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     المملكة العربية السعودية

وزارة التعليم العالي

جامعة أم القرى

كلية التربية

قسم المناهج وطرق التدريس
أثر استخدام نموذج التعلم البنائي 

في تدريس العلوم على التحصيل والاتجــاه 

نحو المادة لدى طلاب الصــف الثالـــث المتوســط
إعداد الطالب

غازي بن صلاح بن هليل المطرفي
إشراف سعادة الدكتور

سمير بن نور الدين بن عبد القادر فلمبان
الأستاذ المشارك بقسم المناهج وطرق التدريس 

دراسة تكميلية لنيل درجة الدكتوراه في المناهج وطرق تدريس العلوم
الفصل الدراسي الأول
1427/1428هـ 
بسم الله الرحمن الرحيم

قال الله تعالى : ( اللَّهُ نُورُ السَّمَوَاتِ وَالأَرْضِ مَثَلُ نُورِهِ كَمِشْكَاةٍ فِيهَا مِصْبَاحٌ المِصْبَاحُ فِي زُجَاجَةٍ الزُّجَاجَةُ كَأَنَّهَا كَوْكَبٌ دُرِّيٌّ يُوقَدُ مِن شَجَرَةٍ مُّبَارَكَةٍ زَيْتُونَةٍ لاَّ شَرْقِيَّةٍ وَلاَ غَرْبِيَّةٍ يَكَادُ زَيْتُهَا يُضِيءُ وَلَوْ لَمْ تَمْسَسْهُ نَارٌ نُّورٌ عَلَى نُورٍ يَهْدِي اللَّهُ لِنُورِهِ مَن يَشَاءُ وَيَضْرِبُ اللَّهُ الأَمْثَالَ لِلنَّاسِ وَاللَّهُ بِكُلِّ شَيْءٍ عَلِيمٌ (
سورة النور الآية : 35 . 
وقال الله تعالى : 

( وَأَن لَّيْسَ لِلإِنسَانِ إِلاَّ مَا سَعَى * وَأَنَّ سَعْيَهُ سَـــــوْفَ يُـــــرَى * ثُمَّ يُجْزَاهُ الجَزَاءَ الأَوْفَى ( سورة النجم الآيات: (39-41) 
ملخص الدراسة

عنوان الدراسة : " أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على التحصيل والاتجاه نحو المادة لدى طلاب الصف الثالث المتوسط " .

أهداف الدراسة : هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على التحصيل والاتجاه نحو المادة لدى طلاب الصف الثالث المتوسط، وبشكل محدد ارتكزت على خمسة فروض صفرية تم اختبارها، تتلخص في أنه " لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي – بعد ضبط التطبيق القبلي – عند : مستوى ( التذكر، الفهم ، التطبيق ، جميع المستويات المعرفية السابقة ، الاتجاه ككل ) .

عينة الدراسة : تكونت عينة الدراسة من (132) طالباً من طلاب الصف الثالث المتوسط بمدارس المرحلة المتوسطة الحكومية، بمدينة جدة، في الفصل الدراسي الثاني لعام 1426/1427هـ، تم تقسيمهم إلى مجموعتين: تجريبية درست باستخدام نموذج التعلم البنائي ، وضابطة درست بالطريقة التقليدية . 


وبهدف اختبار فروض الدراسة وتحقيق هدفها تم اختيار (13) موضوعاً دراسياً في وحدة (الطاقة) في مقرر علوم الصف الثالث المتوسط ، الفصل الدراسي الثاني ، وأعد لها دليلاً إرشادياً للمعلم يوضح كيفية تقديمها وتدريسها من قبل المعلم ، ودليلاً آخراً للطالب يمارس من خلاله الأنشطة الاستكشافية والتطبيقية وفق هذا النموذج ، وقد تمثلت أداتا الدراسة في اختبار التحصيل المعرفي بمستوياته الثلاثة ( التذكر ، الفهم ، التطبيق ) ، ومقياس الاتجاه نحو العلوم، وتم التأكد من صدقها وثباتها ، وطبق في هذه الدراسة المنهج شبه التجريبي القائمة على التصميم ( القبلي / البعدي ) للمجموعتين على عينة الدراسة ، وتم اختبار صحة الفروض باستخدام اختبار (ت) . وأظهرت نتائج الدراسة بشكل عام أن طلاب المجموعة التجريبية تفوقوا على نظرائهم في المجموعة الضابطة في متوسط درجات التحصيل المعرفي البعدي في جميع المستويات المعرفية المراد قياسها ، وفي الاتجاه ككل نحو مادة العلوم ، وأن هذا التفوق كان دالاً إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) لجميع الفروض ، وبناءً على ذلك رفضت جميع فروض الدراسة الصفرية، وأعيدت صياغتها في ضوء هذه النتيجة ملخصة على النحو التالي : 

توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة لصالح طلاب المجموعة التجريبية عند مستوى : ( التذكر ، الفهم ، التطبيق ، جميع المستويات المعرفية السابقة ، الاتجاه ككل ) . 

توصيات الدراسة : 

1-
تبني استخدام نموذج التعلم البنائي من قبل المعلمين والمشرفين والمسؤولين في مجال تدريس العلوم كأحد الأساليب الفعالة لتحقيق أهداف التربية العلمية . 

2-
تزويد أعضاء هيئة التدريس من المختصين في التربية العلمية بدليل إرشادي يوضح فلسفة النموذج البنائي وخطواته ومراحله وكيفية استخدامه في التدريس . 

مقترحات الدراسة : 

1-
إجراء دراسة للتعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي على التحصيل الدراسي والاتجاه نحو العلوم في مستويات التفكير العليا . 

2-
إجراء دراسة مقارنة بين أثر استخدام نموذج التعلم البنائي وبعض النماذج البنائية الأخرى، مثل نموذج ويتلي في مراحل التعليم المختلفة . 
Abstract

Effect of using the Constructive Learning Model in Teaching Science on the Achievement in and Attitude towards Science by Third Grade

Intermediate School students
Study objectives:

This study sought to examine the effect of using the constructive learning model in teaching science to third-year intermediate school students on their achievement in and attitude towards science.  More specifically the study was focused on testing five null hypotheses outlined as follows:

These are no statistically significant differences between the mean scores of the experimental and control groups’ students in the cognitive achievement of posttest – after adjusting for pretest application – at the recall, comprehension, application, all previous levels combined, and attitude in general.

Study sample:

The study sample was comprised of (132) students in the third-year grade at public intermediate school in Jeddah studying in the Second Academic Term of 1426/1427H.  These students were assigned to two groups: experimental which learned according to the constructive learning model and control which received instruction following the traditional method.  In order to test the null hypotheses posed in the study and realize their objectives, thirteen (13) topics relating to energy unit within the science course had been chosen in the Second Academic Term; an instructional teacher manual was prepared illustrating how these topics might be presented and taught by the teacher.  Another guide was designed for students instructing on how various explorative and applied activities might be practiced in line with this model.  The two measuring instruments used in the study were a test of cognitive achievement with these levels (recall, comprehension, and application), and an attitude scale towards science.  The validity and reliability of both tools had been verified and established.  The study applied the quasi-experimental methodology, which is based on the pre- and posttest design for both groups of the study, and the testing of hypotheses was performed using the T.test analysis .

The study’s results revealed in general that the experimental group’s students outperformed their counterparts in the control group in the mean scores of post-cognitive achievement at all cognitive levels meant to be measured, and in attitude towards science in general.  This out performance had been statistically significant at (0.05) level of significance for all hypotheses.  Accordingly, all null hypotheses of the study had been rejected and reformulated below in the condensed form as follows:

These are statistically significant differences between the mean scores of experimental and control groups’ students at the levels: recall, comprehension, application, all previous cognitive levels, and attitude in general.

Recommendations of the study:

1) Stressing the need to employ the constructive learning model by teachers, supervisors and officials in the field of science teaching as an effective teaching approach to realize the goals of science education.

2) Emphasizing the need to provide teaching staff specialized in science education with instructional manual explaining the rationale behind the constructive model, its steps, stages, and its usage in education.

Study suggestions:

1) Conducting a study to identify the impact of using the constructive learning model on the achievement in and attitude towards science at higher thinking levels.

2) Conducting a study to compare the effect of using other constructive learning models as the Whitely model in all various learning stages.

الإهـــداء
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إلى من مهدا ليَّ طريق العلم والمعرفة بعد الله 

إلى من ذللالي الصعاب بدعواتهما الصالحة .. 

إلى من كان الإيثار والتضحية شعارهما .. 

إلى من تعجز كلمات الشكر أن تفيهما حقهما .. 

إلى من أعيش لكسب رضاهما بعد الله ... 

إلى من أسأل الله لهما حسن الخاتمة .. 

إلى والديَّ الفاضلين أمد الله في عمرهما

وأسدل عليهما ستار الصحة والعافية
إلى من وقفت بجواي من بداية المشوار .. 

إلى من ضحت لأجلي بكل شيء .. 

إلى الينبوع الذي لا ينضب بالعطاء .. 

إلى صاحبة السجايا الحسان .. 

إلى كنزي للأيام .. 
إلى شريكة حياتي زوجتي الغالية حفظها الله

إلى الذين دعموني نفسياً ومعنويـــاً  .. 

إلى فلذات كبدي الذين أضاءات ضحكاتهم لي الطريق ..

إلى أبنائي الأعزاء درة المحار .. 





  إلى صلاح ، إيلاف ، إياد ، أسيل ، سابيانا رعاهم الله
إلى من دعموني بتشجيعهم المتواصل 




 

  إلى إخواني الأفاضل .. حفظهم الله 

إلى القريبين من سويداء القلب العزيزين على النفس 

        إلى أرحامي الأعزاء حفظهم الله ورعاهم وسدد خطاهم . 

إلى جميع القائمين على تربية النشء في مملكتنا الحبيبة ..

الباحـث
شكر وتقدير

الحمد لله رب العالمين الذي خلق الإنسان وعلمه ما لم يعلم ، فله الفضل على ما أنعم وتفضل ، وأحمده على توفيقه وامتنانه لي لإنجاز هذا العمل ، والصلاة والسلام على سيد المرسلين محمد بن عبد الله، وعلى آله وصحبه ومن سار على نهجه واستن بسنته إلى يوم الدين، وبعد ... 


فأثني على سيد ولد آدم القائل : ( لا يشكر الله من لا يشكر الناس ) بعد أن منَّ الله علي بإتمام هذه الدراسة ، فإني أجد لزاماً عليَّ إن كانت لي كلمة شكر وتقدير أضعها في صدر هذه الرسالة فإنني أسجلها بكل اعتزاز وتقدير لأستاذي سعادة الدكتور / سمير بن نور الدين فلمبان الذي تحمل عبء الإشراف على هذه الرسالة ، وتابع إنجازها خطوة بخطوة منذ أن كانت فكرة حتى أصبحت واقعاً ملموساً ، والذي وجدت فيه أستاذاً وعالماً فاضلاً معطاءً سخياً في علمه وخلقه ، بذل الجهد وقدم التوجيه السليم والرأي السديد ، والقوة الدافعة التي ساعدتني في تخطي الكثير من الصعاب ، وهو التزام وفاء وتقدير وامتنان نظير ما قدمه لي فجزاه الله عني خير الجزاء وأحاطه بعنايته ورعايته .


كما يشرفني أن أتقدم بوافر الشكر والتقدير إلى سعادة الدكتور/ سالم بن عبد الله طيبه المشرف السابق على الرسالة – رحمه الله وأسكنه الفردوس الأعلى من جناته – نظير ما قدم للباحث من جهود علمية بناءة أثناء فترة إشرافه جعلها الله في ميزان حسناته . 


كما يسعدني أن أتقدم بوافر الشكر والتقدير لجامعة أم القرى ممثلة في كلية التربية التي منحتني فرصة إكمال دراستي العليا ، كما أتقدم بخالص شكري وتقديري لرئيس قسم المناهج وطرق التدريس السابق سعادة الدكتور / سمير بن نور الدين فلمبان، والرئيس الحالي سعادة الدكتور / صالح بن محمد السيف، اللذين كانا حريصين على تذليل كافة الصعاب التي تعترض طلاب الدراسات العليا والشكر والتقدير موصول لكافة أعضاء هيئة التدريس لما قدموه من عون صادق وحفز وتشجيع خلال دراستي بجامعة أم القرى .


كما لا يفوتني أن أتقدم بخالص شكري وتقديري لأعضاء لجنة مناقشة خطة الدراسة الأساتذة الأفاضل (سعادة الأستاذ الدكتور / حفيظ بن محمد حافظ المزروعي ، سعادة الدكتور / عبد اللطيف بن حميد الرائقي ، سعادة الدكتور / صالح بن محمد السيف ) ، وأعضاء لجنة مناقشة الدراسة ( سعادة الأستاذ الدكتور/ حمد بن خالد الخالدي ، وسعادة الأستاذ الدكتور / حفيظ بن محمد حافظ المزروعي) لما قدموه من آراء علمية سديدة .


ويشرفني أن أتقدم بوافر شكري وتقديري لسعادة الأستاذ الدكتور / حفيظ بن محمد حافظ المزروعي ، وسعادة الدكتور/ عبد اللطيف بن حميد الرائقي ، وسعادة الدكتور / ربيع بن سعيد طه لما قدموه من إرشادات وتوجيهات علمية ساعدت في استخدام الأساليب الإحصائية المناسبة لهذه الدراسة .  


كما أتقدم بالشكر والتقدير لأعضاء هيئة التدريس المحكمين لأدوات البحث بما أبدوه من آراء وملاحظات علمية سديدة ، وأخص بالشكر والتقدير كل من ساعدني في تحكيم أدوات الدراسة وهم : د. رضا عبد الكريم الينبعاوي ، د. يحيى حميد الظاهري ، الأستاذ / عبد الرحمن إبراهيم التميمي ، الأستاذ / عبدالله المحيا ، الأستاذ / هزاع عبد الكريم الفويهي ، الأستاذ / غرم الله بركات الزهراني . 


والشكر موصولاً للهيئتين الإدارية والتدريسية بمدرسة حسان بن ثابت المتوسطة ، ومدرسة مكة المكرمة المتوسطة ، وأخص بالشكر منهم : مدير مدرسة مكة المكرمة الأستاذ /موسى بن صالح الثقفي ، ووكيل المدرسة الأستاذ / خالد بن علي الحارثي ، والأستاذ / مسلم رجاء الله السلمي معلم العلوم ، كما أشكر مدير مدرسة حسان بن ثابت المتوسطة الأستاذ / عبد الله علي الشمراني ، ووكيل المدرسة الأستاذ / علي حسين العطاس ، والزميل الفاضل الأستاذ / إبراهيم أحمد الزهراني معلم العلوم الذي قام بتطبيق الدراسة بكل أمانة، والأستاذ / عبده عز الدين القوزي مدير مركز مصادر التعلم الذي أعان في استخدام هذا المركز بصورة دائمة أثناء فترة تطبيق الدراسة ، والأستاذ / عبد الرحمن كمال مشرف مادة العلوم الذي ساعد في تطبيق الدراسة وأشرف عليها حتى نهايتها . 


وأتقدم بوافر الشكر والتقدير وعظيم الامتنان لجميع من أثرى هذا البحث برأي سديد ، أو ملاحظة صائبة ، أو معاونة مخلصة ، وأسهم في إنجاح هذا العمل وفاءً وعرفاناً بدورهم التربوي الفعال وهــم : سعـادة الدكتور : محمد بن إبراهيم الرائقي عضو هيئة التدريس بقسم المناهج وطرق التدريس ، على دعمه المتواصل وتشجيعه الدائم وحسن تعامله ، وسعادة الدكتور / علي بن مصلح المطرفي عضو هيئة التدريس بقسم التربية الإسلامية المقارنة على تشجيعه الدائم في تكملة هذا المشوار ، وحسن تعامله ومناصحته الأخوية الجادة طوال فتـرة البحـث . وسعادة الدكتور / رضا بن غانم الينبعاوي المشرف التربوي بإدارة تعليم جدة على ما قدمه من اهتمام ومساعدة وتعاون بالنصح والإرشاد المستمرين طوال فترة البحث .

وسعادة الدكتور/ فيصل بن عبيد الله القرشي عضو هيئة التدريس بكلية المعلمين بالطائف نظير مساعدته المستمرة للباحث ومناصحته الأخوية الجادة ، وسعادة الأستاذ / خالد بن حمود العصيمي عضو هيئة التدريس في كلية المعلمين بالطائف رفيق دربي ومشواري العلمي نظير ما قدمه لي من جهد كبير ونصح دائم في إكمال هذه الدراسة وصولاً بها إلى هذه الصورة ، وسعادة الدكتور / عوض بن صالح المالكي عضو هيئة التدريس في كلية المعلمين بالطائف على تشجيعه الدائم، ومناصحته الأخوية الجادة وتوجيهاته وآرائه السديدة . 

وسعادة الأستاذ / عبد الله بن عمر بن جحلان المشرف التربوي بوزارة التربية والتعليم على جهوده وحسن تعامله وما قدمه من دراسات أجنبية ومعلومات مساعدة طوال فترة الدراسة، وسعادة الأستاذ الدكتور/ يوسف بن سليمان الطاهر أستاذ المناهج وطرق التدريس بكلية المعلمين بمكة المكرمة نظير ما قدمه من توجيهات وآراء سديدة ومناصحة أخوية ، والأخوة الكرام أرفاق الدرب الدكتور / حمد الكلثم ، والدكتور/ غرم الله الغامدي ، والدكتور/ مرضي الزهراني ، والأستاذ/ محمد الحجيلي ، والأستاذ / أكرم بريكيت ، والأستاذ/ أحمد حيدره على تشجيعهم الدائم ومناصحتهم الأخوية الجادة ، وسعادة الأستاذ / إبراهيم محمد اللزام على ما قدمه للباحث من دراسات مساعدة في بداية فترة البحث . 


كما أقدم كل الشكر والحب والتقدير لوالدي الكريمين اللذان كانا لي خير عون بتشجيعهما الدائم لي لمواصلة البحث والدراسة أطال الله في عمرهما المديد ، وأحسن خاتمتهما وأجزل لهما المثوبة والعطاء . 


ولا أنسى أن أزجي شكري وعرفاني بالجميل لزوجتي الفاضلة وفلذات كبدي الأعزاء الذين تحملوا معي مصاعب الطريق ، وقلقي ومعاناتي طوال فترة البحث متمنياً لهم النجاح والتوفيق ...


وأخيراً وفي بداية النهاية أقدم جزيل شكري وتقديري لكل من أسهم وعاون في إنجاز هذا البحث وإخراجه بصورته النهائية إلى عالم الصفحة المقررة ممن لا يتسع المجال لتسميتهم، وأسأل الله أن يجازي كل منهم على قدر عمله إنه سميع مجيب . 

وبعد ... فلا أدعي أنني قد بلغت الغاية ، وحسبي أني قد حاولت فالكمال لله تعالى وحده. 

( وقل أعملوا فسيرى الله عملكم ورسوله والمؤمنون ( سورة التوبة آية (105) .
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الفصل الأول 

المدخل إلى الدراسة 

-
مقدمــــــــــة  . 

-
مشكلـة البحـــث .

-
فــروض البحــث .

-
أهــداف البحــث .

-
أهميــة البحـــث . 

-
حدود البحـــــث . 

-
مصطلحات البحث  . 
مقدمــــة : 


يشهد الإنسان في عالمنا المعاصر اليوم تطوراً هائلاً في شتى مجالات الحياة ، الأمر الذي انعكس على ما تقدمه المدرسة من طرق ووسائل تدريس مختلفة لمساعدة التلاميذ في تلبية حاجاتهم وطموحاتهم ، ويعد هذا التطور انعكاساً للانفجار المعرفي في شتى فروع العلم والتقنية الحديثة حتى أصبح الحكم على مدى تقدم الأمم ورقيها يتم وفق أساليب علمية حديثة . 

والمجتمع العالمي المعاصر يعيش ثورة علمية تكنولوجية عارمـة ، حيـث يذكـر نصـر (1997م : 125 – 126) إن العشر سنوات الماضية شهدت تحولات علمية وتكنولوجية في شتى مناحي الحياة ، كل ذلك أدى إلى أن يكون المجتمع العالمي أشبه بقرية صغيرة، وأصبح أي مجتمع لا يساير ويواكب باقي المجتمعات منعزلاً عنها، ومحكوماً عليه بالتخلف . 

والمملكة العربية السعودية شأنها في هذا المجتمع العالمي المعاصر شأن كل المجتمعات المتقدمة، التي تسعى نحو التقدم بخطى سريعة ، ولا يمكن للتعليم بالمملكة أن يبقى بمناهجه ونظمه وفلسفته بمنأى عن هذه التطورات التي تحدث في العالم وعن النمط الجديد للحياة الإنسانية وصولاً إلى مستقبل أفضل ، ولن يتأتى ذلك إلا بالتعليم المتميز في عالم يموج بالتغيرات وتتدفق فيه المعلومات والاختراعات والاكتشافات كل يوم . 

وقد دخل تعليم وتعلم العلوم الألفية الثالثة ليواجه مجموعة من التحديات والمتغيرات ، حيث يرى  الباز ( 2001م : 413) أن على خبراء تعليم وتعلم العلوم ضرورة التعامل غير التقليدي مع هذه التحديات، ويعتبر التعليم هو السبيل الوحيد لمقابلة تحديات القرن الحادي والعشرين، وهذا ما يؤكده السايح (1997م : 198) " الذي يرى أنه يجب أن نعترف أن التغيرات  التي حدثت في المؤسسة التعليمية في القرن الأخير مسألة لا نستطيع أن نتجنبها ، ومع ذلك فإن تغيير المفاهيم يصبح مسألة أساسية لتخريج إنسان يعيش في القرن الحادي والعشرين بعقلية القرن الحادي والعشرين " .


والمتأمل إلى واقع تعليم العلوم اليوم يجد أنه لا يوجد من هو راض عن هذا الواقع وهذه شكوى عامة في كثير من دول العالم حتى المتقدمة منها ، حيث يؤكد ذلك حيدر ( 1998م : 593 – 594 ) بقوله : " إن المتتبع لواقع تعليم العلوم يجد أنه يتصف بالكثير من الصفات غير المرغوب فيها ، تتفاوت من بلد لآخر "  لكن هناك عموميات يتصف بها تعليم العلوم في العديد من بلدان العالم " من أهمها : التشجيع على حفظ حقائق غير مترابطة ، ونقص في ربط الحقائق بمفاهيم أو أطر مفاهيمية عامة ، والتأكيد على مصطلحات قد لا يستخدمها المتعلمون بعد إكمال موضوع الدرس ، ونقص في دروس الاستقصاء ، ونقص في ارتباط المحتوى بحياة المتعلم . 

والجدير بالذكر أن هناك انتقادات توجه إلى تدريس العلوم في عصرنا الحالي ومن أهمها التركيز على المعلومات كهدف أساس في تدريس العلوم من خلال استخدام الطرق التقليدية في التدريس ، وهذا ما يؤكده علي (2002م : 150 – 151) حيث يرى بأنه لا تزال الفلسفة العامة للمدرسة ودورها في المجتمع وأهداف التربية والتعليم ورسالة المعلم ترتكز على عملية نقل وتوصيل المعلومات بدل التركيز على توليدها واستعمالها ، ومن الملاحظ أن كتب العلوم الدراسية في مراحل التعليم المتدرجة لا تتضمن جميع مجالات التربية العلمية ، وإنما تقتصر على الجانب المعرفي فقط ، ولذلك ينبغي تصميم وتخطيط الخبرات التعليمية التي يتفاعل من خلال الطلاب لاكتساب المجالين المهاري والوجداني ، في حين يرى فراج (2000م : 1) " أن المتتبع للممارسات الصفية لمعلمي العلوم يلمس أن هذه الممارسات تتركز حول الجانب المعرفي ، وعدم الاهتمام بتأكيد طرق العلم وأساليبه على الرغم من أهميتها في مراحل التعليم كافة ، كما أن المعرفة العلمية المقترحة في كتب العلوم تؤكد على الحقائق والمفاهيم في صورتها النهائية " . 


وهناك أزمة في تدريس العلوم من خلال الاعتماد على النماذج التقليدية في التعليم دون الحديثة، حيث إن سبب الأزمة كما يشير الحذيفي ( 2003م : 130) . هو " النموذج التعليمي السائد الذي قد فشل في حل كثير من مشكلات تدريس العلوم ، ويتفق معلمو العلوم على أن الطريقة المثلى لتحسين تعليم العلوم وتطويره لا يمكن أن تتم إلا من خلال استخدام المنهج العلمي القائم على البحث والتجريب ، واستخدام العقل في حل المشكلات ، وهذا عامل مفقود في التعليم التقليدي للعلوم ". 


ويستدعي تطور التعليم إعادة النظر في طريقة تفكير التلاميذ بصورة علمية صحيحة وهذا ما تؤكده أمنية الجندي وصادق ( 2001م : 363) " في أن نعيد النظر في طريقة تفكير التلاميذ ، فلا يعني ماذا يتعلم التلاميذ ، إنما الذي يعني حقاً هو أن يتعلم التلاميذ كيف يفكرون".كما ينبغي العمل على تحرر المعلم من الطرق التقليدية كما تنادي به الاتجاهات الحديثة حيث يـرى سالـم (1993م : 3) ألا يدخر المعلم وسعاً في استخدام أي نشاط قد يفيد في هذا الصدد فلم يعد الكتاب المدرسي، أو المحاضرة، أو المعمل عوامل الاحتكاك المباشر بالبيئة والمجتمع ومشكلاته وحاجاته، وإنما تبرز أهمية المعلم في تدريس العلوم في كونه يقوم بدور فعال في التوجيه والممارسة العلمية والمعملية . 

ويؤكد حيدر ( 1998م : 614-615) على ضرورة الاستفادة من التجربة الأمريكية في إصلاح تعليم العلوم في الوطن العربي "باعتبار أن حركة الإصلاح الحالية في أمريكا تختلف عن المحاولات السابقة لأنها تنظر للقضية بشمولية أكبر ، فلا تقتصر على تعديل أو تطوير المناهج فقط، وإنما تشمل جميع مكونات تعليم العلوم "  . 

ويرى المختصون بالتربية العلمية وتدريس العلوم أن تكوين الاتجاهات العلمية وتنميتها لدى المتعلمين من الأهداف الرئيسة لتدريس العلوم، ويرجع ذلك كمـا أوردت ناهـد محمـد (2003م : 70 )  " إلى دور  الاتجاهات العلمية كموجهات للسلوك يمكن من خلالها التنبؤ بالسلوك العلمي الذي يقوم به المتعلم ، كما تعتبر دوافع توجه المتعلم لاستخدام طرائق العلم ومهاراته وعملياته ، والتي تسهم بدورها في اكتسابه الأسلوب العلمي في التفكير " . 


وتعليم وتعلم العلوم بحاجة إلى إقرار توجهات جديدة وتبني نظريات وفلسفات عصرية، وانتهاج أساليب وطرائق حديثة لتفعيل تعليم وتعلم العلوم بمراحل التعليم المختلفة ، وهذا يقتضي التركيز في تعليم وتعلم العلوم على الجوانب التالية التي ذكرها الباز (2001م : 413-414):

1-
تدريس العلوم كعملية استقصائية . 
  2- تزويد المتعلم بمهارات التفكير المختلفة. 

3-
تحقيق التكامل في خبرات المتعلم . 
  4- تنشيط الابتكار لدى المتعلم. 

5-
تعميق قدرة المتعلم على التفكير العلمي والناقد . 

6-
تكوين اتجاهات إيجابية نحو العلوم . 

ويلاحظ أنه قد ازداد في الآونة الأخيرة الاهتمام بعلوم المستقبل، ومنها العلوم والرياضيات، وذلك نتيجة متطلبات القرن الحادي والعشرين ، وتؤكد علـى ذلـك منى سعـودي ( 1998م : 779) حيث ترى أن جميع الدول أصبحت تتجه إلى الاهتمام بعلوم المستقبل، ومنها العلوم والرياضيات، وذلك حتى تستطيع مواجهة التحديات والمستجدات التي تتزايد يوماً بعد يوم حتى لا تتخلف كل دولة عن غيرها من الدول المتقدمة . 

وفي مقدمة النظريات الحديثة لتعليم العلوم وتعلمها والتي ترتبط ارتباطاً وثيقاً بالمستحدثات التكنولوجية النظرية البنائية حيث يرى الميهي ( 2003م : 3-4) أنها ترتكز على الدور الإيجابي الفعال للطالب أثناء عملية التعلم من خلال ممارسة للعديد من المناشط التعليمية المتنوعة . 


وقد ظهر اهتمام كبير منذ نهاية الثمانينات لتجريب العديد من الطرق غير التقليدية في علميتي التدريس والتعلم، وقد انبثقت بعض هذه الطرق عن النظرية البنائية التي يشتق منها عدة نماذج تدريسية متنوعة ومفيدة، ولها قيمة كبيرة في عملية التعليم والتعلم ، حيث تؤكد ذلك سلطانة الفالح (2003م ، ص85) بأن النظرية البنائية الحديثة قد ظهرت منذ أكثر من عشرين عاماً، وسادت بالتدريج الأفكار البنائية وانتشرت، وأدى ذلك إلى تطبيق هذه الأفكار في مجال تدريس العلوم ؛ لذا تعتقد طائفة كبيرة من التربويين في عالمنا المعاصر في فكرة أن المعرفة يتم بناؤها في عقل المتعلم بواسطة المتعلم ذاته. حيث تمثل هذه الفكرة محور النظرية البنائية ، في حين يرى صـادق (2003م : 155) أن النظرية البنائية ظهرت كنظرية بارزة للتعلم في العقد الماضي نتيجة لأعمال ديوي Dewey ، وبياجيه Piaget ، وبرونر Bruner ، وفيجوتسكي Vygotsky ، الذين قدموا سوابق تاريخية للنظرية البنائية والتي تمثل نموذج للانتقال من التربية التي تستند على النظرية السلوكية إلى التربية التي تستند على النظرية المعرفية .

وقد ظهرت البنائية الحديثة حديثاً في أواخر القرن الماضي، حيث تؤكد ذلـك منى سعـودي (1998م : 779 - 784 ) بقولها " إن البنائية الحديثة قد ظهرت منذ أكثر  من عشرين سنة على يد مجموعة من الباحثين أمثال: أرنست Arnest ، فون جلاسرسفيلد Von Glassersfel، ليس ستيف Lees Steaf ، نيلسون جودمان Nelson Goodman . وبالتدريج سادت الأفكار البنائية، وانتشرت إلى أن تم تعديل للنموذج البنائي في صورته الحديثة القائم على البنائية الحديثة بواسطة سوزان لوك هورسلي (1990م) Susan Loucks Horsley ، وتعتبر الفلسفة البنائية من الفلسفات الحديثة التي يشتق منها عدة طرق تدريسية متنوعة ، وتقوم عليها عدة نماذج تعليمية متنوعة ، وتهتم الفلسفة البنائية بنمط بناء المعرفة وخطوات اكتسابها " .  

والنظرية البنائية مشتقة من كل من نظرية بياجيه ( البنائية المعرفية ) ونظرية فيجوتسكي (البنائية الاجتماعية) كما أوردت ذلك سحر عبد الكريم (200م : 205) ، وبذلك فالتعليم ينحصر في رؤيتين : 

1-
رؤية بياجيه Jean Piaget التي تشير إلى أن التعليم يتحدد في ضوء ما يحصل عليه المتعلم من نتائج منسوبة لدرجة الفهم العلمي . 

2-
رؤية فيجوتسكي Vygotsky التي تشير إلى أن التعلم يتحدد في ضوء سياق اجتماعي يتطلب درجة من التمهن في تعلم مادة العلوم . 


والنظرية البنائية تستند على فكرة أن هناك دافع إنساني يقود الفرد لفهم العالم بدلاً من استقبال المعرفة بشكل سلبي ، وهذا ما يؤكده صادق ( 2003م : 156) حيث يرى أن المعرفة تبنى بنشاط المتعلمين بواسطة تكامل المعلومات والخبرات الجديدة مع فهمهم السابق (المعلومات السابقة) ، في حين يرى الوهر ( 2002م : 96) أن النظرية البنائية تنظر إلى التعلم بأنه عملية بناء مستمرة ونشطة وغرضية ، أي أنها تقوم على اختراع المتعلم لتراكيب معرفية جديدة أو إعادة بناء تراكيبه أو منظومته المعرفية اعتماداً على نظرته إلى العالم ، والتعليم ليس عملية تراكمية للمعرفة، بل عملية إبداع تحدث تغييرات ثورية في التراكيب المعرفية الموجودة لدى المتعلم . 

وتستند النظرية البنائية أساساً على ثلاثة أعمـدة كمـا أوردت ذلـك ناهـد محمـد ( 2003م : 47) وهي : 

1-
أن المعنى يبنى ذاتياً من قبل الجهاز المعرفي للمتعلم نفسه ولا يتم نقله من المعلم للمتعلم . 

2-
أن تشكيل المعاني عند المتعلم عملية نفسية نشطة تتطلب جهداً عقلياً . 

3-
أن البنى المعرفية المتكونة لدى المتعلم تقاوم التغيير بشكل كبير . 

ومن أهم ما تتسم به النظرية البنائية إعادة بناء الفرد لمعرفته، وهذا ما تؤكـده أمنية الجندي (2003م : 3) حيث ترى أن النظرية البنائية تتضمن إعادة بناء الفرد لمعرفته من خلال تفاوض اجتماعي مع الآخرين، ويعتبر التأكيد على دور المعرفة المسبقة أحد الدعائم التي يرتكز عليها الفكر البنائي بهدف بناء تعلم ذي معنى ، فعملية التعلم ناتجة عن التفاعلات بين المفاهيم الموجودة والخبرات الجديدة، أي أنه إعادة بناء للمعاني الموجودة لدى المتعلم بدلاً من كونه اكتساب معلومات . 


إن محور الارتكاز في النظرية البنائية كما يشير زيتون ( 1998م : 84) يتمثل في استخدام الأفكار التي تستحوذ على لب المتعلم لتكوين خبرات جديدة والتوصل لمعلومات جديدة ، ويحدث التعلم عند تعديل الأفكار التي بحوزة المتعلم، أو إضافة معلومات جديدة إلى بنيته المعرفية ، أو بإعادة تنظيم الأفكار الموجودة في تلك البنية ، وهذا يعني أن البنائية تركز على البنية المعرفية للفرد وما يحدث فيها من عمليات. 


وفي الولايات المتحدة الأمريكية مشروعات كبيرة وكثيرة تنفذ على المستوى الوطني تستخدم النظرية البنائية كأساس لها إذ وجد أن استخدام النظرية البنائية ضرورة ملحة ، ومن هذه المشروعات كما أشار المومني ( 2002م : 26) على سبيل المثال لا الحصر ما يلي : 

1-
العلم والتكنولوجيا والمجتمع : وهو محاولة لتجديد تدريس العلوم في المرحلة الثانوية . 

2-
المدى - التتابع - التناسق  : وهو محاولة لتجديد تدريس العلوم في المرحلة الأساسية.

3-
برنامج التطور المناسب : وهو محاولة لتطوير التفكير في المرحلة الأساسية . 

4-
الوالدان – المناشط – الأدب والعلوم : وهو محاولة لتجديد تدريس العلوم في المرحلة الابتدائية . 

وطريقة التدريس وفقاً للنظرية البنائية تعتمد على مواجهة الطلاب بمشكلة ما ومحاولتهم إيجاد الحلول المناسبة لهذه المشكلة من خلال البحث والتنقيب ومن خلال التفاوض الاجتماعي . واستخدام أفكار النظرية البنائية في غرفة الصف يعد من التطورات الحديثة في تدريس العلوم، حيث يؤكد  ذلك المومني (2002م : 27) بأن معظم المشروعات الحديثة في الولايات المتحدة الأمريكية تعتمد على النظرية البنائية كأساس لممارستها ، مما ساعد في تحسين التعلم بتغيير ممارسات المعلمين ، وقد أصبح تطبيقها في الدول المتقدمة أساساً للتعلم والتعليم الصفي ، بينما في الدول النامية التي لا تزال في الاستخدام المتزايد للنظرية السلوكية في التعلم والتعليم الصفي لم تظهر أية حركة من حركات التجديد التربوي التي تعتمد على هذه النظرية كأساس للممارسات التربوية . 

ومعلم العلوم يؤدي دوراً بارزاً ومهماً في تدريس العلوم وفق المنظور البنائي، حيث تؤكد أمنية الجندي ( 2003م :3 ) بأن دور المعلم في تدريس العلوم من المنظور البنائي لا يقتصر على نقل المعرفة فقط، فهو موجه ومرشد في عمليات بناء المعرفة الفردية للمتعلم - ثم يقوم المتعلم ببناء أو تكوين المعنى من المعلومات الجديدة والأحداث نتيجة التفاعل بين المعرفة السابقة للفرد والخبرات والملاحظات المستمرة ، مع تشجيع المتعلمين على القيام بالمناشط المتعددة حتى يحدث التعلم ذو المعنى لديهم . 

وتتعدد نماذج التدريس القائمة على النظرية البنائيـة وفقـاً لمـا أشار إليه زيتون وزيتون ( 2003م: 195 )، ومنى سعودي ( 1998م : 783 ) في النماذج التالية : 

أ -
نموذج التغير المفهومي ( بوسنر Posner Model  ) . 

ب-
نموذج التعلم البنائي ( تروبردج وبايبي Trwobridge and Bybee M. ).

ج-
نموذج التعلم المرتكز المتمركز حول المشكلة(جريسون وتيليGrayson Wheatly M.). 

د-
نموذج دورة التعلم ( اتكن وكاربلس Atkin and Karplus M. ) .

هـ-
نموذج التحليل البنائي ( ابلتون Appleton M. ) . 

و-
النموذج التوليدي (Osborn and Wittrock M.)
ز-
نموذج جون زاهوريك البنائي (John A Zahoric M.) .

ح-
نموذج وودز (Woods M.) 
ط-
النموذج الواقعي ( الخليلي ) .
وجميع النماذج البنائية السابقة لا تخرج عن كونها إجراءات تمكن الطالب من القيام بالعديد من المناشط العلمية ومشاركتهم الفعالة فيها ليستنتج المعرفة بنفسه ، ويحدث عنده التعلم لمستويات متقدمة تؤدي إلى تنظيم البنية المعرفية له . 


ومن أهم النماذج السابقة نموذج التعلم البنائي - مجال الدراسة - الذي يستمد فلسفته من النظرية البنائية، ويقوم هذا النموذج على أسس ودعامات قوية يستند عليها، حيث أشار إليها بيركنز (Perkins,1991, 19-12) ومن أهمها :

1-
إعداد الدعوة لمشاركة الطلاب بصورة فعالة . 

2-
استخدام تصورات ومفاهيم الطلاب وأفكارهم في توجيه وقيادة الدرس . 

3-
إتاحة الفرصة للطلاب في مناقشة ما تم جمعه . 

4-
إعداد أسئلة تحفز الطلاب على الرجوع للمصادر المتنوعة . 

5-
تشجيع المتعلمين على تحسين وتعديل تفسيراتهم . 

ويعتبر نموذج التعليم البنائي من أبرز النماذج التي يمكن استخدامها في تدريس العلوم حيث يذكر همام وسليمان (2001م :108) أن له إمكانات متعددة ، حيث يجعل المتعلم محور العملية التعليمية، فهو الذي يبحث ويجرب ويكتشف ، كما أنه يتيح الفرصة لممارسة عمليات العلم المختلفة ، ويعمل على تنمية التفكير لدى التلاميذ ، ويتيح فرص للتلاميذ للمناقشة مع المعلم أو مع غيره من التلاميذ، مما يكسبه لغة الحوار السليمة، ويجعله نشطاً، وينمي روح التعاون بين التلاميذ . والتدريس وفقاً لهذا النموذج يقوم على أساس مواجهة الطلاب بموقف مشكل حقيقي يحاولون إيجاد حلول لـه من خلال البحث والتنقيب ومن خلال المفاوضة الاجتماعية لهذه الحلول . 

ويهتم النموذج البنائي كما يذكر تاج الدين وصبري (2000م : 51) بما لدى المتعلمين من مخططات مفاهيمية ، كما يهتم بتطبيقها النشط والفعال في المواقف الجديدة ، أي أنه يهتم بما بعد التعلم ، ونقل المعرفة والخبرة للاستفادة منها في بناء خبرات مرتبطة بمواقف جديدة .

ويقوم نموذج التعليم البنائي على أربعة مراحل كما حددتها منى سعودي ( 1998م : 785 – 788) في التالي : 

1-
مرحلة الدعوة : يتم فيها دعوة التلاميذ إلى التعلم من خلال عدة طرق . 

2-
مرحلة الاستكشاف والابتكار : تتحدى هذه المرحلة قدرات التلاميذ في البحث عن إجابات لأسئلتهم الخاصة التي تولدت لديهم من خلال الملاحظة والقياس والتجريب ، وتعمل المجموعات مع بعضها، ولكل مجموعة مهام محددة خاصة بها.

3-
مرحلة اقتراح التفسيرات والحلول : يقدم فيها التلاميذ اقتراحاتهم للمتغيرات والحلول من خلال مرورهم بخبرات جديدة من خلال أدائهم للتجارب الجديدة. 

4-
مرحلة اتخاذ الإجراء : يتم فيها التطبيقات عملياً لما توصل إليه التلاميذ من حلول واستنتاجات . 

ويعتبر نموذج التعلم البنائي أحد نماذج التدريس البنائية الذي طبقته العديد من الدراسات العربية والأجنبية فاعليته في تدريس العلوم. ومن الدراسات العربيـة دراسـة همـام وسليمـان ( 2001م ) ، الخوالدة ( 2003م )، أمة الكريم أبو زيد ( 2003م ) ،  ملاك السليم ( 2004م ) . ومن الدراسات الأجنبية دراسة رذرفورد Ruther Frod (1999) ، ودراسة لورد Loord (1999)، ودراسة انيانيشي Anyanechi (1996) ، ومما سبق يتضح لنا أهمية استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم وأننا في حاجة إلى التعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي على التحصيل والاتجاه لدى طلاب الصف الثالث المتوسط . 

مشكلة البحث : 

تتحدد مشكلة البحث في: التعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على تنمية التحصيل والاتجاه نحو مادة العلوم لدى طلاب الصف الثالث المتوسط بالمدارس المتوسطة الحكومية بمدينة جدة . 

فروض البحث : 
1-
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعلم البنائي) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة (الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية) في التطبيق البعدي – بعد ضبط التطبيق القبلي – لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التذكر . 

2-
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعلم البنائي) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي – بعد ضبط التطبيق القبلي – لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى الفهم .

3-
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعلم البنائي) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي – بعد ضبط التطبيق القبلي – لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التطبيق .

4-
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعلم البنائي) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي – بعد ضبط التطبيق القبلي – لاختبار التحصيل المعرفي ككل .

5-
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعلم البنائي) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي – بعد ضبط التطبيق القبلي – للاتجاه نحو العلوم .  

أهداف البحث : 

1-
التعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على التحصيل الدراسي لدى طلاب الصف الثالث متوسط عند مستوى ( التذكر ) . 

2-
التعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على التحصيل الدراسي لدى طلاب الصف الثالث متوسط عند مستوى ( الفهم ) . 

3-
التعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على التحصيل الدراسي لدى طلاب الصف الثالث متوسط عند مستوى ( التطبيق ) . 

4-
التعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على التحصيل الدراسي لدى طلاب الصف الثالث متوسط عند المستويات الثلاثة مجتمعة ( التذكر - الفهم - التطبيق ) . 

5-
التعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على الاتجاه نحو العلوم لدى طلاب الصف الثالث متوسط . 

أهمية البحث : 
1-
تعد هذه الدراسة استجابة لما ينادي به التربويون مثل القائمين على تطوير مناهج وطرق تدريس العلوم ، والباحثين في مجال طرق تدريس العلوم ، ومشرفي العلوم والمختصين في هذا المجال ، من ضرورة تطوير طرق تدريس العلوم لرفع كفاءة العملية التعليمية بما ينعكس على جعل التعليم أكثر إيجابية وفاعلية . 

2-
نتائج البحث قد تفيد في تقديم نموذج تدريسي للمعلمين يعمل على رفع كفاءة العملية التعليمية في تعليم العلوم وتعلمها وفقاً للاتجاهات الحديثة في تدريس العلوم . 

3-
نتائج هذا البحث قد تفيد القائمين على تخطيط وتطوير المناهج وطرق التدريس في وزارة التربية والتعليم من حيث جدوى تطبيق هذا النموذج الذي يعتمد على الاتجاهات الحديثة في تدريس العلوم ، كما إن نموذج التعلم البنائي ليس فقط نموذجاً تدريسياً، ولكنه مدخلاً علمياً يساعد مخططي المقررات والمناهج الدراسية في تنظيم المادة الدراسية في مناهج العلوم . 

حدود البحث : 
أولاً :
أقتصر البحث على وحدة ( الطاقة : تحولاتها وانتقالها ) الفصلين الثالث والرابع فقط من كتاب العلوم للصف الثالث المتوسط / الفصل الدراسي الثاني التابع لوزارة التربية والتعليم والمقرر للعام الدراسي 1426/1427هـ بالمملكة العربية السعودية ، وتم استخدام طريقتين في التدريس هما : نموذج التعلم البنائي للمجموعة التجريبية ، والطريقة التقليدية للمجموعة الضابطة ، واختيرت هذه الوحدة نظراً لما تحويه من أنشطة وتجارب عملية . 

ثانياً : 
الاقتصار على طلاب الصف الثالث المتوسط بالمدارس المتوسطة الحكومية النهارية التابعة لوزارة التربية والتعليم بمدينة جدة التعليمية . 

ثالثاً : 
تم إجراء الدراسة في الفصل الدراسي الثاني 1426هـ/1427هـ . 

رابعاً : 
اختبار فروض الدراسة عند مستوى (0.05) . 
مصطلحات البحث : 
1- نموذج التعلم البنائي : 


عرفه النجدي وآخرون ( 2003م ) بأنه : " نموذج يتم فيه مساعدة التلاميذ على بناء مفاهيمهم ومعارفهم العلمية وفق أربعة مراحل ( الدعوة ، الاستكشاف ، اقتراح التفسيرات والحلول ، اتخاذ الإجراء ) مقتبسة في أصلها من مراحل دوره التعلم الثلاث " ص306 . 


عرف زيتون ( 2003م ) نموذج التعلم البنائي بأنها : " طريقة يتم من خلالها مساعده الطلاب على بناء معرفتهم ( المفاهيم ، المبادئ ، القوانين ) عن موضوع الدرس الجديد من خلال وضعهم في موقف ينضوي على مشكلة ، ثم يوجهون إلى إجراء نشاط استكشافي لاختبار صحة أفكارهم الأولية، ثم عرض ما توصلوا إليه من نتائج وتفسيرات وتلخيصها في صورة معلومات أساسية لاستخدامها في مواقف جديدة" ص383 . 


كما عرفته منى سعودي ( 1998م ) بأنه " نموذج يتم تنفيذه وفق أربع مراحل متتابعة هي مرحلة الدعوة ، مرحلة الاستكشاف ، مرحلة اقتراح الحلول والتفسيرات، مرحلة الإجراء مع التأكيد على ربط العلم بالتكنولوجيا والمجتمع في المراحل الأربعة" ص778. 


وفي ضوء ما تقدم يمكن تعريف نموذج التعلم البنائي إجرائياً في البحث التالي : بأنه نموذج يستخدم لتدريس المفاهيم العلمية يؤكد على التفاعل بين المعلم والمتعلم أي التعلم القائم على المعنى (الفهم ) من خلال الدور النشط للطلاب، حيث يستخدم التلاميذ معلوماتهم ومعارفهم في بناء المعرفة الجديدة التي يقتنعون بها في مواقف جديدة ، ويتم وفق الخطوات التالية : 

أ- 
مرحلة الدعوة : يتم في هذه المرحلة دعوة التلاميذ إلى التعلم من خلال طرح المعلم لبعض الأسئلة المثيرة للتفكير أو عرض بعض الصور أو بعض المشكلات ، بحيث يؤدي ذلك إلى شعور التلاميذ بالحاجة إلى البحث والتنقيب والوصول إلى الحل ، مع مراعاة أن تكون الأسئلة والأشياء المعروضة على التلاميذ في هذه المرحلة ذات ارتباط بالمعلومات السابقة للتلاميذ . 

ب- 
مرحلة الاستكشاف : في هذه المرحلة يستكشف التلاميذ المشكلة ويقومون بالبحث عن الحلول والتفسيرات العلمية لها من خلال إجراء التجارب والمناشط العلمية من خلال الملاحظة والقياس والتجريب ، وفي هذه المرحلة يتم تقسيم التلاميذ إلى مجموعات صغيرة غير متجانسة، حيث تقوم كل مجموعة بتنفيذ التجارب والمناشط استعداداً لجلسة الحوار العامة مع المعلم ، ويقتصر دور المعلم في هذه المرحلة على التوجيه والتشجيع للتلاميذ . 

ج- 
مرحلة اقتراح التفسيرات والحلول : وفي هذه المرحلة يقوم المعلم بعمل جلسة حوار يقوم فيها تلاميذ المجموعات بتقديم ما توصلوا إليه من حلول وتفسيرات ومقترحات ومناقشتها ، ثم يتم تعديل ما لدى التلاميذ من تصورات خاطئة أو إحلال المفاهيم العلمية السليمة محل ما لديهم من مفاهيم خاطئة ( إن وجدت ) .

د- 
مرحلة اتخاذ الإجراء : في هذه المرحلة يحاول التلاميذ إيجاد تطبيقات مناسبة لما توصلوا إليه من مفاهيم جديدة واستنتاجات في مواقف أخرى مشابهة في الحياة ، ويجب على المعلم أن يعطي التلاميذ الوقت الكافي لكي يطبقوا ما تعلموه ومناقشتهم لبعضهم البعض من خلال جلسة الحوار .وهذا النموذج مصمم من قبل الباحث والذي سوف يتم التدريس به للمجموعة التجريبية وفق ما يرد في دليل المعلم . 

2- 
التحصيل الدراسي: عرفه صادق (2003م) بأنه:" مقدار استيعاب التلاميذ للمفاهيم العلمية والمعلومات التي تم اكتسابها من خلال تعلم وحدة الطاقة" ص153-154.


ويعرف التحصيل إجرائياً بأنه مدى استيعاب الطلاب لما تعلموه من خبرات معينة في مفاهيم وحدة الطاقة : تحولاتها وانتقالها، مقدراً بالدرجات التي يحصلون عليها في الاختبار التحصيلي المعد من قبل الباحث، والذي يتميز بالصدق والثبات والموضوعية، وذلك عند المستويات المعرفية الثلاثة فقط ( التذكر – الفهم – التطبيق ) . 

