريقة تكاملية حقيقية، يمكن أن يحقق الفائدة التي يُفترض أن تقدمها الإستراتيجيتان منفردتين، وترى أن جلّ الاستفادة من إيجابيات الإستراتيجيتين، يكمن في الطريقة التكاملية المتبعة. فالتكامل الفاعل يتطلب الدمج بين الإستراتيجيتين لا الجمع بينهما، وهذا ما تحاول هذه الدراسة تحقيقه، حيث استفادت من دراسة أودوم وكيلي في اختيارها للإستراتيجيتين، لكنها اختلفت عنها بالطريقة التكاملية المتبعة في الجمع بينهما، ودراستها لأثر الإستراتيجية التكاملية على اتجاهات الطلبة نحو المفاهيم.
واهتمت الدراسات التربوية بالاتجاهات كمقياس موجه للسلوك، باعتبارها أحد المجالات التربوية المهمة التي يجب بحثها. ويؤكد باركر وغيربر Parker & gerber, 2000))، أن اتجاهات الطلبة نحو العلم تعد من النتاجات التعلمية لتدريس العلوم، إضافة إلى مستوى التحصيل؛ فالاتجاهاتAttitudes ، والمشاعرFeelings ، والإدراكات العلمية، كلها ذات أهمية كبيرة في تحصيل الطلبة للعلوم، وفي اختيارهم للمهن المرتبطة فيها. ويؤدي فقد الطلبة الحماسة Enthusiasm والاهتمام والدافعية إلى تقليل مشاركتهم في دراسة العلوم داخل الصفوف المدرسية، إضافة إلى عدم امتلاكهم اتجاهات علمية إيجابية.
وقد أولت الأبحاث التي درست استراتجيات التعلم التي تعتمد على مبادئ النظرية البنائية اهتماماً كافياً بالاتجاهاتRoth & Roychoudhury,1993; Lavoie, 1999; Bonnie Day ,)  Cavallo & Laubach , 2001 ; 2001; Kinchin, 2000)، وركزت على قياس اتجاهات الطلبة والمعلمين نحو العلم، أو اتجاهاتهم نحو إستراتيجية تعلمية بنائية محددة (Okebukola, 1992 ; Kinchin ,2000; Brown, 2002)، مثل: دورة التعلم (Lavoie, 1999; Day, 2000; Lombard, Konicek, & Schultz, 1985)، أو المخطط المعرفيV  (Okebukola,1992)، أو اتجاهاتهم نحو نموذج تعلمي بنائي عامWeisenberg, 1997; Novodvorsky, 1997) ).
وأكدت نتائج هذه الأبحاث أن اكتساب الطلبة اتجاهات إيجابية نحو العلم، يؤدي إلى زيادة اهتمامهم وتحصيلهم في العلوم، وأن الاتجاه السلبي يمكن أن يؤثر في المعرفة التي يُدّرسها المعلم كماً ونوعاً، إضافة إلى تأثيره في التواصل بين المعلم والطالب Lavoie, 1999)). وأكدت أيضاً أن الطلبة والمعلمين يظهرون اتجاهات إيجابية نحو الخرائط المفاهيمية في بداية استخدامها، ولكنهم يظهرون اتجاهات سلبية بعد تكليفهم بمهمات إضافية Kinchin, 2000)). وبحث كافالو ولوباك Cavallo & Laubach , 2001)) أثر اختلاف نوع دورة التعلم المستخدمة في التدريس في اتجاهات الطلبة، في أثناء اتخاذ قرارات تتعلق باختيارهم لمساقات تدريسية، وأظهرت نتائجها أن التزام معلمي العلوم بمراحل دورة التعلم النموذجية، يُكسب الطلبة اتجاهات إيجابية أعلى منها عندما لا يلتزمون بذلك، كما تم استقصاء اتجاهات الطلبة نحو تعلم العلوم Roth &  Roychoudhury,1993) )، وأكدت نتائجها امتلاك الطلبة والمعلمين اتجاهات إيجابية نحو العلم، في أثناء استخدامهم لدورة التعلم في عملية التعلم)    Bonnie Day, 2001; Lavoie ,  Parker & Gerber, 2000 1999;).
هدف الدراسة وأسئلتها
تتجه غالبية السلطات التربوية في الوقت الحاضر إلى إعداد معايير تشكل في مجملها ما ترغب في تحقيقه في العملية التعلمية، وتؤكد هذه المعايير ضرورة إكساب الطلبة مهارات ومعارف محددة، وتركز على أهمية تحسين النتاجات التعلمية للطلبة واتجاهاتهم نحو العلم، من خلال استخدام استراتيجيات تدريسية مناسبة أظهرت الأبحاث التربوية أهميتها.
وتستقصي الدراسة الحالية فاعلية استراتيجيات التدريس المعتمدة على الافتراضات البنائية من حيث أثرها في اتجاهات الطلبة نحو العلم. واشتملت على إستراتيجيتين هما: إستراتيجية الخارطة المفاهيمية، ودورة التعلم.
ولكي يصبح التعلم ذا معنى، على المتعلم أن يمتلك المفاهيم المناسبة للتعلم الجديد. والواقع أنه في تعلم كثير من الأفكار الجديدة يكون عدد المفاهيم المناسبة في البنية المفاهيمية للطالب محدوداً؛ فلا تتم عملية الربط بشكل مناسب، وتزود الأنشطة المخبرية باستخدام دورات التعلم الطالب بمفاهيم الموضوعات، عن طريق تمكينه من بناء المعرفة بالاعتماد على الخبرات المادية، ورغم ذلك لا تقوم بالربط بينها. وعند استخدام الخارطة المفاهيمية كاستراتيجية تدريسية، تقوم بمهمة الربط بين مفاهيم الدروس المتنوعة، لكنها لا تزودهم بالخبرات المادية اللازمة لتعريفهم بالمفاهيم الجديدة لإحداث تعلمٍ ذي معنى .
وللجمع بين إيجابيات كلا الإستراتيجيتين منفردتين، ولتفادي سلبياتهما؛ يرى الباحث ضرورة إعادة بناء دورات التعلم ليكون للخارطة المفاهيمية دور في بناء البنية المفاهيمية للطلبة، بحيث تستخدم الخرائط المفاهيمية في نهاية المرحلتين؛ الثانية والثالثة لدورات التعلم، كما يرى أن التكامل الفاعل بين الطريقتين قد يجمع بين إيجابياتهما، فيُزود الطلبة بالخبرات المادية والمفاهيم الضرورية ويربط بينها لإحداث تعلم ذي معنى.
وسعياً وراء إعداد هذه الإستراتيجية التكاملية، جاءت هذه الدراسة لتبحث أثر الإستراتيجية التي تكامل بين إستراتيجيتي دورة التعلم وخارطة المفاهيم في نتاجات الطلبة التعلمية، ولتقارنها بهاتين الإستراتيجيتين منفردتين، لذلك فإن السؤال الذي حاولت أن تجيب عنه هذه الدراسة هو:
· ما أثر إستراتيجية التدريس التي تكامل بين إستراتيجيتي الخارطة المفاهيمية ودورة التعلم في اتجاهات الطلبة نحو العلم؟
تعريف المصطلحات 
الخارطة المفاهيمية: إحدى أدوات البناء المرئي التي تـُُساعد الطلبة على التعبير، وبشكل مرئي، عن كيفية ارتباط المفاهيم الرئيسية للموضوع بالمعرفة السابقة، وفي تنظيم المفاهيم من مستويات مختلفة، وفي كيفية ارتباط المفاهيم من موضوعات أخرى بأفكار الموضوع الحالي.
دورة التعلم: إستراتيجية استقرائية ثلاثية المراحل، تجمع بين العمل اليدوي والاستقصاء في عملية التعلم، وتساعد الطلبة على بناء المفاهيم وتطوير البنية المفاهيمية لديهم. وهذه المراحل هي: الاستكشاف، حيث يتعلم الطلبة من خلال أعمالهم وتفاعلاتهم في أثناء محاولتهم استكشاف مواد وأفكار جديدة؛ وتقديم المفهوم، حيث يتعرضون إلى مفاهيم جديدة ذات علاقة مباشرة بالموضوعات المُكتشفة في المرحلة الأولى؛ والتطبيق، حيث يطبقون المفاهيم الجديدة في سياقات جديدة.
الاتجاهات نحو العلم: مشاعر الأفراد وآراؤهم ومعتقداتهم عن العلم، التي تؤثر في موقفهم منه تأييداً أو رفضاً. وفي هذه الدراسة حُدد مستوى اتجاهات الطلبة نحو العلم بالعلامة على استبانة الاتجاهات نحو العلم التي تم تطويرها.
محددات الدراسة
· اقتصرت الدراسة على طلبة الصف السابع الأساسي (الصف الأول المتوسط) في مدرستين تم اختيارهما قصدياً؛ إحداهما للذكور والأخرى للإناث في محافظة عمان.
· اقتصرت الدراسة على وحدة من كتاب الصف السابع (الصف الأول المتوسط) تضمنت مفاهيم فيزيائية فقط.
· استخدمت الدراسة مفهوم التكامل الذي تبنته، والذي يمكن أن يتباين من دراسة إلى أخرى.
· استخدمت الدراسة استبانة الاتجاهات نحو العلم لبحث الأثر في اتجاهات الطلبة؛ لذلك تعتمد نتائجها على نوعية هذه الأداة والمقاييس الفرعية التي تقيسها، ولم تشتمل على أدوات لدراسة متغيرات أخرى، مثل: المعتقدات الابستمولوجية والتفكير العلمي وفهم المفاهيم العلمية وإدراكات البيئة التعلمية البنائية.
أهمية الدراسة