3- 
الاتجاه :عرفه راشد وآخرون (2002م) بأنه: " شعور الفرد العام الثابت نسبياً الذي يحدد استجابته نحو موضوع معين أو قضية معينة من حيث القبول أو الرفض" ص89. 

ويعرف الاتجاه نحو العلوم إجرائياً في هذا البحث بأنه موقف الطالب واعتقاده نحو جوانب تعلم العلوم بالقبول أو الرفض كما تقيسها أبعاد مقياس الاتجاه نحو مادة العلوم، ويعبر عنه بالدرجة الكلية التي يحصل عليها الطالب في المقياس . 

4- 
الطريقة التقليدية: تعرفها الفالح  ( 2000م ) بأنها : " تلك الطريقة التي تعتمد على الشرح النظري والأسئلة الشفهية وبعض العروض العملية وعرض لبعض الوسائل التعليمية " ص10 .

وتعرفها الناشف (2000م ) بأنها :" حديث المعلم الكلامي الذي ينتقل بواسطة الأفكار والحقائق والمعلومات إلى طلبته ، دون أن يكلفهم عناء المشاركة في تبادل وإثراء هذه المعلومات ، ودون أن يسمح لهم بتوجيه الأسئلة والاستفسارات، والهدف هو نقل ما هو محدد لهم من مادة تعليمية تختص بوحدة زمنية معينة " ص58.

وتعرف الطريقة التقليدية إجرائياً بأنها الطريقة التي يتم التدريس بها للمجموعة الضابطة والتي تعتمد على الشرح والتلقين ونقل المعلومات من قبل المعلم ، والحفظ والاستظهار ، والتشجيع من قبل الطلاب بغض النظر عن حاجاتهم وميولهم واستعداداتهم ، ويكون هناك اتصال ضعيف بين المعلم والمتعلم ، ويعتمد الدرس اعتماداً كلياً على إلقاء المعلم ، ولا يتم فيها استخدام إجراءات التدريس المتضمنة في النموذج البنائي المستخدم في هذا البحث . 

الفصل الثاني

الإطار النظري والدراسات السابقة  
أولاً : الإطــار النظــري . 


أ- النظرية البنائية . 


ب- نموذج التعلم البنائي . 


ج- الاتجاهات في تعلم العلوم . 
ثانياً : الدراسات السابقة .

أ- الدراسات العربية . 


ب- الدراسات الأجنبية . 
الإطار النظري
أولاً : النظرية البنائية :

1- نشأة النظرية البنائية : 


شهد المجال التربوي في أواخر القرن الماضي تطوراً كبيراً في التربية العلمية نتج عنه تحول كبير في البناء المعرفي لدى المتعلم حيث يذكر الخليلي (1995م : 255) أنه في العشرين سنة الماضية شهد البحث التربوي تحولاً من التركيز على العوامل الخارجية التي تؤثر في التعلم مثل متغيرات المعلم (شخصيته ، حماسة ، تعزيزه) المدرسة، المنهج ، إلى العوامل الداخلية أي ما يجري بداخل عقل المتعلم مثل معرفته السابقة ، المفاهيم السابقة الخطأ ، دافعيته للتعلم ، أنماط تفكيره ، أي الانتقال من التعلم السطحي إلى التعلم ذي المعنى وقد واكب ذلك التحول ظهور ما يسمى بالنظرية المعرفية مثل النظرية البنائية وإحلالها محل النظرية السلوكية . 


ونظراً للاهتمام المتزايد في عمليات التعليم والتعلم ، فقد ظهرت العديد من النظريات التي اهتمت بالتعليم وبتفسير آلية التعلم والنمو المعرفي ، وقد صنفت هذه النظريات في صنفين حددتهما فايزة الكيلاني ( 2001م : 2- 3 ) في التالي : الأول ويضم تلك النظريات التي اهتمت بدراسة السلوك الظاهري للمتعلم ، وتعرف بالنظريات السلوكية ، والتي يرى أنصارها أن العملية التعليمية تحدث نتيجة مؤثرات خارجية تؤدي إلى استجابات من قبل المتعلم ، والتعلم بالنسبة لهذه النظريات هو تعديل في سلوك الفرد ، أي أن هذه النظريات تهتم بالسلوك الظاهري للمتعلم ، ولا تهتم بما يحدث داخل عقل المتعلم . ومن هذه النظريات نظرية سكنر، وبافلوف، وثورندارك، ونظرية جانييه . أما الصنف الثاني من النظريات ، فهو الذي يضم تلك النظريات التي اهتمت بدراسة العمليات العقلية التي تحدث داخل عقل المتعلم ، وتعرف بالنظريات المعرفية، فقد اهتمت هذه النظريات بالبنية المعرفية للفرد ، ولم تركز على سلوكه الظاهري . ومن أهم هذه النظريات النظرية البنائية ، والتي عرفت التعلم بأنه عملية نشطة لبناء المعرفة ، وهو عملية بحث يقوم فيها المتعلم على إيجاد علاقة بين الجديد الذي صادفه وبين ما كان لديه من مفاهيم. وملخص هذه النظرية كما ذكر زيتون وزيتون ( 1992م : 48 ) أن عملية اكتساب المعرفة تعد عملية بنائية تتم من خلال تعديل المنظومات أو التراكيب المعرفية للفرد ، من خلال آليات عملية التنظيم الذاتي ( التمثل والمواءمة ) وتستهدف تكيفه مع الضغوط المعرفية  .

وتهتم النظرية البنائية بالإجابة عن السؤال الآتي : كيف تكتسب المعرفة ؟


هذا السؤال شغل عقول الكثيرين من الفلاسفة والعلماء لمدة تزيد عن (2000) سنة ، ويعود السبب في ذلك كما تذكر أمة الكريم أبو زيد (2003م : 25) إلى أن هذا السؤال على درجة من الصعوبة، بحيث أن النظريات المتعاقبة في اكتساب المعرفة لم تكن قابلة للتحقق من خلال الاختبارات العلمية، فقد اهتم العديد من الفلاسفة بهذا السؤال بشكل تقليدي . 


وظهرت عدة فلسفات تتعلق بموضوع المعرفة ، مثل : الفلسفة العقلية، والتجريبية (الحسية) ، والنقدية ، والبنائية وغيرها أوردها زيتون وزيتون ( 1992م : 10-11) كالتالي : 


فأصحاب الفلسفة العقلية يرون أن العقل بما فُطر عليه من استعدادات أولية ومبادئ قبلية يعتبر الوسيلة الوحيدة للمعرفة اليقينية ، ويقول ديكارت (Decartes) أن العقل هو مصدر الإحساس اليقيني . 


أما أصحاب الفلسفة التجريبية ( الحسية ) فيرون أن الوصول إلى المعرفة يتم عن طريق الحواس ، وأن كل معرفة إنما ترجع إلى التجربة الحسية ، ويرى جون لوك (John Locke) أن العقل يولد كصفحة بيضاء والتجارب الحسية هي التي تخط عليـه ( سطور المعرفة ) . 


ويذهب أصحاب المذهب النقدي – من أمثال كنت (Kant) إلى أن العقل والحس مجتمعين هما مصدر المعرفة . 


وقد نشأت النظرية البنائية منذ فترة ليست بالقصيرة، حيث يذكر زيتون وزيتون (1992م : 15-17)  إن لها جذور عميقة في الماضي، حيث إن أفكار النظرية البنائية لم تبدأ من فراغ أو من نقطة الصفر، فهي ليس نبتاً نما فجأة في مجال المعرفة، ولكنها وإن كانت جديدة إلا أن مقاطعها ليست غريبة على الآذان، فقد قام مؤلفون بإعادة تجميعها وتنسيقها وبنائها في صيغة جديدة أمثال : فيكو Vico، وجـون ديوي John Dewey وجان بياجيه Jean Piaget وجلاسر سفيلد Glassersfeld، وغيرهـم. 

وبرغم أن الحركة البنائية قد ظهرت في مجال تدريس العلوم مع مقالة دريفر Driver وإيسلي Easley إلا أنها كفلسفة عامة لها تاريخ طويل حيث تذكر منى عبـدالهادي وآخـرون (2005م : 359 – 360) ، فقد بدأت مع آراء الفيلسوف الإيطالي جيامبتستيا فيكو Giambattista Vico والذي يرى أن الله هو خالق العالم، وبذلك فهو أحق أن يعرفه ، وما يستطيع أن يفعله الأفراد هو أن يبنوا أفكارهم عن العالم ، وعقل الإنسان لا يعرف إلا ما يبنيه بنفسه، وبذلك تختلف الأفكار من فرد إلى آخر . 


وتلا ذلك الرؤية الفلسفية التي قدمها الفيلسوف الألماني كانت Kant والتي تفترض أن الأحكام العقلية تتضمن أحكاماً تركيبية أولية سابقة على التجربة، أي أن العقل ينشئ المعرفة ، وفقاً لصور يتم تكوينها في داخله ، ثم ظهر المذهب البراجماتي على يد وليم جيمس William James وجون ديوي John Dewey والذي قدم فكرة الأداتية الوظيفية ، بمعنى أن المعرفة أداة وظيفية تستخدم في حل المشكلات التي تواجهنا في الحياة العملية . 


وتلا ذلك ظهور العالم السويسري جان بياجيه Jean Piaget مؤسس علم تكوين المعرفة. وبرغم أن المنظور البنائي يرجع إلى جيامبتسيا فيكو إلا أن بياجيه يعتبر أول بنائي ؛ لأنه قال : إن المعرفة تبنى في عقل المتعلم وتتطور بنفس الطريقة التي تتطور بها البيولوجية ؛ ولذلك استخدم بعض المصطلحات البيولوجية مثل التمثل والمواءمة عند تفسيره للتعلم الإنساني . 


وأخيراً قدم فون جلاسر سفيلد البنائية التي ترجع أساساً إلى بياجيه إلا أنها أعادت تعريف مفهوم المعرفة ، وذلك باعتبارها ذات وظيفة تكيفية ، وتميل إلى أن تكون نفعية ، وبذلك فالمعرفة يتم بناؤها بصورة نشطة بواسطة المتعلم ، وهي ليست اكتشافاً لواقع مستقل عن الشخص ويتم تأكيد هذه المعرفة وتأييدها بواسطة كل من العمل النظري والتطبيقي . 

وتنطلق البنائية من ثلاثة مصادر تاريخية حددها تاج الدين وصبري  (2000م : 67- 68) في التالي : المصدر الأول فلسفي مؤداه أن النظرية العامة للمعرفة يمكنها تزويدنا بخلفية تساعدنا في الوصول إلى نظرية تربوية نوعية ( خاصة ) وتطبيقها ، والمصدر الثاني هو انعكاس الخبرة من ذوي المهن كالأطباء والمحامين والمعلمين وغيرهم ، على هؤلاء الذين ينشدون مساعدتهم، والتعلم منهم ، أما المصدر الثالث فهو مجتمع البحث الوظيفي الذي استهدف ميلاد النظرية والتطبيق على نحو أكثر ارتباطاً وتماسكاً ، والنظرية البنائية بمعناها المعروف الآن لها جذور تاريخية قديمة تمتد إلى عهد سقراط ، لكنها تبلورت في صيغتها الحالية على ضوء نظريات وأفكار كثير من المنظرين أمثال : أوزبل ، وكيلي ، وبياجيه ، وفيجوتسكي وغيرهم . 


وبإلقاء الضوء على لمحة تاريخية عن البنائية يمكن الإشارة إلى ذلك كما ذكر عبد الرزاق (2001م : 17) في التالي : 

-
إن مؤشرات البنائية يمكن إيجادها من خلال أعمال كل من سقراط ، وبليتو وأرسطو حيث تحدثوا جميعاً عن تكوين المعرفة . 

-
بعد ذلك جاء سانت أجستين Sant Augstine الذي ذكر أنه من أجل البحث عن الحقيقة على الناس البحث عن الخبرة الحسية مما آثار الكنيسة عليه في ذلك الوقت . 

-
وفيلسوف أكثر حداثة هو جون لوك الذي قال : " أنه لا يمكن لمعرفة أي فرد أن تجاري خبراته " . 
-
أما كانت Kant فأوضح أن التحليل المنطقي للأشياء ، والأفعال يؤدي إلى نمو المعرفة وأن المشاهد التي يمر بها الفرد تؤدي إلى معرفة جديدة . 

-
أما الفيلسوف الرئيسي واضع اللبنات الأساسية للبنائية فهو بياجيه Piaget . 

ويجمل زيتون وزيتون ( 1992م : 46-47) تصور بياجيه عن التعلم المعرفي كما يلي : 

التعلم المعرفي هو بالدرجة الأولى عملية تنظيم ذاتية للتراكيب المعرفية للفرد وتهدف إلى مساعدته على التكيف ، بمعنى أن الكائن الحي يسعى للتعلم من أجل التكيف مع الضغوط المعرفية الممارسة على خبرة الفرد خلال تفاعله مع معطيات العالم التجريبي، وهذه الضغوط غالباً ما تؤدي إلى حالة من الاضطراب أو التناقضات المعرفية لدى الفرد ، ومن ثم يحاول الفرد من خلال عملية التنظيم الذاتي بما تشمله من عمليتي المماثلة والمواءمة استعادة حالة التوازن المعرفي، ومن ثم تحقيق التكيف مع الضغوط المعرفية . 

ونظرية بياجيه في التعلم المعرفي تمثل الملامح العامة لمنظور البنائية السيكولوجي عن المعرفة واكتسابها بها وموجز هذه النظرية " أن عملية اكتساب المعرفة تعد عملية بنائية نشطة ومستمرة تتم من خلال تعديل في المنظومات أو التراكيب المعرفية للفرد من خلال آليات عمليات التعلم الذاتي ( التمثيل والمواءمة ) وتستهدف تكيفه مع الضغوط المعرفية البيئية " . 


وتعد النظرية البنائية من أهم الاتجاهات التربوية الحديثة التي تلقى رواجاً واسعاً واهتماماً متزايداً في الفكر التربوي والتدريسي المعاصر ، حيث يذكر العقيلي (2005م :260) إنها نظرية جديدة في التدريس والتعلم تقوم على فكرة التدريس من أجل الفهم ، واعتماد الطالب مركزاً للعملية التعليمية ؛ أي أن التدريس البنائي مبني على مبدأ أن الطالب متعلم نشط وإيجابي ، أما المعلم فهو مدرب وقائد لعمليات التعلم .


ويؤكد فون جلاسر سفيلد (VonGlassersfeld,1990,p102-116) أن النظرية البنائية اكتسبت اهتماماً كبيراً في السنوات الأخيرة ، واهتم منظروها بكيفية اكتساب المعرفة ومفهوم التعلم لديهم مفعم بأفكار بياجيه ، حيث يعتبره معظم منظري البنائية الذين جاءوا بعده واضع مبادئها الأساسية بمنظورها السيكولوجي حول اكتساب المعرفة. 

ويرجع بزوغ البنائية وتعاظمها منذ بداية التسعينات لأسباب كثيـرة أوجزهـا رضـي (1998م : 4-5)  في التالي :

1-
الثورة المعلوماتية والانفجار المعرفي ساعدت على ظهور اتجاهات تربوية تدعم التركيز على المعرفة والعمليات العقلية . 

2-
نتائج البحوث التربوية المرتبطة بالمهارات العقلية العليا والعمليات المصاحبة لعملية التعلم أعطت قوة دافعة للبنائية . 

3-
علم النفس المعرفي والتطورات الحادثة فيه، خاصة ما قدمه العالم السويسري بياجيه ، حيث أدت إلى تطبيقات تربوية تستند إلى جذور معرفية وسيكولوجية. 

4-
ثورة الحاسوب في مقدرته على محاكاة العقل البشري وتطور الإدراك المعرفي الذي ساعد في إعطاء تصورات حول كيفية تعامل الفرد مع المعلومات واستخدامها. 

5-
التطورات في تقنية الحاسوب ، ساعدت في إنتاج برامج متقدمة تمكن المتعلم من فحص واستقصاء قاعدة ضخمة من البيانات وحل المشكلات ، ومن جهة أخرى قدمت للمنظرين الأدوات اللازمة لتصميم النظم التعليمية البديلة . 


وقد ظهر اهتمام كبير منذ نهاية الثمانينات لتجريب العديد من الطرق غير التقليدية في علميتي التدريس والتعلم، وقد انبثقت بعض هذه الطرق من النظرية البنائية التي يشتق منها عدة نماذج تدريسية متنوعة ومفيدة ولها قيمة كبيرة في عملية التعليم والتعلم ، حيث تؤكد ذلك سلطانة الفالح (2003م : 85) التي ترى بأن البنائية الحديثة قد ظهرت منذ أكثر من عشرين عاماً وسادت بالتدريج الأفكار البنائية وانتشرت، وأدى ذلك إلى تطبيق هذه الأفكار في مجال تدريس العلوم ، لذا تعتقد طائفة كبيرة من التربويين في عالمنا المعاصر في فكرة أن المعرفة يتم بناؤها في عقل المتعلم بواسطة المتعلم ذاته. حيث تمثل هذه الفكرة محور الفلسفة أو النظرية البنائية، في حين يرى صادق ( 2003م : 155) أن النظرية البنائية ظهرت كنظرية بارزة للتعلم في العقد الماضي نتيجة لأعمال ديوي وبياجيه وبرونر وفيجوتسكي ، والذين قدموا سوابق تاريخية للنظرية البنائية والتي تثمل نموذج للانتقال من التربية التي تستند على النظرية السلوكية إلى التربية التي تستند على النظرية المعرفية .

وقد ظهرت البنائية الحديثة حديثاً في أواخر القرن الماضي حيث تؤكد ذلـك منى  سعـودي ( 1998م : 779 ، 784 ) بقولها " أن البنائية الحديثة قد ظهرت منذ أكثر  من عشرين سنة على يد مجموعة من الباحثين أمثال: أرنست فون، جلاسر سفيلد ، ليس ستيف ، نيلسون جودمان ، وبالتدريج سادت الأفكار البنائية وانتشرت إلى أن تم تعديل للنموذج البنائي في صورته الحديثة القائم على الفلسفة الحديثة بواسطة سوزان لوك هورسلي 1990م ، وتعتبر الفلسفة البنائية من الفلسفات الحديثة التي يشتق منها عدة طرق تدريسية متنوعة ، وتقوم عليها عدة نماذج تعليمية متنوعة ، وتهتم الفلسفة البنائية بنمط بناء المعرفة وخطوات اكتسابها " .  

والنظرية البنائية مشتقة من كل من نظرية بياجيه ( البنائية المعرفية ) ونظرية فيجوتسكي (البنائية الاجتماعية) وبذلك فالتعليم ينحصر في رؤيتين ذكرتهما سحر عبد الكريم (2000م :205) في التالي : 

1-
رؤية بياجيه التي تشير إلى أن التعليم يتحدد في ضوء ما يحصل عليه المتعلم من نتائج منسوبة لدرجة الفهم العلمي . 

2-
رؤية فيجوتسكي التي تشير إلى أن التعلم يتحدد في ضوء سياق اجتماعي يتطلب درجة من التمهن في معلم مادة العلوم . 


والنظرية البنائية تستند على فكرة أن هناك دافع إنساني يقود الفرد لفهم العالم، بدلاً من استقبال المعرفة بشكل سلبي، وهذا ما يؤكده صادق ( 2003م : 156) حيث يرى أن المعرفـة تبنى بنشاط المتعلمين بواسطة تكامل المعلومات والخبرات الجديدة مع فهمهـم السابـق ( المعلومات السابقة )، في حين يرى الوهر ( 2002م : 96) أن النظرية البنائية تنظر إلى التعلم بأنه عملية بناء مستمرة ونشطة وغرضية ، أي أنها تقوم على اختراع المتعلم لتراكيب معرفية جديدة أو إعادة بناء تراكيبه أو منظومته المعرفية اعتماداً على نظرته إلى العالم ، والتعليم ليس عملية تراكمية للمعرفة، بل عملية إبداع تحدث تغييرات ثورية في التراكيب المعرفية الموجودة لدى المتعلم . 


وتعتبر البحوث التي أجراها جان بياجيه في نمو المعرفة هي التي وضعت الأساس للنظرية البنائية، حيث وضع بياجيه نظرية متكاملة ومنفردة حول النمو المعرفي، ولهذه النظرية شقان حددهما مكسيموس ( 2003م : 50 ) في التالي : 

الشق الأول يختص بافتراضات بياجيه عن العمليات المنطقية وبتصنيفه لمراحل النمو العقلي للطفل بناء على تلك العمليات إلى أربع مراحل أساسية ، والشق الثاني يختص بمسألة بناء المعرفة وأوضح فيه بياجيه مبدأ بنائية المعرفة بمعنى أن الفرد يبني معرفته بنفسه وليس وعاء فارغاً تسكب فيه المعرفة حسب الإرادة . 

والمذهب الرئيس في النظرية البنائية يشير إليه زيتون ( 1998م : 84) في أنه يتمثل في استخدام الأفكار التي تستحوذ على لب المتعلم لتكوين خبرات جديدة ، والتوصل لمعلومات جديدة ، ويحدث التعلم حين تعدل الأفكار التي بحوزة المتعلم ، أو تضاف إليه معلومات جديدة ، أو بإعادة تنظيم ما هو موجود من أفكار لديه ، أي أن التركيز في التفكير البنائي يشمل كل من البيئة والعمليات التي تتم داخل المتعلم ، وذلك في إطار يمثل كلا من السياق المجتمعي والتفاعلات الاجتماعية . 

ويمثل الفكر البنائي توليفاً أو تزاوجاً بين ثلاثة مجالات أشار إليها زيتون (2002م : 212 ) هي : علم النفس المعرفي ، وعلم النفس النمو ، والأنثروبولوجيا، فقد أسهم المجال الأول بفكرة أن العقل يكون نشطاً في بناء تفسيراته للمعرفة ويكوّن استدلالته منها ، كما أسهم المجال الثاني بفكرة تباين تركيبات الفرد في مقدرته على التنبؤ تبعاً لنموه المعرفي ، أما المجال الثالث فقد أسهم بفكرة أن التعلم يحدث بصورة طبيعية باعتباره عملية ثقافية مجتمعية يدخل فيها الأفراد (كممارسين اجتماعين) إذ يعملون سوياً لإنجاز مهام ذات معنى ويحلون مشكلاتهم بصورة ذات مغزى . 


وقد حدد كل من المومني ( 2002م : 23-24) ، الخوالدة ( 2003م : 13) ثلاثة أدوار مميزة للبنائية نقلاً عن فيلبس (Philiphs, 1995) هي : 

1-
المتعلم الفعال The active learner ، إذ تنادي البنائية بأن المعرفة والفهم يكتسبان بنشاط ، حيث يناقش المتعلم ، ويحاور ، ويضع فرضيات ويستقصي ، ويأخذ وجهات النظر المختلفة بدلاً من أن يسمع ويقرأ ويقوم بالأعمال الروتينية. 

2-
المتعلم الاجتماعي The social learner ، حيث تنادي البنائية بأن المعرفة والفهم يبنيان اجتماعياً، فالمتعلم لا يبدأ ببناء المعرفة بشكل فردي، وإنما بشكل اجتماعي بطريق الحوار مع الآخرين . 

3-
المتعلم المبدع The creative learner، حيث تنادي البنائية بأن المعرفة والفهم يبتدعان ابتداعا : فالمتعلمون يحتاجون لأن يبتدعوا المعرفة بأنفسهم ، ولا يكفي افتراض دورهم النشط فقط . 

ومن هنا نشأت البنائية وأصبح هناك اهتمام واسع بالتعلم البنائي، حيث تؤكد العديد من الدراسات في تدريس العلوم على النظرية البنائية ونماذجها التدريسية، ومن هذه الدراسات الدراسات العربية مثل : دراسة أمة الكريم ( 2003م )، ودراسة الخوالدة (2003م ) ودراسـة السليم ( 2004م ) ، والأجنبيـة مثـل دراسة لورد  Lord (1999) ، ودراسة رذرفورد Ruther ford (1999) وغيرها .  

2- مفهوم النظرية البنائية وجذورها : 

حدد المعجم الدولي للتربية مصطلح البنائية Constructivism وفق ما أشار إليه زيتون وزيتون ( 1992م ) بالتعريف التالي : " رؤية في نظرية التعلم ونمو الطفل قوامها أن الطفل يكون نشطاً في بناء أنماط التفكير لديه ، نتيجة تفاعل قدراته الفطرية مع الخبرة " ص1 . 


كما حدد معجم علوم التربية الفارابي وآخرون ( 1994م ) التعريف التالي للبنائية : "صفة تطلق على كل النظريات والتصورات التي تنطلق في تفسيرها للتعلم من مبدأ التفاعل بين الذات والمحيط من خلال العلاقة التبادلية بين الذات العارفة وموضوع المعرفة " ص52 .


وتشير كلمة بنائية كما يذكر زيتون ( 2003م : 15 ) إلى عملية بناء المعرفة من الخبرة، ويعتبرها العلماء والفلاسفة وعلماء الاجتماع وعلماء علم النفس ، الكيفية التي نتعرف بها على العالم من حولنا ، فالعلماء يسعون وراء حقائق موضوعية بشكل مستقل ومتحرر عن الضغوط الاجتماعية ، ويتوصلون لنتائج ، ثم يعيدون تجاربهم ، ليقضوا على الشك الذي قد يعتريهم بشأن تلك النتائج. 


كما عرفها الميهي (2003م) بأنها : " الإجراءات التي تمكن الطالب من القيام بالعديد من المناشط التعليمية أثناء تعليمه للعلوم ، وتؤكد على مشاركته الفعلية في تلك المناشط، بحيث يستنتج المعرفة بنفسه ، ويحدث عنده التعلم القائم عن الفهم وبمستويات متقدمة تؤدي إلى إعادة تنظيم البنية المعرفية للطالب وما فيها من معلومات " ص15 . 


أما عن تعريف البنائية من قبل البنائيين أو منظري البنائية فلم يتم وضع تعريف محدد لها ، حيث أشار كثير من الباحثين إلى أن البنائية يمكن أن يكون لها معانٍ مختلفة لأشخاص مختلفين ، ولكن على سبيل المثال فقد أورد عبد الرزاق (2001م :18) التعريفات التالية : 

-
عرف فون جلاسرفيلد ( Von Glasserfeld,1988 ) وهو من أكبر منظري البنائية المعاصرين وأبرزهم – حيث يرى أن البنائية " عبارة عن نظرية معرفية تركز على دور المتعلم في البناء الشخصي المعرفي " أي تؤكد على أن المعرفة لا يتم استقبالها بشكل سلبي، بل تبنى بشكل فعال . 


أما كروثر ( Crowther,1993 ) فذكر " أنه عندما يمر الأفراد بخبرة جديدة فإنهم يلائمونها لذواتهم من خلال خبرة أو معرفة سابقة تعرضوا لها " . 


وقد أورد الخليلي ( 1995م : 256 ) تعريف واتزلويك( Watzlawik )  الذي يعتبر أحد منظري البنائية المعاصرين أن البنائية تعرف بأنها " ذلك الموقف الفلسفي الذي يزعم أن ما تدعى بالحقيقة ما هي إلا بناء عقلي عند الذين يعتقدون أنهم تقصوها واكتشفوها . وبتعبير آخر فإن الذي يصلون إليه ويسمونه حقيقة ما هو إلا ابتداع يتم من قبلهم دون وعي بأنهم هم الذين ابتدعوه اعتقاداً منهم بأنه موجود بشكل مستقل عنهم وتصبح هذه الابتداعات ( التصورات الذهنية ) هي أساس نظرتهم إلى العالم من حولهم وتصرفاتهم إزاءه " . 


كما أشارت ملاك السليم ( 2004م : 698 ) إلى تعريف كانيلا Cannela,1994)) للبنائية وهو : " علم المعرفة أو نظرية التعلم المعرفي التي تقدم شرحاً لطبيعة المعرفة وكيفية تعلمها، والتي تؤكد أن الأفراد يبنون فهمهم أو معرفتهم الجديدة من خلال التفاعل بين معرفتهم السابقة وبين الأفكار والأحداث والمناشط التي هم بصدد تعلمها " . 


وأورد اللزام ( 2002م : 18 ) تعريف سيجل ( Sigle ) أحد المنظرين الأوائل للبنائية  " تشير البنائية إلى عملية البناء المعرفي التي تمت من خلال تفاعل الفرد مع ما حوله من أشياء وأشخاص ، وفي أثناء هذه العملية يبين الفرد مفاهيم معينة عن طبيعته، وهذا بالتالي يوجه سلوكياته مع كل ما يحيط به من أشياء وأشخاص وأحداث ".


كما أشار المومني ( 2002م : 23 ) إلى تعريف لورسباك وتوبن ( Lorsbak and Tobin, 1992) للبنائية بأنها " نظرية معرفة استخدمت لشرح عملية " كيف نعرف ما نعرف " كما أورد إبراهيم ( 2004م : 362 ) تعريف بلوم وبورل (Bloom and Burrell,1999) للبنائية بأنها  "عملية استقبال تحوي إعادة بناء المتعلمين لمعاني جديدة داخل سياق معرفتهم الآنية مع خبرتهم السابقة وبيئة التعلم". 


ويمكن إيراد تعاريف أخرى للبنائية من أهمها تعريف ساندرز وتعريف ويتلي وهما :

عرف ساندرز ( Saunder,1992,136-140 ) البنائية على " أنها فكرة تتضمن أن أي شيء يقال له ( الحقيقة ) ما هي إلا تراكيب عقلية من قبل أولئك الذين يؤمنون أنه اكتشفوها وتفحصوها " . 

أما ويتلي ( Wheatly,1991,9-21 ) فقد عرف البنائية بأنها " نظرية التعلم الذي يعني التكيفات الحادثة في المنظومات المعرفية الوظيفية للفرد من أجل معادلة التناقضات الناشئة من تفاعله مع معطيات العالم التجريبي " . 


ومن خلال استعراض تعريفات البنائية السابقة نجد أن منظري البنائية لم يتفقوا على تعريف محدد لها ، وقد يعود سبب ذلك كما أشار إلى ذلـك زيتـون وزيتـون (2003م : 18 – 19 ) ، منى عبد الهادي وآخرون ( 2005م : 358-359) للأسباب التالية : 

أ-
لفظ البنائية وإن كان له تاريخ طويل في مجال الفلسفة باعتباره أحد النظريات التي تتناول المعرفة إلا أنه جديد في الكتابة التربوية . 

ب-
تدخل البنائية في العديد من مجالات الدراسة ، منها التعلم ، والتدريس وتكنولوجيا التعليم ، وإعداد المعلم والتوجيه والإرشاد النفسي ، وغيره من الدراسات.

ج-
منظرو وأنصار البنائية ليسوا مجموعة واحدة ولكنهم عدة مجموعات ، كل منهم يعتقد أنه أصلح من الآخر . 

د-
البنائية لها جانبان أحدهما فلسفي والآخر سيكولوجي ، ولكل منهما أنصاره وتعريفاته المتعددة . 

هـ-
أنصار البنائية قصدوا ألا يعرفوها وتركوا الأمر لكل واحد منا ليكون معنى محدد لها في ذهنه . 


وبالنظر إلى التعاريف السابقة نجد أن تعريف فون جلاسرسفيلد أكثر التعريفات وضوحاً وبساطة ودقة لمفهوم البنائية، حيث يعكس الأساس الذي ارتكزت عليه النظرية، حيث يؤكد على إيجابية المتعلم وبناؤه المعرفة بذاته ولا غرابة في ذلك، حيث يعد جلاسرسفيليد Glassersfeld كما يذكر زيتون وزيتون ( 1992م : 17 ، 69 ) أعظم منظري البنائية المعاصرين ، وهو واضع أسس البنائية الحديثة – بنائية ما بعد جان بياجيه هو وزملائه الآخرين، أمثال : نيلسون جودمان ، وواتز لوك وغيرهم . 


وتقوم البنائية على خمسة مفاهيم رئيسة أوردتها: نادية بكار ، ومنيرة البسام (2004م: 23–24) في التالي : 

أ-
 المتعلم النشط : " هو الذي يقوم بدور فعال ليكتسب المعرفة ويفهمها معتمداً على ذاته؛ أي يجب أن يكون دور المتعلم إيجابياً ، فهو يطرح أسئلة ويناقش ويناظر ويفترض ويبحث بدلاً من أن يستمع ويقرأ ويعمل خلال تدريبات روتينية . 

ب-
المتعلم الاجتماعي : " هو الذي يبني المعرفة وسط مجموعة من الأقران فيتبادل مع أفراد مجموعته المعلومات ، والأفكار ، والمناقشات ، ويتجادل مع الآخرين حتى يصل مع أفراد مجموعته إلى حلول مع إثبات صحتها . 

ج-
المتعلم المبدع : " هو الذي يعيد بناء المعرفة والفهم ؛ فالمتعلم يحتاج إلى مهارات الإبداع لإعادة تكوين المعرفة ولاكتشاف المبادئ والنظريات، فتجارب المتعلمين تبين فهماً قوياً عن سبب بنية الأشياء . ولماذا الصدق التاريخي يتنوع بتنوع ميول الجماعات.

د-
البيئة الصفية البنائية : " هي المكان الذي يعمل فيه المتعلمون معاً يساندون بعضهم بعضاً ويستخدمون أنواعاً مختلفة من الأدوات ومصادر المعلومات وأنشطة لحل المشكلات لتحقيق أهداف التعلم " . 

هـ-
التعلم البنائي : " هو ذلك النوع من التعلم الذي يبنى كل فرد معرفته عن العالم بطريقة ذاتية تعطي له معنى " . 


والنظرية البنائية بمعناها المعروف الآن لها جذور تاريخية قديمة كما يشير إلى ذلك  تاج الدين ، صبري ( 2000م : 68 ) حيث تمتد هذه الجذور إلى عهد سقراط ، لكنها تبلورت في صيغتها الحالية على ضوء نظريات وأفكار كثير من المنظرين أمثال : بياجيه وفيجوتسكي وأوزبل وغيرهم .


وبالنظر إلى جان بياجيه فكما يشير جـان جـاك دوكريـه Jean-Jacques Ducret ( 2001م : 187-188) فلم يكن بياجيه هو أول من وضع الفكرة البنائية، بل إن جذور البنائية يمكن تتبعها لدى الفيسلوف فيكو(Vico)، ولكن بالنظر إلى الأمر ككل من حيث الأصالة، وصفة تعدد النظم المعرفية فإن بياجيه دون شك هو المركز اللامع الذي انطلقت منه البنائية الحديثة . 


وقد استمدت البنائية جذورها في تدريس العلوم لتمييزها بخاصيتين أوردهمـا الخوالـدة ( 2003م : 14) ، فايزة الكيلاني (2001م : 5 ) هما : أنها ألقت الضوء على تشكيل وإعادة بناء المناهج ما بين ( 1960م – 1970م ) ، كما أنها تعتبر طريقة للحصول على المعرفة اعتماداً على التجريب والملاحظة والاختبار ، وهي بالتالي نموذج يراعي المراحل التطورية لنمو وتطور الإدراك المعرفي للطلاب وتراعي الفروق الفردية بينهم . 


وعلى الرغم من أن البنائية نظرية حديثة في التعلم المعرفي إلا أن لها جذور تاريخية قديمة أشار إليها زيتون وزيتون ( 1992م : 15-17) تمتد إلى عصر الفيلسوف الإيطالي جيامبتسا فيكو (Giambattisa Vico) الذي تحدث في أطروحته عن بناء المعرفة حيث يرى أن العقل يبني معرفته , وعقل الإنسان لا يعرف إلا ما يبينه بنفسه ، مما يؤكد أن البنائية ليست نظرية حديثة ، وإنما نظرية ذات جذور متشعبة ومتأصلة مستمدة من علوم عديدة ، حتى بدأت البنائية الحديثة على يد جان بياجيه الذي يرى معظم منظري البنائية المحدثين أنه واضع اللبنات الأولى لها حديثاً ، والذي قدم نظرية عن النمو المعرفي بشقيها ( الحقيقة المنطقية والبنائية ) وكيفية اكتساب المعرفة ، ويعتبره البنائيون مؤسس البنائية في العصر الحديث ، ثم جاء بعده مجموعة أخرى من منظري البنائية، حيث تم تعديل وبناء البنائية بثوبها الجديد وتنظيم الأفكار وتنظيمها مرة أخرى أمثال فون جلاسر سفيليد Von Glassersfeld ونيسلون جودمان Nelson Goodman ، وواتز لوك Watzlawick، ويعتبر جلاسرسفيليد أعظم منظري البنائية المعاصرين ، فهو أفضل بنائي كتب عن البنائية . 


وللنظرية البنائية شقان أساسيان مترابطان أشارت إليها ملاك السليم ( 2004م : 702 – 703 ) وهي : الشق الأول الحتمية المنطقية وتدور حول العمليات المنطقية في مراحل النمو الأربعة ، والشق الثاني البنائية عند بياجيه، أي بنائية الفرد لمعرفته ، حيث يرى بياجيه أن عملية المعرفة تكمن في بناء أو إعادة بناء موضوع المعرفة ، والتعلم المعرفي عند بياجيه هو عملية تنظيم ذاتية للأبنية المعرفية للفرد بهدف مساعدته على التكيف . 
3- أعمدة النظرية البنائية 

 تقوم النظرية البنائية على ثلاثة أعمدة رئيسية أوردها كل من: بروكز(Brooks,1990, 61-68) سانـدرز (Saunders,1992,136-140) ، الخليلـي ( 1995م : 256-258) ، رنا شهاب (2002م : 128 – 129 )، النجدي وآخرون (2003م : 304 – 305) هي : 
ينص عمودها الأول على أن المعنى يبنى ذاتياً من قبل الجهاز المعرفي للمتعلم نفسه ، ولا يتم نقله من المعلم إلى المتعلم ، وهو يعني أن المعرفة تكون لها جذور في عقل المتعلم وليست كياناً مستقلاً عنه يجري نقله إلى عقله من المعلم أو في الظواهر الطبيعية . ويتشكل المعنى بداخل عقل المتعلم كنتيجة لتفاعل حواسه مع العالم الخارجي ، وليس نتيجة سرد المعلم لها . ويتأثر المعنى المتشكل (المفهوم) بالخبرات السابقة لدى المتعلم وبالسياق الذي يحصل منه التعلم الجديد ، ويستدعي ذلك تزويد المتعلم بالخبرات التي تمكنه من ربط المعلومات الجديدة بما لديه وبما يتفق مع المعنى العلمي السليم الذي يتفق عليه العلماء ، وقد نبه العديد من الباحثين إلى أن المعاني العلمية التي تتشكل لدى المتعلم لا تكون دائماً متفقة مع المعاني السليمة التي يتفق عليها العلماء وتقدمها الكتب . وتسمى مثل هذه المعاني غير المتفقة بمسميات عديدة ، ومن بين ذلك الفهم غير السليم، والفهم الخطأ ، والأطر البديلة ، والفهم الساذج ، والفهم الأولي ، ويتشبث المتعلم بمثل هذا الفهم الخاطئ للمفاهيم العلمية، وذلك لأنها تعطيه تفسيرات تبدو منطقية بالنسبة له؛ لأنها تأتي متفقة مع تصوره المعرفي الذي تشكل لديه عن العالم من حوله . 

وينص عمودها الثاني على أن تشكيل المعاني عند المتعلم عملية نفسية نشطة تتطلب جهداً عقلياً ، حيث يرتاح لبقاء البناء المعرفي عنده متزناً كلما جاءت معطيات الخبرة متفقة مع ما يتوقع ، ولكنه يندهش ويقع مع حيرة أو دوامة فكرية إذا لم تتفق معطيات الخبرة مع توقعاته التي بناها على ما لديه من فهم سابق للمفاهيم العلمية ، فيصبح بناؤه المعرفي مضطرباً أو ما يسمى غير متزن ، وهنا ينشط عقله سعياً وراء إعادة الاتزان، ويتم هذا بأحد ثلاث خيارات هي : 

1-
إما أن ينكر خبراته الحسية الجديدة ويسحب ثقته بها مدعياً أنها تخدعه وأنها غير صحيحة، ويدعى هذا الخيار بخيار "  البنية المعرفية المتوفرة أو القائمة " ، وفيه لا يحدث تعلم أي جديد ، ويبقى المتعلم على ما هو عليه . 

2-
وإما أن يعدل البناء المعرفي عنده بحيث يستوعب المستجدات الآتية من الخبرة الجديدة ويتواءم معها ، ويدعى هذا الخيار بخيار " إعادة تشكيل البناء المعرفي " ، وبذلك يتشكل التعلم ذو المعنى عند المتعلم أي يحدث تعلم ذو معنى . 

3-
وإما أن ينسحب من الموقف ولا يعبأ بفهم ما يحدث ، أو لا يهتم بما يتعرض إليه من الخبرات ولسان حاله يقول لا أعرف ولا أريد أن أعرف ، ويدعى هذا الخيار بخيار "اللامبالاة" وفيه لا يحدث تعلم وذلك لانخفاض دافعية المتعلم للتعلم ، ويتوجب على المعلم في هذه الحالة إثارة دافعية الطالب على التعلم من خلال إشراكه بالمناشط العملية المثيرة ، أو بربط موضوع الدرس بحياته وبيئته الواقعية ، أو بتقديم الشكل المناسب من أشكال الحوافز المادية والمعنوية . 


أما عمودها الثالث فينص على أن البنى المعرفية المتكونة لدى المتعلم تقاوم التغيير بشكل كبير ، إذ يتمسك المتعلم بما لديه من المعرفة مع أنها قد تكون خاطئة ، ويتشبث بهذه المعرفة كثيراً؛ لأنها تقدم له تفسيرات تبدو مقنعة له فيما يتصل بمعطيات الخبرة ، ويستدعي ذلك من المعلم الاهتمام باختيار العديد من التجارب والمناشط التي تؤكد على صحة معطيات الخبرة وتبين الخطأ في الفهم إن كان ذلك موجوداً عند المتعلم . 

4- منطلقات النظرية البنائية المعرفية في اكتساب المعرفة : 


تقوم النظرية البنائية في تصورها للمعرفة البنائية على منطلقين أساسيين : 

أولهما : يختص باكتساب المعرفة ، وثانيهما يختص بوظيفية المعرفة ( أو غرضيتها ) وصحتها، وقد أورد هذين المنطلقين باتفاق كل من : فون جلاسر سفيليد (Von Glassersefeld, 1990, 102-116) ، وويتلي (Wheatley, 1991, 9-21)، وساندرز (Sanuders ,1992, 136-140)، روى شودري (Roychoudhury,1995,1) ، الزغلول ( 2003م : 233 – 234 ) ، النمـراوي ( 2004م : 3-4)، كما يلي : 
المنطلق الأول : يبني الفرد الواعي المعرفة اعتماداً على خبرته الخاصة ، ولا يستقبلها بصورة سلبية من الآخرين ، فالمتعلم يكون نشطاً وفعالاً أثناء عملية التعلم ، ويؤكد هذا المنطلق على نقاط أساسية في اكتساب المعرفة من منظور النظرية البنائية هي :

1- 
يبنى المتعلم المعنى ذاتياً من خلال جهازه المعرفي : لأن المعرفة تكون متأصلة في عقل المتعلم ولا تنتقل إليه من المعلم أو من الطبيعة ، فالمعنى يتشكل داخل عقل المتعلم نتيجة لتفاعل حواسه مع العالم الخارجي ، ولا يمكن أن يتشكل هذا المعنى أو هذا الفهم عنده إذا قام المعلم بسرد المعلومات له . 

2-
الخبرة هي المحدد الأساس لمعرفة الفرد : أي أن معرفة الفرد دالة لخبرته ، وهذا يعني أن المعرفة ذات علاقة بخبرة المتعلم وممارسته ونشاطه في التعامل مع معطيات العالم المحيط به ، ولكي يحدث التعلم يجب تزويد المتعلم بالخبرات التي تمكنه من ربط المعلومات الجديدة بما لديه من معرفة سابقة ، وتمكنه من إعادة تشكيل المعاني السابقة لديه بما يتفق مع المعاني العلمية السليمة . 

3-
المفاهيم والأفكار وغيرها من بنية المعرفة لا تنتقل من فرد إلى آخر بنفس معناها: بل تثير معاني مختلفة لدى كل فرد، وذلك حسب ما يوجد في البنية المعرفية لكل فرد من معارف ومعلومات، وكيفية تنظيم هذه المعارف في البنية المعرفية ، أي أن المستقبل لهذه المفاهيم والأفكار يبني لنفسه معنً خاص به . 

المنطلق الثاني : إن وظيفية العملية المعرفية هي التكيف مع تنظيم العالم التجريبي وخدمته، وليس اكتشاف الحقيقة الوجودية المطلقة ، ويقصد بالعملية المعرفية العملية العقلية التي يصبح الفرد بمقتضاها واعياً بموضوع المعرفة ، وهي تشمل الإحساس والإدراك والانتباه والتذكر والربط والحكم والاستدلال ، وغيرها ، كما يقصد بالحقيقة الوجودية المطلقة حقيقة الأشياء كما هي موجودة عند الله سبحانه وتعالى . 


فالنقطة الرئيسة في النظرية البنائية كما يذكر زيتون وزيتون (2003م : 32-35) هي الأفكار المسبقة التي يمكن أن يستخدمها المتعلم في فهم الخبرات والمعلومات الجديدة ، وبالتالي يحدث التعلم عندما يكون هناك تغيير في أفكار التلاميذ المسبقة ، وذلك عن طريق تزويد المتعلم بمعلومات جديدة أو إعادة تنظيم ما يعرفه بالفعل، أي إعادة تشكل بنائه المعرفي، وبذلك يحدث التعلم ذو المعنى؛ إذ يتغير البناء المعرفي السابق للمتعلم ويتخذ بناء جديداً يستوعب فيه معطيات الخبرة الحسية الجديدة أي أن عقل المتعلم يتغير، أي أن الطريقة الوحيدة التي يحدث من خلالها التعلم هي حدوث تغيرات في البنية المعرفية للمتعلم ، فعندما تكون المعلومات الجديدة متناقضة مع ما يعرفه الفرد وعندما لا تتوافق هذه المعلومات ، لا يمكن تداخلها مع البنية المعرفية، وهنا يحدث التعارض، ويمكن التخلص منه بإعادة تشكيل البنية المعرفية. 


فالمتعلم يقوم ببناء أو تكوين المعنى من المعلومات الموجودة والأحداث نتيجة التفاعل بين معرفته السابقة والخبرات وملاحظاته المستمرة . 


وبناء على ما سبق فإن البنائين يؤكدون على التعلم القائم على المعنى، أي التعلم القائم على الفهم ، حيث يستخدم التلميذ معلوماته ومعارفه في بناء المعرفة الجديدة التي يقتنع بها . ولذلك تشير منى شهاب ، وأمنية الجندي ( 1999م : 499 ) إلى أنه يجب تشجيع التلاميذ على بناء معارفهم بأنفسهم، وعلى المعلم مساعدتهم على أن يجعلوا أفكارهم الخاصة واضحة، ويقدم لهم أحياناً أحداثاً تتحدى هذه الأفكار ويمدهم بالفرص لاستخدام هذه الأفكار في مواقف متعددة ، ولا يقتصر دور المعلم على نقل المعرفة ، ولكن يجب أن يعمل على تنشيطها واستنباطها وتسهيل وتوجيه عملية التعلم . 


وبوجه عام فإن الانتقال من التدريس وفقاً للطريقة التقليدية إلى التدريس وفقاً للطريقة البنائية يتطلب إحداث تغيير في مكونات نظام التربية العلمية، وتشمل التغيرات التالية التي أوردتها منى شهاب ، وأمنية الجندي (1999م : 449) :

جدول رقم (1) يوضح مقارنة بين الطريقة التقليدية والطريقة البنائية

	الطريقة التقليدية
	الطريقة البنائية

	- المعرفة توجد خارج التلميذ . 
	- المعرفة توجد بداخل التلميذ نفسه 

	- محورها المعلم . 
	- محورها التلميذ.

	- التلميذ سلبي من ناحية تلقي المعلومات.
	- التلميذ إيجابي ونشط . 

	- أنشطة فردية . 
	- أنشطة تفاعلية . 

	- تعلم تنافسي . 
	- تعلم تعاوني .

	- يبحث عن الإجابة الصحيحة . 
	- يتقبل آراء كل تلميذ " لا توجد إجابة صحيحة أو خاطئة " . 

	- تذكر المعرفة . 
	- تغير مفاهيم . 

	- الاعتماد على الكتاب المدرسي . 
	- التلميذ يبني معارفه من مصادر مختلفة. 

	- اختبارات تحريرية تقوم على الورقة والقلم. 
	- توجد بدائل مختلفة لتقويم التلاميذ . 


5- افتراضات التعلم المعرفي تبعاً للنظرية البنائية : 


قدم البنائيون مجموعة من الافتراضات التي تعكس ملامح البنائية بصورة تفصيلية بوصفها نظرية في التعلم المعرفي، وهذه الافتراضات أوردها كل من : ويتلي (Wheatley,1991, 9-21)، وساندرز (Saunders,1992, 136-140) ، زيتون ، زيتون ( 2003م : 96 – 106 ) ، والنجدي وآخرون (2003م: ص306)، كما يلي: 
أ- 
التعلم عملية بنائية نشطة ومستمرة وغرضية التوجه : ويقصد بالعملية البنائية أن التعلم عملية بناء تراكيب جديدة تنظم وتفسر خبرات الفرد في ضوء معطيات العالم المحيط به. ويقصد بأن التعلم عملية نشطة : أن المتعلم يبذل جهداً عقلياً لاكتشاف المعرفة بنفسه . ويقصد بأن التعلم عملية غرضية التوجه : أن التعلم من وجهة نظر الفلسفة البنائية تعلم غرضي، يسعى خلاله الفرد لتحقيق أغراض معينة تسهم في حل مشكلة يواجهها ، أو تجيب عن أسئلة محيرة لديه، أو ترضي نزعة ذاتية داخلية لديه نحو تعلم موضوع ما ، وهذه الأغراض هي التي توجه أنشطة المتعلم وتكون بمثابة قوة الدفع الذاتي له وتجعله مثابراً في تحيق أهدافه . 
ب- 
المعرفة القبلية للمتعلم شرط أساس لبناء التعلم ذي المعنى : حيث إن التفاعل بين معرفة المتعلم الجديدة ومعرفته القبلية تعد أحد المكونات المهمة في عملية التعلم ذي المعنى . 

ج- 
الهدف من عملية التعلم الجوهري هي : إحداث تكيفات تتواءم مع الضغوط المعرفية الممارسة على خبرة الفرد : والمقصود بالضغوط المعرفية هي عناصر الخبرة التي يمر بها الفرد التي لا تتوافق مع توقعاته ، وتؤدي إلى حدوث حالة من الاضطراب المعرفي لدى الفرد نتيجة مروره بخبرة جديدة عليه ، وهدف التعلم في الفلسفة البنائية هو إحداث التوافق والتكيف مع هذه الضغوط المعرفية لدى المتعلم. 