لمس الباحث تركيز الأبحاث التربوية على الإستراتيجيات التدريسية، والاهتمام المتزايد بتلك التي تنسجم مع افتراضات النظرية البنائية باعتبارها أكثر النظريات التي تبنتها حركات الإصلاح الحديثة، وتتماشى مع المعايير العالمية في تدريس العلوم، ومن أكثر الاتجاهات قبولاً وشيوعاً في هذا العصر.

ويعرض الأدب التربوي دراسات عدة بحثت في أثر الإستراتيجيات التدريسية التي تعتمد على مبادئ النظرية البنائية في النتاجات التعلمية للطلبة واتجاهاتهم نحو العلم، ومن هذه الإستراتيجيات: الخارطة المفاهيمية، ودورة التعلم، والمخطط المعرفي " V ". وتـُظهر الدراسات أثراً إيجابيا لهذه الإستراتيجيات في تحصيل الطلبة واتجاهاتهم نحو العلم.
ومن التوجهات البحثية الحديثة تلك التي تدرس أثر إستراتيجية تكاملية تجمع بين أكثر من إستراتيجية تدريسية بنائية. وتأتي هذه الدراسة لتؤكد ضرورة بحث تكامل إستراتيجيتين تدريسيتين؛ سعياً إلى الوصول إلى نموذج أفضل يزيد من اتجاهات الطلبة نحو العلم.
وبما أن هذه الدراسة جزء من الدراسات التي بحثت أثر تكامل إستراتيجيتين تعتمدان على مبادئ النظرية البنائية، هما الخارطة المفاهيمية ودورة التعلم في نتاجات تعلم الطلبة، فإنها ذات أهمية للمجتمع التربوي على الصعيدين: العملي والنظري. فعلى الصعيد الأول تساعد المعلم على تعرف أهمية هذه الاستراتيجيات في تعلم طلبته، وتقدم له العون في طريقة تنفيذ ذلك، كما أنها قد تقدم المساعدة في أثناء تخطيط عمليتي التعليم والتعلم وتنفيذها، خاصةً لأصحاب السلطة التربوية، مثل: مخططي المناهج ومؤلفيها، والقائمين على برامج إعداد المعلمين، وتقدم لهم العون وتعرفهم جوانب ومجالات تستحق مزيداً من الاهتمام فيما يتعلق بأفضل الاستراتيجيات التي تساعد الطلبة على زيادة اتجاهاتهم نحو العلم، والارتقاء بالمستوى المهني لمعلمي العلوم، وتجويد ممارساتهم التعلمية التعليمية في الغرفة الصفية.
وعلى الصعيد الثاني، تفتح هذه الدراسة للمهتمين بالاتجاهات الحديثة والبرامج التجديدية باباً جديداً، يشجعهم على مزيدٍ من البحث والتجريب. فمنهم من يرغب في استخدام استراتيجيات تدريسية تعتمد على فرضيات النظرية البنائية، إضافة إلى الكثيرين الذين جربوا وأقروا بأهمية هذه الاستراتيجيات، ولاسيما دورة التعلم والخارطة المفاهيمية. ولا شك أن مثل هذه الدراسة توسع مجالات مثل هذه الأبحاث، بحيث يجمع فيها الباحث بين أكثر من إستراتيجية تدريسية؛ فهي تدعو إلى التفكير في طرائق تكاملية بين الاستراتيجيات بهدف تحسين نتاجات الطلبة التعلمية وإكسابهم اتجاهات إيجابية. 
الدراسات السابقة
تميزت البرامج التي تضمنتها حركات الإصلاح التي ميزت تسعينيات القرن الماضي بصفات متعددة، منها القبول الواسع - وبأشكال متعددة- لاعتبار البنائية كنموذج استقصائي للتعلم، انبثق عنه تطبيقات وإستراتيجيات تدريسية Bentley, 1995)). وتزايد الاهتمام بتلك الإستراتيجيات، جنباً إلى جنب، مع تزايد الاهتمام بالمحتوى المعرفي للمنهاج الدراسي، وارتفعت الأصوات التي تنادي بضرورة تفعيل دور الطلبة في أثناء تعلمهم. وبحثت الدراسات في أفضل الإستراتيجيات التي يجب أن يستخدمها المعلم لمساعدة الطلبة على امتلاك نتاجات تعلمية ذات جودة؛ فيزيد من مستوى فهمهم المفاهيم العلمية؛ ويحسن من اتجاهاتهم نحو العلم؛ ويساعدهم على ممارسة حياتهم؛ وعلى تفسير الظواهر المختلفة المحيطة؛ ويحسن من قدراتهم الذاتية على اكتساب مفاهيم جديدة؛ ويمهد لهم أن يكونوا مفكرين ومبدعين وعلماء، وسوف يتم استعراض أهم الدراسات التي بحثت في طرائق تدريسية جمعت بين أكثر من إستراتيجية بنائية.
بحثت دراسة أدوم وكيلي (Odom & Kelly, 1999) في أثر أربع إستراتيجيات تدريسية في فهم الطلبة المفاهيم الواردة في موضوعي الانتشار والإسموزية؛ وهي: الخارطة المفاهيمية، ودورة التعلم، والتدريس العرضي Expository Instruction ، وتكامل إستراتيجيتي الخارطة المفاهيمية ودورة التعلم. واشتملت الدراسة على أربع مجموعات استخدمت كل منها إحدى الإستراتيجيات؛ فدرست مجموعة الدورة التعلمية ثمانية دروس صُممت بإستراتيجية الدورة التعلمية، ودرست مجموعة الخرائط المفاهيمية الدروس نفسها باستخدام الخرائط المفاهيمية، ودرست المجموعة التكاملية الدروس نفسها التي اشتملت على دورات التعلم التي تعلمتها مجموعة دورة التعلم، والأنشطة التي استخدمتها مجموعة الخارطة المفاهيمية. أما المجموعة الأخيرة المعتمدة على التدريس العرضي، فقد تم تنظيم تدريسها بالتركيز على المحاضرة المُدعّمة بالشرائح، والرسوم التوضيحية، وشفافيات (العارض الرأسي). وبعد انتهاء طلبة الشعب الأربع من دراسة موضوعي الانتشار والإسموزية بالطرائق المذكورة مباشرة، تم تقييم فهمهم المفاهيم، وتكرار ذلك مرة أخرى بعد سبعة أسابيع منها. واستخدم لهذا الغرض اختبار تشخيصي لموضوعي الانتشار والإسموزيةDiffusion and Osmosis Diagnostic Test (DODT) ، صممت فقراته بطريقة الاختيار من متعدد، وبمستويينTwo- Tier Multiple-Choice Format : الأول يتكون من سؤال معرفي يتعلق بالمحتوى Content Question وبديلين، أو ثلاثة، أو أربعة. أما الثاني فيتكون من أربعة أسباب محتملة للإجابة عن السؤال في المستوى الأول، واحد صحيح فقط. وأظهرت نتائج الدراسة عدم وجود فروق ذات دلالة بين المجموعات الأربع مباشرة بعد تنفيذ المعالجة، ولكن بعد سبعة أسابيع من المعالجة كانت الفروق -على نتائج الاختبار- ذات دلالة لصالح المجموعتين اللتين استخدمتا إستراتيجيتي الخارطة المفاهيمية والتكاملية.
وفي دراسة أخرى، قام سُنجر وزملاؤه Sungur et al.,2001)) بدراسة مدى مساهمة إستراتيجية التدريس التكاملية للخارطة المفاهيمية ونصوص التغير المفاهيمي  في فهم طلبة المستوى العاشر موضوع الجهاز الدوراني في الإنسان. ولتحديد المفاهيم البديلة لهذا الموضوع؛ قام الباحثون بمقابلة عشرة طلبة، واستعانوا بالأدب التربوي لتطوير اختبار قياس مستوى فهم مفاهيم الجهاز الدوراني. ودُرِّس طلبة المجموعة التجريبية، وعددهم ستة وعشرون طالباً، بالإستراتيجية التكاملية لنصوص التغير المفاهيمي والخرائط المفاهيمية، في حين درس طلبة المجموعة الضابطة بالطريقة التقليدية. وبحثت الدراسة ثلاثة متغيرات مستقلة، هي: إستراتيجية التدريس، والتعلم القبلي، ومهارات عمليات العلم Science Process Skills، كما تم استخدام تحليل الارتباط الانحداري المتعددMultiple  Regression Correlation . وقد أظهرت نتائج الدراسة وجود أثر للمتغيرات الثلاثة في فهم الطلبة الجهاز الدوراني الإنساني، كما وُجد أن أثر الإستراتيجية التكاملية كان إيجابياً في فهم الطلبة المفاهيم. 
أما دراسة ليهمان وزملائه Lehman et al., 1985))، فقد بحثت في أثر إستراتيجيتين تعلميتين، هما: الخارطة المفاهيمية، والمخطط المعرفي " V " في مساعدة طلبة المرحلة العليا على تعلمٍ ذي معنى لمفاهيم مادة الأحياء، ونفذت المعالجة التجريبية على مجموعتين: الأولى تستخدم إستراتيجيتي الخارطة المفاهيمية كمساند لمحتوى الوحدة، والمخطط المعرفي " V " كمساند ومنظم للعمل المخبري. والثانية تركز على استخدام التلخيص Outlining كمساند للتدريس في المحتوى، وفي العمل المخبري. وطبقت المعالجة لمدة فصل دراسي واحد. تكونت العينة من مئتين وخمسين طالباً، واستخدمت أداة لقياس مستوى التحصيل صُممت لقياس التعلم ذي المعنى. ولم يُظهر التحليل الإحصائي للمتوسطات أية فروق بين المجموعتين: التجريبية والضابطة، كما تم رصد الملاحظات والعوائق التي حالت دون إظهار هذه الفروق.