د- 
مواجهة المتعلم بمشكلة أو مهمة حقيقية تهيئ أفضل ظروف للتعلم: فالتعلم القائم على حل المشكلات يساعد التلاميذ على بناء معنى لما يتعلمونه، وينمي الثقة لديهم في قدراتهم على حل المشكلات ، فهم يعتمدون على أنفسهم ولا ينتظرون أحداً لكي يخبرهم بحل للمشكلة بصورة جاهزة ، وكذلك يشعر التلاميذ أن التعلم هو صناعة المعنى وليس مجرد حفظ معلومات عقيمة .

هـ- 
تتضمن عملية التعلم إعادة بناء الفرد لمعرفته من خلال عملية تفاوض اجتماعي مع الآخرين : أي أن الفرد لا يبني معرفته عن الظواهر الطبيعية للعالم المحيط به من خلال أنشطته الذاتية التي يكون من خلالها معاني خاصة بها في عقله فحسب، وإنما قد يتم من خلال مناقشة ما توصل إليه من معانٍ مع الآخرين مما يترتب عليه تعديل هذه المعاني. 

6- 
الأهداف المعرفية تبعاً للنظرية البنائية : تتحدد الأهداف المعرفية للتعلم تبعاً للنظرية البنائية في ثلاثة أهداف أوردها كل من : إسماعيـل ( 2000م : 300 ) ، همام وسليمان ( 2001م :113 ) ، شهاب ( 2002م : 15) كما يلي : 

أ-
الاحتفاظ بالمعرفة . 

ب-
فهم المعرفة . 

ج-
الاستخدام النشط للمعرفة ومهاراتها . 


وتمثل الأهداف الثلاثة السابقة الأهداف المعرفية لأي نموذج أو طريقة تدريس قائمة على النظرية البنائية كالنموذج البنائي - مجال الدراسة - حيث ينبغي أن يسعى هذا النموذج إلى مساعدة المتعلم على تخزين أساسيات المعرفة في ذاكرته لتكوين ركيزة علمية سليمة لديه ، كما يساعده على فهم المعرفة حتى يمكن من استخدامها في فهم الظواهر المحيطة به ، وأيضاً يساعده على استخدام المعرفة في حل المشكلات التي تواجهه في مواقف الحياة . 

7- مقتضيات ومتطلبات استخدام النظرية البنائية : 


إن استخدام النظرية البنائية في تعلم العلوم يقتضي عوامل عـدة أوردتهـا منـى محمـد (2004م: 99) ، ومنى عبد الهادي وآخرون ( 2005م : 365-366) ، في التالي : 

1-
من الضروري أن يعرف المعلم كيفية بناء كل تلميذ من تلاميذه لمعرفته، وحينئذ يمكن مساعدة كل تلميذ أن يكتسب الخبرة الجديدة . ويتم ذلك بأن يقدم المعلم بعض الأسئلة الكاشفة التي توضح إن كان لديه خبرة سابقة وبنيات لها علاقة بالموضوع الجديد من عدمه . 


وهذا بالضرورة يستلزم قيام المعلم بتنفيذ بعض الأسئلة الكاشفة لذلك والتي تعد بمثابة استبانة توضح له مستوى المتعلمين ومدى خبراتهم السابقة . 

2-
من الضروري أن يتفاعل المعلم في العملية البنائية مع كل واحد من تلاميذه على حدة لكي يرى كيف يقوم كل منهم ببناء المعرفة . ويساعد التلميذ على تشكيل المعلومة وإضفاء صفة الذاتية عليها ، وبالطريقة التي تروق لكل منهم من خلال استخدام المعلم لبعض التوجيهات البسيطة . 

إن التعامل مع البنائية يستلزم الآتي : 
1-
ضرورة التعمق وعدم التعامل مع المفاهيم بطريقة سطحية . 

2-
الاتجاه إلى التفسير والتأويل الصحيح للمفاهيم والابتعاد عن التفسيرات الخاطئة أو (البديلة) . 

3-
عدم الإفراط في التمركز حول الذات ، حيث تقوم هذه النظرية على استخدام الخبرة السابق بناؤها في عقول المتعلمين ، وقد يكون لكل منهم خبرة خاطئة يحاول تطبيقها على الآخرين ، وهنا يجب أن تزيد من التفاعلات الاجتماعية التي تمنع بناء المفاهيم الانفرادية الخاطئة . 

8- الأسس التي تقوم عليها النظرية البنائية : 


تقـوم النظرية البنائية على أسس مهمة حددها : الميهي (2003م : 3-4) ، ومنى محمد (2004م : 99-100)، ومنى عبد الهادي وآخرون (2005م : 366-367) ، في التالي: 

1-
تبنى على التعلم وليس التعليم . 

2-
تشجيع وتقبل استقلالية ومبادرة المتعلمين . 

3-
تجعل المتعلمين كمبدعين . 

4-
تجعل التعلم كعملية . 

5-
تجشع البحث والاستقصاء للمتعلمين . 

6-
تؤكد على الدور الناقد للخبرة في التعلم . 

7-
تؤكد على حب الاستطلاع . 

8-
تأخذ النموذج العقلي للمتعلم في الحسبان . 

9-
تؤكد على الأداء والفهم عند تقييم التعلم . 

10-
تؤسس على مبادئ النظرية المعرفية. 

11-
تعمل على استخدام المصطلحات المعرفية مثل ( التنبؤ – الإبداع – التحليل).

12-
تأخذ في الاعتبار كيف يتعلم التلاميذ . 

13-
تشجيع المتعلمين على الاشتراك في المناقشة مع المعلم أو فيما بينهم . 

14-
ترتكز على التعلم التعاوني . 

15-
تضع المتعلمين في مواقف حقيقية . 

16-
تؤكد على المحتوى الذي يحدث التعلم . 

17-
تأخذ في الاعتبار المعتقدات والاتجاهات للمتعلمين . 

18-
تزود المتعلمين بالفرص المناسبة لبناء المعرفة الجديدة والاستفادة من الخبرات. 

9- بعض نماذج التدريس القائمة على النظرية البنائية :


تتعدد نماذج التدريس القائمة على النظرية ويمكن تحديد أهم هذه النماذج كما ذكر زيتون وزيتون (2003م : 1995م ) ومنى سعودي ( 1998م : 783) في التالي : 

أ-
نموذج التغير المفهومي ( بوسنر Posner Model  ) . 

ب-
نموذج التعلم البنائي ( تروبردج وبايبي Trwobridge and Bybee M. ).

ج-
نموذج التعلم المرتكز المتمركـز حـول المشكلــة ( جريسون وتيليGrayson Wheatly M.) .
د-
نموذج دورة التعلم ( اتكن وكاربلس Atkin and Karplus M. ) .

هـ-
نموذج التحليل البنائي ( ابلتون Appleton M. ) . 

و-
النموذج التوليدي (Osborn and Wittrock M.) . 

ز-
نموذج جون زاهوريك البنائي (John A Zahoric M.) .

ح-
نموذج وودز (Woods M.) .
ط-
النموذج الواقعي ( الخليلي ) .

وجميع النماذج البنائية السابقة لا تخرج عن كونها إجراءات تمكن الطالب من القيام بالعديد من المناشط العلمية ومشاركتهم الفعالة فيها ليستنتج المعرفة بنفسه ، ويحدث عنده التعلم لمستويات متقدمة تؤدي إلى تنظيم البيئة المعرفية له . 


وسوف يتم الحديث بشكل موجز عن هذه النماذج البنائية على النحو التالي :

أ-
نموذج التغير المفهومي : 


قدم بوسنر وزملائه نموذجاً تعليمياً بنائياً عام 1982م في جامعة كورنيل بأميركا عرف بنموذج التغير المفهومي، وهذا النموذج يرتكز على أربعة شروط ضرورية لكي يحدث التغير المفهومي ذكرها تاج الدين وصبري (2000م : 73-74) ، وهي : 

1-
أن يكون هناك حالة من عدم الرضا عن وجود المفهوم الخطأ . 

2-
أن يكون المفهوم الجديد واضحاً وجلياً . 

3-
أن يكون المفهوم الجديد معقولاً ومقبولاً وجديراً بالتصديق . 

4-
أن يكون المفهوم الجديد خصباً ومثمراً . 


ويستهدف نموذج بوسنر للتغير المفهومي استبدال الأفكار والتصورات البديلة ( الخطأ ) لدى المتعلم بأخرى سليمة ودقيقة علمياً ، حيث يتم ذلك من خلال مرحلتين ذكرها زيتون وزيتون (2003م : 219) هما : 

المرحلة الأولى : هي مرحلة استكشاف أنماط الفهم الخطأ والأفكار البديلة لدى الفرد .

المرحلة الثانية : هي مرحلة اختيار المعالجة المناسبة واستخدامها لتغيير الأفكار والمفاهيم البديلة بأخرى صحيحة علمية . 


وتتم عملية التدريس وفق نموذج التغير المفهومي وفقاً للمراحل التالية التي أوردها كل من : العياصرة (1992م : 7-8) ، علوة ( 1994م : 9-11)، عبد السلام (2002م :163-164) في التالي : 

1- 
تنبؤ بالنتائج : وفي هذه المرحلة يتم إيجاد نوع من الصراع بين المفهوم الجديد والتصورات البديلة الموجودة لدى الطلاب . 

2- 
عرض المعتقدات : وفي هذه المرحلة يتم استعراض الصراع بين المفهوم الجديد والتصورات البديلة الموجودة لدى الطلاب . 

3- 
مواجهة المعتقدات : وفي هذه المرحلة يتم إحداث مفاضلة بين أنماط الفهم الموجودة لدى الطلاب والمفاهيم المقدمة لهم ، ويتم ذلك من خلال إعداد المعلم لبعض المواقف العلمية المختلفة، ويسمح للطلاب باستخدام التصورات والمفاهيم التي لديهم في تفسير هذه المواقف ، وعند فشل أو قصور هذه التصورات في تفسير هذه المواقف ، يجب على المعلم تقديم المفهوم المراد إكسابه للطلاب وإبرازه لهم . وبذلك يكون أمام الطالب نوعان من المفاهيم أحدهما فشل في تفسير المواقف التعليمية والآخر استطاع تفسير هذه المواقف التي عجزت تصوراته الخاصة عن تفسيرها . 

4- 
مواءمة المفهوم : أي استبدال أنماط الفهم الموجودة لدى الطلاب بمفاهيم جديدة ، وذلك من خلال إيجاد حالة من عدم الرضا لدى التلاميذ تجاه التصورات الموجودة لديهم، وذلك من خلال بيان فشل هذه التصورات في تفسير الظواهر المرتبطة بها بطريقة عملية ( من خلال موقف عملي ) ، أيضاً من خلال توضيح فوائد المفهوم الجديد. 

5- 
امتداد المفهوم : أي خلق المواقف التي تظهر معقولية المفاهيم الجديدة ، ويعني ذلك ربط المفهوم الجديد المراد تعليمه للطلاب بأكبر عدد من الخبرات اليومية ، ويتم ذلك بأن يسمح المعلم للطلاب باستخدام المفهوم الجديد في تفسير عدد من الظواهر الطبيعية . 

6- 
الإثراء أو التعميق : وفي هذه المرحلة يطلب المعلم من الطلاب استنتاج مزيد من الأسئلة على المفاهيم الجديدة . 

ب- 
نموذج التعلم البنائي :


قدم هذا النموذج تروبردج وبايبي ويسمى بمسميات عدة منها النموذج التعليمي التعلمي أو نموذج المنحى البنائي في التعليم وغيرها ، ويتم في هذا النموذج التركيز على جعل المتعلم محور العملية التعليمية ، وقد أورد كل من  : الحذيفي ( 2003م : 137 – 138)، وزيتون وزيتون ( 2003م : 221 – 222 ) ، وخيرية سيف (2003م : 134-135 ) أن هذا النموذج تم تعديله وتطويره بصورته الحالية بواسطة سوزان لوكس هورسلي(Susan Loucks - Horsely) عام 1990م ، ويرتكز هذا النموذج على أربعة مراحل هي : 
1-
مرحلة الدعوة . 



2- مرحلة الاستكشاف . 

3- 
مرحلة اقتراح الحلول والتفسيرات.
4- مرحلة اتخاذ الإجراء.

وسوف يتم الحديث بشكل مفصل عن هذا النموذج في المحور الثاني من الإطار النظري لاحقاً . 

ج-
نموذج التعلم المتمركز حول المشكلة : 


قدم هذه النموذج جريسون ويتلي ويقوم على ثلاثة عناصر ذكرها عريفـج وسليمـان (2005م : 83-84) هي : المهام، والمشاركة والمجموعات المتعاونة ، والتدريس وفقاً لهذا النموذج يبدأ بمهمة تتضمن موقفاً مشكلا يجعل التلاميذ يشعرون بوجود مشكلة ما ، ثم يلي ذلك بحث التلاميذ عن حلول لهذه المشكلة من خلال المجموعات الصغيرة كل على حده ، ثم مشاركة المجموعات مع بعضها البعض لمناقشة ما تم التوصل إليه . 

وقد أورد زيتون و زيتون ( 1992م : 99 – 105) ، زيتون وزيتون (2003م : 195 – 200 ) ، الحذيفي (2003م :140 – 145) خطوات هذا النموذج في التالي : 

1- 
المهام : مسائل أو مشكلات علمية أو استفسارات تستدعي الانتباه إلى مفاهيم مفتاحية تقود الطلاب لبناء طرق فعالة في التفكير في المسألة أو المشكلة ، وتتصف بما يلي: 

*
يمكن لأي شخص أن يتوصل إليها. 

*
تدعو الطلاب لاتخاذ قرار . 

*
تشجيع أسئلة " ماذا لو ؟ " . 

*
تشجيع الطلاب على استخدام طرقهم الخاصة . 

*
تعزز المناقشة والتواصل . 

*
مليئة بالنماذج . 

*
مثيرة للتفكير . 

*
بها عناصر الدهشة . 

*
ممتعة . 

*
ممتدة ( تثير التفكير حول مهام جديدة ) .

2- 
المجموعات التعاونية : وهي مجموعات يوزع طلاب الصف بموجبها إلى مجموعات عمل تعاونية صغيرة – عدد أفرادها أكثر من أربعة أفراد غالباً – في جلسة جماعية لمناقشة المهمة المعطاة لهم على شكل أنشطة يقدمون فيها طرقهم للحل ولعمل التجارب، ويقوم المعلم خلال ذلك ببذل أقصى جهده لتشجيع الطرق المختلفة دون أن يعطي جواباً تصحيحاً لإجاباتهم الخاطئة ، حيث تبنى المعرفة من خلال المداخلات بين أفراد المجموعة الواحدة ، ومن خلال تبادل الأفكار مع بعضهم . 

3-
المشاركة : يجتمع طلاب المجموعات المختلفة ، لمناقشة ما توصلوا إليه لحل المهمة مركز المشكلة ، بحيث يكون النقاش علنياً لبناء التفسيرات ، وتنقية التفكير وتعميق الفهم . ويصدر بعدها جميع الطلاب حلولاً لهذه المهمة ، ويكون دور المعلم في هذه المرحلة نقل إجابات كل مجموعة علناً على مسمع ومرأى جميع طلاب الصف، وتسجيل هذه الإجابات إن لزم الأمر ، أو اختيار بعض رؤساء المجموعات لتسجيل إجابات الأسئلة التي يختارها لكل مهمة معطياً وقتاً لطلاب المجموعات لتصحيح إجاباتهم الخاطئة إذا أرادوا ذلك . 


وقد أشار ويتلي (Wheatly,1991,9-21) إلى أهمية التعلم القائم على حل المشكلات حيث يرى " أن هذا النوع يساعد التلاميذ على بناء معنى لما يتعلمونه ، وينمي الثقة لديهم في قدراتهم على حل المشكلات، فهم يعتمدون على أنفسهم ولا ينتظرون أحداً لكي يخبرهم بحل المشكلة بصورة جاهزة ، وكذلك يشعر التلاميذ أن التعلم هو صناعة المعنى وليس مجرد حفظ معلومات عقيمة " كما أن البنائيين يؤكدون على أهمية أن تكون مهام التعلم أو مشكلات التعلم حقيقية أي ذات علاقة بخبرات المتعلم الحياتية ، حيث يرى المتعلم علاقة المعرفة بحياته . 

ويؤكد براون (Brown,1998,1) على أن التعلم المتمركز حول المشكلة يعد من أفضل أنواع نماذج بيئة التعلم البنائي ، وقد أشار إلى أربعة خصائص للتعلم المتمركز حول المشكلة هي : 

*
الموقف المشكل يفتح أبواب البحث بحيث يتم الاهتمام بالمفاهيم والمبادئ ذات العلاقة بمحتوى المادة والقضايا المرتبطة بالعالم الشخصي للمتعلم . 

*
المشكلة رديئة التركيب يعوزها في البداية معلومات ناقدة ، كما ينبغي أن تصاغ المشكلة بحيث تتحدى الحل باستخدام الصيغ والطرق الثابتة ، وأن لا يكون للمشكلة إجابة صحيحة واحدة ، كما ينبغي فحص المشكلة لتحديد الأسئلة والأفكار المرتبطة بها . 

*
المتعلمون هم القائمون بحل المشكلة ، حيث يسيطر المتعلمون على المشكلة ويشتركون في الملاحظة والاستقصاء والبحث . 

*
التقويم ينبغي أن يركز على كل من العمليات العقلية ومفاهيم المادة . 

د- نموذج دورة التعلم : 

وضـع التصـور المبدئـي لهـذا النمـوذج كـل مـن أتكـن وكاربلـس (Atken & Karblus,1962) معتمدين في ذلك على بعض الأفكار البنائية المستمدة من نظرية النمو المعرفي لبياجيه ، لكن كاربلس وآخرون قاموا بتعديل التصور المبدئي لهذا النموذج عام 1974م واستخدموه ضمن أحد المشروعات الأمريكية البارزة في ميدان تدريس العلوم بالمدارس الابتدائية، وهو مشروع تحسين مناهج العلوم ، وتقوم عملية التدريس وفق هذا النموذج على ثلاثة مراحل أساسية أوردها كل من : حسن (1999م : 5-7) ، وجاسم (2001م : 57-59) ، وعفت الطناوي ( 2002م : 50 – 51 ) ، وزيتون وزيتون ( 2003م : 201– 203)، كما يلي : 

أ- 
مرحلة الاستكشاف : وخلال هذه المرحلة يتم تفاعل المتعلمين مباشرة مع خبرة جديدة تثير لديهم تساؤلات قد يصعب عليهم الإجابة عنها ، ومن ثم فهم يقومون بأنشطة فردية وجماعية للبحث عن إجابات لتساؤلاتهم ، وأثناء عملية البحث هذه قد يكتشفون أشياء أو علاقات لم تكن معروفة لهم من قبل . 

ب- 
مرحلة الإبداع المفاهيمي : وخلال هذه المرحلة يحاول المتعلمون الوصول إلى المفاهيم أو المبادئ ذات العلاقة بخبراتهم الحسية التي قاموا بممارستها خلال مرحلة الاستكشاف . 

ج- 
مرحلة الاتساع المفاهيمي : وتعرف هذه المرحلة بمرحلة تطبيق المفهوم أو مرحلة الاكتشاف ، حيث يتم خلال هذه المرحلة تعميم خبرات المتعلم السابقة من مفاهيم ومبادئ على مواقف جديدة ، ومن ثم اكتشاف خبرات جديدة وهذه المرحلة مهمة جداً وتحتاج إلى مزيد من الوقت والنقاش بين المتعلمين والمعلم . 


ويمكن تلخيص هذا النموذج كما ذكرت منى عبد الهادي وآخرون (2005م:449 – 451) في التالي : 


مرحلة الاستكشاف تؤدى من خلال أنشطة جديدة على خبرة المتعلم إلى استثارة المتعلم معرفياً بدرجة تفقده اتزانه المعرفي أو بمعنى آخر توصل المتعلم إلى الحالة الذهنية التي أطلق عليها بياجيه اسم عدم الاتزان؛ إذ يتم ذلك من خلال عملية ذهنية يتفاعل عن طريقها المتعلم مع أنشطة تلك المرحلة التي تسمى بالتمثيل . ومن شأن تلك الحالة أن تدفع المتعلم إلى البحث طلباً عن معلومات جديدة ربما يصل إليها بنفسه أو من خلال مناقشته لزملائه أو من خلال ما يقدم له من معلومات خلال مرحلة الإبداع المفاهيمي بحيث تعينه على استعادة حالة الاتزان ، وذلك من خلال عملية ذهنية أخرى هي المواءمة . 


والتمثيل والمواءمة ركيزتان لعملية التنظيم الذاتي التي تعد في رأي بياجيه من أهم العوامل التي تؤثر في النمو المعرفي . ثم يتم تنظيم المعلومات التي اكتسبها المتعلم ضمن ما لديه من تراكيب معرفية ، وذلك من خلال عملية التنظيم التي يقوم بها المتعلم من خلال مرحلة الاتساع المفاهيمي وأثناء ممارسة المتعلم لأنشطة تلك المرحلة فقد تصادفه خبرات جديدة تستدعي قيامه مرة أخرى بعملية المماثلة ، وبالتالي تبدأ حلقة جديدة من دورة التعلم . 


ويجري استخدام هذه النموذج وفقاً للنظرية البنائية التي يقوم عليها . من خلال المرور بخطوات تدريجية يمكن تلخيصها كالتالي : 

-
يحدد المعلم المفهوم أو المبدأ المراد تعلمه بهذا النموذج . 

-
يصوغ المعلم بعض مشكلات التعلم ( مواقف تعلم تكون ذات طابع مشكل بالنسبة للتلميذ ) ويجب أن تكون هذه المشكلات في مستوى التلاميذ العقلي . 

-
يكتب المعلم قائمة بكل ما يمكن توفيره من خبرات حسية تكون ذات صلة بالمفهوم أو المبدأ المراد تعلمه . 

-
التخطيط لأنشطة الإبداع المفاهيمي باعتبار أن ما قام به التلاميذ من أنشطة خلال المرحلة السابقة هو مجرد التوصل إلى المفهوم . 


ومن هنا يجب أن يقدم لهم بعض العلاقات والمساعدات ويشجعهم ويطلب منهم التوصل إلى تعميمات تكون أكثر شمولاً . ويتدرج بهم المعلم ليصل إلى مرحلة الاتساع المفاهيمي ومجموعة من الخبرات الحسية التي يعد تفاعل التلاميذ معها تطبيقاً مباشراً للمفهوم المراد تعلمه .

هـ- 
نموذج التحليل البنائي : قدم هذا النموذج أبلتون ، وقد حاول من خلاله أن يوجد السقالات المعرفية بين التنظير والممارسة وبخاصة بين الطلاب والمعلمين وبين الطلاب وأنفسهم مما يجعل هذا النموذج فعالاً في التدريس البنائي، ويقوم هذا النموذج على أربعة مراحل أوردها زيتون وزيتون ( 2003م : 210- 213 ) هي : 

1- فرز الأفكار التي بحوزة المتعلم : ويمثل ذلك نقطة البدء في الفكر البنائي، حيث يتم الكشف عن خبرات المتعلم السابقة ومشاعره ، وذلك من خلال خرائط المفاهيم أو المقابلات الشخصية ، ثم تنظم تلك الخبرات في صورة أفكار ومفاهيم أو منظومات معرفية تستخدم في تفسير أي حدث يقدم لذلك المتعلم . 

2- معالجة المعلومات : يحاول المتعلم من خلال ما بذاكرته عن الحدث ، ومن خلال تحليله للمظاهر الملاحظة حول الحدث ، أن يحدد أفضل تفسير ملائم عنه يمكن أن يستخدمه في بناء معنى حول المعلومات الجديدة .  

3- التنقيب عن المعلومات : فبعض الطلاب قد لا يقدرون على تقديم الإجابات بصورة كاملة، حيث يكونون تحت سيطرة تامة من المعلم . ولكن قد تؤدي تلميحات المعلم لهم إلى تقديم قطع أو نتف من المعلومات ، كما يمكن بتشجيع المعلم لهم أن يعبروا شط الأمان ويتوصلوا للإجابة؛ إذ تمثل تلك المساعدات التـي يقدمهـا المعلم " سقالة " Scala كما عبر عن ذلك" برونر Bruner، وفيجوتسكي Vygotsky " .

4- السياق المجتمعي : تمثل " السقالات " بين المعلم والطالب السياق المجتمعي للدروس، وتتخذ أشكالاً عدة منها تلميحات المعلم اللفظية أو غير اللفظية أو استخدام الأفكار المماثلة في الذاكرة ، أو عبر ملاحظة مظاهر الموقف . 

و- 
نموذج التعلم التوليدي : اقترح هــذا النمـوذج أوزبــورن ويتـروك (Osborn & Wittrok) وتتم عملية التدريس داخل الفصل في ضوء النموذج وفقاً للمراحل التالية التي أوردتها كل من : ناهد محمد (2003م : 56-57)، ومنى عبدالهادي وآخـرون  (2005 م:465-467)  وهي : 

1-
 المرحلة التمهيدية : في هذه المرحلة يقوم المعلم بالتعرف على أفكار الطلاب الموجودة في بنيتهم  المعرفية وتقسيمها ومعرفة الشواهد التي تعرض  هذه الأفكار ، وذلك من خلال إثارة المعلم لمجموعة من الأسئلة ، حول المفهوم محل الدراسة، ثم بعد ذلك يسمح المعلم للطلاب بالإجابة على هذه الأسئلة ، ومن خلال هذه الإجابات تتضح التصورات الموجودة في بنية الطلاب المعرفية حول المفهوم محل الدراسة ثم بعد ذلك يقسم المعلم الطلاب إلى مجموعات حسب وجهات نظرهم .

2- مرحلة التركيز : وفي هذه المرحلة يقوم المعلم بعمل سياق يستطيع الطالب فيه التعبير عن مفهومه ، وذلك من خلال قيام المعلم بوضع الخبرات المناسبة وإثارته لمجموعة من الأسئلة ذات النهايات المفتوحة ، بينما يقوم الطلاب بمعرفة المواد التي يستخدمونها في الكشف والتفكير فيما سيحدث ، وطرح تساؤلات حول المفهوم وإخضاع  أفكارهم الخاصة للمناقشة من خلال المفاوضة والحوار بين أفراد كل مجموعة.

3-
 مرحلة التحدي : في هذه المرحلة يوفر المعلم الفرصة للطلاب لتغيير وجهات نظرهم، وذلك من خلال مناقشة الفصل بالكامل مع إتاحة الفرصة للطلاب للمساهمة بملاحظاتهم وفهمهم ، وإثارة التحدي بين  ما كان يعرفه المتعلم في مرحلة التمهيد وما عرفه أثناء التعلم .

4- مرحلة التطبيق : وفي هذه المرحلة يقوم المعلم بإمداد الطلاب ببعض المشكلات التي تتطلب تطبيق  المفهوم في حلها ، أي استخدام المفاهيم كأدوات وظيفية لحل المشكلات .

ز-
نموذج جون زاهوريك البنائي : (John A Zahoric Model) : يتكون هذا النموذج من عدة نقاط هي على الترتيب كما أوردته عبد الهادي وآخرون ( 2005 م : 417- 418) تتمثل في التالي :

1- تنشيط المعلومات : لابد أن تؤخذ المعرفة السابقة في الاعتبار ، عند بدء تعلم (شرح) موضوع جديد لابد أن يعرف المدرس تلك المعلومات السابقة؛ لأنها المحك الذي عليه تختبر المعلومات الجديدة .هذه المعرفة السابقة لابد أن تستثار أو تبنى قبل أن تعطى المعلومات الجديدة .

2- اكتساب المعلومات : اكتساب المعلومات تحتاج أن تتم ككل وليست كأجزاء مثلا : في رمي الكرة بدلاً من أن يعلم المعلم كل خطوة لابد أن يمارس التلميذ رمي الكرة أولا ويفهم ككل ثم كأجزاء .

2- فهم المعلومات : يحتاج التلاميذ إلى اكتشاف وفحص دقيق لكل الفروق الدقيقة المحتملة للمعومات الجديدة . ويحتاجون لمشاركة تراكيبهم المنبثقة مع الآخرين الذين يستطيعون فقدها وبهذه الوسيلة يساعدون المتعلمين على صقل تلك التراكيب .

4- استخدام المعلومات : يحتاج التلاميذ إلى فرصة لامتداد وصقل تراكيبهم المعرفية باستخدامها .

5- التفكير في المعلومات : لو كانت المعلومات مفهومة ومستخدمة لأبعد مدى في المدرسة وخارجها فإن التلاميذ يحتاجون إلى استخدام قرائن لها – وهذا يتطلب تفكيراً.

ح – 
نموذج وودز (Woods Model) : قدم هذا النموذج وودز عام 1994 م، ويتكون من ثلاث مراحل متابعة أوردها كل من: الخليلي ( 1995 م : 265 ) ، منى عبدالهادي وآخرون ( 2005م : 468-469 ) في التالي : 

1- التنبؤ : وهنا يطلب من التلاميذ وصف الظاهرة موضع الدراسة ، والتنبؤ بما يحدث على أساس خبرتهم السابقة ، ويتم ذلك في فرق متعاونة .

2- الملاحظة : وهنا يطلب من المجموعات تنفيذ التجارب للتحقق من صحة تنبؤاتهم، فإذا اتفقت مع آرائهم تعززت ثقتهم بأنفسهم، ولكن إذا اختلفت فليس أمامهم بديل سوى التوجه نحو الأفكار العلمية الصحيحة .

3- التفسير : وفيها يشرح التلاميذ نتائجهم بناء على أفكارهم السابقة ، وهنا يتدخل المعلم لكي ينقل للتلاميذ الفهم السليم المتفق مع النظريات العلمية السليمة .

ط- 
النموذج الواقعي : قد هذا النموذج خليل الخليلي عام 1996م حيث بناه على ضوء الواقع التدريسي بالمدارس العربية وبعض الأفكار البنائية ونموذج بوسنر للتغير المفهومي، ويتكون هذا النموذج من ثلاث مراحل أوردها كل من: الخليلي وآخرون ( 1996م ، 452-460 )، ورضي (1998م : 7-8) ، وتاج الدين ، صبري ( 2000م ، 76 – 77) تتمثل في التالي : 

1- 
مرحلة تحليل الواقع : وهذه المرحلة يقوم بها المعلم دون أن يسجلها في خطة التدريس، حيث يتم تحديد: طبيعة الدرس ( الموضوع ) وواقع المعلم ، وواقع المتعلمين من حيث معلوماتهم وأفكارهم حول الموضوع ، وواقع التجهيزات والإمكانات التعليمية المتاحة في موقع التعليم.

2- 
مرحلة التخطيط للتدريس : وهذه المرحلة أيضاً يقوم بها المعلم ويسجلها لتمثل خطة للتدريس ، حيث يتم تحديد : المدخل ( التمهيد ) للدرس والأهداف الإجرائية ، والمبادئ والمفاهيم المطلوب تعلمها ، والأسئلة الكشفية لبيان الأفكار الخطأ والمفاهيم البديلة ، والأسئلة المثيرة للتفكير وأنشطة التعلم اللازمة التي يمكن تنفيذها في الواقع ، وأسئلة الحوار والمناقشة، وأوجه ربط الدرس بالواقع، وتوضع جميع هذه الإجراءات في دليل المعلم . 

3- 
مرحلة التنفيذ : وهي مرحلة بناء المتعلم للخبرات والمعلومات ، حيث يشاركه المعلم هذه المرحلة مساعداً ومرشداً ، وموجهاً، ويتم خلال هذه المرحلة تحديد مدخل تنفيذ الدرس، ومعالجة المفاهيم البديلة أو المغلوطة لدى المتعلمين وفقاً لنموذج بوسنر، وممارسة أنشطة التعليم والتعلم التي تتلاءم والإمكانات الواقعية المتاحة، أو جلسات الحوار ، والتنظيم ، والتطبيق ، والغلق . 

7- الانعكاسات التربوية للنظرية البنائية : 


ترفض البنائية فكرة أن يكون التعلم مجرد نقل للمعلومات ، وإنما تعتبره عملية بناء، وإعادة بناء للمعرفة، حيث أكد ذلك زيتون ( 2003م : 20-21) بأن المتعلم يفسر المعلومات الجديدة ، ويؤو لها على أساس المعرفة الموجودة سلفاً ، وكذلك تؤكد البنائية على دور التفاعل الاجتماعي ، وإذا أخذنا مبادئ الفكر البنائي ووضعناها في حقل التطبيق نجد أنها تحدث تغيراً كبيراً بدءً من النظرة للتعلم باعتباره عملية بناء وإعادة بناء للمعرفة ومرورا بالممارسات وانتهاء بالتقويم . 

ويمكن أن نستخلص من ذلك أن التضمينات التربوية للبنائية هي : 
أ-
الاهتمام بالمعرفة القبلية للمتعلم ، بما في ذلك الخبرات، والمعتقدات ، والاتجاهات.

ب-
التركيز على التفاوض وغيرها من أشكال العمل الجماعي . 

ج-
استخدام تمثيلات متعددة للمفاهيم والمعلومات . 

د-
تطوير نماذج تدريسية ، تأخذ في اعتبارها الطبيعة الموقفية للتعلم ، وبالتالي التكامل بين اكتساب المعرفة وتطبيقها . 

هـ-
تطوير إجراءات التقويم ، بحيث تصبح متضمنة داخل نسيج التعليم . 

8- النظرية البنائية في الميزان : 


قبل التعرض لجوانب نقد النظرية البنائية سوف يتم إلقاء الضوء على مميزات الفكر البنائي، حيث تمتاز النظرية البنائية بالخصائص التالية ، كما أورد ذلك كل من  زيتون ( 2003م : 27 ) ، منى محمد ( 2004م : 100 – 101)، منى عبد الهادي وآخرون (2005م: 408-409) كما يلي : 

1-
ترفض الممارسات البنائية التلقي السلبي للمعرفة الذي يتبناه المسلك التقليدي.

2-
تشجع البنائية تكوين المتعلم للمعنى بنفسه . 

3-
تؤكد على مشاركة المتعلم النشطة في عملية التعلم ؛ بما يؤدي لفهم أفضل، واحتفاظ أفضل بالمعلومات . 

4-
أكدت الكثير من الأبحاث أن ربط المعارف الجديدة بالمعرفة السابقة هي ضمان لتنظيمها بصورة أفضل وهذا ما تدعو إليه البنائية . 

5-
العمل الجماعي مع الاعتراف بذاتية الفرد وجعله واعياً بدوره ، ومسئوليته الفردية ، يقود لتعلم أفضل . 

6-
يأتي المعلم إلى المواقف التعليمية ومعه مفاهيمه ، ليس فقط المعرفة الخاصة بموضوع معين ، ولكن أيضاً آرائه الخاصة بالتدريس والتعلم، وذلك بدوره يؤثر في تفاعله داخل الفصل . 

7-
التدريس ليس نقل المعرفة ، ولكنه يتطلب تنظيم المواقف داخل الفصل، وتصميم المهام بطريقة من شأنها أن تنمي التعلم . 

8-
المنهج ليس ذلك الذي يتم تعلمه ، ولكنه برنامج مهام التعلم والمواد والمصادر، والتي منها يبني المتعلمين معرفتهم.

9-
تولد البنائية آراء مختلفة من طرق التدريس والتعلم ، وكيفية تنفيذها في الفصل، حتى تكون متسقة مع المتطلبات العالمية للمناهج ، والتي تنص على أن أفكار المتعلمين سوف تتغير مع اتساع خبراتهم ، وهناك دور جوهري للمعلم في هذه العملية فالمعلم يمكنه أن يتفاعل مع المتعلم ، ويثير الأسئلة ويستند على التحديات الحالية والخبرات . 

10-
جذبت البنائية انتباه المهتمين بتدريس العلوم إلى مساعدة التلاميذ على تنمية المفاهيم العلمية السليمة لديهم، والتعرف على تصوراتهم الخاطئة، ومعالجتها عن طريق إحداث موقف يؤدي إلى صراع معرفي بين تصوراتهم الخاطئة وبين الواقع الذي يعيشونه . 

11-
ترجع قوة البنائية إلى أنها تركز على عدة مبادئ مهمة، منها أن التكوين المفاهيمي ينشأ من خلال التفاع بين المعرفة السابقة والمعرفة الحالية وأن المعرفة مؤقتة ، ويتم اختبارها بصورة مستمرة ويتم الحكم عليها بواسطة بعض المعايير مثل قابليتها للتطبيق وقابليتها للتصديق. 

أما الوجه النقدي للنظرية البنائية فيتمركز كما أورد كل من: زيتون وزيتون (1992م : 83 – 93 ) ، اللزام ( 2002م : 44-45) ، زيتون ( 2003م :27 – 28) في التالي : 

1-
تنحصر النظرية البنائية الحقيقية في نواتج العمليات المعرفية أكثر منها نواتج التركيب التاريخي ، والاجتماعي ، والثقافي . 

2-
التركيز على التفكير الوسائلي يجعل الفرد مجرد أداة في يد التكنولوجيا ، وليس لخدمة المجتمع ، كما أن التركيز على أسلوب حل المشكلة ، ينمي جانباً واحداً من التفكير فقط وهو التفكير الاستدلالي الذي يخدم المجتمعات التكنولوجية الصناعية ، في حين يتجاهل أنماط التفكير التي يتعرض لها " جاردنر " عند حديثه حول الذكاءات المتعددة . 

3-
تفرض البنائية على الطلاب ضغوطاً معرفية عليا قد لا يقومون بها . 

4-
مهما منح المعلم طلابه فرصة التعبير عن أنفسهم ؛ فإنه يتحكم بصراحة فيما يقال ، وكذلك يتحكم في القرارات التي يتم التوصل لها مما يجعل الطلاب يشعرون بعدم وجود صدى لما يرونه . 

5-
ليس كل المعرفة يمكن بناؤها بواسطة الطلاب ؛ فكيف يمكن للطالب بالمرحلة الإعدادية أن يصل بنفسه لمعلومة ؛ مثل : تتكون القشرة الأرضية من الصخور النارية ، والصخور المتحولة ، والصخور الرسوبية ؟

6-
تتسم معظم مهام التعلم بالتعقد المعرفي ، وغالباً ما يتضمن موقف التعلم مشكلة يبذل فيها المتعلم جهداً ليصل لحلها ، ويتطلب حل المشكلة أن يكون المتعلم ممتلكاً لخلفية معرفية وثيقة الصلة بالمشكلة ؛ وإلا ستصبح بالنسبة له مشكلة معقدة معرفياً . 


وللتغلب على هذه المشكلة يجب على المعلم أن يقدم ما يعرف بالسقالات العقلية Cognitive Scafoldings  لعبور الفجوة بين ما يعرفه المتعلم ، وما يسعى لمعرفته ، وتقليل التعقيد المعرفي المتضمن في بعض مهام التعلم ، تأتي هذه السقالات إما من المعلم ، أو أحد الزملاء، أو من كتاب ، أو أي مصدر آخر للمعرفة . 

كما يشير أيضاً بيركنز (Perkins,1991,19-12) لحل مشكلة التعقيد المعرفي  باستخدام مفهوم المعينات ويصفها بأنها عملية مساعدة للمتعلم لحل المشكلة عن طريق تزويده بالمعينات المعرفية، وهي معرفة تقدم للمتعلم لتساعده على عبور الفجوة بين ما يعرف وما يحاول معرفته ، وبذلك تقلل هذه المعينات من التعقيد المعرفي المتضمن في بعض المهام . 

كما يذكر بيركنز أيضاً لحل هذه المشكلة أيضاً أن يتبنى النموذج البنائي ما يسمى " بعد المعلومات المعطاة " حيث يتم تقديم الخلفية العلمية ذات العلاقة بموضوع المشكلة قبل أن يقوم الطلاب بحل المشكلة ، وعلى الطلاب في هذه الحالة أن يستخدموا ما يملكون من معرفة عند تخطيطهم للحل، وقد يعاونهم المعلم بقدر يسير في ذلك . 

ويرى زيتون وزيتون ( 1992م : 87) أنه لحل مشكلة التعقيد المعرفي ينبغي أن تكون مهام التعلم ذات درجة معقولة في التعقيد المعرفي ، فلا تكون مفرطة في تحدي عقول المتعلمين ، بل تمكن الفرد من خلال ما يملكه من عوامل نمائية كالذاكرة والمهارات والقدرة الاستدلالية بأن يتعامل مع المشكلة ويعمل فكره للوصول لحل مقبول .

7-
هناك أيضاً مشكلة التقبل الاجتماعي للنموذج البنائي في التعليم ؛ فالآباء والمعلمين يريدون بالدرجة الأولى تعليماً يزود الطلاب بأساسيات المعرفة، وينقل التراث الثقافي من جيل لآخر – وهو أمر لا يبدو واضحاً في أساسيات النموذج البنائي في التعليم. 

8-
كما أن المجتمع بحاجة لمعيار واضح للتقويم ؛ للكشف عن مدى توفر كفايات معينة في كل خريج للوظيفة المؤهل لها مثلاً ، علماً بأن البنائيين يرفضون كل سبل التقويم التقليدية؛ كالتقويم مرجعي المحك ، ومعياري المرجع . 

9-
ينطوي التعلم البنائي على مخاطرة تكمن في جعل الطلاب يكونون معرفتهم بأنفسهم ، فجعل الفصل مجتمع استقصائي فكرة جذابة في حد ذاتها ، إلا أنها تتطلب معلماً قادراً على احتواء أي انشقاق في البناء المعرفي لدى طلاب دون آخرين. 

10-
مقاومة المعلمين للتعلم البنائي لأسباب عدة لعل من أهمها أنهم غير مؤهلين للقيام بالأدوار الجديدة التي يفرضها عليهم هذا الجديد، لذلك يتطلب التعلم البنائي متعلماً ناضجاً ليتولى مسؤولية تعلمه . 

وتضيف منى عبد الهادي وآخرون (2005 م : 409) أوجه النقد التالي للنظرية البنائية:
1-
إن المعرفة طبقاً للنظرية البنائية يتم بناؤها ، وهنا يرى بياجيه وكيلي أنها تبنى بواسطة الفرد ، في حين يرى فيجوتسكي أنها تبنى بواسطة وسائل اجتماعية ، وعلى ذلك فإن البنائية تقدم تفسيرات مختلفة للأسئلة : من يصنع المعرفة ؟ وكيف يحدث ذلك ؟ وعلى أي أساس تعتبر المعرفة الفردية أو الاجتماعية صحيحة ؟

2-
لم تضع البنائية حداً فاصلاً بين صناعة المعنى الشخصي للعالم والفهم المبني نتيجة للتفاعل الاجتماعي .

3-
الاختلافات السابقة في كيفية بناء المعرفة تؤدي إلى تطبيقات تدريسية مختلفة في حجرة الدارسة .

4-
لا تقدم البنائية دوراً محدداً للمعلم أثناء التدريس، ولكنها تجذب الانتباه إلى أفكار التلاميذ أثناء عملية التدريس .

ثانياً : نموذج التعلم البنائي  : 
1- نشأة النموذج والأسس العامة له : 


ورد هذا النموذج بأسماء مختلفة في العديد من البحوث والدراسات، كما أشار إلى ذلك الخليلي ( 1996م : 440) من بينها نموذج التعلم البنائي، وقد استخدم هذا المصطلـح ياجـر ( Yager,1991 )، وكذلك ورد باسم نموذج المنحى البنائي في التعليم الذي يوجه التعلم، وقد تبنت هذا المصطلح سوزان لوكس – هورسلـي (Susan Loucks Horsley,1990)، كما ورد باسم النموذج التعليمي التعلمي، حيث استخدم هذا المصطلح الخليلي (1996م) ، وقد تم تعديل هذا النموذج وتطويره كما ذكر تاج الدين وصبري ( 2000م : 75 ) بصورته الحالية بواسطة سوزان لوكس وآخرين عام (1990م) . 


ويهدف نموذج التعلم البنائي كما تذكر عفت الطناوي ( 2002م : 18) إلى جعل المتعلم محور العملية التعليمية فهو يقوم بمناقشة المشكلة وجمع المعلومات التي يراها قد تسهم في حل المشكلة، ثم مناقشة الحلول المقترحة مع زملائه ، ثم دراسة إمكانية تطبيق هذه الحلول بصورة علمية . 


ويعتمد هذا النموذج على أسس ودعامات قوية يستند عليها النموذج، أوردهـا كل من : بيركنز (Perkins, 1991,19-21) ، ومنى سعودي (1998م: 785) ، واللزام ( 2002م : 46 ) ، وجيهان السيد ، وفوزية والدوسري ( 2003م : 95)، ومكسيموس (2003م : 57-58) وتتمثل في التالي :  
1-
إعداد الدعوة لمشاركة المتعلمين بصورة فعالة ، وذلك في بداية خطوات التعلم الجديد حيث يقوم المتعلمون بتحديد الظواهر العلمية والتعبير عنها بصورة لفظية، كما يقومون بمناقشة التفسيرات الخاصة بهذه الظواهر . 

2-
استخدام تصورات ومفاهيم المتعلمين وأفكارهم في توجيه وقيادة الدرس، وإتاحة الفرصة لاختبار أفكارهم وإن كانت خاطئة .

3-
إتاحة الفرصة للتلاميذ لمناقشة ما تم جمعه من خلال عمل حوار بين المتعلمين أنفسهم أو بين المتعلمين والمعلم . 

4-
إعداد الأسئلة التي تحفز المتعلمين على الرجوع للمصادر المتنوعة للمعلومات، ومحاولة إيجاد الدلائل المدعمة للتفسيرات التي قدموها للظاهرة أو الظواهر العلمية التي تم رصدها . 

5-
السماح بفترة كافية بعد إلقاء الأسئلة، وكذلك قبل تلقي استجابات المتعلمين لاستقبال إجابات الطلاب .

6-
تشجيع المتعلمين على تحسين وتعديل تفسيراتهم ، وعدم الحكم على صحة التفسيرات أو خطأها . 

7-
يجب الإصرار على سماع تنبؤات المتعلمين للنتائج قبل إجراء التجارب أو الاختبارات العلمية المتنوعة . 

8-
يجب الانتباه لمفاهيم المتعلمين البديلة ، وتصميم الدروس بشكل يتحدى تصوراتهم الخاطئة.

2- مراحل نموذج التعلم البنائي :


يعد النموذج البنائي أحدث ما عرف من نماذج في تدريس العلوم، حيث يشير الخليلي وآخرون ( 1996م : 435 ) إلى أن النموذج البنائي قد ظهر نتيجة لتحول رئيس في البحث التربوي خلال العقدين الماضيين من الزمن، حيث تحول التركيز من العوامل الخارجية التي تؤثر في تعلم المتعلم ليتجه هذا التركيز على العوامل الداخلية التي تؤثر في هذا التعلم ، وكل ما يجعل التعلم لديه ذا معنى . 

يعد هذا النموذج أحد نماذج التدريس القائمة على النظرية البنائية، وقد ورد بأسماء مختلفة منها نموذج التعلم البنائي ، أو نموذج المنحى البنائي في التعليم الذي يواجه التعليم ، ويعتبر نموذج التعلم البنائي مقتبساً في أصله من دورة التعلم والتي كانت بداياتها في الستينيات وتحديداً في عام 1962م في أمريكا على يد روبرت كاربلس (Robert Carplus)  ومايرون اتكن (Mayron Atken) ، وقد عدل ليصبح بالصورة الحالية من قبل سوزن لوكس وآخرين (Susan Lucks,1990) ، ويتم التركيز في هذا النموذج على أن يكون المتعلم هو محور العملية التعليمية، فهو يقوم بمناقشة المشكلة وجمع المعلومات التي يراها تساعد في حل المشكلة، ثم مناقشة الحلول المشتركة، ثم دراسة إمكانية تطبيق هذه الحلول بصـورة علميـة . (سعودي ، 1998م : 782-785) ، ( العجمي ، 2003م : 24) . 


ويقوم هذا النموذج على أربع مراحل أساسية أوردها كل من : ياجر (Yager,1991,56)، ومنى سعودي ( 1998م :786-787) ، ولبنى العجمي (2003م: 24-27)، و مكسيموس (2003م : 55-56) وجيهان السيد ، وفزية الدوسري ( 2003م : 93-94) وتتمثل في التالي : 
1-
مرحلة الدعوة : في هذه المرحلة يتم دعوة التلاميذ إلى التعلم ، ويكون ذلك من خلال : 

-
عرض لبعض الأحداث المتناقضة، أو عرض بعض الصور الفوتوغرافية لبعض المشكلات المقترحة للدارسة ، أو التي تعرض بعض الأمور المحيرة ، أو قد يتم دعوة التلاميذ للتعلم من خلال بعض الخبرات التي يمر بها التلاميذ ، أو عن طريق طرح المعلم لبعض الأسئلة التي تدعو التلاميذ للتفكير .

-
قد يستخدم المعلم بعض القضايا البيئية المحسوسة بالنسبة للتلاميذ كمحور للتعلم ، كما يجب على المعلم الاهتمام بما لدى التلاميذ من معلومات أو اعتقادات أو خبرات سابقة ، وكلما كانت للمشكلة المعروضة جذور لدى التلاميذ كانت استجابة التلاميذ لها وتفاعلهم معه سريعاً .

-
يجب أن يعتمد المعلم على حب الاستطلاع الموجود لدى التلاميذ ، وعليه أيضاً أن يحفزه لدى التلاميذ ويشجعهم على استخدامه للحصول على المعرفة والمعلومات اللازمة للمشكلة، وكذلك لاكتشاف المشكلة من خلال ما يعرض عليهم من متناقضات أو صور أو غيرها .

-
وفي نهاية هذه المرحلة يجب أن يكون التلاميذ قد ركزوا على مشكلة واحدة أو أكثر ، كما يجب أن يشعروا بالحاجة إلى البحث والتنقيب للوصول إلى حل لهذه المشكلة .

2-
مرحلة الاستكشاف والابتكار : وهذه المرحلة تخاطب قدرات التلاميذ في البحث عن إجابات لأسئلتهم الخاصة التي تولدت لديهم من خلال الملاحظة والقياس والتجريب، كما يقارن التلاميذ أفكارهم ويختبرونها لتجميع ما يحتاجونه من بيانات ومعلومات خاصة بالمشكلة . 

وفي بعض الدروس يستكشف المتعلمون المشكلة ويقومون بالبحث عن التفسيرات العلمية لها من خلال إجراء التجارب، والبعض الآخر يخترعون ويبدعون ، وفي هذه المرحلة يتم المزج بين العلم والتقنية التي تعتمد على استخدام العلم في خدمة المجتمع وحل مشاكله وابتكار واختراع الأجهزة المساعدة على ذلك .

3-
مرحلة اقتراح التفسيرات والحلول : في هذه المرحلة يقدم التلاميذ اقتراحاتهم للتفسيرات الحلول من خلال مرورهم بخبرات جديدة عليهم ومن خلال أدائهم للتجارب الجديدة، وفي هذه المرحلة أيضاً يتم تعديل ما لدى المتعلمين من تصورات بديلة ، أو إحلال المفاهيم العلمية السليمة محل ما لديهم من مفاهيم خاطئة .


ويعمل المعلم على تشجيع المتعلمين على صياغة ما توصلوا إليه من خلال الملاحظة والتجريب ، ويجب إعطاء المتعلمين الوقت الكافي لإعداد اقتراحاتهم للتفسيرات والحول قبل مناقشتها .

4-
مرحلة اتخاذ الإجراء : تتحدى هذه المرحلة قدرات المتعلمين لإيجاد تطبيقات مناسبة لما توصوا إليه من حلول أو استنتاجات، وكذلك لتنفيذ هذه التطبيقات عملياً، فعلى سبيل المثال قد يتوصل المتعلمون إلى حل لمشكلة احتراق بعض الأجهزة الكهربائية عند توصيلها مباشرة بالتيار الكهربائي مما يؤدي إلى تلف هذه الأجهزة وجعلها عديمة الفائدة، فينفذون في هذه المرحلة ما توصلوا إليه عملياً وتجريبياًٍ لإثبات ذلك، مثل معرفة شدة التيار الكهربائي، أو تركيب أجهزة تعمل على تنظيم شدة التيار  الكهربائي وتوصل بالأجهزة حتى لا تحترق ، وتعد هذه صورة من صور مزج العلم بالتكنولوجيا .

والشكل رقم (1) يوضح رسماً تخطيطياً لمراحل نموذج التعلم البنائي كما أوردته لبنى العجمي (2003م : 27) ابتداء من مرحلة الدعوة وانتهاء بمرحلة اتخاذ الإجرء "  التطبيق "، وتوضح حلقاته الطبيعة المتداخلة لحل المشكلات والاستقصاء العلمي ، فهذه الحلقات تبين أن عملية التعلم هي عملية دورانية مستمرة، فالدرس يبدأ بالدعوة وينتهي باتخاذ الإجراء، إلا أن أية معلومات جديدة أو مهارة جديدة ستؤدي حتماً إلى دعوة جديدة وبالتالي استمرار الدورة .

شكل رقم (1) : نموذج التعلم البنائي ومراحله



3- تصميم التعليم في المنظور البنائي : 
 


تهتم فلسفة التعلم البنائي للتعلم المعرفي بجميع أوجه التعليم المختلفة حيث تهتم بعناصره التالية :

أ- الأهداف التعليمية . 
ب- محتوى التعلم . 
ج- طرق التدريس . 

د- دور المتعلم . 
هـ- دور المعلم . 
و- بيئة التعلم البنائي .

ز- التقويم.

وسوف يتم تناول الجوانب السابقة بشيء من الإيجاز : 

أ- 
الأهداف التعليمية : تصاغ الأهداف التعليمية وفقاً للنموذج البنائي في صورة أغراض عامة تحدد من خلال مفاوضة اجتماعية بين المعلم والطلاب بحيث يتضمن غرضاً عاماً لمهمة التعليم يسعى جميع الطلاب لتحقيقه ، بالإضافة إلى أغراض ذاتية تخص كل طالب أو عدة طلاب على حده . ( البنا ، 2001م: 13) ، و( زيتون ، 2003م:21-26).

ب- 
محتوى التعليم : يكون محتوى التعليم في صورة مهام أو مشكلات ذات صلة بحياة التلاميذ وواقعهم ، وكلما ارتبطت هذه المشكلات بواقع التلاميذ كان المحتوى أكثر فعالية وأتاح الفرصة للبحث عن المعرفة في صورة حلول للمشكلات ، وبالتالي يتيح الفرصة لهم لبناء المعرفة بأنفسهـم . ( منى سعودي ، 1998م : 783 ) (البنا، 2001م : 13 ) . 

ج- 
طرق التدريس : تعتمد طرق التدريس وفق البنائية – غالباً – على مواجهة الطلاب بموقف مشكل حقيقي يحاولون إيجاد حلول له من خلال البحث والتنقيب من خلال المفاوضة الاجتماعية لهذه الحلول . 


ومن أمثلة نماذج التدريس التي تقوم على البنائية : نموذج التعلم البنائي ، ونموذج بوستر وزملائه ، والنموذج الواقعي ونموذج ويتلي وغيرها (زيتون وزيتون ، 1992م : 99-103)، و ( الخليلي وآخرون ، 1996م : 438-440 ) . 


وتؤكد أمة الكريم أبو زيد ( 2003م : 35) أن النظرية البنائية تركز على المعرفة المسبقة الموجودة في بيئة المتعلم . وأن هذه المعرفة لها قيمة كبيرة ، فالتدريس يجب أن يبدأ باستخدام أفكار الطلاب التي تؤدي دوراً أساسياً في اكتساب خبرات التعلم الجديدة ، لذلك ينبغي على المعلمين أن يعطوا طلابهم فرصاً لاستخدام اللغة بطريقة تستدعي التصورات الحالية للمعرفة الموجودة لديهم ، وهذه الفرص تعمل على تفاعل الطلاب واستخدامهم اللغة التي ترتكز عليها عملية التفاوض فيما بينهم.

ويمكن إجراء موازنة بين التعليم التقليدي والتعليم البنائي كما ذكرت منى عبدالهادي وآخرون (2005م : 396) كما في الجدول التالي :

جدول رقم (2) يوضح الموازنة بين التعليم التقليدي والتعليم البنائي

	أوجه الموازنة
	التعليم التقليدي
	التعليم البنائي

	المعرفة
	1- المعرفة هي مجموعة من  المعلومات يتم وصفها وبذلك فهي تهتم بالتذكر والحفظ والتلقين .

2- لا توضع مشكلات علمية .
	1- المعرفة هي أنشطة متتالية بدنية وذهنية أي أنها سياقية، وبالتالي يتم بناؤها .

2- تبنى المعرفة على حل المشكلات العلمية

	المتعلم
	1- يتعلم المتعلم عن طريق الإرسال والاستقبال ويقوم بالحفظ والاستظهار .

2- يحاول المتعلم تلافي الخطأ .
	1- يقوم المتعلم ببناء معرفته ولدية تصور ذهني قبل التعلم .

2- الخطأ جزء من التعليم وله دور إيجابي في بناء المعنى وبدونه لا يحدث التعلم .

	المعلم
	1- يدرس لكل تلميذ بنفس الطريقة

2- يعرض ويعطي الإجابات الصحيحة للتلاميذ .
	1- يحاول تنويع أسلوبه التعليمي .

2- يقترح أنشطة للتلاميذ وينظم المناقشات والإجراءات .


د- 
دور المتعلم : المتعلم مكتشف لما يتعلمه من خلال ممارسته للتفكير العلمي، وهو باحث عن المعنى لخبراته مع مهام التعلم ، إضافة إلى أنه لمعرفته ومشارك في مسؤولية إدارة التعليم وتقويمه . 


وتذكر عفت الطناوي ( 2002م : 17-18 ) ، و( اللزام ، 2002 م : 50)، و(زيتون ، 2003 م : 24 ).  أن المتعلم في النموذج البنائي أكثر نشاطاً ، ويؤدي دور العالم في البحث والتنقيب لاكتشاف الحلول المناسبة للمشكلات التي تواجهه، فهو يُعد محور هذا النموذج ومركز اهتمامه . وبناء على ذلك فالمتعلم ويؤدي دوراً نشطاً في عملية تعلمه، ويمتد نشاطه حتى بعد التعلم لمرحلة تقويم تعلمه ذاتياً ؛ وتأكيداً على ذلك يقول جان بياجيه : " حتى تفهم لابد لك أن تكتشف ، وتعيد بناء ما تعلمت .. ويصبح ذلك متاحاً عندما تؤهل المتعلم للإبداع والإنتاج ؛ وليس التكرار"ص24 . وفي ضوء هذه الكلمات نجد أن البنائية تنظر للمعرفة على أنها تبنى داخل العقل وترتكز على المعرفة القبلية ، وهي بذلك ترفض أن يكون المتعلم سلبياً وتسكب في عقله المعلومات ويأتي دوره هو ليكرر ما حفظ . 

هـ-
دور المعلم : المعلم وفقاً للنظرية البنائية يمارس عدة أدوار تتمثل في التالي كما أودرها  فون جلاسرسفيلد (Von Glasserfeld,1990,102-116) : 

-
منظم لبيئة التعلم، بحيث يشيع فيها جو الانفتاح العقلي وديمقراطية التعبير عن الرأي وقبول الرأي الآخر . 

-
مصدر احتياطي للمعلومات إذا لزم الأمر . 

-
نموذج يكتسب منه الطلاب الخبرة . 

-
موفر لأدوات التعلم . 
-
مشارك لعملية إدراك التعلم وتقويمه . 

ومعلم العلوم يؤدي دور المرشد أو الموجه ، أو الميسر وإذا كان التعلم قائماً على معرفة سابقة لدى المتعلم ؛  حيث يذكر زيتون (2003م : 24) أنه يقع على عاتق المعلم أن يوفر بيئة تعليمية تبرز الاختلاف بين الخبرات الحالية للطلاب والخبرات الجديدة التي يتعرضون ، أو يمرون بها ؛ وتمثل هذه البيئة تحدياً للمتعلم تدفعه للتعلم وتحثه عليه ،ويراعي تخصيص وقت كافٍ للتعلم، وتعد هذه النقطة من عيوب التعلم البنائي ؛ لأن طول الوقت يسمح للطلاب بالتفكير في الخبرات الجديدة بشكل أكثر عمقاً ، وتأملاً ووضعها في نسق واحد مع الخبرات السابقة . 

والمعلم عندما يخطط لتنفيذ أحد الدروس باستخدام نموذج التعلم البنائي عليه أن يراعي المبادئ التالية التي ذكرها همام وسليمان (2001م : 115) : 

1-
يحدد المعلم المفهوم المراد للتلاميذ .

2-
يقوم المعلم بصياغة بعض المشكلات والصعوبات التي قد يقابلها التلاميذ في كل مرحلة من مرحل نموذج التعلم البنائي .

3-
كتابة قائمة بكل ما يمكن توفيره من الخبرات الحسية وثيقة الصلة بالمفهوم المراد تعلمه .

4-
التخطيط لمرحلة الدعوة بتحديد الأسئلة أو الأشياء التي تعرض على التلاميذ والتي تؤدي إلى شعورهم بالحاجة إلى البحث والتنقيب للوصول للحل .

5-
يشجع تلاميذه على التعاون والعمل الجماعي من خلال تقسيم التلاميذ إلى مجموعات صغيرة تحوي كل مجموعة مستويات دراسية مختلفة .

6-
التخطيط لمرحلة الاستكشاف والابتكار باختيار عدد من الخبرات الحسية المتباينة من حيث الشكل والوثيقة بالمحتوى الدراسي ، وإعطاء التلاميذ الوقت المناسب للقيام بأنشطة هذه المرحلة وتحقيق الأهداف منها .

7-
التخطيط لمرحلة اقتراح التفسيرات والحلول من خلال عمل جلسات الحوار بين المعلم وتلاميذه وإحلال المفاهيم الصحيحة محل المفاهيم الخاطئة .

8-
التخطيط لمرحلة اتخاذ الإجراء بتوجيه تلاميذه إلى تطبيق ما تعلموه من خبرات في حياتهم العملية .

9-
يتقبل أخطاء تلاميذه ولا يعنفهم عليها ، ويقوم بتوجيه التلاميذ إلى تصحيح الأخطاء بأنفسهم تحت توجيه وإرشاد منه لطريقة لتوصل إلى الإجابة الصحيحة. 


وتقدم أمة الكريم أبو زيد (2003م: 36) ، ومنى عبد الهادي وآخرون ( 2005م : 403-404) ، بعض الأدوار التي يمكن أن يقوم بها المعلم من المنظور البنائي إضافة إلى الوظيفة الأساسية لـه وهي تسهيل المعرفة وتشجيع التلاميذ على بنائها وهذه الأدوار هي :

مقدم : ليس محاضراً ولكن شخصاً يوضح ، يعطي نماذج ، يقدم مجموعة من المناشط والبدائل للتلاميذ، وبذلك يتم تشجيع الخبرات  المباشرة للتلاميذ .

ملاحظ : شخص يعمل بطريقة شكلية وغير شكلية ليوضح أفكار التلاميذ لكي يتفاعلوا بطريقة مناسبة ؛ ولكي يعطي بدائل التعليم .

مقدم أسئلة ومعطى مشكلات : شخص يثير تكوين الأفكار واختبارها وبناء المفاهيم عن طريق الأسئلة وإثارة المشكلات التي تنتج من الملاحظة .

منظم بيئي : شخص ينظم بعناية فائقة ودقة ما يفعله التلاميذ ، بينما يسمح بحرية كافية لاكتشاف حقيقي .

مساعد على حدوث علاقات عامة : شخص يشجع التعاون على نمو العلاقات الإنسانية ويتصف بالصبر مع التنوع الموجود داخل الفصل .

مرجع للتعليم : شخص ذو خبرة .

باني للنظريات : شخص يساعد التلاميذ على عمل روابط بين أفكارهم ويبنون أنماطاً معرفية تمثل معلوماتهم البيئية .

وهكذا نجد أن أدوار المعلم متعددة كما تذكر أمة الكريم أبو زيد ( 2003م : 37) حيث أنه وفقاً للنموذج البنائي تجعل المتعلم بانٍ لمعرفته ومشارك في مسئولية إدارة التعلم وتقويمه ، فهو الذي يتوصل بنفسه إلى بناء المفاهيم التي تتعلق بموضوع التعلم .

وهو الذي يقوم بممارسة التجربة بنفسه ، فيحاول التعامل مع الرموز وطرح الأسئلة ، والبحث عن الأجوبة ، ويقارن بين ما يجده بنفسه مع  ما يجده غيره .

وعلى المعلم أن يطور قدراته العقلية من حيث تزويده بمجموعة من المناشط التعليمية التي تتيح لـه الفرصة كي يقرأ ، ويبتكر ويشارك في مجموعات صغيرة . 

و- التقويم : لم يقدم البنائيون التربويون صيغة متكاملة عن عملية التقويم . 

 
تُعد عملية التقويم من المشكلات التي تواجه النموذج البنائي ، حيث يذكر البنا(2001م : 14) وزيتون (2003م : 23-26) أن هذا النموذج لم يقدم صيغة متكاملة ومقبولة طبقاً لإطاره الفلسفي والسيكولوجي ، ويلاحظ أن بعض البنائيين ينادي بالاستغناء عن الاختبارات الموضوعية لعدم استطاعتها قياس مستويات التفكير العليا ومهارات حل المشكلة ، والبعض الآخر منهم يعترض على هذه الفكرة . 

ز- بيئة التعلم البنائي : تعد بيئة التعلم البنائي المكان الذي يعمل فيه المتعلمون معـاً ، وهـي بيئة مرنة تساعد المتعلم على التعلم ذي المعنى القائـم على أنشطـة حقيقيـة ، ويشيـر بركـات (2002م : 16) ، وخيرية سيف (2003م : 137)، والكامل (2003م : 81)  إلى خصائص البيئة البنائية للتعلم نقلاً عن هونيين (Honebein,1990  ) في التالي: 

1-
يُعطى اعتبار للخبرة في عملية بناء المعرفة لدى الطلاب . 

2-
يُسمح بتعدد وجهات النظر . 

3-
يتم ربط التعلم بالواقع . 

4-
يتم تشجيع الطالب باحترام رأيه في عملية التعلم . 

5-
يتم دمج التعلم بالحياة الاجتماعية للطالب . 

6-
يتم تشجيع المناقشات بين الطلاب . 

7-
يتم تدعيم درجة الإدراك الذاتي لعملية بناء المعرفة . 


وتتميز بيئة التعلم باستخدام نموذج التعلم البنائي بالملامح التالية التي أوردها ياجر (Yager, 1991,56) ، وهي : 

أ-
أنها بيئة مفتوحة ، تتسم بجوٍ من الحرية والديمقراطية في الحوار وعرض الأفكار مع استخدام تعريف الطالب للمشكلة. 

ب-
تسمح بإشراك كل من المعلم والمتعلم في صنع القرار وحل المشكلات . 

ج-
أنها بيئة مثيرة للتفكير ، وتقود إلى التحدي . 

د-
تتمركز حول المتعلم وليس المعلم . 

هـ-
تحترم اهتمامات وقدرات الطلاب . 

و-
يتم فيها تشجيع الطلاب لبناء طرقهم الخاصة في التعلم . 

ز-
غنية بمصادر وأدوات التعلم المختلفة والمستخدمة في حل المشكلة . 

ح-
التعلم فيها له معنى وظيفي عند الطلاب . 

ط-
تساعد على الاستقلال الذاتي للطلاب بدلاً من الاعتماد على المعلم ، مع التركيز على تأثير العلوم على الطلاب . 

ي-
التركيز على الوعي المهني وخصوصاً المهن المرتبطة بالعلوم والتقنية. 

واستكمالاً لتوضيح معالم بيئة التعلم البنائي تقارن بين حجرة التعلم البنائي ، وحجرة التعلم التقليدي وفق الجدول التالي الذي ذكره زيتون (2003م : 26 ) : 

جدول رقم (3) يوضح المقارنة بين حجرة التعلم التقليدية وحجرة التعلم البنائية

	حجرة الدراسة التقليدية
	حجرة الدراسة البنائية

	* يقدم المنهج من الأجزاء الصغيرة للكل مع التأكيد على المهارات الأساسية. 
	* يقدم المنهج من الكل ، ثم يتعرض للأجزاء الصغيرة مع التركيز على المفاهيم العامة. 

	* التأكيد على الالتزام الشديد بالمنهج.
	* يعطي عناية كبيرة بأسئلة الطلاب . 

	* تعتمد المناشط على الكتب المدرسية، وكتاب التمارين . 
	* تعتمد المناشط على المعلومات الأولية من خلال وسائل تعليمية خلاقة . 

	* ينظر للطالب على أنه وعاء فارغ يملأه المعلم بالمعلومات . 
	* الطلاب هنا مفكرون . 

	* يعمل المعلم بطريقة إملائية يوزع بها المعلومات على طلابه . 
	* يعلم المعلم بطريقة تفاعلية مع إيجاد البيئة التعليمية المناسبة للطلاب . 

	* يبحث المعلم عن الأساسيات الصحيحة يقيم مدى تعلم التلاميذ . 
	* المعلم يتحرى وجهة نظر الطالب؛ ليفهم آرائه الحالية تمهيداً لاستخدامها في الدروس التالية. 

	* تقييم الطلاب تعد عملية منفصلة ، وتظهر عادة في صورة امتحانات . 
	* تدخل عملية التقييم ضمن نسيج عملية التدريس ، وتظهر من خلال ملاحظة المعلم لطلابه في المعمل، ومعارض الطلاب، وأوراقهم . 


4- شروط استخدام نموذج التعلم البنائي : 


هناك شروطاً يجب أن يراعيها معلم العلوم عند استخدام نموذج التعلم البنائي حددها (Yager,1991,55-56) على النحو التالي : 

1-
البحث عن أسئلة وأفكار المتعلمين واستخدامها في إعداد الدروس والوحدات التعليمية بشكل عام . 

2-
تشجيع المتعلمين على تقديم أفكارهم وقبولها والتعبير عنها . 

3-
تطوير روح القيادة والتعاون بين المتعلمين، واتخاذ القرارات الناتجة من عملية التفاوض الاجتماعي . 

4-
التشجيع على استخدام مصادر بديلة للمعلومات من الخبراء والمصادر المختلفة.

5-
استخدام الأسئلة المفتوحة ، وتشجيع المتعلمين على عرض أسئلتهم وإجاباتهم . 

6-
تشجيع المتعلمين على اقتراح مسببات الأحداث والمواقف ، وكذلك معرفة تنبؤاتهم بالنتائج . 

7-
تشجيع المتعلمين على اختبار أفكارهم . 

8-
البحث عن أفكار المتعلمين قبل أفكار المعلم أو أي مصادر أخرى . 

9-
تشجيع المتعلمين على تحدي الأفكار والنظريات . 

10-
استخدام طرق التعلم التعاوني التي تركز على التعاون وتحترم الفردية.

11-
توفير وقت كاف للتحليل مع احترام واستخدام جميع الأفكار المقدمة من المتعلمين.

12-
تشجيع التحليل الذاتي، وجمع الأدلة الحقيقية لدعم الأفكار وإعادة تكوينها في ضوء التجارب والأدلة الجديدة . 

5- مميزات نموذج التعلم البنائي : 


لنجاح نموذج التعلم البنائي في العملية التعليمية بما ينعكس إيجاباً على المتعلمين فإن هناك مميزات لهذا النموذج ينبغي توظيفها بشكل جيد في العملية التعليمية، حيث يتميز نموذج التعلم البنائي بعدة ميزات أوردها باتفاق كل مـن : زيتون وزيتون ( 1992م : 79-82) ، ومنى سعـودي ( 1998م : 788 ) ، وهمـام وسليمـان ( 2001م : 116 ) ، ومكسيمـوس ( 2003م : 58)، وجيهان السيد وفوزية الدوسري (2003م : 95) ، ومنى عبد الهادي وآخرون (2005م : 420-421) كما يلي : 

1-
يجعل من المتعلم مركزاً للعملية التعليمية، فهو مطالب بالبحث والتقصي لكي يصل إلى المفاهيم بنفسه . 

2-
يتيح فرصة للمتعلمين للتفاعل الإيجابي مع قضايا ومشكلات المجتمع الذي يعيش فيه . 

3-
يتيح فرصة أمام المتعلمين لممارسة عمليات العلم المختلفة مثل الملاحظة والاستنتاج وفرض الفروض واختبار صحتها وغيرها من عمليات العلم .

4-
يتم التعلم من خلاله في جو ديمقراطي يتيح الفرصة للتفاعل النشط بين التلاميذ وبعضهم بعضاً وبين التلاميذ والمعلم . 

5-
يربط النموذج بين العلم والتكنولوجيا ؛ مما يوضح الرؤية أمام المتعلمين إلى دور العلم في حل مشكلات المجتمع . 

6-
يتم العمل من خلاله في مجموعات ؛ مما ينمي روح التعاون والعمل التعاوني الإيجابي.

7-
يتطلب من المتعلمين إعطاء أكبر قدر من الحلول للمشكلة الواحدة ؛ مما يجعل المتعلمون في حالة تفكير مستمر ؛ مما يؤدي إلى تنمية التفكير بأنواعه لدى المتعلمون.

8-
يتيح الفرصة أمام المتعلمين لتصحيح المفاهيم الخاطئة التي قد يصلون إليها من خلال جلسات الحوار التي يعقدها المعلم . 

9-
تتوفر من خلاله الأسئلة التي تحفز المتعلمون للرجوع إلى المصادر المتنوعة للمعلومات للوصول إلى تدعيم للتفسيرات التي توصلوا إليها لظاهرة أو مشكلة معينة.

10-
يقتصر دور المعلم على تنظيم بيئة التعلم والتوجيه والإرشاد ومصدر للمعلومات في بعض الأحيان ومنسق لجلسات الحوار . 

11- 
يزود هذا النموذج التلاميذ بوسائل التقويم المختلفة من خلال مرحلة التقويم ، وذلك باستخدام اختبارات مقننة . 

12-
يسمح هذا النموذج لاستخدام العديد من المناشط والتجارب وعرض الأفلام التعليمية واستخدام الوسائل المختلفة التي تساعد في تعلم التلاميذ . 

13-
يعتبر هذا النموذج شاملاً للتعلم البنائي من خلال بناء التلاميذ للمعرفة بأنفسهم، وذلك من خلال مراحله المختلفة . 

14-
كذلك أثبتت العديد من الدراسات والبحوث أن هذا النموذج أكثر فاعلية في تنمية المفاهيم ، وكذلك الوعي البيئي لدى التلاميذ ومن هذه الدراسات : دراسة لورد Lord (1999) ، ودراسة رذفورد Rutherford (1999)، ودراسة الخوالدة ( 2003م ) ، ودراسة أمة الكريم أبو زيد (2003م) . 
6- المشكلات التي تعترض استخدام نموذج التعلم البنائي : 


رغم الأهمية التربوية لنموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم والذي أكدت عليه عدة دراسات عربية وأجنبية ، إلا أن هناك بعض الصعوبات والمشكلات التي تواجه التدريس بهذا النموذج أوردها كل من : اللزام ( 2002م : 53 )، وزيتون وزيتون ( 2003م : 282 – 289 ) ، وزيتون ( 2003م : 27-28) تتمثل في التالي:

أ-
ليست كل المعرفة يمكن بناؤها بواسطة الطلاب : مثل بعض أنواع المعرفة البنائية التقريرية، حيث يصعب أو يستحيل تنميتها من خلال النموذج، ومثال ذلك تتكون القشرة الأرضية من الصخور النارية ، والصخور المتحولة والصخور الرسوبية . 

ب-
التعقد المعرفي في مهام التعلم : غالباً ما يتضمن موقف التعلم مشكلة يبذل فيها المتعلم جهداً ليصل لحلها ، ويتطلب حل المشكلة أن يكون المتعلم ممتلكاً لخلفية معرفية وثيقة الصلة بالمشكلة ، وإلا ستصبح بالنسبة له مشكلة معقدة معرفياً ، وللتغلب على هذه المشكلة فعلى المعلم تقديم ما يعرف بالسقالات العقلية لعبور الفجوة بين ما يعرفه المتعلم ، وما يسعى لمعرفته ، وتقليل التعقيد المعرفي المتضمن في بعض مهام التعلم، وتأتي هذه السقالات إما من المعلم ، أو أحد الزملاء ، أو من كتاب أو أي مصدر آخر للمعرفة. 

ج-
مشكلة التقويم : حيث يرفض البنائيون كل سبل التقويم التقليدية كالتقويم مرجعي المحك ومعياري المحك ، حيث إن هذا النموذج لم يقدم صيغة متكاملة ، ومقبولة عن التقويم تساير إطاره الفلسفي والسيكولوجي ، والجدير بالذكر أن هناك اجتهادات واقتراحات مطروحة في الأدبيات التربوية تتعلق بإجراء التقويم طبقاً للنموذج البنائي غير أنها لم تشكل بعد في ذاتها صيغة متكاملة يعتد بها التقويم التعلم المعرفي . 

د-
مشكلة القبول الاجتماعي للنموذج البنائي في التعليم : فالآباء والمعلمون يريدون بالدرجة الأولى تعلمياً يزود الطلاب بأساسيات المعرفة وينقل التراث الثقافي من جيل لآخر – وهو أمر لا يبدو واضحاً في أساسيات النموذج البنائي في التعلم .

هـ-
مقاومة المعلمين للنموذج البنائي في التعلم : لأسباب عديدة لعل من أبرزها أنهم قد يكونون غير مؤهلين لمواكبة الأدوار الجديدة التي يفرضها عليهم هذا الجديد ، الأمر الذي يشكل عقبة أمام تطبيقه داخل الفصول المدرسية . 

و-
تقف كثافة الفصول في معظم مدارسنا عقبة أمام التدريس باستخدام نموذج التعلم البنائي : حيث يتطلب التدريس بهذا النموذج تقسيم الطلاب في الفصل الدراسي ( المختبر ) إلى مجموعات عمل صغيرة يتراوح عددها ( 4-6 ) طلاب مما يعد صعباً إذا كان الفصل يحتوي على أكثر من ( 30 ) طالباً ، كما هو الحال في معظم مدارسنا . 

ز-
إن التدريس باستخدام هذا النموذج يحتاج إلى وقت طويل نسبياً شأنه في ذلك شأن طرق التدريس الاستكشافية ، مما يؤدي إلى عدم تغطية المقرر الدراسي في الوقت المحدد لـه ، وبالتالي يقتصر التدريس  باستخدام النموذج على تقديم بعض المفاهيم وليس جميعها .

ح-
يعتمد التدريس باستخدام النموذج البنائي على وجود معامل مهيأة بالأدوات والوسائل اللازمة لتدريس العلوم وهو ما لا يتوافر في الوقت الحالي في عدد كبير من المدارس خاصة المستأجرة منها على الرغم من التوسع في بناء وفتح المدارس . 


ويمكن العمل على مشكلات نموذج التعلم البنائي على النحو التالي : 


بالنسبة لحل مشكلة التعقيد المعرفي ينبغي أن تكون مهام التعلم ذات درجة معقولة في التعقيد المعرفي ، فلا تكون مفرطة في تحدي عقول التلاميذ ، ولا تكون سهلة لا تثير تساؤلاتهم وتتحدى عقولهم ، وينبغي أيضاً تقديم الخلفية العلمية للمتعلم ذات العلاقة بموضوع المشكلة قبل قيام الطلاب بحل المشكلة ، إضافة لتقديم ما يعرف بالجسور العقلية التي تساعد المتعلم على عبور الفجوة بين ما يعرف وما يحاول معرفته ، وبما سبق يمكن التقليل من التعقيد المعرفي المتضمن في بعض مهام التعلم . 


أما بالنسبة لمشكلة القبول الاجتماعي للنموذج البنائي في التعليم من قبل الآباء والمعلمين فينبغي أن يعطوا دورات وندوات علمية لتعريفهم بأهمية هذا النموذج ودوره في عمليتي التعليم والتعلم إضافة لدور وسائل الإعلام التربوية كالدوريات والمجلات التربوية للتعريف بهذا النموذج ودوره في مجال تدريس العلوم . 


وبالنسبة لمقاومة المعلمين للنموذج البنائي فيمكن حل هذه المشكلة بإعطائهم دورات وهم على رأس العمل لتعريفهم بهذا النموذج ، وكيفية توظيفه في تدريس العلوم أضف إلى ذلك العمل على تخفيض عدد الطلاب في الفصول الدراسية ، وهذا يتأتى من خلال الاعتماد على المباني الحكومية والاستغناء عن المباني المستأجرة تدريجياً . 


وبالنسبة لمشكلة التقويم التي تعترض العمل بالنموذج البنائي في تدريس العلوم فيمكن حل هذه المشكلة بالوصول إلى صيغة توافقية للتقويم مرجعي المحك ومعياري المحك مبدئياً لاستخدامها في النموذج البنائي في تدريس العلوم . 

وبناء على ما سبق فإن هذا النموذج كغيره من نماذج التعليم المعرفي لا ينبغي أن نستغنى عنه ، إذ أنه يمكن أن يكون نموذجاً ناجحاً وهذا رهين أمرين : 

الأول : أن يسعى رجال الفكر التربوي إلى حلول للمشكلات سابقة الذكر ، ودرء بعض الشكوك المثارة حولها ، وهو أمر ليس صعب المنال . 

والثاني : أن نضعه في مكانه الصحيح من التعليم المعرفي ، فنختاره حيث يكون هو أفضل بديل ممكن . 

ثالثاً : الاتجاهات في تعليم العلوم 


إن الاهتمام بدراسة الاتجاهات قد بدأ بعد ظهور مفهوم الاتجاه في بداية القرن الحالي حيث تذكر سلطانه الفالح (2000م : 85)  أن الاهتمام قد زاد وتنامى بشكل خاص خلال العقدين المنصرمين ، وتمثل الاتجاهات مكاناً مركزياً في أفعال الإنسان ويكاد يكون مفهوم الاتجاه من أهم المفاهيم النفسية والاجتماعية، حيث أنه مدخل ضروري إلى فهم عدد كبير من المفاهيم الأخرى كمفهوم القيم ، والرأي العام وغير ذلك من المفاهيم المرتبطة بسلوك الأفراد في علاقاتهم ببعض وتنظيم الجماعة وأعرافها . 


ويذكر زيتون (2001م : 109) إن تكوين الاتجاهات العلمية وتنميتها لدى الطلاب هو من أهم أهداف تدريس العلوم نظراً إلى دور الاتجاهات العلمية كموجهات للسلوك يمكن الاعتماد عليها في التنبؤ بنوع السلوك (العلمي) الذي يقوم به الطالب، وكذلك اعتبارها دوافع توجه الطالب المتعلم لاستخدام طرق العلم وعملياته بمنهجية علمية في البحث والتفكير. 

أ- تعريف الاتجاه نحو العلوم : اختلف علماء النفس وتعددت الآراء في وضع تعريف محدد للاتجاهات ، حيث يعتبر ألبورت (Allport) من أوائل المهتمين بتحديد مفهوم الاتجاه، فقد عرف كاظم و زكي ( 1987م ) الاتجاه بأنه : " حالة من الاستعداد أو التهيؤ تنتظم خلال خبرة الشخص وتمارس تأثيراً توجيهياً وديناميكياً على استجابة الفرد لكل الموضوعات والمواقف المرتبطة بهذه الاستجابة "  ص166 . 


وعرفه قطامي ( 1998م ) بأنه " استعداد نفسي للاستجابة الموجبة أو السالبة نحو مثيرات من أفراد أو أشياء تستدعي هذه الاستجابة ويعبر عنها عادة بأحب أو أكره )" ص163. وعرفه عبد الرحمن ( 1983م ) بأنه : " تركيب عقلي نفسي أحدثته الخبرة الحادة المتكررة ويتميز هذا التركيب بالثبات والاستقرار النفسي" ص434 . 


كما عرف زيتون (1988م ) الاتجاه بأنه : " مجموعة من المكونات المعرفية والانفعالية والسلوكية التي تتصل باستجابة الفرد المتعلم نحو موضوع أو موقف أو شخص ما من حيث القبول (مع) أو الرفض (ضد) لموضوع الاتجاه "ص12.


أما المختصون بالتربية العلمية وتدريس العلوم فيعرفون الاتجاه بعدة تعاريف منها:


عرفه الحصين ( 1993م ) بأنه : " مجموعة من المكونات السلوكية التي تتصل باستجابة الفرد نحو قضية معينة أو موضوع ما سواء بالقبول أو الرفض" ص53 .


ويعرفه الدمرداش (1994م ) بأنه : " الموقف الذي يتخذه الفرد أو الاستجابة التي يبديها إزاء شيء معين أو حدث معين أو قضية معينة ، إما بالقبول والموافقة أو الرفض والمعارضة نتيجة مروره بخبرة معينة أو قضية معينة تتعلق بذلك الشيء أو الحدث أو القضية " ص106 .


والاتجاهات بشكل عام عرفها زيتون (2001م) بأنها هي " الشعور الإيجابي أو السلبي الذي يتبناه الفرد نحو موضوع معين " ص65 . 


وعرفها راشد وآخرون (2002م ) بأنه : " شعور الفرد العام الثابت نسبياً الذي يحدد استجاباته نحو موضوع معين أو قضية معينة من حيث القبول أو الرفض " ص89.


ومع اختلاف وتعدد الآراء السابقة في وضع تعريف محدد للاتجاه إلا أن مفهوم الاتجاه لابد أن يتضمن الخصائص التالية : 

-
وجود قضية أو موضوع ينصب عليه الاتجاه . 

-
الاتجاه يحمل حكماً أو تقيماً . 

-
الاتجاهات باقية نسبياً . 

-
الاتجاهات تنبئ بالسلوك . 


وهناك العديد من التعريفات التي حاول بها واصفوها توضيح معنى الاتجاه وبيان سماته ، وقد أكدت التعريفات على السمات التالية التي ذكرها الدمرداش (1994م : 105-106): 

-
جانب من الخبرة مكتسب، حيث لا يولد الفرد مزوداً بأي من الاتجاهات وإنما يتعلمها من خلال احتكاكه ببيئته وتفاعله معها . 

-
معنى يربط الإنسان بشيء معين، أو حدث معين، أو قضية معينة نتيجة مروره بخبرة تتعلق بهذا الشيء أو الحدث أو الموضوع . 

-
استجابة الإنسان ، نتيجة المعنى الذي تكون لديه إما إيجاباً بالقبول والموافقة أو سلباً بالرفض والمعارضة . 

-
الثبات النسبي ، مما يمكن معه التنبؤ باتجاهات الفرد إزاء أمر من الأمور في ضوء العلم باتجاهاته السابقة إزاء مثل هذا الأمر . 


وفي ضوء هذه السمات يمكن تعريف الاتجاه إجرائياً بأنه محصلة استجابات الطلاب عينة الدراسة بالقبول أو الرفض للعبارات المذكورة في مقياس الاتجاه نحو العلوم . 

ب- خصائص الاتجاهات العلمية : يلخص الأدب التربوي خصائص الاتجاهات العلمية في التالي : زيتون (1988م :15-20) ، وزيتون (2001م : 110-111) ، وراشد وآخـرون (2002م : 89-90) . 

1- 
الاتجاهات متعلمة : أي ليست غريزية أو موروثة، وإنما حصيلة مكتسبة من الخبرات والآراء والمعتقدات يكتسبها الطالب من خلال تفاعله مع بيئته المادية والاجتماعية، وهي أنماط سلوكية يمكن اكتسابها وتعديلها بالتعليم والتعلم . 


ومن هنا تتضح أهمية دور معلم العلوم في تكوينها وتنميتها لدى الطالب . 

2- 
الاتجاهات تنبئ بالسلوك : فالطالب ذو الاتجاهات العلمية يمكن أن تكون اتجاهاته لحد كبير منبئات لسلوكه العلمي . 

3- 
الاتجاهات استعدادات للاستجابة : الاتجاهات تحفز وتهيؤ للاستجابة ، وبالتالي فإن وجود تهيؤ أو تحفز كامن يهيئ الشخص لتلك الاستجابة . 

4- 
الاتجاهات استعدادات للاستجابة عاطفياً : إن ما يميز الاتجاهات عن المفاهيم النفسية الأخرى هو الموقف التفصيلي، لأن يكون الطالب مع أو ضد شيء أو موقف ما، لذلك يعتبر المكون الوجداني أهم مكونات الاتجاه . 

5- 
الاتجاهات ثابتة نسبياً وقابلة للتعديل والتغيير : الاتجاهات المتعلمة في مراحل العمر المبكرة يصعب تغييرها نسبياً ؛ لأنها مرتبطة بشخصية الفرد وحاجاته ، ومع ذلك فالاتجاهات قابلة للتعديل؛ لأنها مكتسبة ومتعلمة . 

6- 
الاتجاهات قابلة للقياس : يمكن قياس الاتجاهات من خلال مقاييس الاتجاهات، وذلك من خلال قياس الاستجابات اللفظية للطلبة، أو من خلال قياس الاستجابات الملاحظة لهم . 

ج- 
وظائف الاتجاهات : تؤدي الاتجاهات مجموعة من الوظائف ذكرها قطامي (1998م :165) تتمثل في التالي : 

1-
تحدد استجابة الفرد نحو الأشياء والموضوعات والأشخاص . 

2-
تعبر عن امتثال الفرد لعادات وقيم وثقافة مجتمعة . 

3-
تؤدي إلى تفاعل الفرد مع مجتمعه ومع الجماعات التي ينتمي إليها . 

4-
تزود الفرد بصورة من علاقته بالمجتمع المحيط به . 

5-
تؤدي إلى تنظيم دوافع الفرد حول بعض النواحي الموجودة في مجاله . 

6-
تيسر للفرد اتخاذ القرارات في المواقف المختلفة التي يواجهها بطريقة ثابتة دون تردد . 

د- 
مكونات الاتجاه : يتكون الاتجاه من ثلاثة مكونات أو جوانب أوردها : عبد الرحمـن (1983م : 437 – 438 ) ، وزيتـون ( 1988م : 14-15) ، والشهراني والسعيد (1997م: 78) ، ولبنى العجمي (2003م :47)، في التالي :

1-
المكون المعرفي (الفكري) Cognitive Component : ويتضمن معتقدات الفرد نحو الأشياء، حيث لا يكون للفرد أي اتجاهات حيال أي موضوع إلا إذا كانت لديه وقبل كل شيء معرفة عنه ، كما أن نوع الاتجاه مرتبط ارتباطاً وثيقاً بالمدة الدراسية التي يتعلمها ، فالاتجاهات تعتبر حصيلة ما اكتسابها الفرد من الخبرات والآراء والمعتقدات من خلال تفاعله مع بيئته المادية والاجتماعية ، فالاتجاهات أنماط سلوكية يمكن اكتسبها وتعديلها بالتعلم والتعليم ، وتتكون وتنمو وتتطور لدى المتعلم من خلال تفاعله مع البيئة (البيت والمدرسة والمجتمع) وبالتالي فهي لذلك متعلمة معرفية يكتسبها المتعلم بالتربية والتعلم عبر العملية التربوية والتنشئة الاجتماعية، ولذلك توصف بأنها نتاج التعلم ، ومن هنا يبرز دور معلم العلوم في تكوينها وتنميتها لدى المتعلم . 

2-
المكون الوجداني ( الانفعالي) Affective component : وهو شعور عام يؤثر في استجابة القبول أو الرفض لموضوع الاتجاه ويشير إلى ما يتعلق بالشيء أو الموضوع من نواحٍ عاطفية (انفعالية) ، أو وجدانية تظهر في سلوك المتعلم، بمعنى كيف يشعر الفرد إذا تعامل مع هذا الموضوع هل يشعر بالسعادة أم لا ؟ وطبيعة هذا الشعور يتوقف على طبيعة العلاقة بين الموضوع والأهداف الأخرى التي يراها الفرد مهمة، ويصبح هذا الشعور إيجابياً تجاه الموضوع إذا كان يؤدي بدوره إلى تحقيق أهداف أخرى والعكس صحيح. 

3- 
المكون السلوكي Behavioral component : ويتضمن هذا المكون جميع الاستعدادات السلوكية التي ترتبط بالاتجاه فعندما يمتلك الفرد اتجاهاً إيجابياً نحو شيء ما أو موضوع ما فإنه يسعى إلى مساندة وتدعيم هذا الاتجاه، أما إذا امتلك الفرد اتجاهاً سلبياً نحو موضوع أو شيء ما فإنه يُظهر سلوكاً معادياً لهذا الشيء أو الموضوع . 

والشكل رقم (2) يوضح المكونات الأساسية للاتجاه



هـ- المكونات السلوكية للاتجاهات العلمية : 


يتفق كل من زيتون (1988م : 21-23)، وزيتون (2001م : 111 – 114 ) ، وراشد وآخرون (2002م: 90– 93) ، وعطا الله ( 2002م : 21-22) في المكونات السلوكية التالية للاتجاهات العلمية : 

1- حب الاستطلاع : يتصف الطالب بحب الاستطلاع عندما : 

-
ينظر إلى المستقبل نظرة متفائلة . 

-
يبحث عن أكثر التفسيرات إقناعاً في ضوء البيانات.

-
يرغب دائماً في البحث والقراءة والاطلاع .

-
يهتم بفهم الأشياء الجديدة وكل ما يتعلق بها من استفسارات ونقد ومناقشة.

2- التفتح الذهني : يتصف الطالب بالتفتح الذهني عندما : 

-
يؤمن بأن الحقيقة العلمية قابلة للتعديل والتغيير . 

-
يراجع أفكاره وآراءه في ضوء البيانات الموثوق بها . 

-
يأخذ في اعتباره الأدلة والأفكار التي يقدمها الآخرون ويقومها . 

-
يوازن بين أوجه الرأي المتناقضة في الموقف . 

-
لا يقبل أي نتيجة على أنها نهائية أو مطلقة . 

3- عدم التسرع في إصدار الحكم: يتصف الطالب بعدم التسرع في إصدار الحكم عندما: 

-
لا يتأثر بالرأي لمجرد صدوره من شخص عظيم . 

-
يستشير ذوي المكانة العلمية ويرجع إلى المصادر المتصلة بالمشكلة قبل إصدار الحكم . 

-
يجمع أكبر قدر من المعلومات قبل التوصل إلى استنتاج .

-
يتجنب الأحكام السريعة .

4- العقلانية : يتصف الطالب بالعقلانية عندما : 

-
يطالب بأن تكون التفسيرات مبنية على الحقائق . 

-
يقدم الأدلة الاختبارية والتجريبية على صحة أفكاره . 

-
يتمسك بالحقائق ويبتعد عن المبالغات . 

-
يرجع إلى ذوي المكانة العلمية عند البحث عن المعلومات . 

5- الإيمان بالطرق العلمية : يتصف الطالب باعتماده على الطريقة العلمية عندما: 

-
يؤمن بالتجريب . 

-
يؤمن بالنسبة القائمة على أسس موضوعية . 

-
يسعى لاستخدام الوسائل والطرق التي تثبت صلاحيتها في جمع البيانات .

-
يفترض بأن كل الاستنتاجات قابلة للتعديل حتى ولو كانت علمية . 

-
يؤمن بأن الطريقة العلمية تصحح نفسها . 

-
يدرك أن المعرفة العلمية قابلة للتعديل والتغيير . 

6- 
الاعتقاد في أهمية الدور الاجتماعي للعلم : يتصف الطالب بإيمانه بالدور الاجتماعي للعلم عندما : 

-
يؤمن بالتأثير المتبادل بين العلم والمجتمع . 

-
يؤمن بأن النظريات العلمية لها تطبيقاتها في المجتمع . 

-
يتفاءل بقدرة العلم على حل مشكلاتنا في المستقبل . 

7- الأمانة العلمية : يتصف الطالب بالأمانة العلمية عندما : 

-
يعترف بما قام به الآخرون من عمل ويسجله لهم . 

-
أن يسجل الملاحظات حتى التعارض مع فروضه . 

-
يستخدم أكثر من طريقة للحصول على الأدلة العلمية . 

-
يتبع الدقة والأمانة في جمع البيانات وتفسيرها والوصول إلى الحقائق وذلك بدون أي تأثير لكبريائه أو انحيازه . 

-
يعلن ما توصل إليه من اكتشافات بأمانة . 

8- الشجاعة الأدبية : يتصف الطالب بالشجاعة الأدبية عندما : 

-
ينظر إلى الأدلة ويناقش الآخرين في مدى صحتها بدون تردد . 

-
لا يقتنع بالردود الغامضة على أسئلته . 

-
يعترف بخطأ رأيه وصحة رأي الآخرين إذا اتضح له ذلك . 

9- الاستعداد لتغيير الرأي : يبدي الطالب استعداداً لتغيير رأيه عندما : 

-
يكون مستعداً لتغيير رأيه إذا ثبت خطؤه . 

-
يفكر جيداً فيما يعرضه الآخرون من أفكاره ويقومها .

-
يدرك أن الاستنتاجات مؤقتة وليس نهائية . 

-
يغير فروضه إذا اقتضى الأمر ؛ هذا في ضوء ما يجد من أدلة وبراهين . 

-
يقبل نقد الآخرين ويحترم وجهة نظرهم. 

-
لا يقبل أي نتيجة على أنها نهائية أو معلقة . 

-
يحاول الإفادة من جهود الآخرين وآرائهم . 

و- 
مصادر الاتجاهات العلمية : هناك عدة مصادر تسهم في تكوين اتجاه الطالب أوردها باتفاق كل من :كاظم وزكي (1987م:166-167) ، و هالة بخش (1991م : 95-96) ، وراشد وآخرون ( 2002م : 93-94) وتتمثل في التالي : 

-
الآثار الانفعالية : لأنواع معينة من الخبرات ، فالخبرات والمواقف التي تحقق إشباعات معينة للفرد ويشعر من خلالها بالرضا والسرور تنمي لدى الفرد اتجاهات إيجابية نحو تلك الخبرات والمواقف ، أما إذا كان الأثر الانفعالي على عكس ذلك فإنه ينمي اتجاهات سلبية . 

-
الخبرات الصادمة : وهذه الخبرات لها أثر انفعالي عميق وهي التي تهز وجدان الفرد وتشحنه بشحنة انفعالية قوية توجه سلوكه على نحو معين ، فالفرد الذي تعود على التدخين ثم أصيب بذبحة صدرية نتيجة للتدخين وعانى ويلاتها ومضاعفاتها يمكن أن يكتسب اتجاهاً سلبياً نحو التدخين . 

- 
العمليات العقلية المباشرة : يمكن أن تنمي لدى الفرد اتجاهات موجبة أو سالبة نتيجة للعمليات العقلية المباشرة التي يقوم بها أثناء دراسته لمشكلة علمية معينة .

ز- 
أنواع الاتجاهات العلمية في تعليم العلوم : لقد أوضح نشــوان (1989م : 267) أنه لابد من التمييز بين نوعين فيما يتعلق أو يتصل بالاتجاهات في تعلم العلوم هما: 

1- 
الاتجاهات العلمية : وهي تلك العمليات العقلية التي يتصف بها التفكير العلمي والتي تحدث في العقل مثل : الملاحظة الدقيقة للوصول إلى معلومات ، والدقة في الوصف ، والموضوعية ، والتروي في إصدار الأحكام ... إلخ . 

2- 
الاتجاهات نحو العلوم : وهي تلك المشاعر التي تتولد لدى الفرد نحو دراسة العلم أو موضوعات علمية معينة . 


ويمكن تحديد أنواع الاتجاه نحو مادة العلوم في ثلاثة أقسام وهي : 

1- 
الاستمتاع بمادة العلوم : ويدل على مشاعر أو حالات السرور والسعادة أو الضيق التي ترتبط بدراسة الطالب لموضوعات مادة العلوم . 

2- 
قيمة مادة العلوم : ويدل على إدراك الطالب لقيمة المادة وأهميتها في حياته ومدى ارتباطها بالمواد الأخرى. 

3- 
معلم مادة العلوم : ويدل على أسلوب وطريقة معاملة معلم المادة لطلابه ومدى حبهم له وتقبلهم لطريقته في التدريس وتكوين علاقة طيبة معه واتخاذه مثلاً  أعلى لهم ( راشد وآخرون ، 2002م : 94 ) 

ح – تنمية الاتجاهات العلمية ودور معلم العلوم في ذلك :


تعتبر تنمية الاتجاهات الإيجابية نحو مادة العلوم أحد أهداف تدريس العلوم ، كما تذكر ذلك لبنى العجمي (2003م :49) ، وذلك لما للاتجاهات من أثر فعال في توجيه المتعلمين نحو بذل مزيد من الجهد في سبيل تعلم أفضل ، ولها دور هام في التعليم المعرفي. 


ويمكن الإشارة إلى بعض النقاط التي يسترشد بها المعلم في التخطيط لدروس العلوم وتسهم في تعلم الاتجاهات العلمية والتي أوردها كل مـن : كاظـم وزكـي (1987م : 177 – 178) ، هالة بخش (1991م : 97-98) ، راشد وآخـرون (2002م : 94 – 95 ) في التالي: 

1-
أن يحدد الاتجاه أو الاتجاهات التي سيتعلمها التلاميذ وأن يوضح لهم معاني الكلمات المستخدمة في وصف الاتجاه أو أنواع السلوك المتصلة به ، وذلك بما يتناسب مع خبراتهم السابقة ومستويات نموهم . 