وفي المجال نفسه، هدفت دراسة روث ورويكودري (Roth & Roychoudhury, 1993) إلى تقصي أثر استخدام طلبة المرحلة الابتدائية لإستراتيجيتي المخطط المعرفي V، والخارطة المفاهيمية في بناء المعرفة، إضافة إلى استقصاء اتجاهاتهم نحو تعلم العلوم. تكونت عينة الدراسة من (27) طالباً، اشتركوا في فصل دراسي لمادة الفيزياء، تضمن العمل في مجموعات تعاونية صغيرة تقوم بعمليات استقصاء، وتركز على أسئلة يحاول الطالب، عن طريق التجريب، الحصول على إجابات عنها، وبإشراف إجرائي محدود من المعلم. واستخدم الطلبة الخرائط المفاهيمية في مجموعات تعاونية لتلخيص الكتاب المدرسي، وللربط بين المفاهيم المستخدمة في أنشطة العمل المخبري كجزء من طريقة المخطط المعرفي  V(على الجانب المفاهيمي الأيسر). وأظهرت نتائج الدراسة أن عمل الطلبة في مجموعات، واستخدامهم المخطط المعرفي، والخرائط المفاهيمية بشكل تشاركي، ساعد على تحسين بناء المعرفة لديهم.
وتضمنت دراسة دوير ولوبز Dwyer & Lopez, 2001)) إشراك الطلبة في استخدام برمجية محوسبة تعتمد على تكامل المحاكاة Simulation  ودورات التعلم، تم تطويرها في إطار بنائي بهدف تصميم دروس تعلمية تستخدم المحاكاة المحوسبة في مراحل دورة التعلم لموضوع النهر كنظام بيئي. اقتصر في الدروس الأولى على استخدام المحاكاة في مرحلة الاستكشاف لتدريب الطلبة على الإستراتيجية الجديدة، ثم استخدمت بعد ذلك في المراحل جميعها. واشترك في الدراسة (14) طالباً من طلبة المرحلة المتوسطة العليا، و(17) طالباً من طلبة المرحلة الأساسية. وأظهرت نتائج الدراسة أن استخدام المحاكاة بإرشادٍ مخططٍ له يؤدي إلى تحسن في تحصيل الطلبة، كما كشفت النتائج عن إمكانية استخدام المحاكاة في تطبيق المفاهيم الجديدة في سياقات جديدة في المرحلة الثالثة من مراحل دورة التعلم.
وفي اللقاء السنوي لرابطة تربية معلمي العلوم حول تكامل دورة التعلم والتقنية Learning Cycle and Technology Integration، وصف غيربر وزملاؤه ((Gerber et al., 2001 في ورقة قدموها مشروعاً هدف إلى مساعدة معلمي العلوم في المرحلتين؛ المتوسطة والعليا على استيعاب نموذج تعلمي استقصائي واستخدامه، وهو دورة التعلم، واكتساب الخبرات والمهارات لاستخدام التقنيات التدريسية كالحاسوب والفيديو في مراحله الثلاث. وأظهرت النتائج أن المعلمين اكتسبوا اتجاهات إيجابية باستخدامهم دورة التعلم وتضمينها التقنية، كما أظهرت تأثيراً إيجابياً في الفاعلية الذاتيةSelf-Efficacy ، وزيادة في اهتمامهم بعملية التدريس.
وفي دراسة برادوي (Bradway, 2001) الهادفة إلي استكشاف أثر تكامل الخبرات المخبرية مع كتابة الصحائف في تدريس وحدة التغذية لطلبة الصف السابع، تم تصميم برنامجٍ لدراسة فاعلية مواد تطويرية جديدة لطلبة المرحلة المتوسطة في صفوف العلوم الصحية، وأعطي الطلبة الفرصة لتعلم مفاهيم التغذية باستخدام المنحى البنائي، هدفت الوحدة المقترحة إلى مساعدة الطلبة على إدراك مكونات الغذاء المختلفة، واستنتاج العلاقة بين التغذية الجيدة والجسم الصحي السليم، وتفسير اللوحات الإرشادية للطعام Food Labels من خلال فهمهم الغذائي، وبناء معرفتهم الذاتية حول التغذية من خلال العمل المخبري. وأجريت مقارنة بين صفين من حيث مستويات فهم الطلبة لموضوع التغذية: استخدموا في الصف الأول طريقة العمل المخبري، والمحاضرة التقليدية، وفي الثاني الأنشطة المخبرية، إضافة إلى الكتابة في المجلاتJournal Writing . وأظهر الطلبة- الذين جمعوا بين الكتابة والخبرات المخبرية - مستوىً أعلى في فهم المفاهيم الواردة في الوحدة المدروسة، كما أظهرتها مقارنة علامات الاختبارات القبلية - البعدية، والصحائف التي كتبوها.
وقارنت دراسة أوكبيكولا Okebukola, 1992)) بين أثر ثلاث استراتيجيات تعلمية في تحصيل طلبة المرحلة الثانوية في مادة الأحياء، هي: التدريس بإستراتيجية الخرائط المفاهيمية المتكاملة مع التعلم التعاوني، والتدريس باستخدام الخرائط المفاهيمية فقط Unflavored Model، والتدريس بطريقة المحاضرة والشرح Lecture /Demonstration. تكونت عينة الدراسة من (147) طالباً من طلبة المستوى الحادي عشر، في مدرستين تستخدمان خطة تدريسية متطابقة في تدريس الأحياء، وتم توزيع المدرستين عشوائياً على المجموعتين التجريبيتين. واستخدم الباحث مقياس تفضيل التعلم المعدل  Modified Learning Preference Scale  لتوزيع طلبة مجموعة إستراتيجية الخرائط المفاهيمية إلى مجموعتين: الأولى تفضل العمل الجماعي، وتكونت من (37) طالباً، والثانية تفضل العمل الفردي، وتكونت من (61) طالباً، خضع الطلبة جميعهم لاختبار تحصيلي حول خمسة موضوعات تم تدريسها لهم. وأظهرت نتائج الدراسة تفوق طلبة مجموعة الخرائط المفاهيمية الذين عملوا في مجموعات. 
ولعل اللافت للنظر في هذه الدراسات، تلك التي جمعت بين إستراتيجيتي دورة التعلم والخارطة المفاهيمية، ويظهر الأدب التربوي قلة هذه الدراسات؛ حيث لم يجد الباحث إلا دراسة أودوم وكيلي التي بحثت أثر هذا التكامل في فهم الطلبة للمفاهيم العلمية، جمع الباحثان فيها بين دورة التعلم والخارطة المفاهيمية دون أي تغيير يذكر في مراحل دورة التعلم. وتميزت الدراسة الحالية عنها في أنها كاملت بين دورة التعلم والخارطة المفاهيمية بطريقة أخرى، واستخدمت الخرائط المفاهيمية بعد المرحلتين: الثانية (تقديم المفهوم)، والثالثة (التوسع أو التطبيق) في دورات التعلم، وبطريقة تدريجية، استخدمها المعلم في بداية البرنامج لتوضيح العلاقات بين المفاهيم، ثم استخدمها الطلبة في الفصل الدراسي الثاني من الوحدة الدراسية لملء صناديق فارغة في خرائط جاهزة، ثم بنى الطلبة في الفصل الأخير خرائط مفاهيمية مستخدمين مفاهيم محددة دون مساعدة المعلم، ولعل هذا ما مَيّز الدراسة الحالية من سابقاتها، كما اختلفت عنها أيضاً باستخدامها استبانة الاتجاهات نحو العلم في بحثها أثر التكامل بين إستراتيجيتي الخارطة المفاهيمية ودورة التعلم في اتجاهات الطلبة نحو العلم، حيث يظهر الأدب التربوي قلة الدراسات في هذا المجال. 
طريقة الدراسة وإجراءاتها
عينة الدراسة 
اختيرت عينة الدراسة من مدرستين: إحداهما للذكور وتتبع مديرية تربية عمان الأولى، والثانية للإناث وتتبع مديرية تربية عمان الثالثة. واختيرت المدرستان قصدياً، حيث احتوت على مختبرات العلوم المجهزة بالأدوات والمواد اللازمة، كما احتوت كل منهما على ثلاث شعب على الأقل للصف السابع الأساسي، وتراوح عدد الطلبة في كل شعبة بين (40-42) طالبا، فكان العدد الكلي للطلبة في الشعب الست في بداية تطبيق الدراسة 250 طالباً. 
تصميم الدراسة ومنهجيتها
تعد هذه الدراسة من الدراسات شبه التجريبية، والمتغير المستقل فيها هو إستراتيجية التدريس بثلاثة مستويات هي: إستراتيجية التدريس بالخارطة المفاهيمية، وإستراتيجية التدريس باستخدام دورة التعلم، والإستراتيجية التكاملية (الخارطة المفاهيمية / دورة التعلم). والمتغير التابع هو اتجاهاتهم الطلبة نحو العلم، وتوزعت الشعب الثلاث في كل مدرسة عشوائياً على الإستراتيجيات.