2-
اختيار خبرات وأساليب للتعلم مناسبة لتنمية فهم التلاميذ لهذه الاتجاهات المحددة وإدراك أهميتها وتدريبهم على ممارسة أنواع السلوك الخاص بها ، ويمكن للمدرس استخدام القصص العلمية ، العروض العملية ، أسلوب حل المشكلات ، مناقشة المعتقدات الخاطئة والخرافات الشائعة ، النشاط العملي وإجراء التجارب، وذلك بقصد التنمية المقصودة لاتجاهات معينة . 

3-
تهيئة المواقف التعليمية التي توفر فرص التعلم التعاوني ومشاركة التلاميذ بعضهم بعضاً في القيام بمشروعات أو مناشط أو تجارب واتخاذ قرارات أو التوصل إلى نتائج معينة ومناقشتها وتقويمها ، لها إمكانيات تعليمية تسمح بتبادل الخبرات العاطفية التي تزيد من تعلم الاتجاهات . 

4-
أن يعرض المعلم على تلاميذه بعض النماذج الإنسانية التي تظهر في سلوكها الاتجاهات العلمية في مواقف معينة ، ويسهم عرض مثل هذه النماذج في تعريف التلاميذ بجوانب من السلوك العلمي الذي يمكن أن يقوموا بمثله في مواقف معينة ، وعلى المعلم أن يدرك دائماً أن تأثير الأفعال أكثر فاعلية من مجرد تأثير الأقوال في تنمية السلوك وأن يحرص على أن يكون قدوة لتلاميذه في تفكيره وسلوكه ، وأن يكون قادراً على توجيه تلاميذه وإرشادهم إلى ما يحقق نموهم في هذه الجوانب السلوكية ، فالتلاميذ يتخذون عادة من المعلم قدوة لهم يقلدونه في الاتجاهات التي يمارسها ، كما أن تهيئة جو يتسم بالنشاط والحيوية ويعتمد على المناقشة من شأنه أن ينمي الاتجاهات العلمية عند التلاميذ . 

أهم الطرق لتغيير الاتجاه :


لقد أشار كناب (Knapp) إلى بعض الطرق التي يمكن فيها إحداث تغير في الاتجاه لدى بعض الطلاب التي ذكرها الدمرداش (1994م :107) ، وهي : 

1-
التعزيز اللفظي . 

2-
لعب الأدوار المضادة . 

3-
المناظرة مثل الاستعداد للدفاع عن وجهة نظر متباينة لقضية معينة. 

4-
التزويد بمعلومات جديدة عن موضوع الاتجاه المراد إحداث التغير فيه . 

5-
إدخال عامل القلق والخوف . 

6-
فهم الدواعي السيكولوجية باتجاهات معينة . 

7-
تغير عوامل معينة مرتبطة بموضوع الاتجاه. 

8-
وجود القدوة والمثل . 

9-
الممارسة مثل الاشتراك المباشر في الأعمال التي تدعو إلى تغيير الاتجاه . 
ثانياً : الدراسات السابقة 

تناول الباحث بعون الله تعالى الدراسات والأبحاث السابقة ذات العلاقة بموضوع البحث عبر المحاور التالية : 

أولاً : الدراسات العربية والأجنبية التي استخدمت نماذج ( طرق ) تدريسية منبثقة عن النظرية البنائية في التحصيل الدراسي في تدريس العلوم . 

أ-
الدراسات العربية التي استخدمت نماذج ( طرق ) تدريسية منبثقة عن النظرية البنائية في التحصيل الدراسي في تدريس العلوم .

1- دراسة العياصرة (1992م) : 


هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على أثر استخدام طرق التغير المفاهيمي في إكساب طلاب الصف الأول الثانوي العلمي ، الفهم العلمي السليم لمفهوم القوة . 


تألفت عينة الدراسة من طلاب شعبتين من شعب الصف الأول الثانوي العلمي في مدرسة جرش الثانوية للبنين عددهم (60) طالباً تم تقسيمها إلى مجموعة تجريبية (32) طالباً وأخرى ضابطة (28) طالباً ، درست المادة التعليمية الجديدة في (7) حصص صفية لكل من مجموعتي الدراسة : المجموعة التجريبية باستخدام طرق التغير المفاهيمي ، والمجموعة الضابطة بطريقة التدريس التقليدية. 


استخدم في هذه الدراسة اختباران : اختبار تحصيلي يتعلق بموضوع المتجهات، بلغ معامل الثبات ( كودر – ريتشاردسون –20) له (0.61) وقد طبق قبل البدء بالمعالجة التجريبية لقياس مدى إتقان الطلاب لموضوع المتجهات ، واختبار الكشف عن أنماط الفهم البديل لمفهوم القوة ، بلغ معامل ثبات الاستقرار لـه بطريقة الاختبار وإعادة الاختبار (0.73) ، وقد طبق قبل البدء بالمعالجة التجريبية لتحديد أنماط الفهم البديل لمفهوم القوة، ثم أعيد تطبيقه بعد انتهاء المعالجة التجريبية لقياس الفهم العلمي السليم لمفهوم القوة لدى الطلاب . 


أشارت نتائج الدراسة إلى شيوع أنماط فهم بديل لمفهوم القوة بين أفراد عينة الدراسة ، قبل المعالجة التجريبية ، أهمها : 

1-
الجسم المتحرك تؤثر عليه قوة باتجاه حركته تجعله قادراً على الاستمرار بهذه الحركة.

2-
العلاقة الخطية بين السرعة التي يكتسبها جسم والقوة المؤثرة عليه . 

3-
في حالة الحركة ، الفعل لا يساوي رد الفعل ويعتمد على اتجاه الحركة. 


كما دلت نتائج الدراسة على وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين الأوساط الحسابية لعلامات أفراد المجموعتين على اختبار الكشف عن أنماط الفهم البديل لمفهوم القوة المطبق بعد الانتهاء من المعالجة التجريبية ، وعلى الاختبارات الفرعية الثلاث المكونة له ، لصالح المجموعة التجريبية . كما دلت على أن نسب شيوع (7) أنماط فهم بديل في المجموعة التجريبية انخفضت بدلالة إحصائية بعد المعالجة التجريبية عنها قبل المعالجة ، بينما في المجموعة الضابطة انخفضت نسب شيوع (3) أنماط فهم بديل فقط بدلالة إحصائية . 


في ضوء نتائج الدراسة ، أوصى الباحث بضرورة الاهتمام بأنماط الفهم البديل للمفاهيم العلمية المختلفة الشائعة بين الطلاب واتباع الطرق التدريسية الملائمة للتغلب عليها ، ولتشجيع التغير المفاهيمي في تفكير الطلاب ، فقد أوصى المسؤولون بعقد دورات للمعلمين متخصصة في طرق تدريس المفاهيم العلمية وتاريخ العلم والمنهجية العلمية . كما أوصى بإجراء المزيد من الدراسات المتعلقة بالتغير المفاهيمي للمفاهيم الفيزيائية الأخرى ، وفي مجالات الكيمياء والعلوم الحياتية ، وأثر عوامل وطرق تدريسية أخرى في إحداث التغير المفاهيمي . 

2- دراسة برهم (1994م) : 


هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على أثر استخدام الطريقة البنائية على إحداث التغير المفهومي لدى طلاب الصف الأول الثانوي العلمي في مفاهيم الأحماض والقواعد ، واحتفاظهم بهذا التغير في الفهم ، كما هدفت إلى تحديد أشكال الفهم لمفهومي الحامض والقاعدة والمفاهيم المرتبطة بهما الشائعة بين طلاب هذا الصف قبل البدء بالمعالجة التجريبية . 


تكونت عينة الدراسة من (64) طالباً من طلاب مدرسة المفرق الثانوية الأولى للبنين . تم تعيين شعبتين عشوائياً ، أحدهما مجموعة تجريبية (32) طالباً، والأخرى مجموعة ضابطة (32) طالباً. درست المادة التعليمية الجديدة في (7) حصص صفية لكل من مجموعتي الدراسة بحيث استخدمت الطريقة البنائية مع المجموعة التجريبية، واستخدمت طريقة التدريس التقليدية مع المجموعة الضابطة . 


استخدم في الدراسة اختبار تحصيلي يتعلق بالمفاهيم القبلية اللازمة لدراسة الأحماض والقواعد ( معامل كودر ريتشاردسون – 20 يساوي 0.6 ) وقد طبق قبل البدء بالمعالجة التجريبية لقياس مدى إتقان الطلاب للمفاهيم القبلية . كما استخدم اختبار تحصيلي آخر لقياس مستوى فهم مفاهيم الأحماض والقواعد والمفاهيم المرتبطة بهما ، وتحديد أشكال الفهم الخاطئ لمفاهيم الأحماض والقواعد قبل البدء بالمعالجة التجريبية ( معامل ثبات الاستقرار يساوي 0.66) ثم أعيد تطبيقه بعد الانتهاء من المعالجة التجريبية لقياس أثر المعالجة التجريبية على إحداث التغير المفاهيمي في مفاهيم الأحماض والقواعد . كما استخدم كاختبار احتفاظ أيضاً ، حيث طبق بعد مضي خمسين يوماً . 


دلت نتائج الدراسة على شيوع الأخطاء المفاهيمية في عشرة من مفاهيم الأحماض والقواعد وبنسبة تجاوزت 50% من طلاب مجموعتي الدراسة قبل المعالجة التجريبية وهذه المفاهيم هي : 


تفكك الماء (63.5%) ، درجة الحموضة رياضياً (88%) ، التعادل (65%) حامضية المحلول وقاعديته (63%) تركيز أيونات الهيدروجين في محلول حامض قوي (51%) ، تركيز أيونات الهيدروكسيد في محلول قاعدة قوية (66%) ، تركيز أيونات الهيدروجين في محلول حامض ضعيف (67%) ثابت التفكك لقاعدة ضعيفة (79%) تعريف لقاعدة (72%) ثنائي الحامض والقاعدة (80%)، كما دلت النتائج على أن لطريقة التدريس المستخدمة أثراً ذا دلالة إحصائية ( ح < 0.05 ) في إحداث التغير المفاهيمي ولصالح المجموعة التجريبية في أربعة من مفاهيم الأحماض والقواعد بعد المعالجة التجريبية وهي : ثابت الماء ، القاعدة ، تعادل حامض وقاعدة ، ثنائي حامض وقاعدة . 


وأظهرت نتائج الدراسة أيضاً أن لطريقة التدريس المستخدمة أثراً ذا دلالة إحصائيــة (ح < 0.01 ) في احتفاظ الطلاب بهذا التغير في فهم مفاهيم الأحماض والقواعد لصالح المجموعة التجريبية . 


وفي ضوء هذه النتائج أوصى الباحث بضرورة التعرف على أشكال الفهم الخاطئ الشائعة بين الطلاب قبل وأثناء عملية التدريس ، وإعداد الخطط المناسبة لمعالجة هذه المفاهيم الخاطئة، والاهتمام بأفكار الطلاب وأسئلتهم . كما أوصى الباحث بعقد دورات للمعلمين يتم فيها عرض نماذج للتدريس بطريقة ويتلي ، كما أوصى بإجراء دراسات مماثلة في الكيمياء لتقصي أثر طرق التعليم بالطريقة البنائية ، ودراسات أخرى في مجالات العلوم المختلفة ، لتقصي أثر هذه الطرق على اتجاهات الطلاب نحو تعلم الكيمياء . 

3- دراسة علوة (1994م ) : 


هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على أثر النموذج البنائي في المختبر في التحصيل وفهم الطرق العلمية لدى الطلاب الذين يؤلف العمل المخبري جزءاً من متطلبات تخصصهم في مستوى كليات المجتمع . 


تكونت عينة الدراسة من (53) طالباً وطالبة في تخصص المختبرات المدرسية وتخصص صناعات كيميائية بقسم الهندسة الكيميائية في كلية الحصن للمهن الهندسية ، يدرسون مساقاً في الكيمياء التحليلية ، ويؤلف العمل المخبري جزءاً من متطلبات هذا المساق . وقد تم التعيين العشوائي لكل من التخصصين لدراسة مادة المختبر بأحد الأسلوبين البنائي والتقليدي . 


اسُتخدم في هذه الدراسة اختبار لقياس المعرفة السابقة اللازمة للعمل المخبري ، وقد طبق قبل البدء بالمعالجة التجريبية لقياس مدى إتقان الطلاب للمفاهيم القبلية اللازمة لدراسة الجزء العملي في مساق الكيمياء التحليلية ، والتأكد من تكافؤ المجموعتين التجريبية والضابطة ، كما استخدم اختباران أحدهما يقيس مستوى التحصيل العلمي في المعرفة ذات الصلة بالتجارب المخبرية التي قامت المجموعتان بإجرائها ، والآخر يقيس فهم الطلاب للطرق العلمية ، طبق الاختباران قبل البدء بالمعالجة التجريبية ، ثم أعيد تطبيقهما بعد الانتهاء منها ، لمقارنة التحسن في تحصيل الطلاب وفهمهم للطرق العلمية ، وتقدير التحسن في الأداء في التحصيل ، وفهم الطرق العلمية في كل مجموعة من بداية المعالجة التجريبية حتى انتهائها . كما قسم اختبار التحصيل إلى جزأين طبق الجزء الأول منه بعد إنهاء الطلاب الأربع تجارب الأولى ، وطبق الجزء الثاني بعد إنهائهم للتجارب الأربع الأخيرة ، وذلك لمعرفة فيما إذا كان هناك فروق بين مجموعتي الدراسة التجريبية والضابطة في مدى التحسن في مستوى التحصيل في مراحل المعالجة التجريبية . كما جمعت ملاحظات عن سلوك الطلاب في أثناء العمل المخبري لبيان كيف كان تأثير الأسلوب البنائي في سلوك الطلاب في المجموعة التجريبية مقارنة بسلوك الطلاب في المجموعة الضابطة . 

أظهرت المعالجات الإحصائية لبيانات الدراسة النتائج التالية : 

-
تفوق أفراد المجموعة التجريبية على أفراد المجموعة الضابطة في التحصيل العلمي وفهم الطرق العلمية بفرق ذي دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة( ( ( 0.001 ).

-
وجود فروق ذات دلالة إحصائية (( = 0.001 ) بين متوسطي الأداء القبلي والبعدي في كلتا المجموعتين التجريبية والضابطة في اختبار التحصيل ووجود فرق ذي دلالة إحصائية (( = 0.001 ) بين متوسطي الأداء القبلي والبعدي لأفراد المجموعة التجريبية في اختبار فهم الطرق العلمية ، وعدم وجود فرق ذي دلالة إحصائية بين متوسطي الأداء القبلي والبعدي لأفراد المجموعة الضابطة في اختبار فهم الطرق العلمية.

-
وجود فروق ذات دلالة إحصائية (( = 0.001 ) بين متوسطات أداء المجموعتين التجريبية والضابطة في الجزء الأول من اختبار التحصيل ، وفي مجموع جزأي اختبار التحصيل الأول والثاني ولصالح المجموعة التجريبية . 

-
وجود فرق ذي دلالة إحصائية (( = 0.001 ) بين متوسط علامات أفراد المجموعة التجريبية على اختبار التحصيل البعدي الكامل ومتوسط مجموع علاماتهم في جزأي الاختبار الأول والثاني ، وعدم وجود فرق ذي دلالة إحصائية بين هذين المتوسطين في المجموعة الضابطة . 


وأظهرت نتائج ملاحظة سلوك الطلاب في أثناء العمل المخبري أن هذا السلوك في المجموعة التجريبية قد عبر عن أداءات متوقعة من تطبيقهم للأسلوب البنائي . 


وفي ضوء هذه النتائج أوصت الدراسة إلى الباحثين بضرورة استقصاء فاعلية النموذج البنائي في مواد علمية أخرى ومستويات دراسية مختلفة ، وتناول متغيرات تتعلق ببعض الجوانب الانفعالية كالاتجاهات العلمية . 

4- دراسة عبد السلام ( 1995م ) : 


هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على تصورات تلاميذ المرحلة الإعدادية عن المادة والجزئيات والتغيرات الفيزيقية للمادة وفعالية طريقة بنائية مقترحة في تغيير تصوراتهم ، تكونت عينة الدراسة من (240) طالباً من طلاب الصف الأول المتوسط بثلاث مدارس إعدادية بواقع (80) طالب بكل مدرسة ، و (244) طالباً من طلاب الصف الثالث المتوسط بالمدارس السابقة ، واستخدم الباحث المنهج الوصفي والمنهج التجريبي كمنهج للدراسة ، كما استخدم المتوسطات والنسب المئوية للمتوسطات لدرجات طلاب عينة الدراسة ، واختبار (ت) لتحديد دلالة الفروق بين متوسطات درجات طلاب المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة من طلاب الصف الأول والثالث، وقد أظهرت نتائج الدراسة فعالية استخدام طريقة التدريس البنائية مقارنة بالطريقة التقليدية المتبعة على تصويب تصورات طلاب الصف الأول المتوسط الخاطئة عن مفاهيم ( المادة والجزئيات والتغيرات الفيزيائية للمادة ) ، ارتفعت النسب المئوية للتصورات العلمية الصحيحة لدى طلاب الصف الثالث المتوسط بمقارنتها بالنسب المئوية لتلك التصورات لدى طلاب الصف الأول المتوسط، وعلى الرغم من ذلك فهم يحملون تصورات خاطئة أيضاً ، وبصفة عامة كانت النسب المئوية للتصورات الصحيحة لدى طلاب الصف الثالث المتوسط أفضل منها بالنسبة لطلاب الصف الأول المتوسط . 

5- دراسة منى سعودي (1998م ) : 


هدفت هذه الدراسة إلى معرفة أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على تنمية التفكير الابتكاري لدى تلاميذ الصف الخامس الابتدائي ، تكونت عينـة الدراسـة مـن (113) تلميذاً في مدرستين هما مدرسة العزيز المصري الابتدائية والتي تمثل المجموعة التجريبية ، يتم التدريس لها وفقاً لنموذج التعلم البنائي ، وعددها (57) تلميذاً ، ومدرسة الناصر صلاح الدين الابتدائية حيث يتم التدريس بالطريقة التقليدية وتمثل المجموعة الضابطة وعددها (56) تلميذاً ، وقد استخدمت الباحثة الاختبار التحصيلي ، واختبار القدرة على التفكير الابتكاري كأدوات للدراسة ، واختبار (ت) لإيجاد الفروق الإحصائية ، وقد أظهرت نتائج الدراسة التالي : 

-
توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ( 0.01) بين متوسط درجات تلاميذ المجموعة التجريبية ومتوسط درجات تلاميذ المجموعة الضابطة عند التطبيق البعدي لاختبار القدرة على التفكير الابتكاري واختباراته الفرعية لصالح المجموعة التجريبية. 

-
توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (0.01 ) بين متوسط درجات تلاميذ المجموعة التجريبية ومتوسط درجات تلاميذ المجموعة الضابطة عند التطبيق البعدي للاختبار التحصيلي بمستوياته لصالح المجموعة التجريبية . 

-
حجم التأثير للنموذج كبير مما يوضح فعاليته في زيادة التحصيل الدراسي وتنمية التفكير الابتكاري لدى التلاميذ ، ومن أهم التوصيات التي توصلت إليها الباحثة ما يلي : تشجيع المعلمين على استخدام طرق متنوعة في تدريس العلوم تعمل على تنمية التفكير الابتكاري لدى التلاميذ مثل طريقة التعلم البنائي ، استخدام أنشطة ذات طابع ابتكاري مبتكر ، استخدام وسائل تقويم متنوعة تنمي الابتكار. 

6- دراسة تاج الدين وصبري ( 2000م ) : 


هدفت هذه الدراسة إلى معرفة فعالية طريقة مقترحة قائمة على بعض نماذج التعليم البنائي وخرائط أساليب التعليم في تعديل الأفكار البديلة حول مفاهيم الكم وأثرها على أساليب التعلم لدى معلمات العلوم قبل الخدمة بالمملكة العربية السعودية ، وقد استلزم البحث تطبيق الأدوات التالية : 

استبانة لتحديد أهم مفاهيم الكم التي ينبغي إكسابها لطالبات قسم الفيزياء والكيمياء بكليات التربية للبنات بالمملكة – واختبار الأفكار البديلة حول مفاهيم ميكانيكا الكم ، ومقياس أساليب التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية ، وقد تم تطبيق الاستبانة على عينة من الخبراء والأساتذة أعضاء هيئة التدريس بكليات البنات والجامعات السعودية، حيث بلغ إجمالي أفراد هذه العينة (20) ، وتم تطبيق اختبار الأفكار البديلة حول مفاهيم الكم قبلياً على عينة موسعة تمثلت في جميع طالبات قسمي الفيزياء والكيمياء، وكان إجمالي عدد هؤلاء الطالبات (126) طالبة، وتم تطبيق مقياس أساليب التعلم قبلياً على نفس العينة الموسعة التي طبق عليها اختبار الأفكار البديلة، في حين تم تطبيق الطريقة المقترحة على عينة تجريبية قوامها (60) طالبة ، وقد تم استخدام اختبار (ت) لإيجاد الفروق الإحصائية بين المجموعتين ، وحساب مربع أوميجا لبيان قوة تأثير الطريقة المقترحة على المتغيرات التابعة وحساب التكرارات والنسب المئوية.


وقد دلت نتائج الدراسة على التالي : شيوع الكثير من الأفكار البديلة حول مفاهيم الكم لدى الطالبات المعلمات عينة البحث ، وجود علاقة ارتباطية ضعيفة بين أساليب التعلم التي تفضل الطالبات اتباعها ومستوى شيوع أفكارهن البديلة حول مفاهيم ميكانيكا الكم ، وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (0.01) بين متوسطي درجة الطالبات قبلياً وبعدياً في اختيار الأفكار البديلة لعالم القياس البعدي ، مما يشير إلى فعالية كبيرة لطريقته المقترحة في تعديل تلك الأفكار ، وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (0.01) بين متوسطي درجات الطالبات قبلياً وبعدياً في محاور مقياس أساليب التعلم لصالح القياس البعدي ، مما يعني وجود تأثير إيجابي للطريقة المقترحة على أساليب التعلم لدى الطالبات . 

7- دراسة عبد الرزاق (2001م) :


هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على أثر استخدام النموذج البنائي في مختبر العلوم في تحصيل الطلاب وتنمية التفكير لديهم ، تكونت عينة الدراسة من (61) طالباً وطالبة، وقد قسمت العينة عشوائياً إلى مجموعتين الأولى تجريبية ودرست بالأسلوب البنائي ، وتكونـت مـن (20 طالبة و11 طالباً ) والثانية مجموعة ضابطة وتكونت من (20 طالبة و 10 طلاب ) ودرست المختبر بالأسلوب التقليدي ، وقد استخدم الباحث اختيار (ت) واختبار تحليل التباين الثنائي لإيجاد الفروق الإحصائية ، وقد أظهرت نتائج الدراسة التالي : وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة (0.05) في متوسطات تحصيل الطلاب قبل التدريس بالنموذج البنائي وبعده  ، وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (0.05) في متوسطات أداء الطلاب في اختبار التفكير الناقد قبل التدريس بالأسلوب البنائي وبعده ، مما يشير إلى فعالية كبيرة للنموذج البنائي في تحصيل الطلاب وتنمية التفكير لديهم . 

8- دراسة همام وسليمان (2001م ) :

هدفت هذه الدراسة إلى معرفة أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على تنمية بعض المفاهيم والتفكير الناقد لدى تلاميذ الصف الثاني الإعدادي ، وقد شملت عينة الدراسة (146) من تلاميذ الصف الثاني الإعدادي ، تكونت المجموعة الضابطة من (72) تلميذاً وتلميذة والتجريبية (74) تلميذاً وتلميذة ، وقد استخدم الباحث اختبارين أحدهما للمفاهيم العلمية بالوحدة المقترحة والآخر للتفكير الناقد لقياس المهارات ، وقد استخدم الباحث اختبار (ت) ومعامل الارتباط كأسلوب إحصائي ، ولقد بينت نتائج الدراسة تفوق المجموعة التجريبية على أفراد المجموعة الضابطة الاختبار التحصيلي البعدي ، وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (0.01) بين متوسطي درجات تلاميذ المجموعتين التجريبية والضابطة في الاختبار البعدي لاجتياز التفكير الناقد في الدرجة الكلية والمهارات الفرعية لصالح المجموعة التجريبية ، وجود ارتباط موجب دال عند مستوى (0.01) بين درجات أفراد المجموعة التجريبية في الاختبار التحصيل ودرجات اختبار التفكير الناقد.

9- دراسة نادية لطف الله ، وفطومة علي (2001م ) :

هدفت هذه الدراسة إلى معرفة أثر استخدام مفهوم الطاقة كمدخل لتدريس أجهزة جسم الإنسان في ضوء النموذج البنائي التكاملي على تحصيل طلاب الصف الخامس الابتدائي ، وقد شملت عينة الدراسة (62) طالباً ، تكونت المجموعة التجريبيـة مـن (35) طالباً ، وتكونت الضابطة مـن (37) طالباً في مدرسة صلاح الدين الابتدائية، وقد استخدم الباحثان اختبار تحصيلي يهدف إلى قياس تحصيل طلاب الصف الخامس الابتدائي، ومقياس لقياس اتجاهات التلاميذ نحو أجهزة جسم الإنسان ، وقد تم استخدام اختبار (ت) وحجم التأثير من خلال مربـع إيتـا . 


وقد بينت النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات تلاميذ كل من المجموعتين التجريبية والضابطة لصالح المجموعة التجريبية وذلك بالنسبة للاختبار التحصيلي الكلي ومستوياته المختلفة المقاسة ، وذلك عنـد مستـوى دلالـة (0.01) ، وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات تلاميذ كل من المجموعتين التجريبية والضابطة لصالح المجموعة التجريبية وذلك بالنسبة لمقياس الاتجاهات الكلي وأبعاده الثلاثة عند مستوى دلالة (0.01) . 

10- دراسة البنا ( 2001م ) : 

هدفت هذه الدراسة إلى معرفة أثر استخدام نموذج التعليم البنائي على التحصيل الدراسي في مادة العلوم لدى تلاميذ الصف الأول الإعدادي ذوي المستويات المعرفية المختلفة ، وقد تكونت عينة الدراسة من (125) تلميذاً وتلميـذه (65) منهم للمجموعة التجريبية (60) للمجموعة الضابطة بمدرسة شجرة الدر الإعدادية ، وقد استخدم الباحث لاختبار صحة فروض الدراسة معامل الارتباط البسيط ، وتحليل التباين الثنائي ( واختبار توكي للمقارنات المتعددة ، ومقياس ((2 ) لتحديد مستويات حجم التأثير . 


وقد قام الباحث ببناء اختبار أول يهدف إلى قياس التحصيل الدراسي ، وبناء اختبار آخر يهدف إلى قياس مهارات عمليات العلم التكاملية ، واختبار ثالث يهدف إلى قياس مهارات التفكير الناقد للتلاميذ وقد بينت النتائج ما يلي : وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين التجريبية والضابطة في الدرجة الكلية للاختبار التحصيلي. وهذا يعني فعالية استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم للتلاميذ ذوي المستوى المعرفي المرتفع أكبر منها بالنسبة للتلاميذ ذوي المستوى المعرفي المنخفض. وكذلك وجود علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية بين بعض مهارات عمليات العلم التكاملية ومهارات التفكير الناقد ، وهذا يعني أن بعض مهارات عمليات التعليم التكاملية تمثل مطلباً أساساً لمهارات التفكير الناقد ، وأيضاً توجد بعض مهارات ومكونات التفكير الناقد قد تمثل مطلباً أساسياً لتعلم مهارات عمليات العلم التكاملية.

11- دراسة مها الخميسي ( 2002م) : 


هدفت هذه الدراسة إلى معرفة أثر استخدام نموذج التعلم البنائي والتعلم بالاستقبال ذي المعنى في تنمية التحصيل ومهارات عمليات العلم والتفكير الابتكاري لدى تلاميذ الصف الخامس الابتدائي في مادة العلوم، تكونت عينـة الدراسـة مـن (135) تلميذاً وتلميذة من تلاميذ الصف الخامس الابتدائي بمدرستي الفريق عزيز المصري والناصر صلاح الدين الابتدائية بإدارة عين شمس التعليمية بمصر ، وقد تم تقسيم عينة البحث إلى ثلاث مجموعات : 

أ-
المجموعة التجريبية الأولى (45 تلميذاً وتلميذة ) وقامت بدراسة الوحدتين طبقاً للنموذج البنائي . 

ب-
المجموعة التجريبية الثانية ( 45 تلميذاً وتلميذة ) وقامت بدراسة الوحدتين طبقاً للمتعلم بالاستقبال ذي المعنى . 

ج-
المجموعة الضابطة ( 45 تلميذاً وتلميذة ) وقامت بدراسة الوحدتين طبقاً للطريقة التقليدية في المدارس . 


وقد تمثلت أدوات الدراسة في اختبار تحصيلي ، واختبار مهارات عمليات التعلم ، واختبار القدرة على التفكير الابتكاري ، وقد استخدمت الباحثة اختبار (ت) كأسلوب إحصائي  وقد بينت نتائج الدراسة ما يلي : 

-
توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات تلاميذ المجموعة التجريبية الأولى وتلاميذ المجموعة التجريبية الثانية ، وذلك في الاختبار التحصيلي البعدي لصالح المجموعة التجريبية الأولى . 

-
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات تلاميذ المجموعة التجريبية الأولى، وتلاميذ المجموعة التجريبية الثانية في اختبار مهارات عمليات العلم البعدي .

-
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات تلاميذ المجموعة التجريبية الأولى وتلاميذ المجموعة التجريبية الثانية في اختبار القدرة على التفكير الابتكاري البعدي. 

12- دراسة المومني ( 2002م ) : 

هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على مدى فاعلية المعلمين في تطبيق نموذج بنائي في تدريس العلوم للصف الثالث الأساسي في الأردن ، تكونت عينة الدراسة من (30) معلماً ومعلمة يدرسن في منطقة عمان ، وقد ا ستخدم الباحث الأدوات التالية: ملاحظة غرفة الصف ، وتحليل أشرطة الفيديو ، والمتوسطات الحسابية، والنسب المئوية كأسلوب إحصائي ، وقد بينت نتائج الدراسة : أن متوسط النتائج يقع في مستوى المنافس (35– 69%) إذ كان المعدل لملاحظات غرفة الصف (52.6%)، ولتحليل أشرطة الفيديو ( 48.8%) ، لا تزال النسب بعيدة عن مستوى الخبير ( 85-100%) لجميع المعلمات ولجميع النتائج سواء من ملاحظة غرفة الصف أو من تحليل أشرطة الفيديو ، إذ تراوحت العلامات في أشرطة الفيديو بين (27-67%) وفي الملاحظة الصفية (30-73%) . 
13- دراسة اللزام ( 2002م ) : 

هدفت هذه الدراسة إلى معرفة فاعلية نموذج التعلم البنائي في تعليم العلوم في تنمية التحصيل الدراسي عند المستويات المعرفية الثلاثة (التذكر - الفهم – التطبيق ) . وقد شملت عينة الدراسة ( 112) طالباً بواقع (56) طالباً للمجموعة التجريبية، و (66) طالباً للمجموعة الضابطة بمدرستين مختلفتين ، وقد استخدم الباحث اختبار تحصيلي لقياس تحصيل الطلاب في المفاهيم العلمية ، واستخدم اختبار (ت) لإيجاد الفروق ذات الدلالة الإحصائية بين المجموعتين التجريبية والضابطة . وقد توصلت الدراسة لنتائج من أهمها : عدم وجود فروق دالة إحصائياً بين متوسطات الدرجات البعدية لطلاب المجموعة التجريبية ودرجات المجموعة الضابطة في التحصيل عند مستوى التذكر والفهم وعند المستويات الثلاثة مجتمعة ( التذكر – الفهم – التطبيق ) وجود فروق دالة إحصائياً بين متوسطات الدرجات البعدية لطلاب المجموعة التجريبية ودرجات طلاب المجموعة الضابطة في التحصيل الدراسي عند مستوى التطبيق . 

14- دراسة بركات (2002م) :

هدفت هذه الدراسة إلى تحديد درجة توظيف معلمي ومعلمات العلوم في المرحلتين الأساسية والثانوية لمبادئ النظرية البنائية في تدريسهم من خلال إجاباتهم عن فقرات الاستبانة المعدة من قبل الباحث لأغراض هذه الدراسة ، وكذلك تحليل تقارير المشرفين التربويين في مديريات التربية والتعليم التي اختيرت منها عينة الدراسة . 


تكون مجتمع الدراسة من (3901) معلماً ومعلمة هم معلمو العلوم في محافظات عمان وإربد والعقبة ، وتألفت عينة الدراسة من (436) معلماً ومعلمة من محافظات عمان وإربد والعقبة ، تم اختيارهم بالطريقة العشوائية الطبقية . 


دلت نتائج الدراسة على أن معلمي ومعلمات العلوم غالباً ما يوظفون مبادئ النظرية البنائية أثناء تدريسهم، وذلك حسب استجاباتهم على الاستبانة ، وكان المتوسط الحسابي لاستجابات المعلمين والمعلمات على فقرات الاستبانة ككل (4.03) في حين كانت العلامة العظمى (5) ، وكذلك كان المتوسط الحسابي لتقدير المشرفين التربويين لأداء المعلمين حسب التقارير الإشرافية (4.20) في حين كانت العلامة العظمى (5) . 


وأظهرت نتائج الدراسة أنه لا يوجد أثر ذو دلالة إحصائية لكل من : الجنس والخبرة والمؤهل العلمي على استجابات المعلمين والمعلمات على فقرات الاستبانة ، وأظهرت نتائج الدراسة كذلك أنه لا يوجد أثر ذو دلالة إحصائية لكل من : الجنس والخبرة والمؤهل العلمي في تقدير المشرفين التربويين لأداء المعلمين حسب التقارير الإشرافية . 

15- دراسة الوهر ( 2002م ) : 

هدفت هذه الدراسة إلى استكشاف درجة معرفة معلمي العلوم في الأردن للنظرية البنائية، وعلاقته بتأهيلهم الأكاديمي والتربوي وجنسهم ، وقد تكونت عينة الدراسة من (312) معلماً ومعلمة تم اختيارهم عشوائياً من بين معلمي العلوم من محافظتين من محافظات المملكة ، وكان منهم (166) معلماً و (146) معلمة بعضهم يحمل درجة دبلوم كلية المجتمع ، والبعض الآخر يحمل درجة البكالوريوس فأكثر ، كما أن بعضهم درس مواد تربوية وبعضهم الآخر لم يدرس مواد تربوية ، وقد استخدم في هذه الدراسة اختبار يقيس مستوى معرفة المعلمين بالنظرية البنائية مكون من (35) فقرة من نوع الاختيار من متعدد ، وقد حقق لـه معيار الصدق والثبات كما هو مبين في متن الدراسة . 


وللإجابة عن السؤال الأول للدراسة ، تم حساب المتوسطات والانحرافات المعيارية لعلامات الطلاب على الاختبار ككل ، والنسب المئوية للإجابات الصحيحة عن كل سؤال ، أما أسئلة الدراسة الثلاثة الأخرى فقد تم استخدام اختبار تحليل التباين الثلاثي للإجابة عنها ، وتوصلت الدراسة إلى أن درجة معرفة معلمي العلوم بالنظرية البنائية ضعيفة بدرجة واضحة ، كما توصلت إلى أن هناك فروقاً ذات دلالة إحصائية في درجة هذا الفهم عند مستـوى دلالـة ( 0.05 = ( ) يمكن أن تعزى للاختلاف في المؤهل الأكاديمي والمؤهل التربوي ، ولصالح المعلمين الذين يحملون درجة البكالوريوس فأكثر ، والمعلمين المؤهلين تربوياً ، في حين لم تظهر النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية في درجة فهم النظرية البناية يمكن أن تعزى لجنس المعلم أو لتفاعل العوامل المستقلة معاً سواء بشكل زوجي أو ثلاثي . 


وقد أوصت الدراسة في النهاية بإدخال النظرية البنائية في برامج إعداد المعلمين، سواء قبل الخدمة أو أثناءها ، وضرورة إقناع المعلمين بتبنيها ، وتطبيق الأساليب التدريسية التي تقوم عليها عملياً .

16- دراسة أمة الكريم أبو زيد (2003م) : 

هدفت الدراسة إلى معرفة أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس مادة البيولوجي في التحصيل واكتساب بعض مهارات عمليات العلم لدى طلاب ثاني ثانوي علمي ، وقد شملت عينة الدراسة (191) طالباً وطالبة في مدرستي خولة وابن ماجد ، موزعين على أربعة مجاميع مجموعتين تجريبية بنين (50) وبنات (45) ومجموعتين ضابطة بنين (50) وبنات (46) . 


وقد تكونت أدوات الدراسة من اختبار تحصيلي لقياس مدى تحصيل الطلاب ، ومقياس لقياس مهارات العلم بهدف معرفة اكتساب الطلاب بعض مهارات عمليات العلم ، ومقياس القدرة على الاستدلال بهدف قياس معرفة الطلاب على الاستدلال العلمي ومعرفة أثر القدرة على الاستدلال في التحصيل واكتساب بعض مهارات عمليات العلم باستخدام النموذج البنائي ، واختيار المعرفة المسبقة للتعرف على مدى فهم الطلاب لبعض المفاهيم البيولوجية للوحدة الدراسية . 


وقد تم استخدام اختبار (ت) للتأكد من عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعتين التجريبية والضابطة في كل من الاختبار التحصيل ومقياس عمليات العلم والاستدلال واختبار المعرفة المسبقة ، وقد توصلت الدراسة إلى النتائج التالية : وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المجموعة التجريبية ( التي درست باستخدام نموذج التعلم البنائي ) والمجموعة الضابطة في كل من اختبار التحصيل البعدي ومقياس عمليات العلم البعدي لصالح المجموعة التجريبية ، كما توصلت إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين طلاب المجموعة التجريبية ذوي القدرة العالية على الاستدلال العلمي وذوي القدرة الضعيفة على الاستدلال العلمي في اختبار التحصيل البعدي ومقياس مهارات عمليات العلم البعدي ، كما أنه لا يوجد أثر للتفاعل بين المعرفة المسبقة والقدرة على الاستدلال العلمي في اختبار التحصيل البعدي واكتساب مهارات عمليات العلم.

17- دراسة الميهي : (2003م ) : 


هدفت هذه الدراسة إلى معرفة أثر اختلاف نمط ممارسة المناشط التعليمية في نموذج تدريس مقترح قائم على المستحدثات التكنولوجية والنظرية البنائية على التحصيل وتنمية مهارات قراءة الصور والتفكير الابتكاري في العلوم لدى طلاب المرحلة الثانوية ، وقد تكونت عين الدراسة من (44) طالبة من طالبات الصف الأول الثانوي بإحدى المدارس الثانوية بدولة الكويت بواقع (22) طالبة للمجموعة التجريبية و (22) طالبة للمجموعة الضابطة . 


وقد استخدم الباحث الأدوات التالية في بحثه : الاختبار التحصيلي واختبار التفكير الابتكاري واختبار مهارات قراءة الصور ومقياس مركز التحكم ، ولاختبار صحة فروض الدراسة استخدم الباحث أساليب التحليل الإحصائية التالية : تحليل التباين الثنائي واختبار توكي والمتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ، وقد أوضحت النتائج فيما يتعلق بأثر اختلاف نمط ممارسة المناشط التعليمية ( فردياً مقابل تعاونياً ) من خلال النموذج التدريسي المقترح على تحصيل طلاب الصف الأول الثانوي في العلوم عدم وجود فروق دالة إحصائياً بين الطالبات في مجموعتي نمط ممارسة المناشط التعليمية فردياً ونمط ممارسة المناشط التعليمية تعاونياً . 


أما ما يتعلق بأثر اختلاف مركز التحكم ( الداخلي مقابل الخارجي ) على تحصيل طلاب الصف الأول الثانوي في العلوم فقد أشارت النتائج إلى وجود فروق دالة إحصائياً في التحصيل بين ذوي مركز التحكم الداخلي وذوي مركز التحكيم الخارجي لصالح ذوي مركز التحكم الداخلي . 


أما ما يتعلق بأثر التفاعل بين نمط ممارسة المناشط التعليمية ( فردياً مقابل جماعياً) من خلال النموذج التدريسي المقترح ، ومركز التحكم ( الداخلي مقابل الخارجي) على تحصيل طلاب الصف الأول الثانوي في العلوم فالنتائج توضح عدم وجود فروق دالة إحصائياً عند مستوى (0.05) وهذه النتيجة تدل على أن التفاعل بين متغيري البحث لا يؤثر في التحصيل بدرجة دالة إحصائياً . 

18- دراسة الخوالدة ( 2003م ) : 

هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على فاعلية نموذج التعلم البنائي في تحصيل طلاب الصف الأول الثانوي العلمي في مادة الأحياء واتجاهات الطلاب نحوها ، وذلك من خلال استقصاء أثر طريقتين تدريسيتين قائمتين على المنحى البنائي هما : دور التعلم ، وطريقة ويتلي في تحصيل طلاب الصف الأول الثانوي العلمي للمفاهيم العلمية المتضمنة في مادة  الأحياء ، واتجاهات الطلاب نحوها مقارنة بالطريقة التقليدية في تدريس الأحياء . 


تكونت عينة الدراسة من (232) طالباً وطالبة ، موزعين في ست شعب من الصف الأول الثانوي العلمي في ثلاث مدارس من المدارس الحكومية في مدينة المفرق، وجمعت الدراسة بياناتها باستخدام الصورة المعربة للبيئة الأردنية لمقياس لونجيو للنمو العقلي Longeot . وقد استخدم مقياس للاتجاهات نحو الأحياء ، كما استخدم اختبار تحصيلي في مادة الأحياء يضم مستويات ثلاثة هي : المعرفة ، والاستيعاب ، والمستويات العقلية العليا . كما واستخدمت مخططات لسير الدروس وفقاً لطريقة دورة التعلم ، ووفقاً لطريقة ويتلي ، حيث تم بهذه المخططات تدريس المادة العلمية المختارة للمعالجة التجريبية . 

وقد أظهرت المعالجات الإحصائية لبيانات الدراسة النتائج التالية : 

1-
وجدت فروق دالة إحصائياً في تحصيل طلاب الصف الأول الثانوي العلمي في مادة الأحياء تعزى لطريقة التدريس ( دورة التعلم ، وطريقة ويتلي ، والطريقة التقليدية) ، وكان التفوق في التحصيل العام ، وعلى كل من مستوى ( المعرفة ، والاستيعاب ، والمستويات العقلية العليا ) لصالح الطلاب الذين درسوا بطريقة دورة التعلم ، وطريقة ويتلي ، مقارنة بنظرائهم الطلاب الذين درسوا بالطريقة التقليدية ، وكان التفوق في التحصيل على مستوى العمليات العقلية العليا لصالح الطلاب الذين درسوا بطريقة دورة التعلم ، مقارنة بنظرائهم الطلاب الذين درسوا بطريقة ويتلي ؛ إلا أنه تكافأ أثر طريقة دور التعلم مع أثر طريقة ويتلي ، وذلك في التحصيل العام وعلى كل من مستوى (المعرفة ، والاستيعاب) . 

2-
وجدت فروق دالة إحصائياً في تحصيل طلاب الصف الأول الثانوي العلمي في مادة الأحياء تعزى لمستوى النمو العقلي ( محسوس ، ومجرد ) وذلك في التحصيل على كل من مستوى ( الاستيعاب ، والمستويات العقلية العليا ) والتحصيل العام لصالح الطلاب ذوي النمو العقلي المجرد ، ولم توجد فروق دالة إحصائياً في تحصيل طلاب الصف الأول الثانوي العلمي في مادة الأحياء على مستوى المعرفة تعزى لمستوى النمو العقلـي (محسوس ومجرد ) . 

3-
لم يوجد أثر ذو دلالة في تحصيل طلاب الصف الأول الثانوي العلمي يعزى للتفاعل الثنائي بين طريقة التدريس ، ومستوى النمو العقلي . 

4-
وجدت فروق دالة إحصائياً في اتجاهات طلاب الصف الأول الثانوي العلمي نحو الأحياء تعزى لطريقة التدريس ( دورة التعلم ، وطريقة ويتلي ، والطريقة التقليدية ) وكان التفوق لصالح الطلاب الذين درسوا بطريقة دورة التعلم ، وطريقة ويتلي ، مقارنة بنظرائهم الطلاب الذين درسوا بالطريقة التقليدية ؛ إلا أنه تكافأ أثر طريقة دورة التعلم مع أثر طريقة ويتلي . 

5-
لم توجد فروق دالة في اتجاهات طلاب الصف الأول الثانوي العلمي نحو الأحياء تعزى لمستوى النمو العقلي ( محسوس ، مجرد ) . 

6-
لم يوجد أثر ذو دلالة إحصائية في اتجاهات طلاب الصف الأول الثانوي العلمي نحو الأحياء يعزى للتفاعل بين طريقة التدريس ومستوى النمو العقلي . 

19- دراسة ملاك السليم ( 2004م ) : 

هدف البحث إلى دراسة فاعلية نموذج مقترح لتعليم البنائية باستخدام طريقة التغيير المفاهيمي ، في تعديل التصورات البديلة لمفاهيم التغيرات الكيميائية لدى طالبات الصف الأول المتوسط ، وقد تطلب تحقيق هدف البحث تحديد قائمة لكل من المفاهيم الأساسية والممارسات التدريسية المشتقة من الفلسفة البنائية وإعداد اختبار التصورات البديلة لمفاهيم التغيرات الكيميائية والحيوكيميائية . 


تكونت عينة الدراسة من جميع معلمات العلوم الملتحقات ببرنامج الدبلوم العام في التربية بكلية التربية للبنات العام الدراسي 1422هـ وبلغ عددهن (12) معلمة، كما تكونت من طالبات الصف الأول المتوسط في مدرستين من مدارس مدينة الرياض اختيرت عشوائياً وبلغ عدد الطالبات (240) طالبة . وقد أسفرت نتائج البحث عن التالي : 

-
وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (0.01) بين متوسط درجات المعلمات قبلياً في بطاقة ملاحظة الممارسات التدريسية البنائية لصالح التطبيق البعدي . 

-
فاعلية النموذج المقترح في تنمية الممارسات التدريسية البنائية لدى معلمات العلوم.

-
الانخفاض الشديد في مستوى تصورات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة لمفاهيم التغيرات الكيميائية في التطبيق القبلي لاختبار التصورات البديلة ، مما يدل على أن لدى معظم الطالبات تصورات بديلة حول المفاهيم الواردة في الاختبار وهي : ( التغير الكيميائي ، الاحتراق ، الصدأ ، التغير الحيوكيميائي ، تخثر الدم ، التنفس ، الهضم ، المادة ، الحرارة ، الطاقة ) . 

-
فاعلية الممارسات التدريسية البنائية في تعديل التصورات البديلة حول مفاهيم التغيرات الكيميائية والحيوكيميائية لدى طالبات الصف الأول المتوسط .

20- دراسة بلعربي وناجمي (2004م ) :


هدفت هذه الدراسة إلى معرفة تعديل التصورات البديلة لمفاهيم بنية المادة باستخدام طريقة التغير المفاهيمي ، تكونت عينة الدراسة من (135) طالباً من طلاب السنة الأولى علوم دقيقة بالمدرسة العليا للأساتذة بالعتبة ، وقد تم استخدام التكرارات والنسب المئوية ونظام التقدير الكمي للاختبار واختبار (ت) كأسلوب إحصائي ، وقد بينت نتائج الدراسة أن تطبيق الطرق البنائية مثل اختبار الأفكار البديلة ، وطريقة خرائط المفاهيم في المختبر أعطى فعالية معتبرة لتعديل الأفكار البديلة ، حيث بلغت قيمة الدلالة الإحصائية لبدائل اختبار (ت) القيمة (2.8) للفرق بين متوسط درجات هؤلاء الطلاب قبلياً وبعدياً في اختبار الأفكار البديلة، وهي قيمة ذات دلالة إحصائية عند مستوى ( 0.01 ) الأمر الذي يؤكد وجود فروق لصالح التطبيق البعدي وتتفق هذه النتيجة مع معظم الدراسات التي استخدمت أكثر من نموذج من نماذج التعلم البنائي بهدف تعديل الأفكار البديلة لعينات مختلفة حول مفاهيم الكيمياء والفيزياء .  

22- دراسة حسن (2005م ) : 


هدف البحث إلى التعرف على أثر استخدام الطريقة البنائية في تدريس العلوم على تنمية التفكير المنظومي لدى طالبات الصف الثامن الأساسي بمدينة تعز اليمنية.


وقد تكونت عينة البحث من (100) طالبة يدرسن في شعبتين من مدرستين من مدارس البنات بمدينة تعز ، تم اختيارهما عشوائياً من شعب الصف الثامن المتوفرة في كل مدرسة، حيث تم تعيين إحداهما لتمثل المجموعة التجريبية درست العلوم بالطريقة البنائية ، والأخرى لتمثل المجموعة الضابطة درست العلوم بالطريقة التقليدية. 


ولتحقيق أهداف البحث تم بناء اختبار موضوعي من نوع الاختيار من متعدد ذي البدائل الثلاثة ، نصف فقراته أعدت لتقيس مهارات عملية التحليل والنصف الآخر لتقيس مهارات عملية التركيب كعمليتين من عمليات التفكير المنظومي ، وبعد التأكد من ثبات الاختبار وصدقه تم تطبيقه قبلياً على مجموعتي البحث وذلك للتأكد من تكافؤهما قبل بدء المعالجة كما أعيد تطبيقه عليهما بعد انتهائها . 


أظهرت النتائج تفوق المجموعة التجريبية التي درست المادة بالطريقة البنائية في أدائها البعدي على الاختبار الكلي وكذا على جزئيه الممثلين لعمليتي التحليل والتركيب عن المجموعة الضابطة التي درست المادة بالطريقة المعتادة . ويعني ذلك أن الطريقة البنائية كان لها أثراً فاعلاً في تنمية التفكير المنظومي لدى عينة البحث مقارنة بالأثر الذي أحدثته الطريقة المعتادة في تنميته . 


في ضوء هذه النتائج قدم الباحث مجموعة توصيات ومقترحات أهمها : تبني استخدام الطريقة البنائية في تدريس العلوم لما لها من أثر في تنمية التفكير المنظومي لدى الطلاب ، وإجراء دراسات مماثلة تستخدم فيها هذه الطريقة في تدريس العلوم في صفوف أخرى ومراحل أخرى حتى يكون الحكم على فاعليتها أكثر موضوعية وتعميمها أكثر منطقية . 

ب-
الدراسات الأجنبية التي استخدمت نماذج ( طرق ) تدريسية منبثقة عن النظرية البنائية في التحصيل الدراسي والاتجاه نحو العلوم .

1- دراسة هيوسن وهيوسن :  (Hewson and Hewson, 1983) 


هدفت الدراسة إلى معرفة أثر المعلومات السابقة للطلاب في التعلم وتقويم فاعلية طريقة التغير المفاهيمي في تعليمهم العلوم . ركزت الدراسة على مفاهيم التلاميذ المتعلقة بالكتلة ، والحجم ، والكثافة . وقد تم تصميم مواد تعليمية باستخدام المعلومات السابقة لدى التلاميذ، واقتراح طرق تعليمية مبنية على نظرية التغير المفاهيمي، بحيث يكون محتوى التعليم يتضمن المفاهيم الأساسية . تكونت عينة الدراسة من (91) طالباً ؛ قسمت إلى مجموعتين: مجموعة ضابطة درست بالطريقة التقليدية ، وشملت (44) طالباً ، والأخرى تجريبية وشملت (47) طالباً ودرست بطريقة التغير المفاهيمي . 


وكانت أدوات الدراسة عبارة عن اختبار قبلي لمعرفة المفاهيم الخاطئة لدى الطلاب ؛ ويتبع ذلك مقابلة فردية لكل طالب للتعرف على المفاهيم الخاطئة لديه . وفي المجموعة التجريبية تم استخدام أوراق عمل بدأت بالجسر المفاهيمي في تصميم السؤال لإثارة تفكير الطلاب ؛ ومن ثم استخدام التفاضل في التمييز بين المفاهيم التي لدى الطلاب بالمفهوم الجديد، ثم طريقة التبديل في النهاية، ثم تدريس الموضوع باستخدام طريقة التكامل . جاءت نتائج الدراسة لصالح المجموعة التجريبية ، حيث يعزى ذلك في تعامل الطريقة التعليمية التجريبية مع المفاهيم البديلة لدى الطلاب باستخدام طرق التغير المفاهيمي التي صممت لكي تكسب الطلاب المفاهيم الجديدة كنتائج من التغير Exchange والتفضيل على المفاهيم الموجودة لدى الطلاب ، والتكامل مع المفاهيم الجديدة بالمفاهيم السابقة . ومن نتائج الدراسة يتضح لنا أهمية اتباع طريقة واضحة للتغير المفاهيمي من أجل استبدال المفاهيم الخاطئة بالمفاهيم الصحيحة مع العمل على تكاملها واتساقها مع المفاهيم الصحيحة الموجودة لدى الطلاب ، وبالتالي تعزير المستوى التحصيلي للطلاب . 

2- دراسة مورلي : (Morelli, 1990) :

أجرى مورلي دراسة للتعرف على أثر استخدام نموذج بنائي في تدريس العلوم، حيث إن الهدف الأساس من هذه الدراسة التعرف على تأثير منهج العلوم على البيئة الصفية من منظور بنائي ، ولتحقيق ذلك تم اختيار طلاب في الصف العاشر لديهم مدركات إيجابية حول بيئتهم التعليمية في العلوم بشكل عام ، وتم تعريض الطلاب لمعالجة حول كيفية فهم مفاهيم العلوم الأساسية من خلال تدريبهم على مهارتي الاستعلام والتفاوض ، وقد أشارت النتائج إلى أن الطلاب الذين دربوا على مهارات إعادة تشكيل الجهود وفق النموذج البنائي حدث لديهم تحسن كبير في مستوى تحصيلهم في العلوم، إلى جانب ذلك حدث لهم تحسن في مفهوم بيئتهم التعليمية . 

3- دراسة هاند و تريجست (Hand and Tregust , 1991)

وقام هاند وتريجست بإجراء دراسة هدفت إلى بناء منهاج لموضوع الأحماض والقواعد ليدرس للصف العاشر . وعن طريق المقابلات تم تحديد خمسة أنماط من الفهم الخاطئ في هذا الموضوع ، استخدمت في وضع (15) خطة دراسية صفية في سبع (7) نشرات ، لتدرس للصف العاشر في استراليا بالطريقة البنائية، حيث احتوت كل خطة ثلاثة فصول رئيسة هي : نمط فهم بديل / خاطئ ، مناشط خاصة لتشجيع الخلاف المفهومي ، وأسئلة تكشف عن عدم انسجام في مفاهيم الطلاب . طبقت هذه الطريقة سنة 1986م على شعبة من شعب الصف العاشر، حيث قسم طلابها إلى مجموعات تقوم كل منها بإجراء المناشط المعينة ، ويطلب من كل طالب تعديل مفهومه الأصلي المثبت في بداية النشرة إذا هو أراد ذلك . 

وفي كل الحالات كان الطلاب يقومون بإجراء تعديلات على أنماط فهمهم البديل. ثم أعيد تطبيق هذه الطريقة سنة 1987م ، وسنة 1988م على شعبتين في كل سنة من طلاب الصف العاشر ، كانت إحدى الشعبتين مجموعة تجريبية درست موضوع الأحماض والقواعد بالطريقة البنائية ، والشعبة الأخرى مجموعة ضابطة درست الموضوع نفسه عن طريق الشرح والتفسير . وقد أظهرت نتائج الدراسة أن الطريقة البنائية لها أثر قوي في فهم الطلاب المفاهيمي للمعرفة العلمية ، وفي تحسين اتجاهات الطلاب نحو العلوم ، ونحو تعلم العلوم وتعليمها ، وفي فهمهم لطبيعة العلم . 

4- دراسة ساكسينا (Saxena, 1992) 

أجرى ساكسينا دراسة في الهند بهدف إحداث تغير مفهومي لدى الطلاب في مفاهيم الدارات الكهربائية ، تكونت عينة الدراسة من (25) طالباً منهم (5) طالبات و (20) طالباً من طلاب الصف الثالث ( أو السنة الثالثة ) في مرحلة البكالوريوس في إحدى ولايات الهند ، تراوحت أعمارهم بين (19-20) سنة ، وتم تطبيق طريقة بنائية في تدريسهم هذه المفاهيم ، تكونت من ثلاثة أوجه : في الوجه الأول تم إعطاء طلاب المجموعة ثلاثة أسئلة مكتوبة حول دارة كهربائية بسيطة ، بحيث يجيب الطالب عن كل سؤال مع كتابة تبرير إجابته يوضح نمط الفهم البديل لديه. وفي الوجه الثاني ، يطلب من الطالب إجراء تجربة عملية بالوسائل الضرورية للتحقق من إجابته ، فإذا كانت إجابته خاطئة يطلب منه وضع فرضية بديلة، ومحاولة الوصول إلى الحل الصحيح للمشكلة ، ويتخلل ذلك إعطاء الطالب بعض الإشارات عند تعثره خلال العمل ، وقد عمل الطلاب أثناء ذلك في مجموعات صغيرة . وفي الوجه الثالث يطلب من الطلاب الإجابة عن ثمانية (8) أسئلة مكتوبة ذات طبيعة مماثلة لأسئلة الوجه الأول . وأظهرت نتائج الدراسة أن هذه الطريقة البنائية المستخدمة تعمل على إحداث تغير مفهومي ، وذلك لدى تطبيق اختبار (ت) على أسئلة الاختبار الأول القبلي والثالث البعدي . 
5- دراسة هميد وهاكلنج وجارنت (Hammed, Hackling& Garentt,1993) 
هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن الأخطاء المفاهيمية في الاتزان الكيميائي لطلاب الصف الثاني عشر في المالديف ، وإلى تقصي أثر استخدام حقيبة تعليمية حاسوبية مبنية على نموذج للتغير المفهومي ، ومعدة من قبل هاكلنج وجارنت عام 1985م في إحداث تغير مفهومي لمفهوم الاتزان الكيميائي وذلك باستخدام الطريقة البنائية . تكونت عينة الدراسة من (30) طالباً من طلاب الصف الثاني عشر ، طبق عليهم اختبار قبلي مكون من (47) فقرة من نوع الاختيار من متعدد ، وقد اكتشف من خلاله وجود (16) خطأ مفهومياً لدى 25% من أفراد العينة . ثم عمل الطلاب خلال الحقيقة التعليمية لمدة (90) دقيقة ، وطبق بعدها الاختبار البعدي واختبار الاحتفاظ . وقد أظهرت نتائج الدراسة أن هنالك تغيرات ذات دلالة إحصائية في مفاهيم الطلاب حول الاتزان الكيميائي بعد استعمال الحقيبة ، وأن التغير المفهومي الذي حدث لدى الطلاب بقي مستقراً لفترة أكثر من شهر ، وذلك من خلال استخدام الطريقة البنائية .

6- دراسة جلاسون (Glasson,1993) : 

هدفت هذه الدراسة إلى تعلم كيفية تحسين مناهج العلوم وتقديم تفسيرات معاصرة لدورة التعلم كطريقة بنائية يمكن أن تستخدم من قبل المعلمين من أجل دمج الطلاب في التعلم الاجتماعي البنائي ، ومن أجل تحقيق هذه الأهداف قام الباحث باختيار عينة مكونة من خمسة معلمين ، ثم تدريبهم على التخطيط وتطبيق التعلم القائم على مبادئ النظرية البنائية ، وقد قام الباحث باختبار التغير في معتقدات المعلمين وممارستهم ، وقد جمعت البيانات من العديد من المصادر مثل كشوف التدريس، وملاحظة المعلمين داخل الحصص إلى جانب إجراء مقابلات مع المعلمين والتلاميذ وتم التوصل إلى عدد من النتائج منها أن معتقدات وممارسات المعلمين في التدريس طرأ عليها تحسن تدريجي ، إلى جانب أن المعلمين اكتشفوا النظرية البنائية التي تتيح الفرصة أمام التلاميذ لاختبار ومناقشة أفكارهم من خلال حل المشكلات التي يقومون بها ، كما أن المعلمين شعروا بضغوط نتيجة محاولتهم فهم النظرية البنائية من جهة، ومحاولة إعطاء تفاصيل للطلاب حول النظرية البنائية من جهة أخرى . 

7- دراسة انيانيشي (Anyanechi, 1996) :

قام أنيانيشي بدراسة هدفت إلى استقصاء أثر استخدام النموذج البنائي في تدريس العلوم لطلاب المدارس الثانوية العليا في نيجيريا . وتكونت عينة الدراسـة مـن (70) مشاركاً ومشاركة قسموا إلى مجموعتين بالتساوي : مجموعة تجريبية درست باستخدام النموذج البنائي ، ومجموعة ضابطة درست بالطريقة التقليدية . وقد تم استخدام البيئة المحلية ، وأساليب مناهج البحث النوعي ، وتم تطبيق تحليل المحتوى على مجموعتي الدراسة . 


وقد تركز التقويم على أنشطة التفاعل الصفي والعمل الصفي ، وأشارت نتائج الدراسة إلى أن استخدام نموذج التعلم البنائي أوجد بيئة ممارسة وتطبيق أفضل وأوسع، كما أوجد فهماً أفضل لدى طلاب المجموعة التجريبية ، كما ساعد استخدام النموذج البنائي في بناء المعرفة العلمية لدى طلاب المجموعة التجريبية ، وأوصت الدراسة باستخدام النموذج البنائي كطريقة أخرى لتدريس العلوم لطلاب المرحلة الثانوية .

8- دراسة هاند وتريجست وفانس (Hand &Treagust & Vance,1997) :

هدفت إلى التحقق من إدراك الطلاب الحسي للتغير في طبيعة الصف الدراسي كنتيجة لتطبيق البنائية . شملت مجتمع الدراسة (208) من طلاب فصول المستوى ما بين (7-10) والذين تتراوح أعمارهم ما بين (12-15) سنة . تم تطبيق أدوات الدراسة على (45) طالباً تم اختيارهم عشوائياً من العينة الأصلية ؛ حيث شملت هذه الأدوات ملاحظات الطلاب ، والمقابلات ، والاستبيانات . تم تدريس هذه الفصول بواسطة معلمين سبق لهم أخذ برامج مركزة، هدفها تقديم مدخل البنائية في صفوف المدارس الثانوية . واستمرت الدراسة مدة أربع سنوات . 


أشارت نتائج الدراسة إلى أن الطلاب لا يقدرون فقط الفرصة في استخدام أفكارهم ومعرفتهم، بل وعيهم في تغير الأدوار والمسئوليات المطلوبة داخل الصفوف . وعلى الرغم من أنهم واثقون من أن يصبحوا مشتركين فعلياً في العملية التعليمية لكنهم واعون أكثر لدور المعلم داخل الصف . وتشير كذلك إلى أن الفهم الواضح للتفاعل داخل المجموعة يحتاج إلى تطوير في الفصول على أساس تطور التعليم الاجتماعي للمعرفة كمدخل أكثر قدرة على التعليم . 

9-  دراسة سنايدر وأوهادو (Sneider & Ohado,1998) : 


هدفت إلى التحقق من تأثير طرق قائمة على البنائية على تغيير المفاهيم الخاطئة عند الطلاب عن شكل الأرض والجاذبية الأرضية في المدارس الابتدائية العليا والمدارس المتوسطة . شملت عينة الدراسة ( 539) طالباً موزعين على (18) صفاً في عشر ولايات أمريكية مختلفة .

تم تدريب المعلمين على كيفية تقديم وتوجيه وتسجيل تقييم الأدوات في معهد صيفي بمساعدة مؤسسة العلوم الوطنية ، وكان تصميم الدارسة الأولية عبارة عن معالجة تجريبية فقط ، شملت وحدة من وحدات علم الفلك في سلسلة الاكتشافات العظمى في الرياضيات والعلوم وضمت عناوين كل من الأرض ، القمر ، النجوم ، أتيحت الفرصة للطلاب لتوضيح  فهمهم لشكل الأرض ومفاهيم الجاذبية الأرضية ، ويعددوا أفكارهم من خلال مناقشتهم الصيفية ، والمناشط الإبداعية ، وكذلك من خلال مشاهدتهم للسماء ، مع استغلال نماذج مجسمة لمساعدتهم في تفسير الظواهر التي شاهدوها ، تم تطبيق اختبار قبلي وبعدي على جميع طلاب العينة ، وتم تحليل البيانات في ثلاث مجموعات ذات مراحل عمرية مختلفة ، من مستوى الرابع والخامس والمستوى السادس ، والمستوى السابع والثامن .


حققت كل الصفوف في الاختبار القبلي اختلافات شائعة وكبيرة في مفاهيم شكل الأرض والجاذبية الأرضية ؛ وأظهرت نتائج الدراسة بعد تدريس الوحدة بأن عدد الطلاب الذين ظلوا على فهمهم المغلوط كانوا أقل بكثير ، وكذلك أظهرت أن هناك عدداً كبيراً من الطلاب ولجميع المستويات تخلوا عن مفاهيمهم الخاطئة بما يتعلق بكل من شكل الأرض والجاذبية الأرضية ، ومن الاكتشافات المثيرة للتفكير أن الطلاب الأصغر سناً استجابوا أكثر للمعالجة التجريبية مقارنة بالطلاب الأكبر سناً ، فبعد التعليم ، أصبح طلاب المستويين الرابع والخامس على نفس المستوى المعرفي لطلاب المستويين السابع والثامن بما يخص شكل الأرض والجاذبية الأرضية ، تدعم نتائج الدراسة مدخل البنائية كطريقة مناسبة لتطوير الطرق التعليمية المحسوسة لتساعد على تغير المفاهيم الخاطئة والتي تقاوم التعليم بقوة .

10- دراسة لورد (Lord,1999) : 

قام لورد بدراسة هدفت إلى استكشاف أثر التدريس بالطريقة البنائية على التحصيل لمساق في علم البيئة ، تم فيه اتباع نموذج Bybee المكون من خمس مراحل هي : الانشغال ، والاستكشاف ، والتفسير ، والتوسع ، والتقويم . وقد طبقت الدراسة على أربعة صفوف ، تم تقسيمها إلى مجموعتين : الأولى الضابطة وعدد طلاب شعبتيها (45 و 46 ) طالباً درست بالطريقة التقليدية . وقد وفرت لهذه المجموعة مواد تعليمية كالشفافيات والنماذج والمجسمات، وأحياناً كان يتم عرض شريط فيديو أو سينما ، وكان يعطي اختبار غير معلن وبشكل دوري ، أما المجموعة الثانية (التجريبية) فكان عدد طلاب شعبتيها (46 و 48) طالباً ، اتبعت نموذج Bybee المعد وفقاً لأطوار الطريقة البنائية ، حيث عمل الطلاب في مجموعات غير متجانسة تكونت من أربعة طلاب ، وتم ذلك عن طريق عرض سيناريوهات ، وأسئلة مثيرة للتفكير الناقد، وإعداد خرائط مفاهيم لمعلومات الدرس ، وقد أجرى فحص مستوى للمجموعتين ، حيث كان الوسط الحسابي نفسه للمجموعتين . وقد قام المدرس نفسه بتدريس المجموعتين ، وتم إعداد استفتاء للكشف عن اتجاهات الطلاب نحو هاتين الاستراتيجيتين من حيث كثافة المساق ، وتنظيمه وفاعليته، وتدريس المعلم وصعوبة الامتحان . كما تعرض طلاب المجموعتين إلى اختبار من نوع الاختيار من متعدد في نهاية تطبيق الدراسة . 


وأشارت نتائج الدراسة إلى أن المجموعة التجريبية التي درست بالطريقة البنائية ( دورة التعلم ) حازت على تحصيل أعلى من المجموعة الضابطة التي درست بالطريقة التقليدية . كما أظهرت نتائج الاستفتاء أن 80% من طلاب المجموعة التجريبية أشاروا إلى أن الصف ممتع ، وأن الطريقة البنائية ساعدتهم على استيعاب وفهم المادة التي درسوها، والتمكن منها بشكل أفضل من نظرائهم الطلاب الذين درسوا بالطريقة التقليدية . 

11- دراسة رذرفورد (Rutherford,1999) :

أجرى رذرفورد دراسة هدفت إلى تقصي أثر استخدام ثلاث طرق تدريسية هي: المحاكاة بالكمبيوتر ، والطريقة المفسرة (الشارحة) والطريقة البنائية على إدراك الطلاب لقوانين نيوتين في الحركة ، وقد قام بتعريض ثلاثة صفوف في المرحلة العليا لمادة مقدمة في علم الفيزياء ، حيث درس كل صف بإحدى هذه الطرق ، وبعد دراسة المساق ( المادة ) ، تم تقويم إدراك الطلاب لقوانين الحركة الثلاثة ، وذلك عن طريق استخدام خرائط المفاهيم التي صممت بواسطة المعلم والكلية، وقد تم تعريض الصفوف الثلاثة إلى اختبار اختيار من متعدد قبلي وبعدي هدف إلى تقصي مدى حدوث تحسن في إدراك الطلاب للمفاهيم العلمية المتعلقة بقوانين نيوتن في الحركة . وإلى معرفة ما إذا كان لدى الطلاب الذين أجريت عليهم الدراسة فهم خطأ حول المفاهيم المتعلقة بوقانين نيوتن في الحركة . وأشارت نتائج تحليل خرائط المفاهيم والاختبار القبلي والبعدي إلى أن معظم المجموعات مازالت تحتفظ بفهم خطأ شائع فيما يتعلق بهذه القوانين . بينهما لم تظهر النتائج أي فروق ذات دلالة إحصائية بين الطرق الثلاث يعكسه الإدراك لقوانين نيوتن في الحركة .

12-
دراسة كيم وفيشر (Kim & Fisher, 1999) : 


هدفت الدراسة إلى تقويم بيئية التعلم البنائي للعلوم واستكشافها في كوريا ، وفحص أثر منهاج جديد في العلوم العامة يعكس النظرة البنائية في البيئة التعلمية الصفية لحصص العلوم في الصف العاشر ، كما هدفت إلى تعرف الفروق بين تصورات الطلاب لواقع البيئة التعلمية وما يجب أن تكون عليه ، وعلاقة تصوارتهم حول البيئة التعلمية البنائية باتجاهاتهم نحو العلوم ، وقد استخدم في الدراسة استبانة بيئة التعلم البنائي ( cles ) المترجم إلى اللغة الكورية ، وأظهرت النتائج أن تصور طلاب الصف العاشر للبيئة الصفية أقرب إلى البنائية من تصور طلاب الصف الحادي عشر الذين لم يدرسوا المنهاج الجديد ، كما مال الطلاب إلى تفضيل بيئة أكثر إيجابية مما هو موجود فعلا  ، ومن جهة أخرى فقد وجدت علاقة ذات دلالة إحصائية بين البيئة الصفية البنائية واتجاهات الطلاب نحو العلوم .

13- دراسة براندي كوين (Brandie Coin, 2000) : 

هدفت الدراسة إلى مساعدة الطلاب الجامعيين في تعلم استخدام خمس طرق ناقدة : حقول المعنى ، إعادة بناء الصدق ، تحليل الدور ، تحليل القدرة ، تحليل الأفق ، وإنشاء حزمة متعددة الوسائل لتدريس البحث العلمي الناقد ، وتصميم بيئة تعلم بنائية في التعليم . 


وتركز هذه الدراسة على وصف إنشاء حزمة واحدة متعددة الوسائل تركز على نوع واحد من أنواع البحث العلمي النوعي . 


وقد تم استخدام نموذج التعلم البنائي الذي يقوم على النظرية البنائية في التعلم والنظرية المعرفية . 


ومن أهم نتائج الدراسة إنشاء حزمة تعلمية متعددة الوسائل صممت وطورت لتستخدم لتدريس مقررات البحث العلمي النوعي وفق نموذج التعلم البنائي ومبادئ النظرية البنائية، حيث يمثل برنامج الوسائل المتعددة الذي يعرف باسم دليل الباحثين الناقدين لإجراء البحث العلمي الذي على ثلاث عناصر رئيسة . 

1-
حالات الفيديو لبيئات أو مواقع المدارس المتوسطة . 

2-
تعريفات وتوصفيات للطرق النوعية . 

3-
تطبيق الطرق النوعية .


وقد تم مراجعة وإعادة صياغة الخدمة التعليمية طوال الفترة التي استغرقتها عملية التصميم التعليمي . 

ثانياً : الدراسات العربية التي اهتمت بأثر نماذج ( طرق ) تدريس منبثقة عن النظرية البنائية على تنمية الاتجاهات نحو العلوم .
1- دراسة رضي (1998م ) : 


هدفت هذه الدراسة إلى التحقق من مدى فاعلية النموذج الواقعي لتدريس العلوم في مفهوم ذات الطالب في العلوم واتجاهاته نحوها وتحصيله منها ، وقد استخدم الباحث اختبار تحصيلي ومقياس اتجاه العلوم كأدوات للبحث ، وتكونت عينة الدراسة من (121) طالباً موزعين على مجموعتين تجريبية عددها (63) طالباً ، وضابطة عددها (58) طالباً ، وقد استخدم الباحث تحليل التباين الأحادي المتغير للمعالجة الإحصائية وقد أظهرت نتائج الدراسة : 

أ-
وجود فروق ذات دلالة إحصائية على متغيرات الدراسة التابعة الثلاثة مجتمعة تعزى لكل من طريقة التدريس والمستوى التحصيلي والتفاعل بينهما . 

ب-
أظهرت مقارنة الأداء القبلي والبعدي في المجموعة التجريبية التحسن الكبير في كل من التحصيل في العلوم والاتجاهات نحوها ومفهوم الذات فيها بعد تنفيذ التجربة، وكان هذا التحسن في كل من مستويات التحصيل الثلاثة وبفارق كبير، واستناداً إلى النتائج التي تم التوصل إليها خلصت الدراسة إلى مجموعة من التوصيات من أهمها: تبني المسؤولين التربويين النموذج الواقعي وتعميمه على المدارس الإعدادية في دولة البحرين.

2- دراسة منى شهاب وأمنية الجندي ( 1999م ) :


هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على أثر كل من نموذج التعلم البنائي والشكل (V) المعرفي في تصحيح التصورات البديلة لبعض المفاهيم الفيزيائية لدى طلاب الصف الأول الثانوي في مادة الفيزياء واتجاههم نحوها ، تكونت عينة الدراسة من (270) طالبة موزعين على ثلاث مدارس تضمنت ثلاث مجموعات تم تقسيمها عشوائياً وهي : مجموعة تجريبية (1) وتدرس وفقاً لنموذج التعلم البنائي وعددها (90) طالبة ، ومجموعة تجريبية (2) وتدرس وفقاً لخرائط الشكل (V) المعرفي وعددها (90) طالبة ، ومجموعة ثالثة ضابطة وتدريس وفقاً للطريقة التقليدية وعددها (90 طالبة ) . 


وقد استخدمت الباحثتان اختباراً تحصيلياً ومقياساً للاتجاه نحو مادة الفيزياء كأدوات للدراسة ، وتحليل التباين واختبار توكي كأسلوب إحصائي لإيجاد الفروق الإحصائية ، وقد بينت نتائج الدراسة : 

-
أن التعلم وفقاً لنموذج الشكل (V) المعرفي قد تفوق على كل من التعلم وفقاً لنموذج التعلم البنائي والتعلم التقليدي وذلك بالنسبة للتحصيل الدراسي . 

-
وأن التعلم وفقاً لنموذج التعلم البنائي قد تفوق على كل من التعلم وفقاً لنموذج الشكـل V المعرفي والتعلم التقليدي ، وذلك بالنسبة لتنمية الاتجاه نحو مادة الفيزياء ، وجود معامل ارتباط موجب بين كل من الاختبار التحصيلي ومقياس الاتجاه نحو مادة الفيزياء . 

3- دراسة نعيمة أحمد (2002م) :


هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على أثر التدريس باستخدام نموذجين لدورات التعلم في التحصيل والتفكير العلمي والاتجاه نحو مادة الأحياء لدى طلاب الصف الأول الثانوي ، وقد استخدمت الباحثة اختبار تحصيلي ومقياس اتجاه نحو مادة الأحياء ، وتكونت عينة الدراسة مـن (121) طالباً موزعين على ثلاث مجموعات كما يلي : المجموعة التجريبية الأولى وتتكـون مـن (40) طالبة ، والمجموعة التجريبية الثانية وتكون من (40) طالبة والمجموعة الثالثة وهي الضابطة تتكـون من (41) طالبة ، واستخدمت الباحثة تحليل التباين واختبار شيفيه لحساب دلالة الفروق بين متوسطات مجموعات المدارس الثلاث للمعالجة الإحصائية ، وقد أظهرت نتائج الدراسة ما يلي : 

أ-
أن هناك فروقاً ذات دلالة إحصائية بين أثر كل نموذج من نماذج دورة التعلم في التحصيل البعدي مقارنة نتائج تحصيل المجموعة الضابطة لصالح المجموعة التجريبية . 

ب-
تفوق طالبات المجموعة التجريبية ( 1 ) والتي درست وفقاً لنموذج دورة التعلم القائمة على المناقشة / التنبؤ مقارنة بالمجموعة التي درست بنموذج دورة التقليدية ( مجموعة تجريبية 2 ) والمجموعة الضابطة التي درست بالطريقة التقليدية . 

4- دراسة لمياء أحمد (2003) :


هدفت هذه الدراسة إلى إعداد برنامج مقترح لتصويب التصورات الخطأ لبعض المفاهيم وفقاً للمدخل البنائي وتعديل اتجاهات طالبات شعبة التعليم الابتدائي بكلية التربية بسوهاج بمصر نحوه ، وقد استخدمت الباحثة اختبار التصورات الخطأ ومقياس الاتجاه كأدوات للبحث، وتكونت عينة الدراسة من طالبات الفرقة الأولى شعبة التعليم الابتدائي من التخصصات العلمية والأدبية بكلية التربية بسوهاج ، وقد استخدمت الباحثة اختبار (ت) للمعالجة الإحصائية وقد أظهرت نتائج الدراسة : 

أ-
وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين نتائج التطبيق القبلي والبعدي لصالح التطبيق البعدي للاختبار ككل لصالح المجموعة التجريبية . 

ب-
وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين نتائج التطبيق بين القبلي والبعدي لمقياس الاتجاه ككل لصالح المجموعة التجريبية . 

5- دراسة الحذيفي (2003م) : 


هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن مدى فاعلية طريقة التعليم المرتكز على المشكلة كطريقة بنائية في تنمية التحصيل الدراسي والاتجاه نحو مادة العلوم لدى تلميذات المرحلة المتوسطة ، وقد استخدم الباحث التصميم شبه التجريبي كمنهج للدراسة ، وقد أعد الباحث الاختبار التحصيلي ومقياس الاتجاه كأدوات للدراسة ، وقد تكونت عينة البحث من أربعة فصول للصف الثاني المتوسط، مثل فيها فصلان المجموعة التجريبية وعدد تلميذاتها (71) تلميذة ، ومثل الفصلان الآخران المجموعة الضابطة وعدد تلميذاتها (76) تلميذة ، وقد استخدم الباحث تحليل التغاير لإيجاد الفروق بين المتوسطات البعدية لدرجات تلميذات كل من المجموعة التجريبية والضابطة في التحصيل الدراسي . وكانت أبرز النتائج ما يلي : 

أ-
لهذه الطريقة المستخدمة تأثيراً كبيراً في تنمية التحصيل الدراسي بمستوياته المختلفة . 

ب-
فاعلية طريقة التعلم المرتكز على المشكلة في تنمية الاتجاه نحو مادة العلوم . 

6- دراسة جيهان السيد ، وفوزية الدوسري (2003م ) : 


هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن مدى فاعلية نموذج التعلم البنائي في تعديل التصورات البديلة لبعض المفاهيم وتنمية الاتجاه نحو المادة لدى تلميذات الصف الأول من المرحلة المتوسطة بالمملكة العربية السعودية ، وقد استخدمت الباحثتان الاختبار التحصيلي ومقياس الاتجاه نحو المادة كأدوات الدراسة ، وشملت عينة الدراسة عينة عشوائية من طالبات الصف الأول المتوسط بالمتوسطة (44) بمدينة الرياض بالمملكة العربية السعودية ، واستخدمت اختبار (ت) للمعالجة الإحصائية ، وقد أظهرت نتائج هذه الدراسة :

أ-
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات تلميذات كل من المجموعة الضابطة والمجموعة التجريبية في الاختبار التحصيلي . 

ب-
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات تلميذات كل من المجموعة الضابطة والمجموعة التجريبية في مقياس الاتجاه نحو المادة . 

ج-
توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى (0.05) بين متوسطي درجات تلميذات كل من المجموعة التجريبية والمجموعة الضابطة في الاختبار التحصيلي لصالح المجموعة التجريبية .

د-
لنموذج التعلم البنائي حجم تأثير كبير على كل من التحصيل الدراسي والاتجاه نحو المادة لدى تلميذات الصف الأول من المرحلة المتوسطة . 

7- دراسة لبنى العجمي (2003م) :


هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على فاعلية نموذج التعلم البنائي ونموذج التعلم المعرفي ، مقارنة بطريقة التدريس المعتادة في تنمية التحصيل الدراسي وتعديل التصورات البديلة وتنمية عمليات العلم الأساسية والاتجاهات نحو دراسة مادة العلوم لدى تلميذات الصف الثاني المتوسط، واستخدمت الباحثة أحد تصميمات المنهج شبه التجريبي والمعروف بتصميم القياسين القبلي والبعدي للمجموعة غير المتكافئة ، وقد شملت عينة البحث ثلاث مجموعات تتكون كل مجموعة من فصلين من فصول المتوسطة الأولى للبنات بأبها – المجموعة التجريبية الأولى ودرس لها وفق مراحل نموذج التعلم البنائي وعدد أفرادها (51) تلميذة ، المجموعة التجريبية الثانية ودرس لها وفق مراحل نموذج التعلم المعرفي وعدد أفرادها (50) تلميذة ، أما المجموعة الضابطة فقد بلغ عدد أفرادها (52) تلميذة ودرس لها وفق الطريقة المعتادة ، ولقياس الأداء القبلي والبعدي في المجموعات أعدت الباحثة الأدوات التالية : 

أ-
اختباراً تحصيلياً مكوناً من ثلاثة أجزاء ( مستويات تحصيل دنيا – مستويات تحصيل متوسطة – مستويات تحصيل عليا) . 

ب-
اختبار تعديل التصورات العلمية البديلة . 

ج-
اختبار في عمليات العلم الأساسية . 

د-
مقياس الاتجاه نحو دراسة مادة العلوم . 


وقد استخدمت الباحثة أسلوب تحليل التباين المتلازم واختبار شافيه Shefee ومربع ايتا للمعالجة الإحصائية وقد بينت نتائج البحث ما يلي :
أ-
وجود فروق ذي دلالة إحصائية بين متوسط درجات المجموعة التجريبية (1) والضابطة لصالح التجريبية (1) ، كما تبين أن لنموذج التعلم البنائي أثر في تنمية التحصيل وتعديل التصورات البديلة وتنمية عمليات العلم الأساسية والاتجاهات نحو دراسة مادة العلوم . 

ب-
وجود فروق ذي دلالة إحصائية بين متوسط درجات المجموعة التجريبية (2) والمجموعة الضابطة لصالح تلميذات التجريبية (2)، كما تبين أيضاً أن لنموذج التعلم البنائي أثر في تنمية التحصيل وتعديل التصورات البديلة وتنمية عمليات العلم الأساسية والاتجاهات نحو دراسة مادة العلوم . 

ج-
لا يوجد فروق ذي دلالة إحصائية بين متوسط درجات المجموعة التجريبية (1) والتجريبية (2) في تحصيل المستويات الدنيا والمستويات المتوسطة والتحصيل الكلي . 

د-
وجود فروق ذي دلالة إحصائية بين متوسط درجات المجموعة التجريبية (1) والمجموعة التجريبية (2) في اختبار تعديل التصورات العلمية البديلة وتنمية عمليات العلم الأساسية والاتجاهات نحو دراسة مادة العلوم لصالح التجريبيـة (1) .


وفي ضوء ما توصل إليه البحث الحالي قدمت الباحثة عدداً من التوصيات والمقترحات التي يمكن الأخذ بها في تدريس مادة العلوم من أبرزها : إدراج نموذجي التعلم البنائي والمعرفي ضمن محتوى مقررات طرائق تدريس العلوم في كليات التربية، وتدريب الطالبات المعلمات على استخدامه في التدريس ، والاهتمام بتدريب المعلمات على تشخيص التصورات العلمية البديلة والتعرف عليها وعلى أسبابها ومن ثم العمل على تعديلها . 

8- دراسة سلطانة الفالح (2003م) : 


هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن فاعلية النموذج الواقعي في تنمية التحصيل الدراسي وعمليات العلم وتعديل الفهم الخطأ والاتجاه نحو العلوم لدى طالبات الصف الأول متوسط في مدينة الرياض ، وقد استخدمت الباحثة المنهج شبه التجريبي كمنهج للدراسة ، واستخدمت الاختبار التحصيلي ومقياس الاتجاه كأدوات البحث ، وتكونـت عينـة الدراسـة (120) طالبة بواقع (60) طالبة لكل من المجموعة التجريبية والضابطة بإحدى المدارس المتوسطة بمدينة الرياض ، وقد استخدمت الباحثة تحليل التباين المتلازم ذي الاتجاه الواحد ، ومربع ايتا لحساب الفاعلية للمعالجة الإحصائية وقد أظهرت نتائج الدراسة : 

أ-
وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الاختبار التحصيلي الكلي البعدي بين متوسطي المجموعة التجريبية والضابطة . 

ب-
وجود فروق ذات دلالة إحصائية في اختبار عمليات العلم الأساسية بين متوسطي المجموعة التجريبية والضابطة . 

ج-
وجود فروق ذات دلالة إحصائية في مقياس الاتجاه نحو العلوم بين متوسطي المجموعة التجريبية والضابطة . 


وبناء على نتائج البحث توصي الباحثة باستخدام النموذج الواقعي في تدريس العلوم . 

9- دراسة ناهد محمد (2003م ) :


هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن مدى فعالية النموذج التوليدي في تدريس العلوم لتعديل التصورات البديلة حول الظواهر الطبيعية المخيفة واكتساب مهارات الاستقصاء القبلي والاتجاه نحو العلوم لدى تلميذات الصف الأول الإعدادي ، وقد استخدمت الباحثة اختبار تحصيل واختبار التصورات البديلة ، واختبار مهارات الاستقصاء القبلي ومقياس الاتجاه نحو العلوم كأدوات للبحث ، وتكونت عينة الدراسة من (70) تلميذة من تلميذات الصف الأول المتوسط بمدرستي المنيا الإعدادية بنين ، وسوزان مبارك الإعدادية بنات ، وقد استخدمت الباحثة اختبار (ت) ومربع أوميجا لبيان قوة تأثير النموذج ونسبة الكسب المعدل لبلاك للمعالجة الإحصائية ، وقد أظهرت النتائج لهذه الدراسة: 

أ-
النموذج التوليدي في التدريس له قوة تأثير وفعالية كبيرة في اكتساب التلاميذ مهارات الاستقصاء العلمي . 

ب-
النموذج التوليدي في التدريس له قوة تأثير كبيرة، وليس له فعالية في اكتساب التلاميذ الاتجاه نحو العلوم . 

ج-
وجود علاقة ارتباطية موجبة دالة إحصائياً بين تعديل التصورات البديلة حول الظواهر الطبيعية المختلفة ، ومهارات الاستقصاء العلمي لدى تلاميذ عينة البحث . 

التعقيب على الدراسات السابقة ومدى الاستفادة منها في الدراسة الحالية : 


من خلال استعراض الباحث للدراسات السابقة العربية والأجنبية سوف يلقي الباحث الضوء على أهم الجوانب التي تفيد البحث، ويتضح ذلك في التالي : 

1-
تعددت الدراسات وتنوعت اتجاهاتها في مجال طرق تدريس العلوم مما يعطي سمات بارزة لهذا الموضوع نظراً للأهداف التي يحققها . 

2-
أجريت الدراسات السابقة في بيئات مختلفة محلياً وعربياً وعالمياً فعلى المستوى المحلي أجريت دراسة اللزام (2002م)، ودراسة ملاك السليم (2004م)، ودراسة تاج الدين وصبري (2000م ) ، وعلى المستوى العربي أجريت عدة دراسات منها ما أجري في مصر مثل دراسة همام وسليمان (2001م )، ودراسة نادية لطـف الله وفطومـة علـي ( 2001م )، ودراسـة البنـا (2001م ) .


ومنها ما أجري في الأردن مثل دراسة المومني (2002م)، ودراسة بركات (2002م) ودراسة الوهر ( 2002م ) ودراسة الخوالده (2003م) .


ومنها ما أجري في اليمن مثل دراسة أمة الكريم أبو زيد (2002م)، ودراسة رنا شهاب (2002م). 


وعلى المستوى العالمي أجريت عدة دراسات منها ما أجري في استراليا كدراسة هاند وتريحست hand and Treagust(1991) ، ودراسة ساكسينا Saxena(1992) في الهند ، ودراسة هميد وهاكلنج وجارنت في المالديف Hameed, Hackling, and Garnett (1993) ودراسة أنيانيشي Anyanechi(1996) في نيجيريا .
3-
تناولت الدراسات السابقة جميع مراحل التعليم العام، حيث ركزت بعض الدراسات العربية على المرحلة الابتدائية مثل دراسة المومني (2002م)، ودراسـة نادية لطـف الله وفطومة علي (2001م) والأجنبية مثل دراسة هاند وتريجسيت وفانس Hand & Treagust & Vance (1997) وبعض الدراسات ركز على المرحلة المتوسطة؛ ومن الدراسات العربية دراسة ودراسة البنا (2001م )، ودراسة اللـزام (2002م)، وملاك السليم  (2004م) . في حين ركزت الدراسات السابقة الأخرى على المرحلة الثانوية والدراسات العربية كدراسة أمة الكريم أبو زيد ( 2002م )، ودراسـة الخوالـدة (2003م) ، ودراسة الميهي (2003م) . 


ومن الدراسات الأجنبية دراسة هاندوتريجست Hand and Treagust (1991) ، ودراسة أنيانيشي Anyanechi (1996).
4-
هناك عدة دراسات تناولت التعليم الجامعي من الدراسـات العربيـة دراسـة الوهـر (2002م)، ودراسة تاج الدين وصبري (2000م) . 


ومن الدراسات الأجنبية دراسة رذرفورد Rutherford(1999) . 

5-
تنوعت عينة الدراسات السابقة وتدرجت من طلاب وطالبات كالدراسات العربية دراسة عبد الرزاق (2001م) ، ودراسة البنا (2001م)، ودراسة أمة الكريم أبو زيد (2002م)، ودراسة همام وسليمان (2001م) والدراسات الأجنبية مثل دراسية ساكسينا Saxena(1999) ، ودراسة أنيانيشي Anyaneci (1996) إلى عينة المعلمين كالدراسات العربية مثل دراسة المومني(2002م) ، ودراسـة الوهـر (2002م) والدراسات الأجنبية مثل دراسة: جلاسون Glasson (1993)، إلى عينة الطلاب كالدراسات العربية مثل دراسة: دراسة نادية لطف الله وفطومة علـي (2001م) ، واللـزام (2002م)، والدراسات الأجنبية مثل دراسة : دراسة هاندوتريجسـت Hand and Treagust (1991) ودراسة لورد Lord,(1999)، إلى عينة المعلمين والمعلمـات مثـل: دراسـة بركـات (2002م)، ودراسة الوهر (2002م) إلى المعلمات مثل دراسة ملاك السليم (2004م) . 

6-
تم استخدام أساليب إحصائية مختلفة في الدراسات السابقة ففي الدراسات الأجنبية مثلاً اختبار (ت) كدراسة ساكسينا Saxena(1992). وفي الدراسات العربية اختبار (ت) كدراسة تاج الدين وصبـري (2000م) ، ودراسة اللزام (2002م)، ودراسة أمة الكريم أبو زيد (2002م)، إضافة لدراسات استخدمت اختبار تحليل التباين الثنائي كدراسة عبدالرزاق(2001م)، ودراسة الخوالدة(2003م)، ودراسة الميهي(2003م) . 


وهناك دراسات استخدمت تحليل التبيان الثلاثي كدراسة الوهر (2002م) وهناك دراسات استخدمت المتوسطات الحسابية والنسب المئوية كدراسة المومني (2002م) وهناك دراسات استخدمت  معامل الارتباط البسيط كدراسة البنا (2001م) . 

7-
تنوع استخدام منهج الدراسات السابقة، حيث استخدمت بعض الدراسات العربية منهـج شبه التجريبي كدراسة تاج الدين وصبري(2000م) ، ودراسـة همام وسليمان (2001م)، ودراسة عبد الرزاق (2001م)، والدراسات الأجنبية التي استخدمت المنهج شبه التجريبي منها دراسة انيانيشي Anyanechi (1996) . ودراسة لورد Lord(1999)،  في حين استخدم البعض الآخر من الدراسات المنهج الوصفي ومن الدراسات العربية دراسة بركات (2002م) . 


وبعض الدراسات الأجنبية مثل دراسة : هاند وتريجست Hand and Tregust (1991) ، ودراسة جلاسون Glasson (1993) ، ودراسة هاند وترجيست وفانس  Hand & Treagust & Vance (1997) . 
8-
أداة الدراسة تنوعت ضمن الدراسات السابقة فالبعض استخدم الاستبانة، فمن الدراسات العربية دراسة تاج الدين وصبري (2000م) ، ودراسة بركات (2002م)، ومن الدراسات الأجنبية دراسة لي Lee (2002) . 


والبعض الآخر من الدراسات استخدم الاختبار فمن الدراسات العربية دراسة لطفي وعلي (2001م)، ودراسة اللزام (2002م)، ودراسة أمة الكريم أبو زيد (2002م)، ومن الدراسات الأجنبية دراسة : هميد وهاكلنج وجارنت Hameed, hackling and Garnett(1993) وهناك دراسات استخدمت مقياس الاتجـاه مثـل دراسـة الخوالـده (2003م) . 
9-
تنوع مجال هذه الدراسات فالبعض أجري في مجال العلوم فمن الدراسات العربية دراسة البنا (2001م) ، ودراسة اللزام (2002م)، ودراسة المومني (2002م)، .


ومن الدراسات الأجنبية دراسة أكر Acker(1996)، ودراسة اينانيشي Anyanechi(1996) . والبعض الآخر أجري في مجال الأحياء مثل دراسـة أمة الكريم أبـو زيـد (2002م) ، ودراسة الخوالدة (2003م)، من الدراسات العربية ، ودراسة لورد Lord(1999) من الدراسات الأجنبية. والبعض الآخر في مجال الفيزياء مثل دراسة ساكسينا Saxena(1993) ودراسة فورد Ruther ford (1999). وفي مجال الكيمياء مثل دراسة هاند وتريجست Hand and Treagust(1991) ودراسة هميد وهاكلنج وجارنت Hameed, Hackling and Garnett (1993) . 

10-
الدراسات السابقة البعض منها تناول النظرية البنائيـة دراسة بركات (2002م)، ودراسة الوهر (2002م). ودراسة المومني (2003م) . ومنها ما تناول النموذج تعليم البنائي كدراسـة همام وسليمان (2001م)، ودراسة البنا (2001م)، ودراسة اللـزام (2002م) ، ودراسة الخوالدة (2003م) . 

11-
هناك دراستان فقط تناولت أثر استخدام النموذج البنائي في المختبر همـا : دراسة علوه (1994م ) ، ودراسة عبد الرزاق (2001م) . 

12-
أشارت نتائج دراسة رذرفورد Rutherford(1999) إلى أن الطريقة البنائية لم تسهم في التخلص من الفهم الخطأ ، كما أنفردت هذه الدراسة في أنها لم تظهر فروقاً بين كل من طريقة المحاكاه بالكمبيوتر والطريقة البنائية والطريقة التقليدية الشارحة على إدراك الطلاب والتخلص من الفهم الخطأ . 

13-
أظهرت معظم الدراسات تفوق الطرق التدريسية القائمة على البنائية في زيادة الفهم والتحصيل لدى الطلاب ، ويؤيد هذا مجموعة من الدراسات العربية منها دراسة عبد الرزاق (2001م) ، ودراسة البنا (2001م)، ودراسة اللزام (2002م) ، ودراسة المومني (2002م)، ودراسة الخوالدة (2003م)، ودراسة ملاك  السليم (2004م) ودراسات أخرى أجنبية كدراسة ساكسينا Saxena(1992) ، ودراسة اينانيشي Anyanechi (1996) . 
14-
بحثت دراسة الوهر (2002م) في متغيرات أخرى غير التحصيل والاتجاه في العلوم مثل متغيرالجنس والمؤهل الأكاديمي التي أسفرت نتائجها عن درجة فهم النظرية البنائية يمكن أن يعزى لجنس المعلم أو لتفاعل العوامل المتعلقة بها . 

15-
كان للطرق البنائية دور في تنمية اتجاهات الطلاب نحو تعلم المواد العلمية ومن الدراسات المؤيدة لذلك دراسة الخوالده (2003م) . 


ومن الدراسات الأجنبية دراسة هاند وتريجست Hand and Treagust (1991)،  ودراسة لورد Lord (1999) . 

16-
بالرغم من وجود عدد من البحوث التي أجريت في مجال الدراسة في تعليم العلوم إلا أنه لا توجد على المستوى المحلي إلا دراسات قليلة لا تتجاوز الثلاث دراسات – على حد علم الباحث – مما يبرز الحاجة لإجراء هذا البحث . 

17-
يتضح من عرض الدراسات السابقة وجود ضرورة ملحة لوضع التعليم البنائي ومعمل العلوم موضع التجريب مقارنة بالطريقة التقليدية لاختبار أثر استخدامه في مدارس المرحلة المتوسطة . 

18-
معظم الدراسات السابقة تعنى بقياس أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في العلوم على التحصيل . 

19-
تتفق دراسة الباحث مع بعض الدراسات السابقة في الهدف الذي تسعى إليه هذه الدراسات جميعاً . 

20-
تمت الاستفادة من الدراسات السابقة في النواحي التالية : 

أ-
اختيار أدوات البحث وفي ضبط المتغيرات أثناء التجريب والمعالجة الإحصائية المناسبة . 

ب-
بناء نموذج التعلم البنائي المقترح ليلائم البيئة السعودية من خلال إعادة تنظيم الوحدة الدراسية . 

ج-
كيفية بناء الاختبار التحصيلي ومقياس الاتجاه . 

د-
تجريب طرق تعلم حديثة كالطريقة البنائية في تدريس العلوم . 

هـ- 
تصميم دليل الطالب والمعلم وفق النموذج البنائي . 

و-
توفر للمتعلمين تخطيطاً منظماً للموقف التعليمي بطرق حديثة . 

ز-
مناقشة النتائج للدراسة الحالية وبيان مدى اتفاقها وتعارفها مع نتائج الدراسات السابقة . 


ويستخلص من الدراسات السابقة فاعلية نموذج التعلم البنائي في إكساب الطلاب المفاهيم السليمة، وحصول التعلم ذي المعنى، وبالتالي فإن لها أثر إيجابياً على تعلم العلوم والتحصيل فيها . 

وتأتي الدراسة الحالية لتسهم في تطوير التدريس عن طريق تقديم نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم في وحدة دراسية مقترحة، ولتقدم دليلاً آخر على فاعلية هذا النموذج في إكساب الطلاب للمفاهيم العلمية السليمة وزيادة التحصيل الدراسي لديهم . 

ومن جهة أخرى فإن هذه الدراسة تعتبر امتداداً للعديد من الدراسات السابقة ولعل ما يميزها عن غيرها أنها أجريت في بيئة مختلفة وصفوف مختلفة كما أنها تقدم رؤية خاصة لكيفية تطبيق النموذج البنائي في تدريس العلوم لطلاب المرحلة المتوسطة . 

الفصل الثالث

إجــراءات الدراسة 
*
مقدمــــــــــــة . 
*
إجراءات الدراسة :  


أولاً : تحديد المنهج الملائم للدراسة . 


ثانياً : تحديد مجتمع الدراسة. 


ثالثاً : تحديد عينة الدراسة . 


رابعاً : متغيرات الدراســـــة . 


خامساً : إعداد دليل ( المعلم / الطالب ) . 


سادساً : إعداد أدوات الدراسة . 


سابعاً : تطبيق الدراسة الميدانية . 


ثامناً : الأسلوب الإحصائي المستخدم . 

الفصل الثالث 

مقدمـــة : 

أُجري هذا البحث بهدف التعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على التحصيل والاتجاه نحو المادة لدى طلاب الصف الثالث المتوسط لوحدة " الطاقة تحولاتها وانتقالها " . 