استخدم في دراسة أثر المتغير المستقل (إستراتيجية التدريس) في المتغير التابع تحليل التغاير الأحادي ANCOVA   لعلامات الطلبة على استبانة الاتجاهات نحو العلم ومقاييسها الفرعية. فأعطيت قبل المعالجة وبعدها، واعتبرت نتائجها القبلية المتغير المصاحب Covariate (مع ملاحظة استخدام تحليل التباين الأحادي للفقرة 41 لأنها عرضت على الطلبة بعد التطبيق فقط). كما استخدم اختبار الفارق لأقل دلالة إحصائية  Least Significant Difference  (LSD)  لتحديد الفروق بين المتوسطات المعدلة ذات الدلالة الإحصائية. ويوضح الجدول (1) التصميم العام للدراسة.
الجدول (1)
التصميم العام للدراسة
	
	الخارطة المفاهيمية
	دورة التعلم
	الإستراتيجية التكاملية الخارطة المفاهيمية/دورة التعلم

	استبانة اتجاهات الطلبة نحو العلم
	O1X1O2
	O1X2O2
	O1X3O2


X1 : المعالجة التجريبية لإستراتيجية الخارطة المفاهيمية
X2 : المعالجة التجريبية لإستراتيجية دورة التعلم
X3 : المعالجة التجريبية للإستراتيجية التكاملية
 O1:  الاستبانة القبلية
 O2:  الاستبانة البعدية
إعداد المادة التدريسية
اختار الباحث لتقصي تأثير الاستراتيجيات الثلاث وحدة من كتاب العلوم للصف السابع (الصف الأول المتوسط)، عنوانها الخصائص الفيزيائية للمادة، لتلاؤم موضوعاتها مع الاستراتيجيات المدروسة، وتكونت هذه الوحدة من ثلاثة فصول؛ الأول الخصائص الفيزيائية المرتبطة بالمادة، والثاني الذوبان، والثالث الكثافة. وتضمن الفصل الأول الموضوعات: بعض الخصائص الفيزيائية للمادة الصلبة، وبعض الخصائص الفيزيائية للغازات، وبعض الخصائص الفيزيائية للمادة السائلة. وتضمن الفصل الثاني الموضوعات: الذوبان، والذائبية، وتفسير خصائص المادة وتحولاتها، وتفسير تحولات المادة من حالة إلى أخرى، وتفسير وجود المادة في حالاتها الثلاث. أما الفصل الثالث فقد تضمن الموضوعات: معنى الكثافة، وإيجاد كثافة جسم صلب منتظم الشكل، وإيجاد كثافة جسم صلب غير منتظم الشكل، وإيجاد كثافة السوائل، وإيجاد كتلة جسم كبير. وبلغ عدد الأنشطة المخبرية التي نفذها الطلبة على شكل مجموعات (22) نشاطاً، توزعت على فصول الوحدة الثلاثة. 
وتم تطوير الوحدة الدراسية المختارة ليتم تدريسها بالإستراتيجيات الثلاث، وبطريقة تتوافق مع توزيع المنهاج الدراسي، من حيث عدد الحصص والأنشطة ووقتها، مع الحرص على التطبيق المتكافئ للإستراتيجيات الثلاث، فتكونت هذه الإستراتيجيات من عدد متساوٍ من الحصص، ودرست العدد ذاته من الأنشطة، واستخدمت إستراتيجيتا الخارطة المفاهيمية والتكاملية العدد ذاته من الخرائط المفاهيمية، كما استخدمت إستراتيجيتا دورة التعلم والتكاملية العدد ذاته من دورات التعلم. وأعد دليل للمعلم لتحقيق هذا الغرض، حيث تكون من ثلاثة أجزاء، اختص كل منها بإحدى الإستراتيجيات الثلاث، واشتمل على مخططات الدروس، والخرائط المفاهيمية اللازمة، وأوراق عمل الطلبة، كما عرض كل منها دروساً لست عشرة حصة دراسية. وتضمنت إستراتيجيتا دورة التعلم والتكاملية عشرَ دورات تعلمية، وإستراتيجيتا الخارطة والتكاملية أربعاً وعشرين خارطة مفاهيمية جاهزة. وللتحقق من صدقها، عُرضت على مجموعة من المحكمين الخبراء؛ بالإضافة إلى المعلمين وقيّمي المختبرات المشاركين في الدراسة؛ وعُدلت حسب الملاحظات والإرشادات الإيجابية.
ومر إعداد دليل المعلم للوحدة بالمراحل الآتية:
· تحليل المحتوى لفصول الوحدة الثلاثة، حيث تم حصر أهداف الدروس التي تضمنتها  والمفاهيم الأساسية والفرعية لكل موضوع دراسي والعلاقات بينها.
· دراسة الأنشطة والتجارب المخبرية التي يتضمنها كل من كتاب الطالب ودليل المعلم، وبحث مدى ملاءمتها بالنسبة إلى مراحل دورة التعلم، وتعديل ما لا يتلاءم معها أو استبداله، أو إضافة أنشطة جديدة. واستخدمت أنشطة الكتاب المقرر جميعها، إضافة إلى ثلاثة أخرى (تجربة الجريان، وعنوانها انتقال السوائل واختلاف سرعة جريانها، وتجربة حركة القارب في الماء، وتجربة اكتشاف ما إذا كان الزيت أو الحليب الموجود في المختبر نقياً أم لا).
· تحديد الخطوات العامة للاستراتيجيات الثلاث، وإعداد مخطط لمجريات دروسها  يتضمن الخطوات الأساسية لكل حصة، وكتابة المادة المعرفية حسب هذه الخطوات، متضمنةً الأنشطة المختارة.
· إعداد الخرائط المفاهيمية وتضمينها بعد شرح الدرس في إستراتيجية الخارطة المفاهيمية، وفي نهاية المرحلتين الثانية والثالثة لدورات التعلم في الإستراتيجية التكاملية.
· استخدام الخرائط المفاهيمية في دروس إستراتيجيتي الخارطة المفاهيمية والتكاملية بطريقة تدريجية، حيث استخدمها المعلم في الفصل الأول؛ لتذكير الطلبة بالخرائط المفاهيمية، واستخدمها الطلبة في الفصل الثاني، بطريقة تعبئة صناديق مفرغة لخرائط مفاهيمية جاهزة، واستخدمها الطلبة في الفصل الثالث بطريقة بناء الخرائط من البداية إلى النهاية.
تم بعد ذلك تزويد المعلمين وقيّمي المختبرات بنسخة أولية من الدليل المقترح، وطلب إليهم دراسته وتقديم ملاحظاتهم، كما طلب من قيّمي المختبرات دراسة الأنشطة المختارة، وإمكانية تنفيذها في المختبر المدرسي، وإبداء أية مقترحات حولها. 
أداة الدراسة 
استخدمت استبانة الاتجاهات نحو العلم التي طورتها الباحثة نوربي(Norby , 2002) ، وتكونت من 48 فقرة، توزعت على ستة مقاييس فرعية، إضافة إلى فقرة ختامية عرضت على الطلبة بعد التطبيق فقط، المقاييس الفرعية هي: إدراكات الطلبة لمعلم العلوم  Perception of The Science Teacher (كم يبدي المعلم اهتماماً بالطلبة ويبذل جهداً فردياً معهم؟ )، وانعدام القلق نحو العلم Lack Of Anxiety (مستوى الارتياح الإيجابي الذي يشعر به الطالب في أثناء تعلمه العلوم)، وقيمة العلم في المجتمع Value Of Science In Society (هل ينظر الطالب إلى العلوم على أنها ذات فائدة، أو منفعة له ولمجتمعه؟)، ومفهوم الذات للقدرة العلمية Self-Concept Of Ability (إدراك الطالب لقدراته على التحصيل والفهم العالي في العلوم)، والاستمتاع بالعلوم Science Enjoyment (السرور الذي يشعر به الطالب نتيجة لتعلمه العلوم)، والدافعية لتعلم العلوم Student Motivation In Science (مستوى مشاركة الطالب في أنشطة ذات علاقة بتعلم العلوم).
وترجمت الاستبانة إلى اللغة العربية، وعرضت على مجموعة من المحكمين الخبراء وعددهم ثمانية، حيث قاموا بتدقيق الترجمة، والتأكد من ملاءمة الألفاظ العربية المختارة، ومدى ملاءمتها البيئة الأردنية، وانتماء الفقرات إلى المقاييس الفرعية الخمسة. وبعد تجريب الاستبانة على طلبة إحدى شعب المدرستين في الصف السابع الأساسي (الصف الأول المتوسط) خارج عينة الدراسة، وعددهم (40) طالبا، أجري التحليل الإحصائي اللازم باستخدام SPSS، وحسب معامل ثبات كرونباخ ألفا للاستبانة وبلغ (0.81)، كما حُسب معامل التمييز لكل فقرة، وروجعت فقرات المجالين (إدراكات الطلبة لمعلم العلوم، والدافعية لتعلم لعلوم) جميعها، لانخفاض معامل ثباتهما في العينة التجريبية وتم تعديلها. وتم حذف ثماني فقرات من مجالات الاستبانة التي كان معامل تمييزها سالباً أو صفراً؛ اثنتين من مجال إدراكات الطلبة لمعلم العلوم، وواحدة من مجال انعدام القلق نحو العلم، واثنتين من مجال قيمة العلم في المجتمع، وواحدة من مجال مفهوم الذات للقدرة العلمية، واثنتين من مجال الدافعية لتعلم لعلوم، فأصبح عدد فقرات الاستبانة النهائي (40) فقرة، عدا الفقرة الختامية التي عرضت على الطلبة في نهاية التدريس فقط وأعطيت الرقم 41. وبعد عملية التجريب، ارتفع معامل ألفا في مقياس إدراكات الطلبة لمعلم العلوم على الاستبانة البعدية إلى (0.63)، وفي مقياس انعدام القلق نحو العلم إلى (0.81)، وفي الاستبانة كاملة إلى (0.92)، ولم يتغير معامل ألفا لمقياس الدافعية للعلوم؛ لذلك لم يؤخذ بنتائجه في فصل مناقشة النتائج، الجدول (2).
الجدول رقم (2)
معامل الثبات كرونباخ ألفا لاستبانة الاتجاهات نحو العلم، ومقاييسها الفرعية، وعدد الفقرات في كل مقياس
	المقاييس الفرعية
	معامل الثبات كرونباخ ألفا
	عدد الفقرات