ويعرض الباحث في هذا الفصل الخطوات الإجرائية التي سار في ضوئها ليحصل على البيانات اللازمة للدراسة الحالية، حيث يتم في هذا الفصل توضيح منهج الدراسة ، وتحديد مجتمع الدراسة ، وحجم العينة التي اختيرت لتطبيق الدراسة عليها ، والخطوات التي مرت بها عملية بناء الوحدة ، وإعداد أدوات الدراسة ، والتطبيق الميداني على عينة الدراسة ، ومن ثم عرض الأساليب الإحصائية المستخدمة في معالجة البيانات ، وفيما يلي عرض مفصل لإجراءات الدراسة: 

أولاً :منهج الدراسة : 


المنهج الملائم للكشف عن أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس بعض موضوعات مقرر العلوم على التحصيل المعرفي لطلاب الصف الثالث المتوسط بمدينة جدة التعليمية، هو المنهج شبه التجريبي الذي عرفه مرسي ( 2003م ) بأنه : " تجربة لا يستطيع الباحث فيها أن يتحكم في ظروف المجموعات التجريبية والضابطة، بل يتركها كما هي في الواقع العادي دون توزيع عشوائي " ص277 . 


والتصميم الملائم لهذه الدراسة هو تصميم المجموعة الضابطة غير المكافئة القائم على الاختبارين ( القبلي / البعدي ) للمجموعتين، الذي يمتاز كما ذكر العساف (1995م :320) بضبط المتغيرات الخارجية المؤثرة على المجموعتين التجريبية والضابطة ضبطاً يحول بين تأثير عوائق الصدق الداخلي والصدق الخارجي من أن يكون لهما أثر على صدق التجربة . والشكل التالي رقم (3) يوضح التصميم شبه التجريبي للدراسة . 
شكل رقم (3) يوضح التصميم شبه التجريبي للدراسة
التطبيق القبلي
     مجموعة الدراسة 
           المعالجة التجريبية 

التطبيقي البعدي 





   المجموعة التجريبية 




    المجموعة الضابطة 


وقد قام الباحث وفق هذا التصميم باختيار مجموعتين إحداهما تمثل المجموعة التجريبية والأخرى تمثل المجموعة الضابطة، ثم طبق الباحث الاختبار التحصيلي القبلي على أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة ، ثم طبق العامل التجريبي ( المتغير المستقل ) على المجموعة التجريبية في حين طبق على المجموعة الضابطة عامل آخر ، ثم طبق الاختبار التحصيلي البعدي على المجموعتين وبمقارنة نتائج التحليل الإحصائي للمجموعتين أمكن معرفة الأثر الذي أحدثه المتغير المستقل (النموذج البنائي) على المتغير التابع ( التحصيل المعرفي البعدي ) . 
ثانياً : مجتمع الدراسة : 


تكون مجتمع الدراسة من جميع طلاب الصف الثالث المتوسط بمدينـة جـدة التعليميـة في المدارس المتوسطة الحكومية النهارية التابعة لوزارة التربية والتعليـم للعـام الدراسـي 1426/1427هـ الفصل الدراسي الثاني . 

ثالثاً : عينة الدراسة 


تم اختيار عينة عشوائية بسيطة من مجتمع الدراسة وفق الخطوات التالية : 

1-
حصر المدارس المتوسطة الحكومية التابعة لوزارة التربية والتعليم بمدينة جدة التعليمية حيث بلغ عددها (117) مدرسة ( ملحق 10) . 

2-
الاختيار العشوائي لمدرستين متوسطتين من بين قائمة هذه المدارس . 

3-
الاختيار العشوائي البسيط لفصلين من بين جميع فصول الصف الثالث المتوسط بكل مدرسة ومن ثم اختيار أحدهما مجموعة تجريبية والأخرى مجموعة ضابطة . 


وقد وقع الاختيار على مدرسة حسان بن ثابت المتوسطة لتمثل المجموعة التجريبية ، ومدرسة مكة المكرمة المتوسطة لتمثل المجموعة الضابطة . 


وقد بلغ عدد فصول الصف الثالث المتوسط في مدرسة حسان بن ثابت (6) فصول تم اختيار فصلين منها عشوائياً لتمثل المجموعة التجريبية ، في حين بلغ عدد فصول الصف الثالث المتوسط في مدرسة مكة المكرمة (6) فصول تم اختيار فصلين منها عشوائياً لتمثل المجموعة الضابطة ، وبذلك تم اختيار (4) فصول عشوائياً من المدرستين لتكون عينة الدراسـة وقدرهـا (132) طالب بواقع (65) طالباً للمجموعة التجريبية و (67) طالباً للمجموعة الضابطة . والجدول رقم (4) يوضح توصيف لعينة الدراسة . 

جدول رقم (4) وصف عينة الدراسة من حيث رمز الفصل وعدد الطلاب

	المجموعة
	رمز الفصل
	العدد قبل الاستبعاد
	عدد المستبعدين
	المجموع بعد الاستبعاد

	الضابطة
	3/3
	34
	5
	29

	
	3/5
	33
	2
	31

	المجموع
	
	67
	7
	60

	التجريبية
	3/1
	33
	3
	30

	
	3/4
	32
	2
	30

	المجموع
	
	65
	5
	60

	المجموع الكلي
	
	132
	12
	120



يتضح من الجدول السابق رقم (4) أن الحجم الكلي الأصلي للعينة التي تم اختيارها قد بلغ (132) طالباً منهم (67) طالباً يمثلون المجموعة الضابطة ، و (65) طالباً يمثلون المجموعة التجريبية ، وقد استبعد من الحجم الكلي للعينة (12) طالباً لتغيبهم عن الاختبار القبلي أو البعدي أو باقين للإعادة ، وبذلك بلغ حجم العينة الكلي المشتركة في تجربة البحث (120) طالباً بواقع (60) طالباً في المجموعة الضابطة و (60) طالباً في المجموعة التجريبية . 


ويلاحظ من خلال عدد الأفراد في كل من المجموعة الضابطة والتجريبية أن أعدادها مناسبة ، حيث يفترض أن يكون عدد الأفراد في كل من المجموعة التجريبية والضابطة أكثر مـن (15) فرداً . ( عوده وملكاوي ، 1992م : 168 ) . 

رابعاً : متغيرات الدراسة : 

1-
المتغيرات المستقلة وتمثل : 


أ- المتغير المستقل الأول : استخدام نموذج التعلم البنائي . 


ب- المتغير المستقل الثاني : استخدام الطريقة التقليدية . 

2-
المتغيرات التابعة وتشمل : 


أ- تحصيل الطلاب الذي يقيسه الاختبار التحصيلي . 


ب- اتجاه الطلاب نحو العلوم الذي يقيسه مقياس الاتجاه . 

3-
المتغيرات المصاحبة : 


هناك العديد من المتغيرات المصاحبة مثل : الاختبار القبلي للتحصيل الدراسي ، والاتجاه القبلي ، والتي يمكن أن تؤثر على نتائج التجربة ، ولذلك تم الاعتماد على الضبط الإحصائي باستخدام اختبار تحليل التباين المصاحب (ANCOVA) كما سيرد ذكره لاحقاً . 
خامساً : إعداد دليل ( المعلم / الطالب ) 
أ- 
دليل المعلم : 


تم إعداد دليل المعلم ليرشد من يقوم بتدريس وحدة ( الطاقة : تحولاتها وانتقالها) حسب نموذج التعلم البنائي ، وقد قام الباحث بإعداد هذا الدليل من خلال دراسة الأدبيات والدراسات المرتبطة بنموذج التعلم البنائي ومنها دراسة : منى سعودي (1998م ) ، واللـزام ( 2002م )  ولبنى العجمـي ( 2003م ) ، والخوالدة (2003م) وأمة الكريم أبو زيد ( 2003م ) . وقد احتـوى الدليل على ما يلي : ( ملحق 5 ) :
1-
المقدمة : تبرز أهمية نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم والدور النشط والفعال للطالب في العملية التعليمية . 

2-
أهمية دليل المعلم . 

3-
طريقة السير في التدريس : وتضمن ذلك التخطيط للتدريس – التنفيذ للتدريس – التقويم للتدريس، إضافة إلى الإشارة لبعض المناشط التعليمية المهمة والمواد والأدوات اللازمة لهذا النموذج .

4-
نبذة عن النظرية البنائية .

5-
خطوات نموذج التعلم البنائي . 

6-
إرشادات عامة للمعلم للتدريس باستخدام نموذج التعلم البنائي . 

7-
خطوات تطبيق نموذج التعلم البنائي : وتضمن ذلك : 

-
الخطوات العامة في مرحلة الدعوة . 

- 
الخطوات العامة في مرحلة الاستكشاف . 

-
الخطوات العامة في مرحلة اقتراح التفسيرات والحلول . 

-
الخطوات العامة في مرحلة اتخاذ الإجراء ( التطبيق ) . 

8-
تحليل محتوى المادة العلمية لوحدة ( الطاقة : تحولاتها وانتقالها ) .

9-
الخطة الزمنية لتدريس الوحدة . 

10-
الأهداف العامة لتدريس الوحدة . 

11-
قائمة بأهم الكتب والمراجع التي يمكن الاستعانة بها في تدريس نموذج التعلم البنائي . 

12-
صياغة كل درس ( مفهوم علمي ) على النحو التالي :

أ-
الموضوع :
صدر كل درس بموضوع الدرس، وهو على هيئة سؤال (مشكلة)، يحاول المعلم أن يلقيه على طلابه ومحاولة توصل الطلاب إلى حل له . 

ب-
أهداف الدرس : تمت صياغة أهداف الدرس بحيث يجعل البحث والاكتشاف مفتوحاً لا يغلق بمجرد الوصول إلى الهدف . 

ج- 
مرحلة الدعوة : تضمنت هذه المرحلة طرح المعلم لبعض الأسئلة التي تعمل على إثارة الطلاب وتحفيزهم في الشعور بالمشكلة بهدف حلها . 

د-
مرحلة الاستكشاف : تتضمن هذه المرحلة : 
-
نشاط رقم (1)

-
المواد والأدوات اللازمة للنشاط : حيث تم إعدادها من قبل الباحث قبل إجراء التطبيق الأساسي للتجربة . 

-
خطوات الدرس، حيث يعود المعلم إلى الخطوات العامة لكل نشاط في مرحلة الاستكشاف . 

-
الإجابة الصحيحة على أسئلة نشاط (1) : حيث تضمن الدليل الإجابة الصحيحة للأسئلة المطروحة على الطلاب أثناء قيامهم بالنشاط الاستكشافي (1) في مرحلة الاستكشاف . 

هـ- 
مرحلة اقتراح التفسيرات والحلول : وتشمل : 

-
خطوات الدرس : حيث يعود المعلم إلى الخطوات العامة لمرحلة اقتراح التفسيرات والحلول . 

-
مناقشة المعلم الطلاب للإجابات بهدف الوصول إلى الإجابة الصحيحة وتسجيل الإجابة الصحيحة على السبورة . 

-
الإجابة عن السؤال الرئيس ووضع لذلك إطار خاص به . 

و-
مرحلة اتخاذ الإجراء ( التطبيق ) وتشمل : 

-
نشاط رقم (2) .

-
المواد والأدوات اللازمة للنشاط : حيث تم إعدادها من قبل الباحث قبل التطبيق الأساسي للتجربة . 

- 
خطوات الدرس وفيه يعود المعلم إلى الخطوات العامة لمرحلة اتخاذ الإجراء ( التطبيق ) . 

-
الإجابة الصحيحة على النشاط (2) : حيث تضمن الدليل الإجابة الصحيحة للأسئلة المطروحة على الطلاب أثناء قيامهم بالنشاط التطبيقي (2) في مرحلة التطبيق . 

-
إجابة السؤال التطبيقي ووضع لذلك إطار خاصاً به . 

ب - دليل الطالب : 

تم إعداد دليل الطالب بما يتناسب مع نموذج التعلم البنائي اعتماداً على عدة مراحل هي: 

1-
تحديد أغراض التعلم العامة : 


استعان الباحث بالعديد من المراجع  في مجال دراسة الأغراض السلوكية وكيفية اشتقاقها وصياغتها ومنها دراسة : الخطيب ( 1988م) ، و دراسة جرونلند ( 1993م )، ودراسة سالم ، (1998م) ،  ودراسة أبو جلالة وعليمات ( 2001م ) ودراسة عريفج، وسليمان ( 2005م )  كما استعان الباحث أيضاً بتصنيف بلوم للأهداف المعرفية لتحديد الأغراض السلوكية الإجرائية بلوم وآخرون (1985م) دوران (1985م) ، وعطا الله (2002م)، وعلي (2002م ) ، والبغدادي (2003م ) . 


حيث تضمن الجانب المعرفي ستة مستويات هي : التذكر ، الفهم ، التطبيق ، التحليل ، التركيب ، التقويم ، واقتصرت هذه الدراسة فقط على المستويات الثلاثة الأولى دون الثلاثة العليا. 

وفيما يلي تعريف بالمستويات الثلاثة الأولى مجال الدراسة : 

التذكر : القدرة على تذكر المفهوم العلمي، سواء عن طريق استدعائه من الذاكرة أو التعرف عليها . 

الفهم : القدرة على إدراك معنى المفهوم العلمي الذي يتعلمه الطالب، ويمثل ذلك في تفسير ما تعلمه أو صياغة للمعارف والمعلومات في أشكال جديدة، مثل الصياغة من صورة المنطقية إلى رمزية والعكس . 
التطبيق : القدرة على استدعاء المعلومات أو التعرف عليها ثم استيعابها واستخدامها في مواقف جديدة غير مألوفة لدى الطالب . 


وفي ضوء الأهداف السابقة تم صياغة الأغراض السلوكية الإجرائية (ملحق رقم 6 ) في صورة تعديل سلوك المتعلم عند تعلم المفهوم العلمي في المستويات الثلاثة باستخدام نموذج التعلم البنائي . 

2- تحديد وصياغة المحتوى : قام الباحث بإعادة صياغة المحتوى العلمي لوحدة ( الطاقة : تحولاتها وانتقالها ) بما يتناسب ويتلاءم مع نموذج التعلم البنائي وفق ما يلي : 

أ-
المحتوى العلمي للوحدة المصاغة وفق نموذج التعلم البنائي تم عرضه في صورة مفاهيم علمية أساسية، وهو نفس المحتوى الموجود في المقرر الدراسي للطالب.

ب-
إعادة تنظيم بعض المفاهيم العلمية وفقاً لما يتطلبه تعلمها واكتسابها بما يخالف وضعها في الكتاب المدرسي . 

ج-
عرض دروس الوحدة بصورة متسلسلة متتابعة، بحيث يبني كل مفهوم على ما قبله. 

د-
تقديم كل مفهوم حسب المراحل الأربعة للنموذج . 

هـ-
تعديل المحتوى العلمي للمراحل الأربعة سابقة الذكر بما يحقق الأغراض السلوكية لتعلم المفاهيم .

و-
صياغة المفاهيم والمناشط التعليمية وفقاً لنموذج التعلم البنائي بالاستعانة بالدراسات السابقة وبعض المراجع العربية ومنها : دراسة منى سعودي ( 1998م )، ودراسـة اللـزام ( 2002م ) ، ودراسـة لبنى العجمـي ( 2003م ) ، ودراسـة الخوالـدة (2003م ) .


كما قام الباحث بإضافة العديد من المناشط العلمية لتعلم كل مفهوم علمي بهدف مساعدة الطالب للوصول إلى المفهوم العلمي موضع الدراسة (ملحق 6) وهكذا.. 


وهكذا تمت صياغة المناشط لكل مفهوم علمي في دليل الطالب وفقاً لنموذج التعلم البنائي تبعاً للنموذج الموضح في الشكل ( 4 ) الذي ذكره اللزام (2002م : 59) . 

شكل رقم ( 4 ) يوضح صياغة المناشط لكل مفهوم علمي في دليل الطالب 

وفقاً لنموذج التعلم البنائي





من الشكل السابق رقم ( 4 ) يتضح أن دروس النشاطات تبدأ بسؤال رئيس يتعلق بالمفهوم موضع الدراسة ، ليبدأ عند الطالب الدافع والشعور نحو التعلم، ثم يبدأ الطلاب بالقيام بالمناشط في شكل مجموعات ، وبعد انتهاء المجموعات من تقديم حلولهم واقتراحاتهم تناقش الإجابات لصياغة الحلول صياغة نهائية ، ثم تنقل وتسجل في دليل الطالب ، ثم يبدأ الطلاب في النشاط التطبيقي لتطبيق المفهوم الذي توصلوا إليه في مواقف جديدة تقدم لهم من خلال دليل الطالب . 


وقد قام الباحث بإعداد دليل الطالب للنشاط الذي يسمح للطلاب بتدوين ما تم ملاحظته أثناء عمل التجربة ، وما توصلوا إليه من نتائج واستنتاجات ، كما أنه يعتبر مؤشر للمعلم إلى تحديد المستوى الذي توصل إليه طلابه ، وبذلك يتكامل دليل الطالب مع كتاب الطالب لتحقيق الأهداف المطلوبة . 

ز-
راعى الباحث في إعداد دليل الطالب وفقاً لنموذج التعلم البنائي أن يكون:

-
محتوياً على الموضوعات الرئيسة والفرعية . 

-
مصاغاً وفقاً لنموذج التعلم البنائي القائم على تقسيم الطلاب إلى مجموعات صغيرة شبه متجانسة وإعطائهم بعض المهام والمناشط لتنفيذها . 

-
مشتملاً على بعض الأسئلة التي تحث الطلاب على التفكير وإثارة اهتمامهم، ولا يجاب عنها طريق ما يحفظه الطالب من مادة بل بتطبيق ما تعلمه . 

-
مشتملاً على العديد من المناشط والتجارب مما يساعد على استخدام مهارات عمليات العلم ، يلي ذلك مجموعة من الأسئلة التقويمية التي تقيس مدى تحقيق أهداف كل موضوع من موضوعات الوحدة . 

ح- 
يتضمن دليل الطالب الملامح العامة التالية : 

-
يبدأ دليل الطالب بتقديم فكرة عن نموذج التعلم البنائي ويعطي التعليمات المهمة التي يجب على الطلاب مراعاتها ، بحيث يبدأ الطالب وهو مدرك للموقف التعليمي ، ومتفهم لمتطلباته والمتمثلة في التأكيد على دوره في العملية التعليمية وعلى الجدية في العمل . 

-
احتوت أوراق العمل في دليل الطالب على فراغات ليتمكن الطالب من تسجيل ملاحظاته واستنتاجاته فيها . 

-
تم تحديد كل نشاط أو مرحلة بزمن معين لضبط توقيت التدريس . 

ضبط دليل المعلم والطالب : 


بعد الانتهاء من إعداد وتصميم دليل المعلم والطالب وفقاً لمعايير نموذج التعلم البنائي تم عرضهما على مجموعة من الأساتذة المتخصصين في التربية العلمية وطرق تدريس العلوم ( ملحق رقم 1 ) وقد حرص الباحث على مناقشة الأساتذة المحكمين أثناء وبعد فحصهم لدليل الطالب ودليل المعلم والأخذ بآرائهم . 


هذا وقد طلب من الأساتذة المحكمين المتخصصين في المناهج وطرق تدريس العلوم، ومعلمي ومشرفي العلوم والمتخصصين الأكاديميين في العلوم إبداء رأيهم في التالي : 

1-
دليل الطالب من حيث : 

الصحة العلمية للوحدة ، ومناسبة صياغة الوحدة لمستوى الطلاب علمياً وتربوياً ، ومدى تمشي الوحدة مع نموذج التعلم البنائي ، ومدى وشمولية الدليل على موضوعات الوحدة. 

2-
دليل المعلم من حيث : 

الصحة العلمية للوحدة ، ومناسبة صياغة الوحدة للمعلم ، ومدى تمشي صياغة الوحدة مع نموذج التعلم البنائي ، ومدى شمولية الدليل على موضوعات الوحدة . 


وبعد إجراء تحكيم دليل الطالب ودليل المعلم من قبل الأساتذة المحكمين تم تعديل بعض المناشط لتكون أكثر تحديداً ووضوحاً ، وكذلك تمت الموافقة على الخطوات العامة لكل مرحلة بأنها مناسبة وجيدة ، كما تم مراجعة دليل الطالب ودليل المعلم مراجعة نهائية ودقيقة حتى أصبحا في صورتهما النهائية الصالحة للاستخدام والتطبيق ( ملحق رقم 5 ) ، ( ملحق رقم 6 ) .

سادساً : أدوات الدراسة :

(أ) الاختبار التحصيلي :

قام الباحث بإعداد اختبار التحصيل في ضوء عدد من الخطوات، استرشد في وصفها بعدد من الأدبيات التي تناولت كيفية إعداده مثل : الصانع ( 2002م ) ، واللزام (2002م )، والبريشن (2003م )، والسراني ( 2003م ) ، وسماح الجفري ( 2003م ) . 

وفيما يلي عرض مختصر لتلك الخطوات : 

1- تحديد الهدف من اختبار التحصيل : 


يهدف اختبار التحصيل إلى قياس تحصيل طلاب الصف الثالث المتوسط للمفاهيم العلمية المتضمنة في وحدة ( الطاقة ) عند مستويات (التذكر، والفهم، والتطبيق) والمستويات الثلاثة مجتمعة . 


وقد قام الباحث بصياغة أهداف سلوكية تكون أساساً لبناء الاختبار التحصيلي، بحيث تكون هذه الأهداف متوائمة مع المفاهيم التي جرى حصرها ومنسجمة مع مستوى ورودها في المحتوى، وقد بلغ إجمالي الأهداف (50) هدفاً (ملحق 3) منها : 

(17) 
في مستوى التذكر . 

(17) في مستوى الفهم . 

(16)
في مستوى التطبيق . 

2- تحديد أبعاد اختبار التحصيل : ترتبط أبعاد الاختبار بالهدف منه والذي يتعلق بدوره ببعدين حددهما زيتون (2003م :567) هما : 

أ- بُعدْ المحتوى : 


ويمثل في الدراسة الحالية المعارف العلمية الواردة في الوحدة الدراسية والمتوقع من الطلاب اكتسابها بعد دراسة الوحدة . 

(ب) بُعدْ السلوك : يشير إلى نوع السلوك الذي يقيسه الاختبار ، ويقتصر على قياس قدرة التلاميذ على التذكر ، الفهم ، التطبيق ، للمفاهيم العلمية الواردة في الوحدة الدراسية. 


ولتحديد بُعدْ المحتوى استخدم الباحث تحليل المحتوى المعرفي لتحليل محتوى موضوعات وحدة الطاقة إلى المعارف العلمية التي يهدف إلى إكسابها للطلاب من خلال دراسة مستويات هذه الوحدة . 


وقد تبين للباحث أن المعرفة العلمية عبارة بناء هرمي متدرج يتسم بعلاقات قوية بين أجزائه وأطرافه لها خمسة أقسام متدرجة من السهولة إلى الصعوبة أوردها كـل مـن : الحصيـن ( 1987م : 44 - 53 ) ، الشهراني والسعيد ( 1988 : 18 ) ، وأبو جلالة وعليمات ( 2001م : 121 ) ، وعلي (2002 : 69 )  ، النجدي وآخرون ، ( 2002م : 65 ) على النحو التالي : 

1- الحقائق العلمية : الحقيقة هي : تلك المعلومات التي تم التوصل إليه عن طريق الملاحظة المنظمة أو التجريب، ويمكن تكرارها أو حدوثها تحت نفس الشروط وبواسطة عديد من الأفراد، وأن تكون خاضعة للإثبات والملاحظة أي تكون قابلة للإثبات العلمي . 


ومن أمثلة تلك الحقائق : يتكون قلب الإنسان من أربعة غرف . تقاس شدة التيار الكهربائي بوحدة تسمى الأمبير . 

2- المفاهيم العلمية : المفهوم هو : تصور عقلي أو تجريد للصفات المشتركة بين مجموعة من الأشياء أو المواد أو الظواهر ، وعادة ما يعطي هذا المفهوم اسماً أو كلماً أو عنواناً ، ومعنى المفهوم ليس هو هذه الكلمة، ولكن دلالتها عندنا ومن أمثلة المفاهيم العلمية : التنفس ، البناء الضوئي ، الحموض ، النتح . 

3- المبادئ العلمية : المبادئ هي : سلسلة مرتبطة من الحقائق والمفاهيم العلمية تصف الظاهرة أو الحدث وصفاً كفياً ومن أمثلتها :

-
يقل الضغط الجوي كلما ارتفعنا عن مستوى سطح البحر . 

-
اختلاف درجة تجمد السوائل باختلاف أنواعها . 

4- القوانين العلمية : القانون هو : سلسلة مرتبطة من المفاهيم العلمية تصف الظاهرة أو الحدث وصفاً كمياً في صورة علاقة رياضية مثل : 

كتلة الجسم = كثافته × حجمه ويعبر عنه رياضياً : 


ك = ث × ح  . 

5- النظريات العلمية : 


النظرية هي : مجموعة من التصورات الذهنية الفرضية التي تتكامل في نظام معين يوضح العلاقة بين مجموعة كبيرة من الحقائق والمفاهيم والمبادئ والقوانين ، وهذا يعني أن النظرية العلمية بناء متكامل ومن أمثلتها : النظرية الذرية ، النظرية الأيونية . 


وفي ضوء هذه المصطلحات قام الباحث بتحليل المحتوى المعرفي لموضوعات الوحدة الدراسية ثم تناول بعد السلوك وذلك على النحو التالي ( ملحق رقم 9) .

أ- تحليل المحتوى ( بعد المحتوى ) : 


لتحديد بُعدْ المحتوى استخدم الباحث تحليل المحتوى المعرفي لتحليل موضوعات العلوم في الوحدة الدراسية إلى المعارف العلمية التي يهدف الباحث إكسابها للطلاب من خلال دراسة تلك الموضوعات . 


ويمكن تعريف المحتوى كما أشار إليه الهويدي ( 2002م ) بأنه : " التعرف على العناصر الأساسية التي تتكون منها المادة العلمية التي يتم تحليلها " ص57 . 

ويعرفه طعيمة ( 1987م ) بأنه " أحد أساليب البحث العلمي التي تهدف على الوصف الموضوعي والتنظيم الكمي للمضمون الظاهر لمادة من مواد الاتصال"ص22.

ولإنجاز عملية تحليل المحتوى تم تنفيذ الخطوات التالية : 

1-
القراءة والإطلاع على العديد من المراجع والدراسات التي تناولت المحتوى كمنهج للدراسة مثل دراسة كل من : الضبيبان ( 1998م ) ، وراشدة، وعلي (1999م) ، وعبد الفتاح ( 1999م )، و الغنام ( 2000م ) ، والبنـا ( 2001م ) ، وطليمـات ( 2002م) ، وسيد ( 2003م ) ، والحكمي ( 2003م) ، أبـو حطـب وصـادق (1996م) ، عليان (2002م) . 

2-
تحليل المحتوى العلمي لاستخراج المفاهيم العلمية المتضمنة في الوحدة للصف الثالث المتوسط . 


ومن خلال مراجعة بعض الأدبيات المتعلقة بتحليل المحتوى العلمي تبين أن المعرفة العلمية عبارة عن بناء هرمي لـه خمسة أقسام متدرجة من السهولة إلى الصعوبة كما يلي : الحقيقة ، المفهوم ، المبدأ ، القانون ، النظرية . 


وفي ضوء هذه المصطلحات قام الباحث بتحليل المحتوى المعرفي لموضوعات وحدة الطاقة إلى المعارف العلمية وهي :  الحقائق ، المفاهيم ، المبادئ ، القوانين ، النظريات التي يهدف إكسابها للطلاب من خلال دراستهم لهذه الموضوعات (ملحق 9) . 

والجدول ( 5 ) يلخص نتائج عملية التحليل هذه كما يلي :

جدول رقم (5) 

يوضح ملخص نتائج عمليات تحليل المحتوى المعرفي لوحدة ( الطاقة ) التي قام بها الباحث

	عنوان الموضوع
	بعد المحتوى : المعارف العلمية الواردة في الوحدة
	المجموع الكلي

	
	حقائق
	مفاهيم
	مبادئ
	قوانين
	نظريات
	العدد
	النسبة المئوية

	1- الشغل 
	7
	7
	2
	3
	0
	19
	20%

	2- الطاقة 
	2
	8
	9
	4
	0
	23
	24%

	3- الاحتكاك 
	2
	1
	0
	1
	0
	4
	4%

	4- درجة الحرارة
	6
	6
	4
	0
	0
	14
	14%

	5- كمية الحرارة
	6
	3
	4
	0
	0
	13
	13%

	6- الجزئيات 
	0
	1
	3
	0
	1
	5
	5%

	7- تحولات المادة
	7
	7
	5
	0
	0
	19
	20%

	المجمــوع
	30
	33
	27
	8
	1
	99
	100%



يتضح من الجدول (5) أن عملية تحليل المحتوى المعرفي لموضوعات وحدة الطاقة في مقرر العلوم للصف الثالث المتوسط ، قد أسفرت عن تضمن تلك الموضوعات (99) معرفة علمية ، موزعة على النحو التالي : 

(30) حقيقة ، (33) مفهوم ، (27) مبدأ ، (8) قوانين ، (1) نظرية . 


وبعد القيام بعملية التحليل تم حساب كل من ثبات وصدق التحليل كما يلي: 

- ثبات التحليل :


للتأكد من ثبات عملية التحليل طلب الباحث من أحد الزملاء الأفاضل (( ) من سبق له المرور بخبرة تحليل المحتوى ، أن يحلل المحتوى المعرفي للموضوعات المختارة في الوحدة الدراسية في ضوء التصنيف الذي اتبعه الباحث ، وبعد أن تكرم الأستاذ الفاضل مشكوراً بالقيام بذلك ، عمد الباحث إلى جميع نتائج عمليتي التحليل لإيجاد معامل هولستي لثبات التحليل باستخدام العلاقة التي أوردها سيد، (2003م : 27- 28) كما يلي : 





      2 م 

معامل الثبات لمعادلة هولستي =   ـــــــ

Holisti


   ن1 + ن2 
حيث أن م = عدد النقاط التي يتفق عليها الباحثان 

ن1 ، ن2 = مجموع النقاط التي تم تحليلها في المرتين 

جدول رقم (6) يوضح ملخص نتائج حساب ثبات تحليل المحتوى بطريقة إعادة التحليل 
	التحليل الأول ( الباحث )
	التحليل الثاني ( الزميل )

	المحتوى
	العدد
	المحتوى
	العدد

	الحقائق
	27
	الحقائق
	30

	المفاهيم
	29
	المفاهيم
	33

	المبادئ
	23
	المبادئ
	27

	القوانين
	7
	القوانين
	8

	النظريات
	1
	النظريات
	1

	المجموع
	87
	المجموع 
	99


ويوضح الجدول (7) نتائج حساب ثبات تحليل المحتوى الذي قام به الباحث مع زميل له. 

جدول رقم (7) يوضح ملخص نتائج حساب ثبات تحليل المحتوى بين الباحث وعضو هيئة التدريس

	نقاط تحليل الباحث
	نقاط الباحث الآخر
	نقاط الاتفاق
	نسبة الاتفاق

	87
	99
	87
	94%


وبالتعويض في معادلة هولستي سابقة الذكر بالقيم اللازمة من الجدول (7)

وجد الباحث أن : 




2 × 87 

174 

معامل هولستي =    ــــــــ =     ـــــ = 93.54 




87 + 99

186 
 = 94% 

وطبقاً للمعيار الذي حدده طعيمة ( 1987م : 173-174) والقائل بأن معامل ثبات التحليل الأقل من 70% يعبر عن ثبات منخفض ، وأن معامل الثبات الأكثر من 80% يعبر عن ثبات مرتفع ، يتضح من الجدول رقم ( 7 ) أن قيمة معامل ثبات التحليل مرتفعة . 

ب- بُعدْ السلوك : 

بعد أن حدد الباحث بُعدْ المحتوى وتأكد من ارتفاع معاملي ثباته وصدقه قام بتحديد البعد السلوكي ( التذكر ، والفهم ، والتطبيق ) المراد تحقيقه من كل معرفة أسفرت عملية التحليل عنها، حيث عمد الباحث إلى إعداد مخطط التمثيل النسبي للأهداف في الاختبار(جدول المواصفات) جدول رقم (8) والذي يضمن لنا أن كافة الأهداف التدريسية تم تمثيلها في الاختبار. 

جدول رقم (8) يوضح جدول مواصفات اختبار وحدة " الطاقة تحولاتها وانتقالها " للصف الثالث المتوسط
	موضوع الاختبار
	الأهداف التدريسية
	عدد الدروس
	نسبة تمثيل الهدف في الاختبار
	عدد الفقرات (الأسئلة) لكل هدف

	الشغل
	4
	1
	8%
	4

	الطاقة
	11
	3
	23%
	11

	الاحتكاك
	4
	1
	8%
	4

	درجة الحرارة
	8
	2
	15%
	8

	كمية الحرارة
	8
	2
	15%
	8

	الجزئيات
	4
	1
	8%
	4

	تحولات المادة
	11
	3
	23%
	11

	المجمــوع
	50
	13
	100%
	50


ويمكن توضيح الخطوات التي عملت في جدول المواصفات (جدول رقم 8) على النحو التالي : 

- تحديد الأهمية والوزن النسبي للمفاهيم العلمية : التي تستغرق وقتاً أطول في تدريسها، حيث يتم تحديد الوزن النسبي للمفاهيم العلمية في ضوء عدد الدروس والزمن المخصص لكل مفهوم ، حيث تم حساب النسبة المئوية لعدد الدروس التي يستغرقها كل مفهوم بالنسبة لمجموع الدروس ، وقدرت عدد الدروس لتدريس الوحدة بـ (13) درساً موزعاً، كما جاءت في جدول رقم (8) . 

- تحديد وكتابة الأهداف التدريسية :


شملت هذه الأهداف (50) هدفاً للمستويات الثلاثة ( التذكر ، الفهم ، التطبيق ) وهي المستويات التي تقتصر عليها حدود الدراسة . 

حسب الجدول رقم (8) تم تقدير الأسئلة بـ (50) سؤالاً فمثلاً موضوع الشغل خصص له حصة دراسية واحدة أي نسبة 8% لتحقيق أهداف الدرس ، وعليه فإن عدد فقرات الأسئلة لهذا الموضوع كانت كالتالي كما ذكر زيتون ( 2001م : 667 – 668 ) :



 8 × 50 
400 

عدد فقرات الشغل = ــــــ =  ــــ = 4 فقرات . 




    100 
100

وهكذا تم حساب عدد الفقرات بالطريقة السابقة لباقي الموضوعات، علماً بأنه تم التقريب كما في الجدول السابق .

ثم تم تحديد عدد الأسئلة لكل موضوع وفي كل مستوى معرفي على حدة ، كما في الجدول رقم (9) .

جدول رقم (9) يوضح عدد الأهداف التدريسية لكل موضوع في كل مستوى من المستويات

	الموضوع
	الأهداف التدريسية
	المجموع الكلي
	النسبة المئوية

	
	تذكر
	فهم
	تطبيق
	
	

	الشغل
	2
	1
	1
	4
	8%

	الطاقة
	3
	4
	4
	11
	22%

	الاحتكاك
	1
	1
	2
	4
	8%

	درجة الحرارة
	3
	2
	3
	8
	16%

	كمية الحرارة 
	2
	3
	3
	8
	16%

	الجزئيات
	1
	2
	1
	4
	8%

	تحولات المادة 
	5
	4
	2
	11
	22%

	المجموع 
	17
	17
	16
	50
	100%


من الجدول السابق رقم (9) يتضح أن أسئلة الاختبار التحصيلي للمفاهيم العلمية عددها (50) سؤالاً موزعة كما يلي : 

(17) سؤالاً في مستوى التذكر . 

(17) سؤالاً في مستوى الفهم . 

(16) سؤالاً في مستوى التطبيق . 


ثم قام الباحث بتوزيع أسئلة الاختبار على مستويات الأهداف كما في الجدول رقم(10). 

جدول رقم ( 10 ) يوضح توزيع أسئلة الاختبار على مستويات الأهداف

	المستوى
	أرقام الأسئلة في الاختبار التحصيلي
	المجموع
	النسبة المئوية

	التذكر
	1، 2، 5، 6، 7، 16 ، 20 ، 21 ، 22 ، 28 ، 29، 36 ، 40 ، 41 ، 42 ، 43 ، 44 
	17
	34%

	الفهم
	3 ، 8 ، 9، 10، 11، 17، 23، 24، 30، 31، 32، 38، 39، 45، 46، 47، 48
	17
	34%

	التطبيق
	4، 12، 13، 14، 15، 18، 19، 25، 26، 27، 33، 34، 35، 37، 49، 50
	16
	32%

	المجمــــــــوع
	50
	100%


يتضح من الجدول رقم (10) أن أسئلة التذكر (17) بنسبة (34%) أن أسئلة الفهم 17 بنسبة 34% ، وأسئلة التطبيق (16) بنسبة (32%) . 

3- تحديد نوع مفردات الاختبار :


بالعودة إلى الدراسات السابقة التي تم تناولها في الفصل الثاني من هذا البحث مثل دراسة لبنى العجمي ( 2004م ) ، والخوالدة ( 2003م ) ، وأمة الكريم أبو زيد (2003م) ، واللزام ( 2002م) لوحظ أن معظم هذه الدراسات صيغت مفردات الاختبار فيها بطريقة موضوعية بهدف البعد عن التحيز والذاتية في التصحيح . 


وبعد الإطلاع على العديد من المراجع التي تناولت أساليب التقويم بصفة عامة والاختبارات الموضوعية بصفة خاصة والشرط الواجب اتباعها في الاختبار الجيد مثـل: شاكـر ( 2000م ) ، وأبو جلالة وعليمات ( 2001م )  ، ورجـاء دويدري ( 2002م ) ، وعلـي ( 2002م ) ، وعبيدات وآخرون ( 2003م ) ، والعمريـة (2005م) ، عـودة والقاضـي (2002م) ، عودة والخليلي (2000م) . 

تم إعداد الاختبار التحصيلي للمفاهيم العلمية من نوع الاختيار من متعدد، حيث يتكون كل سؤال من مقدمة تليها أربعة بدائل، ويتميز هذا النوع من الاختبارات الموضوعية بأن مفرداته تتصف بالمواصفات التالية : 

1-
لا تتأثر بذاته المصحح في إعطاء النتيجة . 

2-
يمكن من خلالها تغطية معظم جوانب المحتوى المعرفي للمقرر . 

3-
أكثر صدقاً وثباتاً من الاختبارات الموضوعية الأخرى . 

4-
يمكن تصحيح أثر التخمين فيها باستخدام معادلات خاصة . 

5-
تقيس كثيراً من الأهداف في مجال ( التذكر ، الفهم ، التطبيق ) . 

6-
سهولة تصحيحها . 

7-
يمكن الإجابة عنها في زمن قصير . 

4- صياغة مفردات الاختبار :


صيغت مفردات الاختبار من نوع اختيار البديل أو البدائل الصحيحة من بين أربعة بدائل، حيث يتكون السؤال من جزئين رئيسيين حددهما زيتون ( 2003م : 568 – 569 ) هما : 

أ- 
مقدمة السؤال : وهو مفتاح السؤال، وهو الجزء الذي تطرح من خلاله المشكلة ، ويعرض على هيئة جملة خبرية ناقصة أو سؤال استفهامي . ويراعي في المقدمة :

-
أن تشتمل على كافة البيانات التي يحتاج إليها التلميذ لكي يختار على أساسها الاستجابة الصحيحة . 

-
أن تكون المعلومات والألفاظ المستخدمة في مستوى التلاميذ ومألوفة لديهم.

ب- 
بديلات الإجابة : وهي قائمة من الحلول المقترحة للمشكلة الموجودة ضمن مقدمة السؤال لا يقل عددها عن (4) بدائل ، وتتضمن الجواب الصحيحة بالإضافة إلى الإجابات الخاطئة : 

الإجابة الصحيحة : وهي إحدى الإجابات التي يختار منها التلميذ ويراعي فيها : 

-
ألا تحتوي على كلمة أو كلمات مترابطة ومتشابهة مع كلمة في مقدمة السؤال توحي بأنها الإجابة الصحيحة . 

-
ألا تكون أكثر طولاً أو قصراً بشكل واضح عن الاستجابات الأخرى . 

-
ألا توضع في نفس الترتيب بين الإجابات الأخرى بصفة مستمرة . 

الإجابات المضللة : وهي تمثل باقي الإجابات التي تكون مع الإجابة الصحيحة مجموع الإجابات التي تلي مقدمة السؤال، وهي تبدو جميعها محتملة الصحة من وجهة نظر التلميذ، بمعنى ألا يكون خطؤها واضحاً . 

ولصياغة البدائل قام الباحث بدراسة عدة مصادر منها : 

أولاً : 
الكتب والرسائل العلمية التي تم فيها إعداد اختبارات في المفاهيم العلمية في مجال العلوم، وكانت من نوع الاختيار من متعدد، ومن أمثلة هذه الكتب : وعبد الراضي (1989م)، وأبو جلالة وعليمات ( 2001م )، وعلي ( 2002م ) ، ورنا شهاب (2002م) ، والبغدادي (2003م) ، ومن أمثلة هذه الرسائل : اللزام (2002م) ، و لبنى العجمـي ( 2003م ) ، والخوالدة (2003م) ، وأمة الكريم أبو زيد ( 2003م ) . 

ثانياً : 
الكتاب المدرسي المقرر من وزارة التربية والتعليم على طلاب الصف الثالث المتوسط بالمملكة العربية السعودية للعام 1426/1427هـ بهدف التعرف على الأسئلة الواردة في نهاية فصول وحدة الطاقة . 

ثالثاً :
مراجعة الاختبار التحصيلي عدة مرات للتأكد من عدم تكرار أو تداخل الفقرات .


وقد حرص الباحث على مراعاة عدد من الأسس التي أوصت الأدبيات التربوية باتباعها مثل : اللزام ( 2002م : 69) ، وعلـي ( 2002م : 429-430) ، وراشـد وآخـرون ( 2002م : 420) ، وسماح الجفري ( 2003م : 111 ) . 

ومن هذه الأسس ما يلي : 

1-
أن تكون الألفاظ سهلة الفهم وخالية من التعقيد . 

2-
البدائل متجانسة إلى حدٍ كبير علمياً ولغوياً . 

3-
الإجابة مرتبة ترتيباً عشوائياً بين بقية البدائل الأخرى . 

4-
التجانس في الطول حتى لا تتميز الإجابة الصحيحة بطول أو قصر . 

5-
ألا يقل عدد البدائل عن (4) ولا يزيد عن (6) بدائل . 

6-
لا تتضمن تلميحات بالإجابة الصحيحة . 

7-
الخلو من التلميحات اللفظية التي تساعد الطالب في اختيار الإجابة الصحيحة.

8-
مراعاة أن تكون مقدمة السؤال واضحة قصيرة ومعبرة عن المشكلة، وخالية من الكلمات الغامضة التي تزيد من احتمالات التفسير . 

9-
إعطاء التلاميذ تعليمات وافية واضحة عن كيفية الإجابة عن مفردات الاختبار.

5- مراجعة المفردات وتنقيح صياغتها :


تمت مراجعة مفردات الاختبار بعد فترة مناسبة من صياغتها بهدف التأكد من خلوها من التعقيد في المعنى أو التداخل فيما بينها الذي قد يؤثر على تحقيق الهدف من الاختبار . 

6- تحديد العدد النهائي لمفردات الاختبار:

في ضوء ما أسفرت عنه آراء ومقترحات لجنة التحكيم  تكون الاختبـار مـن (50) سؤالاً بحيث يقيس كل سؤال من أسئلة الاختبار هدفاً من الأهداف التدريسية ، وقد يشترك أكثر من سؤال في قياس هدف واحد لكل مستوى من المستويات المعرفية الثلاثة ( التذكر ، الفهم ، التطبيق ) بحيث تغطي هذه الأسئلة في مجملها المفاهيم العلمية المتضمنة في فصول الوحدة الدراسية. ( الطاقة : تحولاتها وانتقالها ) .

7-
تعليمات الاختبار : 


تهدف التعليمات إلى شرح فكرة الاختبار في أبسط صورة ممكنة لها ، ولهذا يجب أن تكون الصياغة اللفظية لتلك المعلومات موجزة سهلة واضحة ، وقد راعى الباحث عند إعداد تعليمات الاختبار الشروط التالية التي ذكرها السيد (1986م : 613 – 614 ) :

أ-
وضوح التعليمات بحيث يفهم الطالب كيفية الإجابة على تعليمات الاختبار.

ب-
صياغة التعليمات بعبارات قصيرة واضحة سهلة ميسورة . 

ج-
كتابة التعليمات في مقدمة الاختبار حتى يجيب الطالب عنها، وقد تضمنت ما يلي:

-
بيان عدد الأسئلة التي يجب عنها الطالب . 

-
التنبيه بوضع الطالب لبياناته في المكان المخصص لذلك . 

-
توضيح الهدف العلمي من الاختبار . 

-
إرشادات عامة حول طريقة تسجيل الإجابة ومكانها مع مثال توضيحي لذلك.

-
الزمن المخصص للاختبار . 

-
عدم بدء الإجابة حتى يؤذن له بذلك . 

-
توضيح أن الإجابة الصحيحة عن كل سؤال توجد ضمن أربعة بدائل ( أ ، ب ، ج ، د ) أسفل كل سؤال . 

-
عدم وضع أي علامة على ورقة الأسئلة . 

-
تنبيه الطالب ألا يترك أي سؤال دون إجابة . 

-
تنبيه الطالب إلى كتابة اسمه ومدرسته وفصله في المكان المخصص لذلك. 

8-
طريقة تصحيح الاختبار :


تم رصد درجة واحدة لكل سؤال من أسئلة الاختبار، حيث تضمن الاختبار بصورته الأولى (50) مفردة من نوع الاختيار من متعدد، وبذلك تصبح الدرجة العظمى للاختبار (50) درجة ، والصغرى للاختبار (صفر) درجة . 

9-
تجريب الاختبار :


بعد إعداد اختبار التحصيل في صورته الأولية تم تطبيقه على عينة استطلاعية تكونت من ( 30 ) طالباً من غير أفراد عينة الدراسة ممن سبق لهم دراسة الوحدة ، وقد تم تطبيق عليهم يوم الأحد الموافق 1/12/1426هـ . 

أ- وكان الهدف من هذا التطبيق حساب ما يلي : 

أ-
زمن اختبار التحصيل : 


تم حساب الزمن اللازم لتطبيق اختبار التحصيل باستخدام المعادلة التالية التي ذكرها الحذيفي ( 2003م : 151 ) :




زمن الطالب الأول + زمن الطالب الأخير 

زمن الاختبار = ــــــــــــــــــــــ  
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ولقد كان الزمن الذي استغرقه الطالب الأول (45) دقيقة ، والزمن الذي استغرقه الطالب الأخير (55) دقيقة ، وبأخذ المتوسط أصبح الزمن الكلي للاختبـار (50) دقيقة . 

ب- ثبات اختبار التحصيل :


بعد تطبيق اختبار التحصيل على طلاب العينة الاستطلاعية تم تصحيح استجاباتهم على مفردات الاختبار ، وذلك بإعطاء درجة واحدة عن كل إجابة صحيحة، وصفر عن كل إجابة خاطئة، وتم حساب ثبات الاختبار، حيث يقصد بالثبات كما ذكر أبو علام (2004م : 429) أن يعطي الاختبار النتائج نفسها أو قريباً منها في حالة استخدام أكثر من مرة وفي هذه الحالة يوصف الاختبار بأنه على درجة عالية من الثبات . كما تم إيجاد ثبات اختبار التحصيل بمعامل ألفـا كرونباخ :  وقد بلغ معامل الثبات = 0.84 وهي قيمة مرتفعة تسمح باستخدام الاختبار كأداة لقياس التحصيل المعرفي للطلاب ، ومن ثم الحصول على نتائج يمكن الوثوق بها . 

ج-
معرفة مدى وضوح تعليمات الاختبار . 

د-
معرفة مدى وضوح معاني مفردات الاختبار المختلفة . 

هـ- 
التعرف على الصعوبات التي تواجه الطلاب عند تطبيق الاختبار عليهم.

10- صدق اختبار التحصيل : 


تم التأكد من صدق اختبار التحصيل المعرفي من خلال استخدام صدق المحكمين : 

صدق المحكمين : 


يتم هذا النوع من الصدق كما أوضح عبيدات وآخرون ( 2003م :224) من خلال عرض الاختبار على عدد من المختصين ، والخبراء في المجال الذي يقيسه الاختبار ، فإذا حكموا بأنه يقيس السلوك الذي وضع لقياسه، فإنه يمكن الاعتماد على حكمهم في ذلك . 


وقد تم عرض الاختبار على مجموعة من المحكمين المختصين في طرق تدريس العلوم والأخذ بآرائهم وصولاً إلى الصيغة النهائية للاختبار ليصبح قابلاً للاستخدام ( ملحق 7 ) .


وقد اقتصرت المقترحات التي أبداها المحكمون على الأهداف والأسئلة على إجراء بعض التعديلات دون حذف أي منها .


وقد تم عرض الاختبار على مجموعة من المحكمين المختصين في التربية العلمية وطرق تدريس العلوم في كل من جامعة أم القرى ، جامعة عمان العربية بالأردن ، جامعة آل البيت ، كليات المعلمين ( مكة – جدة – الطائف – المدينة – الجوف – حائل – أبها ) ، إدارة التعليم بالعاصمة المقدسة ، إدارة التعليم بمدينة جدة )

للتأكد من صدق الاختبار من حيث : 

-
ملاءمة الاختبار لأهداف الدراسة الحالية . 

-
مناسبة مستوى الاختبار لمستوى الطلاب . 

-
شمول ومناسبة مفردات الاختبار لمستويات الأهداف محل الدراسة . 

-
وضوح تعليمات الاختبار . 

-
صحة ودقة عبارات الاختبار علمياً ولغوياً . 

وقد تمت الاستجابة لبعض التعديلات المتعلقة باللغة والصياغة في بعض المفردات ، وبذلك أصبح الاختبار قابلاً للتطبيق في صورته النهائية ( ملحق 7 ) و ( ملحق 3 ) . 

11- إخراج الاختبار التحصيلي بالصورة النهائية :


بعد التأكد من صدق وثبات الاختبار تم إخراج الاختبار بصورته النهائية التي طبقت على عينة الدراسة واشتملت هذه الصورة على ما يلي : 

1- صفحة التعليمات :


تتضمن تعليمات الاختبار العامة ، التي توضح للطلاب المطلوب منهم بصورة محددة بقدر المستطاع . 