	إدراكات الطلبة لمعلم العلوم
	0.63
	6

	انعدام القلق نحو العلم
	0.81
	10

	قيمة العلم في المجتمع
	0.69
	6

	مفهوم الذات للقدرة العلمية
	0.62
	6

	الاستمتاع  بالعلوم
	0.54
	5

	الدافعية لتعلم العلوم 
	0.18
	7

	الأداة  كاملة.
	0.92
	40


وكان بعض فقرات الاستبانة إيجابياً وبعضها الآخر سلبياً، وبلغ عدد الفقرات الإيجابية (19)، والفقرات السلبية (21). واستجاب الطالب لكل فقرة بإبداء رأيه على سلم من ثلاث درجات: موافق، متردد، غير موافق. وصححت إجابته على الفقرة الإيجابية بإعطائه العلامة (3) إذا اختار إجابة "موافق"، والعلامة (2) إذا اختار "متردد"، والعلامة (1) إذا اختار "غير موافق"، وعكس تصحيح الإجابة إذا كانت الفقرة سلبية، فأعطيت العلامة (1) إذا اختار إجابة "موافق"، والعلامة (3) إذا اختار "غير موافق". وتدل العلامة العليا على درجة أعلى من السمة التي يقيسها المقياس كما يشير إليها اسمه.
إجراءات الدراسة :
مرت هذه الدراسة بخطوات عدة، منها:
1. أخذ الموافقة الرسمية للبدء بتنفيذ الدراسة في مديريات تربية عمان بعد إعداد أداة الدراسة وخططها.
2. التحضير لتطبيق الدراسة، واشتمل ذلك على زيارة المدارس، ومقابلة مديري المدارس فيها؛ لمعرفة مدى تقبلهم لإجراء مثل هذه الدراسة؛ واختيار أكثر المدارس ملاءمة لتطبيقها، من حيث جاهزية المختبرات فيها، ورغبة معلمي العلوم وقيّمي المختبرات في المشاركة، حيث إن استخدام دورات التعلم في استراتيجيات التدريس يتطلب مواد وأدوات وأجهزة مخبرية قد لا تتوافر في بعض المدارس.
3. مقابلة معلمي العلوم في المدارس المختارة، واختيار المعلمين الذين يبدون اهتماماً ورغبة في الاشتراك بتطبيق الدراسة، والتدريس بالاستراتيجيات الثلاث، وتدريبهم مع الطلبة حسب الصفوف والموضوعات التي يدرسونها في الفصل السابق لتطبيق الدراسة.
4. اختيار إحدى الوحدات الدراسية لتدريسها بالاستراتيجيات التدريسية، وهي الوحدة الأولى من الفصل الدراسي الأول للصف السابع الأساسي (الصف الأول المتوسط)، وعنوانها: الخصائص الفيزيائية للمادة، حيث تحوي موضوعات يمكن تدريسها بالإستراتيجيات الثلاث، إضافة إلى إعداد دليل للمعلم لتدريس هذه الوحدة بهذه الاستراتيجيات. 
5. تطبيق التدريس بالاستراتيجيات الثلاث في المدارس المختارة، حيث تم تطبيقها في الشهر الأول من الفصل الأول للسنة الدراسية 2005/2006م، ومتابعة تنفيذ المعلمين للاستراتيجيات حسب الدليل المعد. 
خطوات الإستراتيجيات الثلاث
إستراتيجية دورة التعلم
1. يقوم الطلبة بتنفيذ أنشطة استكشافية في مجموعات تعاونية.
2. يقوم المعلم بمناقشة الطلبة في المعاني التي توصلوا إليها من مرحلة الاستكشاف؛ للوصول إلى تعريف صحيح للمفهوم.
3. اختيار تطبيقات أخرى على المفهوم عن طريق تنفيذ أنشطة توسعية ذات صلة بظواهر حياتية مختلفة.
إستراتيجية الخارطة المفاهيمية
1. يقوم المعلم بشرح الدرس في بداية الحصة، بحيث يشمل ذلك توضيحاً للأنشطة والمفاهيم المتضمنة.
2. يقوم المعلم أو الطلبة باستخدام الخرائط المفاهيمية لتوضيح العلاقة بين المفاهيم؛ فيستخدمها المعلم في الفصل الأول لتذكير الطلبة بالخرائط المفاهيمية، ويستخدمها الطلبة في الفصل الثاني بطريقة تعبئة صناديق مفرغة لخرائط مفاهيمية جاهزة في مجموعات تعاونية، ويستخدمها الطلبة في الفصل الثالث بطريقة بناء الخرائط من البداية إلى النهاية في مجموعات تعاونية، ويلي استخدامهم لها، في الفصلين الثاني والثالث، توضيح المعلم العلاقة بين المفاهيم باستخدام خرائط جاهزة.
3. يقوم المعلم في بعض الدروس بإكمال شرح الدرس، بحيث يشمل ذلك توضيحاً لأنشطةٍ وأفكارٍ إضافية.
4. يقوم المعلم أو الطلبة بدراسة الخرائط المفاهيمية السابقة بالطريقة الواردة في الخطوة رقم (2) نفسها؛ لتوضيح العلاقات بين المفاهيم الجديدة التي تم توضيحها في الخطوة السابقة وباقي المفاهيم.
الإستراتيجية التكاملية
1. يقوم الطلبة بتنفيذ أنشطة استكشافية في مجموعات تعاونية.
2. تقديم المعلم المفاهيم المرتبطة بكل نشاط استكشافي مع شرحه وتوضيحه، ويتم ذلك من خلال محاضرة قصيرة.
3. تبدأ عملية تكامل الخرائط المفاهيمية مع دورات التعلم من هذه الخطوة (بعد مرحلة تقديم المفهوم في الخطوة السابقة)، حيث يقوم المعلم أو الطلبة بدراسة الخرائط المفاهيمية بالطريقة الواردة في الخطوة رقم (2) من إستراتيجية الخارطة المفاهيمية. 
4. اختيار تطبيقات أخرى على المفهوم عن طريق تنفيذ أنشطة توسعية، وتوضيح تطبيقات وظواهر حياتية مختلفة، ومناقشتها في مجموعات تعاونية.
5. تستكمل عملية تكامل الخرائط المفاهيمية مع دورات التعلم في هذه الخطوة (بعد مرحلة التطبيق والمناقشة في الخطوة السابقة)، حيث يقوم المعلم أو الطلبة بدراسة الخرائط المفاهيمية السابقة بالطريقة الواردة في الخطوة رقم (2) من إستراتيجية الخارطة المفاهيمية؛ لتوضيح العلاقات بين المفاهيم الجديدة التي تم توضيحها في الخطوة السابقة وباقي المفاهيم.
النتائج
هدفت هذه الدراسة إلى الإجابة عن السؤال: هل يختلف أثر إستراتيجية التدريس التي تكامل بين إستراتيجيتي الخارطة المفاهيمية ودورة التعلم، عن أثر كل من إستراتيجيتي الخارطة المفاهيمية ودورة التعلم منفردتين في اتجاهات الطلبة نحو العلم؟ ويلاحظ أن علامات الطلبة في استبانة الاتجاهات نحو العلم ومقاييسها الفرعية قد حولت إلى المدى (0-3)؛ وذلك بقسمتها على عدد الفقرات. ويلاحظ أيضاً اختلاف عدد أفراد العينة عنه في بداية التطبيق بسبب غياب بعض الطلبة من بعض المجموعات التجريبية أو عدم إجابتهم عن فقرات بعض المقاييس الفرعية.
يبين الجدول (3) متوسطات مجموعات الاستراتيجيات الثلاث القبلية والبعدية على استبانة الاتجاهات نحو العلم، والجدول (4) متوسطاتها في المقاييس الفرعية للاستبانة، حيث يظهرا ارتفاعاً للمتوسطات البعدية مقارنة بالقبلية في مجموعتي دورة التعلم والتكاملية، وانخفاضاً للمتوسطات البعدية مقارنة بالقبلية في مجموعة الخارطة المفاهيمية؛ مما يُشير إلى انخفاضٍ لاتجاهات طلبة مجموعة الخارطة المفاهيمية نحو العلم، وتحسنٍ لاتجاهات طلبة مجموعتي إستراتيجيتي دورة التعلم والتكاملية، لاحظ الشكلين (2،1). 
الجدول رقم (3)
متوسطات مجموعات الإستراتيجيات الثلاث القبلية والبعدية على استبانة الاتجاهات نحو العلم
	المتوسط البعدي
	المتوسط القبلي
	إستراتيجية التدريس

	2.37
	2.42
	الخارطة المفاهيمية

	2.61
	2.49
	دورة التعلم

	2.56
	2.43
	التكاملية


الجدول رقم (4)
متوسطات مجموعات الإستراتيجيات الثلاث القبلية والبعدية على المقاييس الفرعية لاستبانة الاتجاهات نحو العلم
	المتوسط البعدي
	المتوسط القبلي
	إستراتيجية التدريس
	المقياس الفرعي

	2.51
	2.50
	الخارطة المفاهيمية
	إدراكات الطلبة لمعلم العلوم

	2.66
	2.52
	دورة التعلم
	

	2.68
	2.57
	التكاملية
	

	2.32
	2.41
	الخارطة المفاهيمية
	انعدام القلق نحو العلم

	2.70
	2.53
	دورة التعلم
	

	2.59
	2.44
	التكاملية
	

	2.42
	2.47
	الخارطة المفاهيمية
	قيمة العلم في المجتمع

	2.62
	2.55
	دورة التعلم
	

	2.65
	2.52
	التكاملية
	

	2.21
	2.36
	الخارطة المفاهيمية
	مفهوم الذات للقدرة العلمية

	2.45
	2.35
	دورة التعلم
	

	2.38
	2.29
	التكاملية
	

	2.34
	2.34
	الخارطة المفاهيمية
	الاستمتاع بالعلوم

	2.65
	2.37
	دورة التعلم
	

	2.53
	2.32
	التكاملية
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استراتيجيات التدريس

رسم يبين المتوسطات الحسابية لمجموعات استراتيجيات الدراسة ): 5(الشكل 
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وللمقارنة بين أثر الإستراتيجيات التدريسية الثلاث في اتجاهات الطلبة نحو العلم، أجري تحليل التغاير الأحادي لعلامات طلبة المجموعات الثلاث على استبانة الاتجاهات نحو العلم ومقاييسها الفرعية، وذلك باعتبار علاماتهم القبلية كمتغير مصاحب.
ويظهر الجدول (5) وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة α = 0.05 بين المتوسطات البعدية المعدلة لمجموعات الإستراتيجيات الثلاث على الاستبانة كاملة ومقاييسها الفرعية ما عدا المقياس الفرعي الأول (إدراكات الطلبة لمعلم العلوم). 
الجدول رقم (5)
نتائج تحليل التغاير الأحادي لعلامات طلبة مجموعات الإستراتيجيات الثلاث
على استبانة الاتجاهات نحو العلم ومقاييسها الفرعية
	الاستبانة كاملة

	مصدر التغاير
	مجموع المربعات
	درجات الحرية
	متوسط المربعات
	قيمة ف
	مستوى الدلالة

	الاستبانة القبلية
	5.82
	1
	5.82
	67.49
	0.00

	إستراتيجية التدريس
	1.87
	2
	0.936
	10.85
	0.00

	الخطأ
	18.47
	214
	0.09
	
	

	المجموع المعدل
	26.62
	217
	
	
	

	المقياس الفرعي الأول (إدراكات الطلبة لمعلم العلوم)

	الاستبانة القبلية
	5.804
	1
	5.804
	29.001
	0.000

	إستراتيجيات التدريس
	0.899
	2
	0.449
	2.245
	0.108

	الخطأ
	42.830
	214
	0.20
	
	

	المجموع المعدل
	49.821
	217
	
	
	

	المقياس الفرعي الثاني (انعدام القلق نحو العلم)

	الاستبانة القبلية
	7.88
	1
	7.88
	51.01
	0.00

	إستراتيجيات التدريس
	4.29
	2
	2.14
	13.87
	0.00

	الخطأ
	33.05
	214
	0.15
	
	

	المجموع المعدل
	46.49
	217
	
	
	

	المقياس الفرعي الثالث (قيمة العلم في المجتمع)

	الاستبانة القبلية
	2.36
	1
	2.36
	14.41
	0.00

	إستراتيجيات التدريس
	1.98
	2
	0.99
	6.04
	0.00

	الخطأ
	34.98
	214
	0.16
	
	

	المجموع المعدل
	39.63
	217
	
	
	

	المقياس الفرعي الرابع (مفهوم الذات للقدرة العلمية)

	الاستبانة القبلية
	5.76
	1
	5.76
	29.87
	0.00

	إستراتيجيات التدريس
	2.32
	2
	1.16
	6.011
	0.00

	الخطأ
	41.27
	214
	0.19
	
	

	المجموع المعدل
	49.09
	217
	
	
	

	المقياس الفرعي الخامس (الاستمتاع  بالعلوم)

	الاستبانة القبلية
	4.70
	1
	4.70
	15.68
	0.00

	إستراتيجيات التدريس
	3.33
	2
	1.67
	5.56
	0.00

	الخطأ
	64.07
	214
	0.30
	
	

	المجموع المعدل
	72.24
	217
	
	
	


كما يظهر الجدول (6) دلالة الفروق بين المتوسطات البعدية المعدلة لإستراتيجيتي التكاملية والخارطة المفاهيمية، وإستراتيجيتي دورة التعلم والخارطة المفاهيمية على الاستبانة ومقاييسها الفرعية ذات الفروق الدالة. ويظهر نفس الجدول والشكلين (3،4) أيضاً تفوق الإستراتيجيتين؛ التكاملية ودورة التعلم على إستراتيجية الخارطة المفاهيمية في الاستبانة ومقاييسها الفرعية ما عدا المقياس الفرعي الأول (إدراكات الطلبة لمعلم العلوم).
الجدول رقم (6)
نتائج اختبار LSD للفروق بين المتوسطات البعدية المعدلة لمجموعات إستراتيجيات الدراسة 
على استبانة الاتجاهات نحو العلم ومقاييسها الفرعية ذات الفروق الدالة
	استبانة الاتجاهات نحو العلم

	المتوسط الحسابي
	إستراتيجية التدريس
	الخارطة المفاهيمية
	دورة التعلم
	التكاملية

	2.38
	الخارطة المفاهيمية
	-
	0.206*
	0.188*

	2.59
	دورة التعلم
	-
	-
	0.017

	2.57
	التكاملية
	-
	-
	-

	المقياس الفرعي الثاني (انعدام القلق نحو العلم)

	2.35
	الخارطة المفاهيمية
	-
	0.334*
	0.248*

	2.68
	دورة التعلم
	-
	-
	0.086

	2.59
	التكاملية
	-
	-
	-

	المقياس الفرعي الثالث (قيمة العلم في المجتمع)

	2.426
	الخارطة المفاهيمية
	-
	0.179*
	0.220*

	2.605
	دورة التعلم
	-
	-
	0.041

	2.646
	التكاملية
	-
	-
	-

	المقياس الفرعي الرابع (مفهوم الذات للقدرة العلمية)

	2.203
	الخارطة المفاهيمية
	-
	0.236*
	0.199*

	2.439
	دورة التعلم
	-
	-
	0.038

	2.401
	التكاملية
	-
	-
	-

	المقياس الفرعي الخامس (الاستمتاع  بالعلوم)

	2.344
	الخارطة المفاهيمية
	-
	0.301*
	0.193*

	2.645
	دورة التعلم
	-
	-
	0.107

	2.537
	التكاملية
	-
	-
	-


· دال عند مستوى الدلالة α = 0.05
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أثر الإستراتجيات في اتجاهات الطلبة نحو العلم من خلال الفقرة الختامية: 
اشتملت استبانة الاتجاهات نحو العلم على فقرة عُرضت على طلبة المجموعات جميعهم، بعد تطبيق تدريس وحدة الدراسة بالاستراتيجيات الثلاث، ونصها: "ازدادت اتجاهاتي الإيجابية نحو العلوم بعد دراستي الوحدة الماضية من مادة العلوم بالطريقة الجديدة". ويظهر من الجدول (7) أن ما يزيد على 87% من طلبة الإستراتيجية التكاملية وافقوا على أن اتجاهاتهم قد زادت بعد تعلمهم بهذه الإستراتيجية، يليها دورة التعلم، وأقلها الخارطة المفاهيمية.  
الجدول رقم (7)
النسب المئوية لأعداد الطلبة التي تبين اتجاهاتهم نحو العلم
في مجموعات استراتيجيات الدراسة الثلاث
	
	النسب المئوية لأعداد الطلبة

	
	إستراتيجية الخارطة
	إستراتيجية التكاملية
	إستراتيجية دورة التعلم

	موافق
	69.3
	87.3
	86.7

	متردد
	10.7
	6.3
	6.7

	غير موافق
	20.0
	6.3
	6.7


ويظهر الجدول (8) وجود فروق ذات دلالة بين متوسطات مجموعات الإستراتيجيات الثلاث بالنسبة إلى استجاباتهم على الفقرة (41).
الجدول رقم (8)
نتائج تحليل التباين الأحادي لعلامات طلبة المجموعات الثلاث في الفقرة (41) من استبانة الاتجاهات نحو العلم
	مصدر التغاير
	مجموع المربعات
	درجات الحرية
	متوسط المربعات
	قيمة ف
	مستوى الدلالة

	إستراتيجيات التدريس
	4.909
	2
	2.455
	5.972
	0.00

	الخطأ
	92.899
	226
	0.411
	
	

	المجموع المعدل
	97.808
	228
	
	
	


وتظهر نتائج اختبار LSD للمقارنات البعدية دلالة الفروق بين متوسطي إستراتيجيتي التكاملية والخارطة المفاهيمية، وإستراتيجيتي دورة التعلم والخارطة المفاهيمية، الجدول(9).
الجدول رقم (9)
نتائج اختبار LSD للفروق بين المتوسطات البعدية لمجموعات إستراتيجيات التدريس على الفقرة (41)
	إستراتيجية التدريس
	الخارطة المفاهيمية
	دورة التعلم
	التكاملية

	الخارطة المفاهيمية
	-
	0.306 *
	0.316 *

	دورة التعلم
	-
	-
	0.010

	التكاملية
	-
	-
	-


· دال عند مستوى الدلالة α = 0.05
وتؤكد مقارنة متوسطات علامات كل مجموعة على الفقرة (41)؛ تفوق المجموعتين التكاملية ودورة التعلم كما يوضح الجدول (10) والشكل (5).
الجدول رقم (10)
المتوسطات الحسابية لمجموعات استراتيجيات الدراسة على الفقرة (41) من استبانة الاتجاهات نحو العلم وانحرافاتها المعيارية
	إستراتيجية التدريس
	عدد الطلبة
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري

	الخارطة
	75
	2.49
	0.81

	دورة التعلم
	75
	2.80
	0.55

	التكاملية
	79
	2.81
	0.53
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مناقشة النتائج

يتناول هذا الفصل مناقشة النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة التي هدفت إلى تعرف أثر تكامل اسراتيجيتين بنائيتين، هما: إستراتيجية دورة التعلم، والخارطة المفاهيمية في اتجاهات الطلبة نحو العلم. كما يتضمن هذا الفصل التوصيات المقترحة والمستمدة من نتائج الدراسة.
أظهرت نتائج مقارنة متوسطات مجموعات الاستراتيجيات الثلاث القبلية والبعدية على استبانة الاتجاهات نحو العلم ارتفاعاً للمتوسطات البعدية مقارنة بالقبلية في مجموعتي دورة التعلم والتكاملية؛ مما يشير إلى تحسن اتجاهات طلبة مجموعتي إستراتيجيتي دورة التعلم والتكاملية، وانخفاض المتوسطات البعدية مقارنة بالقبلية في مجموعة الخارطة المفاهيمية؛ وهذا مؤشر على انخفاض اتجاهات طلبة مجموعة الخارطة المفاهيمية نحو العلم. 
وأظهرت نتائج الدراسة وجود فروق ذات دلالة إحصائية في اتجاهات الطلبة نحو العلم بين مجموعات التدريس الثلاث على الاستبانة كاملة ومقاييسها الفرعية جميعها، ماعدا المقياس الفرعي الأول (إدراكات الطلبة لمعلم العلوم)، مع ملاحظة عدم إدخال المقياس السادس (الدافعية لتعلم العلوم) ضمن النتائج وتفسيرها بسبب انخفاض معامل ثباته.

فقد اختلفت اتجاهات طلبة الإستراتيجية التكاملية نحو العلوم عن اتجاهات طلبة الخارطة المفاهيمية، في حين لم تختلف عن اتجاهات طلبة إستراتيجية دورة التعلم. يمكن رد ارتفاع اتجاهات الطلبة البعدية وتقارب متوسطاتها المعدلة في المجموعتين (دورة التعلم والتكاملية) إلى المنحى الاستقصائي الذي وفرهما، في حين اعتمدت إستراتيجية الخارطة المفاهيمية على الشرح والتوضيح. يتوافق هذا مع نتائج دراسة كافالو ولوباخ Laubach, 2001)  & Cavallo) التي أظهرت أن استخدام الاستقصاء في تدريس العلوم يزيد من اتجاهات الطلبة، ومع دراسة كينشين Kinchin, 2000)) التي أكدت انخفاض اتجاهات الطلبة بعد تنفيذهم مهمات متقدمة تتعلق باستخدام الخارطة المفاهيمية كطريقة تدريسية، ومع دراسة ليدجر (Ledger, 2003) بعدم تغير اتجاهات طلبة الصف الثامن نحو العلم بعد استخدامهم الخرائط المفاهيمية في مجموعات تعاونية، ومع نتائج دراسات الأدب التربوي حول أثر استخدام دورة التعلم في زيادة اتجاهات الطلبة نحو العلوم  Bonnie Day, 2001; Parker & Gerber, 2000)). كما تتفق الدراسة الحالية مع دراسات أخرى من حيث تفوق الاستراتيجيات التكاملية على غيرها من الاستراتيجيات بالنسبة إلى متغير الاتجاهات ((Lehman et al.,1985; Gerber et al., 2001.

وفيما يتعلق بالمقاييس الفرعية، فقد أظهرت المقارنة بين اتجاهات الطلبة؛ القبلية والبعدية على مقاييس الاستبانة الفرعية في مجموعات الاستراتيجيات الثلاث تحسن اتجاهات طلبة مجموعتي دورة التعلم والتكاملية نحو العلم، وانخفاض هذه الاتجاهات أو عدم تغيرها في مجموعة الخارطة المفاهيمية. 
وتختلف استراتيجيتا دورة التعلم والتكاملية عن إستراتيجية الخارطة المفاهيمية من حيث مستوى الارتياح الإيجابي الذي يشعر به طلبتهما في أثناء تعلمهم العلوم (انعدام القلق نحو العلم)، واعتقادهم أن العلوم ذات فائدة أو منفعة لهم ولمجتمعهم (قيمة العلم في المجتمع)، وإدراكاتهم لقدراتهم على التحصيل والفهم العالي في العلوم (مفهوم الذات للقدرة العلمية)، ومستوى السرور الذي يشعرون به نتيجة لتعلمهم العلوم (الاستمتاع بالعلوم). ولعل تنفيذ الأنشطة المخبرية في المرحلتين الأولى والثالثة لدورات التعلم ضمن إستراتيجيتي دورة التعلم والتكاملية، زاد في سرور الطلبة وارتياحهم، خاصة أن تنفيذهم للتجارب المخبرية في العادة قليل أو نادر، واستخدامهم للمختبر في تدريس العلوم قبل تطبيق الدراسة محدود، مما ميزهم من طلبة الخارطة المفاهيمية الذين لم يستخدموا المختبر. وتؤكد نتائج دراسة كارتر وسوتايل  (Carter & Sottile, 2002) تحسن مستوى مفهوم الذات للقدرة لدى الطلبة بعد استخدامهم لإستراتيجية استقصائية تعتمد على فروض النظرية البنائية، كما يتوافق مع دراسة جيغيد وزملائه Jegede et al., 1990)) التي تؤكد انخفاض القلق لدى الطلبة الذكور بعد استخدامهم إستراتيجية بنائية.

ويبقى التساؤل بالنسبة إلى المقياس الأول (إدراكات الطلبة لمعلم العلوم)، لماذا لم تظهر فروق بين الاستراتيجيات من حيث مستوى اهتمام المعلم بالطلبة وبذله جهداً فردياً معهم؟ حيث يرى طلبة المجموعات في الاستراتيجيات عدم وجود فروق بين ما يبذله المعلم في مجموعة الإستراتيجية التكاملية ومجموعة دورة التعلم ومجموعة الخارطة المفاهيمية، ولعل ذلك يعود إلى تدريس معلم واحد للمجموعات الثلاث.
أما بالنسبة إلى نتائج الفقرة (41) من استبانة الاتجاهات نحو العلم، فقد اتفقت مع النتائج السابقة، حيث أظهرت وجود فروق ذات دلالة بين الاستراتيجيات الثلاث من حيث اتجاهات الطلبة نحو العلم، ودلالة الفروق بين إستراتيجيتي التكاملية والخارطة المفاهيمية، وإستراتيجيتي دورة التعلم والخارطة المفاهيمية، وتفوق المجموعتين؛ التكاملية ودورة التعلم. كما تشير نتائج هذه الفقرة المتعلقة بالنسب المئوية لاستجابات الطلبة إلى ارتفاع مستوى الاتجاهات الإيجابية لطلبة الإستراتيجية التكاملية مقارنة بطلبة الاستراتيجيات الأخرى.
ومن العوامل التي يمكن أن تقدم تفسيرا لذلك أيضاً تدريس معلم واحد لمجموعات الاستراتيجيات الثلاث، حيث يرى الباحثان أودوم وكيلي (Odom & Kelly 1999) أن هنالك خطراً من تحيز المعلم إلى إحدى هذه الاستراتيجيات. ولعل عوامل مثل ما يمتلكه المعلم من معتقدات مسبقة حول عمليات التعليم والتعلم، أو ما تكون لديه من تصورات في أثناء تدريبه عليها، يزيد من أثر هذا الجانب Cook,1994) &Ritchie (Mcrobbie & Tobin  , 1997;. وقد يتماشى هذا أيضاً مع نتائج دراسة هانرهان (Hanrahan,1998) التي أظهرت أن تنفيذ أنشطة تعتمد على فرضيات البنائية قد يكون تأثيرها عكسياً، إذا لم يتم تنفيذها بطريقة توفر دعماً كافياً لاستقلالية الطالب.

التوصيات:
في ضوء نتائج الدراسة ومناقشتها، توصي الدراسة بالآتي:

· تؤكد هذه الدراسة أهمية التركيز على المنحى البنائي في تدريس العلوم، وأهمية تضمين الخارطة المفاهيمية في ذلك، وتؤكد أيضاً أهمية استخدام المنحى التكاملي المقترح وتطويره. 
· تؤكد الدراسة أهمية تطبيق الاستراتيجيات البنائية في التدريس بالشكل الصحيح، وتوصي بضرورة التدريب المكثف للمعلمين والطلبة كي يتقنوا استخدام الإستراتيجية التكاملية المقترحة المتضمنة دورات التعلم وبناء الخارطة المفاهيمية. 

· توصي الدراسة أصحاب السلطة التربوية بأخذ نتائجها بعين الاعتبار عند إعداد  المناهج والمواد التعليمية، وتؤكد أهمية تضمين المناهج بأنشطة تتعلق ببناء الخرائط المفاهيمية وتضمينها في دورات التعلم، فضلاً عن أهمية المختبر والعمل المخبري الموجه في هذا المجال.

· توصي الدراسة الباحثين بضرورة التوسع في مجال الاستراتيجيات التكاملية، وتطوير الطرق التوالفية التي تجمع بين أكثر من إستراتيجية واحدة، وتؤكد أن هذا المنحى يعد بنتائج إيجابية في مجال تطوير الأبحاث والدراسات التربوية. كما تؤكد أهمية اتساع مجال المتغيرات المدروسة، بحيث تشمل متغيرات أخرى، مثل: النظرة إلى المعرفة، والتفكير العلمي، فهم الطلبة للمفاهيم العلمية. والحاجة إلى استخدام أدوات نوعية لجمع البيانات؛ كالمقابلات والملاحظة المباشرة، الأمر الذي يساعد على تفسير كثير من الملاحظات التي تظهرها أدوات البحث الكمية. كما توصي باستخدام استبانة البيئة التعلمية البنائية لأغراض متابعة تطبيق الدراسات البنائية. 
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