2-
صفحة مفردات الاختبار : 


وهي (9) صفحات ، تتضمن (50) مفردة من نوع الاختيار من متعدد ذو البدائل الأربعة ، حدد لكل مفردة منها تتم الإجابة عليها بشكل صحيح ، درجة واحدة فقط ، وقد وزعت هذه المفردات عشوائياً للأهداف التربوية المراد قياسها على النحو التالي : 

أولاً : مفردات مستوى التذكر : وعددها (17) مفردة . 

ثانياً : مفردات مستوى الفهم : وعددها (17) مفردة . 

ثالثاً : مفردات مستوى التطبيق : وعددها (16) مفردة . 


ويمكن النظر إلى أرقام الأسئلة في الاختبار التحصيلي تبعاً لمستويات الأهداف بالنظر إلى جدول (10) سابق الذكر ، وقد بلغت الدرجة العظمى للاختبار التحصيلي (50) درجة . 


وقد حرص الباحث عند عملية إخراج كراسة الاختبار التحصيلي ، على مراعاة عدة أمور ، أوصت الأدبيات باتباعها ذكرتها سماح الجفري (2003م : 120) وهي : 

أ-
أن تكون طباعة كراسة الاختبار واضحة ، وخالية من الأخطاء العلمية واللغوية والمطبعية.

ب-
أن تأتي صفحة التعليمات قبل صفحة مفردات الاختبار ومنفصلة عنها . 

ج-
أن تعطي المفردات أرقام متتالية ليضمن الطالب أنه أجاب على جميع المفردات . 

د-
ألا تزدحم الصفحة الواحدة في الاختبار بالمفردات . 

هـ-
أن تفصل بين كل مفردة والتي تليها وبين مقدمة السؤال وبدائله مسافة معقولة. 

و-
أن لا تجزأ المفردة الواحدة على صفحتين متتاليتين والملحق رقم ( 7 ) يتضمن اختبار التحصيل المعرفي بصورته النهائية . 

بناء مقياس الاتجاه : 


أطلع الباحث على الأدبيات السابقة في مجال إعداد مقياس الاتجاه نحو دراسة مادة العلوم ومجموعة من مقاييس الاتجاه نحو مادة العلوم ومنها : زيتون (1988م )  ، ورضي ( 1998م )  وسلطانة الفالح ( 2000م ) ، والباز ( 2001م ) ، وعطا الله ( 2002م )، ولبنـى العجمـي (2003م)، (الخوالدة : 2003م)  ،  والحذيفي ( 2003م ) ، وناهد محمد (2003م) . 


وقد أُستخدم مقياس الاتجاه نحو العلوم المعد والمستخدم من قبل لبنى العجمي (2003م:82) وقد تم اختيار هذا المقياس لأنه مقنن على طلاب المرحلة المتوسطة، ويتكون المقيـاس مـن (32) عبارة، حيث بلغ عدد العبارات الموجبة (16)، وعدد العبارات السالبة (16) عبارة ، وصحح المقياس للعبارات الموجبة على النحو التالي الذي ذكرته لبنى العجمي (2003م: 86)

موافق بشدة (5) درجات ، موافق (4) درجات ، محايد (3) درجات ، لا أوافـق (2) درجتان، لا أوافق بشدة (1) درجة واحدة ، ويصحح للعبارات السالبة على عكس ما ذكر . 

وقد بلغ ثبات المقياس ( 80% ) .


ويمكن تحديد خطوات إعداد المقياس كما ذكرت لبنى العجمي (2003م : 82-83) على النحو التالي : 

1-
تحديد الهدف من المقياس . 

2-
أبعاد المقياس . 

3-
تحديد طريقة قياس الاتجاهات نحو العلوم . 

4-
صياغة عبارات المقياس . 

5-
صدق المقياس . 

6-
التجريب الاستطلاعي للمقياس .

1- تحديد الهدف من المقياس : 


يهدف المقياس إلى الكشف عن أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تنمية اتجاه طلاب الصف الثالث المتوسط نحو دراسة مادة العلوم . 

2- أبعاد المقياس 


في ضوء هدف البحث الحالي تم الاقتصار على المحاور التالية : 

أ- العلوم وعلاقتها بالمجتمع . 

ب- مادة العلوم . 

ج- معلم العلوم . 

د- حصص العلوم . 

3- تحديد طريقة قياس الاتجاهات نحو العلوم : 


تم اختيار طريقة ليكرت باعتبارها طريقة شائعة وسهلة التطبيق لقياس تلك الاتجاهات، وفيها يقدم للفرد عدة عبارات تتصل بموضوع الاتجاه ، وأمام كل عبارة عدد من بدائل الإجابات تبدأ بتأييد تام وتنتهي بمعارضة شديدة ، وعدد بدائل الإجابة في معظم المقاييس المبنية بطريقة ليكرت خمسة وهي : ( أوافق بشدة ، أوافق، محايد ، لا أوافق ، لا أوافق بشدة ) ( الفالح ، 2000م : 114) . 

وتشتمل عبارات المقياس على طريقة ليكرت نوعين من العبارات كما يلي : 

*
عبارات موجبة؛ وهي تحتوي على تفضيل لموضوع الاتجاه ، حيث تعكس استحساناً من المفحوص لموضوع الاتجاه . 

*
عبارات سالبة؛ وهي عبارات تحتوي على رفض لموضوع الاتجاه ، حيث تعكس عدم استحسان من المفحوص لموضوع الاتجاه . 


وتم تحويل استجابة المفحوص على كل عبارة من عبارات المقياس ببناء أوزان تقديرية وفقاً لنوع العبارة كما يتضح بالجدول رقم (11) . 

جدول رقم ( 11) يوضح الأوزان التقديرية لبدائل الاستجابة لكل عبارة من عبارات المقياس

	بدائل الاستجابة

نوع العبارة 
	موافق بشدة
	موافق
	محايد
	غير موافق
	غير موافق بشدة

	موجبــة
	5
	4
	3
	2
	1

	سالبــة
	1
	2
	3
	4
	5



وتعبر الدرجة الكلية على المقياس عن مجموع الأوزان التقديرية التي حصل عليها الطالب في جميع عبارات المقياس . ( زيتون ، 2001م :700-701) ( عبد الهادي ، 2002م : 41-42 ) . 


وهناك عدة مبادئ لتصميم مقاييس الاتجاه على طريقة ليكرت ، تدور حول الخصائص التالية : عبد الرحمن ( 1983م : 440-446 ) ، والحارثي ( 1992م : 88 - 89 )، وسلطانة الفالح ( 2000م : 114-120) ، وزيتون (2001م : 702-711) . 

أ- 
عدد بدائل الاستجابة في المقياس : لابد أن يحدد المفحوص استجابته على كل عبارة من عبارات المقياس بأن يختار أحد البدائل المقدمة له ، وهذه البدائل قد تكون ثلاثة أو خمسة أو سبعة ، ولكن يوصى باختيار الصورة ذات البدائل الخمسة؛ لأنها تعطي المفحوص بدائل أكثر يختار من بينها ما يتوافق مع شدة انفعاله تجاه كل عبارة من عبارات المقياس ، وقد تم اختيار خمسة بدائل في هذه الدراسة . 

ب-
البديل المحايد : هو البديل الذي يفترض أن يختاره المفحوص عندما يكون موقفه محايداً أو وسطاً من عبارة الاتجاه . 

ج-
طول المقياس البديل المناسب للمقياس يجب أن يحتوي على عدد معقول من العبارات المختارة بعناية،  بحيث تمثل الجوانب المختلقة لموضوع الاتجاه، ولا تؤثر على ثبات المقياس. 

د-
صياغة عبارات المقياس : ينبغي أن تتم صياغة عبارات المقياس في ضوء المعايير التالية : 

-
أن تحتوي عبارات المقياس على موضوع الاتجاه صراحة أو ضمنياً . 

-
أن تمثل عبارات المقياس السلوكيات المختلفة للاتجاه . 


- 
أن لا تتضمن العبارة حقائق ثابتة . 


- 
أن تكون العبارة قصيرة لا تزيد عن (20) كلمة . 


- 
يجب ألا تحتوي العبارة على أكثر من فكرة واحدة . 


- 
ألا يستخدم العبارة أسلوب نفي النفي . 


- 
يجب أن تعطى العبارة فكرة متكاملة تتعلق بالموضوع محل القياس . 


- 
أن تكون الجمل المكونة للعبارة مصوغة في لغة بسيطة . 


- 
استبعاد العبارة التي يتوقع أن يوافق عليها أو يرفضها الجميع . 


- 
ألا تحتوي العبارة على ألفاظ مثل ( كل ، دائماً ، قط ، لا أحد ) . 

هـ- 
عدد العبارات الموجبة والسالبة : طريقة ليكرت تتطلب أن يحتوي مقياس الاتجاه على عبارات موجبة وسالبة معاً بحيث يكون بينهما توازن وتوزع بطريقة عشوائية. 

4- صياغة عبارات المقياس : وضعت مجموعة من العبارات تدور حول أبعاد المقياس، بحيث تكون في صورة جدلية تختلف حولها وجهات النظر ، بحيث يكون نصف العبارات التي تقيس الاتجاه إيجابية والنصف الآخر بصورة سلبية موزعة على المحاور التالية : ( العلوم وعلاقتها بالمجتمع – مادة العلوم – معلم العلوم – حصص العلوم ) ، وقد درجت الإجابة عن عبارات المقياس تدريجياً خماسيا وفق طريقة ليكرت لتحديد درجة الموافقة لكل عبارة من العبارات . 

5- صدق المقياس : تم عرض المقياس على لجنة من المحكمين المختصين في كل من جامعـة أم القرى ، جامعة عمان العربية ، جامعة آل البيت بالأردن ، كليات المعلمين ( الجوف – مكة ، جدة ، حائل ) بالأردن لفحص عبارات المقياس والتأكد من مناسبة العبارات للمحاور التي وضعت لقياسها ، وأيضاً لإبداء آرائهم وإعطاء مقترحات لتعديل أي عبارة  (ملحق 2) ، وقد أتفق المحكمون أن عبارات المقياس شاملة للسلوكيات المرتبطة بالمحاور المحددة ، وقد اقتصرت الاقتراحات على إجراء بعض التعديلات على بعض المفردات دون حذف أي منها ، وقد أجرى الباحث التعديلات المقترحة من المحكمين على عبارات القياس وأصبح المقياس في صورته النهائية يتكون من (32) مفردة ، ومن ثم أصبح المقياس جاهزاً للتطبيق في صورته النهائية (ملحق 8) (ملحق 4) .

6- تجريب المقياس : تم تطبيق المقياس على عينة استطلاعية مكونة من (30) طالباً من غير أفراد عينة الدراسة ممن سبق لهم دراسة الوحدة ، وذلك يوم الأحد الموافق 1/12/1426هـ وكان الهدف من هذا التطبيق حساب : 

أ- تحديد زمن المقياس :


تم حساب زمن المقياس من خلال حساب متوسط الزمن اللازم للاختبار، حيث إن الزمن الذي استغرقه الطالب الأول هو ( 25 ) دقيقة ، والزمن الذي استغرقه الطالب الأخير هو (35) دقيقة، وبأخذ المتوسط أصبح الزمن الكلي لمقياس الاتجاه هو (30) دقيقة  . 

ب- حساب معامل ثبات المقياس : 


تم حساب ثبات المقياس بمعامل ألفا كرونباخ ، والذي يحسب بالعلاقة التالية التي ذكرها زيتون وزيتون ( 2001م : 635 – 636 ) :


    ن 

 مج ع2 ف 

 ( = (  ـــ  )   ( ــــــ ) 


 ن – 1 
  ع2 ك 
حيث إن : 

( = معامل ألفا ( معامل التجانس الداخلي ) 

ن = عدد فقرات الأداة . 

مج = مجموع 

ع2ف = تباين الدرجات على كل فقرة من فقرات الأداة . 

ع2 ك = التباين الكلي لدرجات الطلاب الكلية على الأداة . 

وقد بلغ معامل الثبات =0.79 وهي قيمة مقبولة علمياً وتدل على مستوى ثبات جيد ومقبول تسمح باستخدام المقياس كأداة لقياس الاتجاه نحو العلوم، ومن ثم الحصول على نتائج يمكن الوثوق بها . 

ج-
معرفة مدى وضوح تعليمات المقياس . 

د-
معرفة مدى وضوح تعليمات معاني مفردات المقياس المختلفة . 

هـ-
التعرف على الصعوبات التي تواجه الطلاب عند تطبيق القياس عليهم . 

7- اختيار عبارات المقياس في صورتها النهائية :


بعد التأكد من صدق ثبات المقياس تم إخراج المقياس بصورته النهائية الذي طبق على عينة الدراسة، حيث تم اختيار عباراته في صورتها النهائية (ملحق 8) في ضوء المعايير التالية :

-
أن تكون العبارات الموجبة مساوية للعبارات السالبة . 

-
أن تتنوع العبارات المختارة وتمثل السلوكيات المختلفة للاتجاه . 

-
ألا تكون هناك شكوى عامة من غموض معنى العبارة أثناء تطبيق التجربة الاستطلاعية لعبارات المقياس . 


وبناء على ذلك وقع الاختيار على (32) عبارة للمقياس ، وبلغت الدرجة العظمى للمقياس ( 160 ) درجة . 

والجدول رقم (12) يوضح توزيع العبارات السالبة والموجبة في مقياس الاتجاه نحو دراسة مادة العلوم . 

جدول رقم (12) يوضح توزيع العبارات السالبة والموجبة لمقياس الاتجاه

	العبارات 

أبعاد المقياس
	العبارات الموجبة
	العبارات السالبة
	العدد الكلي

	العلوم وعلاقتها بالمجتمع 
	3-14-15-17-19-22
	2-4-5-28-31
	11

	مادة العلوم 
	1-9-11-13-16-23
	12-18-26-32
	10

	معلم العلوم 
	24-30
	21-25-27
	5

	حصص العلوم 
	6-29
	7-8-10-20
	6

	المقياس ككل
	16
	16
	32


سابعاً : تطبيق الدراسة الميدانية 


حصل الباحث على خطاب من سعادة عميد كلية التربية بجامعة أم القرى إلى سعادة مدير عام التربية والتعليم بمنطقة مكة المكرمة ( تعليم جدة بنين ) بشأن السماح بتطبيق الدراسـة (ملحق 11) وتم التطبيق الميداني للدراسة على الطلاب ( عينة الدراسة ) في الفصل الدراسي الثاني للعام الدراسي 1426/1427هـ ، وقد مرت عملية التطبيق الميداني بالخطوات التالية : 

أ- إجراءات ما قبل التطبيق : 

1- التجهيز لتنفيذ التجربة : تم حصر المواد والأدوات التي يتطلبها تنفيذ تجربة البحث من واقع دليل المعلم ، ثم مقارنتها بما هو موجود في معمل المدرسة لتوفير ما ينقص منها ، ونظراً لأن تطبيق نموذج التعلم البنائي في التدريس يتطلب تقسيم الطلاب في المجموعة التجريبية إلى مجموعات فقد تم تقسيم المجموعة التجريبية إلى خمس مجموعات عمل صغيرة كل مجموعة ( 5 – 6 ) طلاب ، حيث قام الباحث بتوفير المواد والأدوات التي لا تتوافر في المختبر بالعدد المناسب ، كما تم تجهيز لوحات بأسماء المجموعات الخمس ، وذلك بطباعتها وتعليقها على طاولة كل مجموعة وهي (مجموعة أبو بكر الصديق – مجموعة عمر بن الخطاب ، مجموعة عثمان بن عفان ، مجموعة علي بن أبي طالب ، مجموعة عمر بن العزيز) رضي الله عنهم أجمعين ، وتم إعطاء نبذة عن كل الخلفاء السابقين وما قدموه للبشرية جمعاء . 


كما تم الإلقاء بطلاب المجموعة التجريبية وإعطائهم فكرة عن الطريقة التي سوف يدرسون بها وحدة الطاقة : تحولاتها وانتقالها ، وتعريفهم على كيفية العمل أثناء دراسة الوحدة من خلال مراحل النموذج الأربعة ، والتأكيد على أهمية مشاركتهم في المدارس والاهتمام بأوراق النشاط الموجودة ضمن دليل الطالب ، وحثهم على التعاون والعمل معاً . 

2- ضبط متغيرات الدراسة : قبل البدء بتنفيذ الإجراء العملي للدراسة ، قام الباحث بضبط عدد من المتغيرات الخارجية المتعلقة بأفراد عينة الدراسة، وبإجراءات تنفيذ التجربة في المجموعتين، وذلك بهدف زيادة تحقيق التكافؤ بين المجموعتين التجريبية والضابطة وإيجاد نوع من التجانس بين أفراد المجموعتين ، وقد تمت عملية الضبط كما يلي :

* ضبط بعض المتغيرات المتعلقة بأفراد العينة في المجموعتين : 

بعد الإطلاع على سجلات قيد الطلاب في مجموعتي الدراسة الضابطة والتجريبية تمكن من ضبط المتغيرات التالية : 

أولاً : عدد الطلاب : بلغ عدد الطلاب المستجدين في المجموعتين الضابطة والتجريبية (126) طالبـاً ، بواقـع (63) طالباً في كل مجموعة ، وجميعهم من المستجدين في الصف الثالث المتوسط، حيث استبعد الباحث الطلاب المعيدين من هذا العدد والجدول (13) يوضح ذلك . 

جدول رقم (13) يوضح عدد طلاب عينة الدراسة في مجموعتي الدراسة بعد استبعاد الطلاب المعيدين منهم في الاختبار والاتجاه نحو العلوم 

	عدد طلاب عينة الدراسة
	عدد المستجدين في الفصل
	عدد المعيدين في الفصل
	العدد الكلي لطلاب الفصل
	الفصل
	المجموعة

	63
	31
	3
	34
	3/3
	الضابطة

	
	32
	1
	33
	3/5
	

	63
	31
	2
	33
	3/1
	التجريبية 

	
	32
	0
	32
	3/4
	

	126
	المجمـــــوع الكلــي 


ثانياً : العمر الزمني للطلاب : بلغ متوسط أعمار الطلاب في المجموعتين التجريبية والضابطة ( 15 ) سنة تقريباً ، وقد تم الحصول على العمر الزمني لكل طالب من واقع السجلات الرسمية في المدرسة ، وتم استخدام اختبار (ت) لحساب الدلالة الإحصائية للفرق بين متوسطي أعمار طلاب المجموعتين التجريبية والضابطة وكانت النتائج كما في الجدول (14) .

جدول رقم (14) يوضح الفرق بين متوسطي أعمار طلاب المجموعتين

	الدلالة الإحصائية
	قيمة (ت)
	درجة الحرية
	الانحراف المعياري
	متوسط العمر
	العدد
	المجموعة

	غير دال
	-0.593
	118
	0.499
	14.468
	60
	التجريبية 

	
	
	
	0.510
	14.523
	60
	الضابطة


يتضح من الجدول رقم (14) عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي أعمار طلاب المجموعتين مما يدل على تكافؤ المجموعتين التجريبية والضابطة بالنسبة للعمر الزمني . 

ثالثاً : درجة الاستعداد للتعلم ( تكافؤ المجموعتين في درجات العلوم ) : تم تحديد درجة استعداد الطلاب عينة الدراسة لتعلم موضوعات العلوم في وحدة (الطاقة) من خلال درجاتهم النهائية التي اكتسبوها في مقرر العلوم للصف الثالث المتوسط للفصل الدراسي الأول ، وتم ذلك بمقارنة متوسط مجموع درجات العلوم لطلاب المجموعة التجريبية مع متوسط مجموع درجات العلوم لطلاب المجموعة الضابطة، وذلك من واقع نتائجهم  في الفصل الأول السابق لتطبيق التجربة ، وكانت النتائج كما هي موضحة في الجدول رقم (15) :

جدول رقم (15) يوضح ملخص نتائج تكافؤ المجموعتين في درجات العلوم
	الدلالة الإحصائية
	قيمة (ت)
	درجة الحرية
	الانحراف المعياري
	متوسط الاستعداد للتعلم
	العدد
	المجموعة

	غير دال
	0.042
	118
	6.369
	35.666
	60
	التجريبية

	
	
	
	6.582
	35.616
	60
	الضابطة



يتضح من الجدول رقم (15) أن قيمة (ت) غير دالة إحصائياً، وهذا يعني أنه لا يوجد فروق بين متوسط درجات المجموعتين مما يعني تكافؤهما . 

**- ضبط المتغيرات المتعلقة بإجراء التجربة : 

أخذ في الاعتبار ضبط المتغيرات التالية : 

أولاً : تكافؤ مجموعتي الدراسة .


للتعرف على تكافؤ المجموعتين التجريبية والضابطة ، والحصول على المعلومات القبلية التي تساعد في العمليات الإحصائية الخاصة بنتائج البحث ، تم تطبيق أدوات البحث ( الاختبار التحصيلي ، ومقياس الاتجاه نحو العلوم ) قبلياً على الطلاب مجموعتي البحث ، ثم مقارنة نتائج القياس القبلي للمجموعتين التجريبية والضابطة للتعرف على الدلالة الإحصائية للفرق بين متوسطات درجات أفراد المجموعتين ، وذلك باستخدام اختبار (ت) ، وكانت نتائج القياس القبلي للمجموعتين كما في الجدول(16) . 

جدول رقم (16) يوضح قيم المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية وقيم (ت) لدرجات أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة في التطبيق القبلي لاختبار التحصيلي والاتجاه نحو العلوم في وحدة ( الطاقة )
	الدلالة الإحصائية
	قيمة ت
	الانحراف المعياري
	المتوسط
	المجموعة
	المستوى

	غير دال
	0.602
	2.19
	5.45
	تجريبية
	التذكر

	
	
	2.04
	5.21
	ضابطة
	

	غير دال
	0.598
	2.42
	5.73
	تجريبية
	الفهم

	
	
	2.15
	5.48
	ضابطة
	

	غير دال
	- 1.289
	1.39
	4.16
	تجريبية
	التطبيق

	
	
	1.83
	4.55
	ضابطة
	

	غير دال
	0.141
	3.88
	15.35
	تجريبية
	الاختبار ككل

	
	
	3.87
	15.25
	ضابطة
	

	غير دال
	- 1.727
	4.62
	93.65
	تجريبية
	مقياس الاتجاه

	
	
	8.80
	95.86
	ضابطة
	


يتضح من الجدول (16) أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات كل من المجموعة التجريبية والضابطة في كل من الاختبار التحصيلي ومقياس الاتجاه ، مما يؤكد تكافؤ المجموعتين ، ونظراً لعدم دلالة الاختبار القبلي لجميع فروض الدراسة ، حيث بدأت المجموعتين من قاعدة واحدة ولا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط المجموعتين فإنه لا حاجة لاستخدام تحليل التباين المصاحب (ANCOVA) ، ولكن ينبغي في هذه الحالة استخدام اختبار (ت) T-test للعينات المستقلة . 

ثانيا : المحتوى الدراسي :


درس طلاب المجموعتين التجريبية والضابطة المحتوى الدراسي نفسه ، ولكن بتنظيم مختلف، حيث درس طلاب المجموعة التجريبية المفاهيم العلمية وفقاً لنموذج التعلم البنائي ، بينما درس طلاب المجموعة الضابطة المفاهيم العلمية كما هي في الكتاب المدرسي ( مقرر العلوم للصف الثالث المتوسط ) بالطريقة التقليدية . 

ثالثاً : زمن التدريس : 


استمرت عملية التدريس (13) حصة دراسية لكل من المجموعتين، مدة كل حصة (45) دقيقة بواقع (4) حصص أسبوعياً لكل مجموعة أي لمدة أربعة أسابيع . 

رابعاً : خبرة المعلم : 


قام أحد الزملاء من المعلمين بتدريس المجموعة التجريبية وخبرته التدريسية ( 17 عاماً ) ، بينما قام معلم آخر بتدريس المجموعة الضابطة وخبرته التدريسية ( 16 عاماً ) . 

خامساً : أدوات الدراسة :

اختبار التحصيل ومقياس الاتجاه نحو العلوم : 

تم استخدام اختبار التحصيل الذي قام بإعداده ، كأداة لقياس التحصيل المعرفي لطلاب المجموعتين التجريبية والضابطة ومقياس الاتجاه نحو العلوم ، وقد تم توحيد زمن التطبيق القبلي والبعدي لاختبار التحصيل ومقياس الاتجاه لطلاب المجموعتين . 

ب - التطبيق القبلي لاختبار التحصيل ومقياس الاتجاه :

قبل البدء بتدريس موضوعات الوحدة المختارة تم تطبيق اختبار التحصيل المعرفي ومقيـاس الاتجاه نحو العلوم على طلاب المجموعتين التجريبية والضابطة، وذلك يـوم الثلاثاء 29/1/1427هـ بهدف التعرف على الخلفية العلمية لطلاب المجموعتين في المحتوى المعرفي لموضوعات الوحدة قبل إدخال المتغير المستقل ، ومن ثم تم تصحيح كراسات الاختبار ورصد نتائجها والاحتفاظ بها ، وقد سبق الحديث عن الاختبار القبلي في تكافؤ المجموعتين التجريبية والضابطة سابقاً . 

وأخذ في الاعتبار النقاط التالية عند التطبيق : 

1-
التنبيه إلى كتابة الاسم ، الفصل ، المدرسة ، مع شرح التعليمات للطلاب لضمان أداء الطلاب للاختبار بموضوعية . 

2-
توجيه الطلاب إلى الإجابة على الورقة المخصصة المنفصلة عن أوراق الاختبار التحصيلي. 

3-
إخبارهم بالوقت للإجابة على الأسئلة هو (50) دقيقة فقط . 

4-
كل ما يطبق على المجموعة التجريبية يطبق على المجموعة الضابطة . 

5-
التنبيه على جميع الطلاب بقراءة تعليمات الاختبار الواردة في المقدمة .

6-
جمع الإجابات لأفراد المجموعتين التجريبية والضابطة وتفريغها لحساب التكافؤ بين المجموعتين تمهيداً لمعالجتها إحصائياً باستخدام الحاسب الآلي . 

جـ-
تدريس الوحدة المختار ة لمجموعتي الدراسة :


بعد التطبيق القبلي للاختبار التحصيلي ومقياس الاتجاه نحو العلوم تم البدء بتدريس موضوعات الوحدة المختارة للمجموعتين في بداية الفصل الثاني للعـام 1426/1427هـ ، حيث قام الزملاء بتدريس المجموعتين التجريبية والضابطة، وتم الإشراف المباشر على تدريس الوحدتين والتي تحتوي على عدة موضوعات . 


وقد استغرق تدريس موضوعات الوحدة لمجموعتي الدراسة وفقاً للخطة الزمنية (13) حصة دراسية ، بواقع (4) حصص في الأسبوع ، مدة كل منها ( 45 ) دقيقـة في الفتـرة من 4/2/1427هـ إلى 29/2/1427هـ . 

وقد أخذ في الاعتبار النقاط التالية : 

* بالنسبة للمجموعة التجريبية : 

تم التدريس باستخدام نموذج التعلم البنائي واتباع ما يلي : 

1-
التأكد قبل بداية كل درس من توفر المواد والأدوات اللازمة . 

2-
تقسيم الطلاب إلى مجموعات عمل صغيرة ، تضم كل مجموعة طلاب متفاوتين في مستواهم الدراسي . 

3-
تحديد قائد لكل مجموعة يتم تغييره بالتناوب في كل مرة . 

* بالنسبة للمجموعة الضابطة : 


تم التدريس بالطريقة التقليدية واتباع ما يلي : 

1-
بدء الدرس بالسؤال عن الدرس الماضي وربطه بالدرس الجديد . 

2-
الدخول بالدرس الجديد . 

3-
الشرح النظري للدرس . 

د- التطبيق البعدي لاختبار التحصيل ومقياس الاتجاه :


بعد الانتهاء من تدريس موضوعات الوحدة المختارة للمجموعتين قام الباحث بإعادة تطبيق اختبار التحصيل المعرفي ومقياس الاتجاه نحو العلوم على طلاب المجموعتين التجريبية والضابطة يوم الأحد 4/3/1427هـ بهدف معرفة أثر المتغير المستقل ( النموذج البنائي ) على المتغير التابع ( التحصيل المعرفي البعدي) ثم قام بتصحيح كراسات الاختبار ورصد درجاتها والاحتفاظ بها وفق نموذج الإجابة النموذجية وفرغت تمهيداً لمعالجتها إحصائياً . 

هـ- جمع البيانات وتنظيمها : 


بعد الانتهاء من التطبيق القبلي والبعدي لاختبار التحصيل ، تم جمع بيانات طلاب المجموعتين وتنظميها ، بهدف إخضاعها للمعالجة الإحصائية ، وقد لوحظ أنه فقد عدداً من طلاب العينة في المجموعتين ، نتيجة تغيبهم عن التطبيق القبلي والبعدي لاختبار التحصيل المعرفي ، والجدول رقم (17) يوضح مقدار الفقد الحاصل في مجموعتي الدراسة . 

جدول رقم (17) يوضح عدد طلاب عينة الدراسة الذين خضعت بياناتهم للمعالجة الإحصائية

	عدد طلاب

عينة الدراسة
	عدد الطلاب المستبعدين
	عدد الطلاب المستجدين
	الفصل
	المجموعة

	
	لتغيبهم عن التطبيق البعدي
	لتغيبهم عن التطبيق القبلي
	
	
	

	60
	1
	0
	31
	3/3
	الضابطة

	
	2
	0
	32
	3/5
	

	60
	1
	0
	31
	3/1
	التجريبية

	
	1
	1
	32
	3/4
	

	120
	المجمـــوع الكلــــي



ويتضح من الجدول رقم (17) أن عدد أفراد العينة في المجموعتين ، قد أنخفض من (63) طالباً إلى (60) طالباً لكل مجموعة ، وحيث إن هذا العدد قد تجاوز العـدد (15) الذي ذكر عودة وملكاوي (1992 : 168) . أن المتخصصين في البحث والقياس والتقويم ، قد اقترحوه كحد أدنى لأفراد المجموعة الواحدة في الدراسات التجريبية ، فقد اعتبر أن هذا العدد كافياً لإجراء الدراسة الحالية . 

ثامناً : الأسلوب الإحصائي المستخدم : 


بعد التطبيق على عينة الدراسة تم التوصل إلى مجموعة من البيانات ولاختبار صحة الفروض الإحصائية من عدمها استخدم البرنامج الإحصائي (SPSS) لإجراء المعالجات الإحصائية المناسبة لأهداف الدراسة وطبيعة المتغيرات، وقد تم استخدام الأسلوب الإحصائي التالي : 

أ- 
اختبار (ت) T.test للعينات المستقلة : 


وذلك لاختبار الفروق بين متوسط درجات المجموعتين التجريبية والضابطة عند مستويات ( التذكر – الفهم – التطبيق – الاختبار التحصيلي الكلي ) ، وأيضاً اختبار الفروق بين متوسطي المجموعات بمقياس الاتجاه نحو العلوم . 

ب- 
حجم الأثر Effect Size : 


لمعرفة حجم التأثير للوحدة المقترحة لتحديد الدلالة العملية يتم ذلك بمعرفة بعد متوسط المجموعة التجريبية عن متوسط المجموعة الضابطة بوحدات معيارية ، ويرتكز مفهوم حجم التأثير على الفرق أو حجم الارتباط بصرف النظر عن مدى الثقة التي نضعها في النتائج ، وهذا عكس مفهوم الدلالة الإحصائية للنتائج ( والذي يعبر عن مدى الثقة التي نوليها لنتائج الفروق أو العلاقات بصرف النظر عن حجم الفروق أو حجم الارتباط ) . ( منصور ، 1997م : 59) . 


ولحساب حجم التأثير للنموذج البنائي (d) يتم إيجاد قيمة مربع إيتا (n2) من المعادلة التالية التي ذكرها علام ( 2005م : 319 ) . 

          مجموع المربعات بين المجموعات
(2 = ـــــــــــــــ  


  المجموع الكلي للمربعات 


وعن طريق ((2) يمكن الحصول على حجم التأثير (d) في التجربة عن طريق المعادلة التالية:
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ويتحدد حجم التأثير إذا ما كان كبيراً أو صغيراً أو متوسطاً كالتالي كما ذكرت منى سعودي (1988م : 816) : 

قيمة (d) = 0.2 حجم التأثير صغير . 

قيمة (d) = 0.5 حجم التأثير متوسط . 

قيمة (d) = 0.8 حجم التأثير كبير .

الفصل الرابع

عرض ومناقشة نتائج الدراسة 
*
تحليل النتائج واختبار الفروض وتفسيرها .

أولاً : 
عرض النتائج وتحليلها لاختبار صحة الفروض . 

ثانياً : 
استخلاص النتائج وتفسيرها وبيان علاقتها بالدراسات السابقة . 

تحليل النتائج واختبار الفروض وتفسيرها : 
أولاً : عرض النتائج وتحليلها لاختبار صحة الفروض : 

أ- الفرض الأول : 


ينص الفرض الأول على أنه : لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي – بعد ضبط التطبيق القبلي- لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التذكر .


للتحقق من صحة هذا الفرض ، تم استخدم اختبار (ت) لمعرفة دلالة الفروق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة في اختبار التحصيل البعدي عند مستوى التذكر ، والجدول رقم (18) يوضح ملخص النتائج التي تم الحصول عليها . 

جدول رقم (18)

ملخص نتائج اختبار (ت) لمعرفة الفروق في التحصيل البعدي عند مستوى التذكر بين أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة

	الدلالة الإحصائية
	قيمة (ت)
	الانحراف المعياري
	المتوسط
	العينة

	0.001
	20.763
	1.10
	13.90
	التجريبية

	
	
	2.48
	6.61
	الضابطة


يتضح من الجدول رقم (18) أن قيمة (ت) لاختبار الفرق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة ( التجريبية والضابطة ) ، في اختبار التحصيل البعدي عند مستوى (التذكر) بلغت (20.763)، وهي قيمة دالة إحصائياً عن مستوى دلالة (0.05) ، وهذا يؤدي إلى رفض الفرض الصفري الأول ، مما يعني وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط مجموعتي الدراسة، في اختبار التحصيل البعدي عند مستوى (التذكر) . 


ووفقاً لتلك النتيجة، رفض الفرض الصفري الأول لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج معبرة عنه ومؤكدة له والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التذكر ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية . 

لمعرفة دلالة الفروق بين مجموعتي الدراسة يتبين من الجدول رقم (18) أن قيمة متوسط درجات التحصيل البعدي لأفراد المجموعة التجريبية بلغت (13.90) درجة، وقيمة متوسط درجات التحصيل البعدي لأفراد المجموعة الضابطة بلغت ( 6.61) درجة ، أي أن التفوق في التحصيل البعدي في العلوم عن مستوى التذكر لصالح المجموعة التجريبية بفارق مقداره (7.29) درجة . 

ب- الفرض الثاني :


ينص الفرض الثاني على أنه : لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي – بعد ضبط التطبيق القبلي- لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى الفهم .


للتحقق من صحة هذا الفرض ، تم استخدم اختبار (ت) لمعرفة دلالة الفروق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة في اختبار التحصيل البعدي عند مستوى الفهم ، والجدول رقم (19) يوضح ملخص النتائج التي تم الحصول عليها .
جدول رقم (19)
ملخص نتائج اختبار (ت) لمعرفة الفروق في التحصيل البعدي عند مستوى الفهم بين أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة

	الدلالة الإحصائية
	قيمة (ت)
	الانحراف المعياري
	المتوسط
	العينة

	0.001
	21.126
	1.44
	15.98
	التجريبية

	
	
	3.06
	6.75
	الضابطة



يتضح من الجدول رقم (19) أن قيمة (ت) لمعرفة الفرق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة ( التجريبية والضابطة ) في اختبار التحصيـل البعـدي عنـد مستـوى الفهم بلغـت (21.126) ، وهي قيمة دالة إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) ، وهذا يؤدي إلى رفض الفرض الصفري الثاني ، مما يعني وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط مجموعتي الدراسة، في اختبار التحصيل البعدي عند مستوى الفهم . 


ووفقاً لتلك النتيجة، رفض الفرض الصفري الثاني لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج مؤيدة له والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى الفهم ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية . 

 
لمعرفة دلالة الفروق بين مجموعتي الدراسة يتبين من الجدول رقم (19) أن قيمة متوسط درجات التحصيل البعدي لأفراد المجموعة التجريبية بلغت (15.98) درجة ، وقيمة متوسط درجات التحصيل البعدي لأفراد المجموعـة الضابطـة بلغـت (6.75) درجة ، أي أن التفوق في التحصيل البعدي في العلوم عند مستوى الفهم لصالح المجموعة التجريبيـة بفـارق مقـداره (9.23) درجة . 

(ج) الفرض الثالث :


ينص الفرض الثالث على أنه : لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ، ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي – بعد ضبط التطبيق القبلي- لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التطبيق .


للتحقق من صحة هذا الفرض ، تم استخدم اختبار (ت) لمعرفة دلالة الفروق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة في اختبار التحصيل البعدي عند مستوى التطبيق ، والجدول رقم (20) يوضح ملخص النتائج التي تم الحصول عليها .

جدول رقم (20)

ملخص نتائج اختبار (ت) لمعرفة الفروق في التحصيل البعدي عند مستوى التطبيق بين أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة

	الدلالة الإحصائية
	قيمة (ت)
	الانحراف المعياري
	المتوسط
	العينة

	0.001
	18.516
	1.81
	11.71
	التجريبية

	
	
	2.26
	4.78
	الضابطة



يتضح من الجدول رقم (20) أن قيمة (ت) لاختبار الفرق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة ( التجريبية والضابطة ) في اختبار التحصيل البعدي عند مستوى التطبيق بلغت (18.516) ، وهي قيمة دالة إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) ، وهذا يؤدي إلى رفض الفرض الصفري الثالث ، مما يعني وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط مجموعتي الدراسة، في اختبار التحصيل البعدي عند مستوى التطبيق. 


ووفقاً لتلك النتيجة، رفض الفرض الصفري الثالث لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج مؤيدة لـه والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التطبيق ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية .

لمعرفة دلالة الفروق بين مجموعتي الدراسة يتبين من الجدول رقم (20) أن قيمة متوسط درجات التحصيل البعدي لأفراد المجموعة التجريبية بلغت (11.71) درجة وقيمة متوسط درجات التحصيل البعدي لأفراد المجموعة الضابطة بلغت (4.78) درجة ، أي أن التفوق في التحصيل البعدي في العلوم عن مستوى التطبيق لصالح المجموعة التجريبية بفارق مقداره (6.93) درجة . 

د- الفرض الرابع : 


ينص الفرض الرابع على أنه : لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ، ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي – بعد ضبط التطبيق القبلي- لاختبار التحصيل المعرفي ككل .


للتحقق من صحة هذا الفرض ، تم استخدم اختبار (ت) لمعرفة دلالة الفروق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة في اختبار التحصيل البعدي الكلي ، والجدول رقـم (21) يوضح ملخص النتائج التي تم الحصول عليها .

جدول رقم (21)

ملخص نتائج اختبار (ت) لمعرفة الفروق في التحصيل البعدي الكلي بين أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة

	الدلالة الإحصائية
	قيمة (ت)
	الانحراف المعياري
	المتوسط
	العينة

	0.001
	26.264
	3.60
	41.60
	التجريبية

	
	
	5.89
	18.15
	الضابطة



يتضح من الجدول رقم (21) أن قيمة (ت) لاختبار الفرق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة ( التجريبية والضابطة ) في اختبار التحصيل البعدي عند جميع المستويات المعرفية الثلاث ( التذكر ، والفهم ، والتطبيق ) بلغت (26.264) ، وهي قيمة دالـة إحصائيــاً عنـد مستوى دلالة (0.05) ، وهذا يؤدي إلى رفض الفرض الصفري الرابع ، مما يعني وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط مجموعتي الدراسة ، في اختبار التحصيـل البعـدي ككل ( الكلي ) . 


ووفقاً لتلك النتيجة ، رفض الفرض الصفري الرابع لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج مؤيدة لـه والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي ككل، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية . 

لمعرفة دلالة الفروق بين مجموعتي الدراسة يتبين من الجدول رقم (21)  أن قيمة متوسط درجات التحصيل البعدي لأفراد المجموعة التجريبية بلغت (41.60) درجة، وقيمة متوسط درجات التحصيل البعدي لأفراد المجموعة الضابطة بلغت (18.15) درجة ، أي أن التفوق في التحصيل البعدي في العلوم عند المستويات الثلاثة ( التذكر ، الفهم ، التطبيق ) لصالح المجموعة التجريبية بفارق مقداره (23.45) درجة .

هـ - الفرض الخامس : 


ينص الفرض الخامس على أنه : لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ، ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في الاتجاه البعدي نحو مادة العلوم – بعد ضبط الاتجاه القبلي- للاتجاه الكلي  .


للتحقق من صحة هذا الفرض ، تم استخدم اختبار (ت) لمعرفة دلالة الفروق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة في الاتجاه البعدي نحو العلوم ، والجدول رقم (22) يوضح ملخص النتائج التي تم الحصول عليها .

جدول رقم (22)

يوضح ملخص نتائج اختبار (ت) لمعرفة الفروق في الاتجاه نحو العلوم بين أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة 
	الدلالة الإحصائية
	قيمة (ت)
	الانحراف المعياري
	المتوسط
	العينة

	0.001
	17.06
	7.81
	123.28
	التجريبية

	
	
	8.91
	97.15
	الضابطة



يتضح من الجدول رقم (22) أن قيمة (ت) لاختبار الفرق بين متوسطي درجات مجموعتي الدراسة ( التجريبية والضابطة ) في الاتجاه نحو العلـوم بلغـت (17.06) ، وهي قيمة دالة إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) ، وهذا يؤدي إلى رفض الفرض الصفري الخامس ، مما يعني وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط مجموعتي الدراسة ، في الاتجاه البعدي الكلي. 


ووفقاً لتلك النتيجة، رفض الفرض الصفري الخامس لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج معبرة عنه والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي) ، ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في الاتجاه البعدي الكلي ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية .

لمعرفة دلالة الفروق بين مجموعتي الدراسة يتبين من الجدول رقم (22) أن قيمة متوسط درجات الاتجاه البعدي لأفراد المجموعة التجريبية بلغت (123.28) درجة وقيمة متوسط درجات التحصيل البعدي لأفراد المجموعة الضابطة بلغت (97.15) درجة أي أن التفوق في التحصيل البعدي في الاتجاه البعدي لمادة العلوم لصالح المجموعـة التجريبيـة بفـارق مقـداره (26.13) درجة . 

و- حجم تأثير نموذج التعلم البنائي :


يرتكز مفهوم حجم التأثير على الفرق أو حجم الارتباط بصرف النظر عن مدى الثقة التي نضعها في النتائج ( شهاب والجندي ، 1999م : 521) . 


ويعتمد حجم التأثير (d) في التجربة على إيجاد قيمة مربع إيتا (n2) التي تمثل نسبة التباين الكلي في المتغير التابع والذي يمكن أن يرجع إلى المتغير المستقل ، ويتحدد حجم التأثير وما إذا كان كبيراً أو صغيراً أو متوسطاً كالتالي كما ذكر عبد المجيد (2004م : 32 ) 

قيمة (d) = 0.2 حجم التأثير صغير . 

قيمة (d) = 0.5 حجم التأثير متوسط . 

قيمة (d) = 0.8 حجم التأثير كبير . 


ولحساب حجم التأثير لنموذج التعلم البنائي للتدريس (d) تم إيجاد قيمة مربع إيتا (n2) كما في الجدول التالي : 

جدول رقم (23) يوضح حجم التأثير للنموذج البنائي على التحصيل والاتجاه نحو العلوم
	مقدار حجم التأثير
	قيمة (d)
	قمية (h2)
	العامل التابع
	العامل المستقل

	كبير
	5.03
	0.86
	التحصيل الدراسي
	نموذج التعلم
البنائي

	كبير
	3.96
	0.80
	الاتجاه
	


يتضح من الجدول رقم (23) أن حجم تأثير العامل المستقل ( نموذج التعلم البنائي ) على العوامل التابعة (التحصيل الدراسي ، الاتجاه نحو العلوم )كبير نظراً لأن قيمة (d) أعلى من 0.8 ، وتدل هذه النتيجة على وجود دلالة عملية لاستخدام النموذج البنائي في تدريس العلوم على التحصيل والاتجاه نحو العلوم . 

ويمكن تفسير هذه النتيجة على أساس أن (86%) من التباين الكلي للمتغير التابع الأول ( التحصيل الدراسي ) يرجع إلى المتغير المستقل ( النموذج البنائي ) ، والذي سبق إثبات أنه ذو أثر كبير عليه ، كما أنه (80 %) من التباين الكلي للمتغير التابع الثاني ( الاتجاه نحو العلوم ) يرجع إلى المتغير المستقل ( النموذج البنائي ) والذي سبق إثبات أنه ذو أثر كبير عليه . 

ومن النتيجة السابقة يتضح أن نموذج التعلم البنائي له حجم تأثير كبير على كل من تنمية الاتجاه نحو العلوم وزيادة التحصيل الدراسي لدى طلاب الصف الثالث المتوسط . 

ثانياً : استخلاص النتائج وتفسيرها وبيان علاقتها بالدراسات السابقة :


كشفت نتائج الدرجة بشكل عام عن أن استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس بعض موضوعات مقرر العلوم لطلاب الصف الثالث المتوسط ، قد أدت إلى رفع مستوى التحصيل لديهم ، عند المستويات المعرفية الثلاثة ( التذكر ، الفهم ، التطبيق ) مقارنة بنتائج التحصيل المعرفي الناتج عن استخدام الطريقة التقليدية في تدريسها ، حيث أظهرت النتائج ما يلي :

أ- الفرض الأول ( مستوى التذكر ) : 


دلت نتائج الدراسة على وجود فروق ذات دلالة إحصائية في التحصيل الدراسي عند مستوى (التذكر) بين المجموعتين التجريبية والضابطة لصالح أفراد المجموعة التجريبية ، حيث أثبتت النتائج تفوق طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعلم البنائي ) على أقرانهم في المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في متوسط درجات التحصيل البعدي عند مستوى التذكر ، تفوقاً دالاً إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) بمتوسط مقداره ( 13.90) للمستوى المعرفي المذكور . 


ووفقاً لتلك النتيجة، رفض الفرض الصفري الأول لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج معبرة عنه ومؤكدة له والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التذكر ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية .

وقد اتفقت هذه النتيجة مع العديد من الدراسات التي تناولت استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم ، والتي أكدت على أن استخدام نموذج التعلم البنائي يؤدي إلى زيادة تحصيل الطلاب عند مستوى التذكر لصالح المجموعة التجريبية ، حيث اتفقت هذه النتيجة مع دراسة كل من : منى سعودي (1998م)، والبنـا ( 2001م ) ، همام، وسليمان ( 2001م )، والخوالده ( 2003م ) . 

إلا أن هذه النتيجة تختلف مع نتائج دراسة اللزام (2002م) ، ورنا شهاب ( 2002م) والتي أظهرت عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية من حيث التحصيل الدراسي عند مستوى التذكر بين المجموعة التجريبية والضابطة، حيث كانت الفروق دالة إحصائياً لصالح المجموعة الضابطة التي درست باستخدام الطريقة التقليدية . 

ويمكن تفسير تفوق أداء طلاب المجموعة التجريبية على أداء طلاب المجموعة الضابطة في التحصيل الدراسي عند مستوى (التذكر) في التالي : 
1-
أن تحديد المفاهيم العلمية الأساسية لمواضيع العلوم في الوحدة المقترحة وعرضها على الطلاب بصورة متتابعة سهل عليهم تذكرها واسترجاعها عند الحاجة لذلك .

2-
طبيعة النموذج البنائي ،حيث أن قدرة المتعلم على إدراك الموقف التعليمي بأجزائه المنفصلة ، ثم التعامل معها بطريقة متكاملة عن طريق ربط المفاهيم الجديدة المتعلمة مع المفاهيم (السابقة) المناسبة التي سبق تعلمها يؤدي ذلك إلى تعلم ذي معنى ينتج عنه فهم المادة المتعلمة والاحتفاظ بها ، مع القدرة على استدعائها كلما استدعى الأمر ذلك . 

3-
إن الاتصال بين الطلاب في مجموعات التعلم يؤدي بدوره كما تذكر سلطانـة الفالـح (2001م : 140)  إلى تبادل المعلومات والأفكار فيما بينهم، ويؤدي إلى زيادة فعالية البحث عن المعلومات الذي يؤدي بدوره إلى زيادة التحصيل الدراسي والاحتفاظ بالمادة التعليمية وعدم نسيانها هذا من جهة ، ومن جهة أخرى فإن المناقشات الجماعية تؤدي إلى استرجاع الطلاب للمعلومات فيما بينهم مما يؤدي إلى تحقيق الهدف المراد .

4-
طبيعة نموذج التعلم البنائي حيث تؤكد فايزه الكيلاني (2001م : 71)  إن الطلاب إذا ما اكتشفوا المفهوم العلمي واستطاعوا صياغته بصورة علمية صحيحة فإنهم يستطيعون تطبيقه وربطه مع مفاهيم الدروس الأخرى عن طريق إعداد المخططات المفاهيمية المخطـط لها من قبل المعلم ، ويزداد فهمهم لهذا المفهوم ويصبح من الصعب عليهم نسيانه، لأنه يكون ارتبط وتم تنظيمه في البنى المعرفية لدى الطلاب بطريقة منظمة. 

5-
طبيعة النموذج البنائي الذي يحتوي كما يذكر الميهي ( 2003م : 27) على العديد من المناشط والمواد التعليمية المتنوعة التي توفر عناصر التشويق والدافعية والمتعة وإثارة القدرات العقلية والمعرفية للطلاب، وتخاطب أكثر من حاسة لديهم ، وربما كانت درجة الحرية المتاحة للطلاب في النموذج البنائي والتي تسمح للطلاب بممارسة المناشط التعليمية تعاونياً ، وراء ارتفاع مستوى التحصيل الدراسي عند مستوى التذكر .  

أضف إلى ذلك أن إتاحة الفرصة للطلاب للعمل من خلال جو ديمقراطي والتفاعل بينهم فيما يقدم لهم من معارف ومفاهيم علمية ، إضافة إلى بناء الطلاب للمعرفة بأنفسهم من خلال مراحل النموذج البنائي المختلفة كل ذلك أدى إلى بقاء هذه المعارف العلمية لفترة طويلة وعدم نسيانها بصورة سريعة نظراً لشعورهم بمعناها وقيمتها الحقيقية، حيث ساعد وجود الجو والمناخ التعليمي على ارتفاع مستوى التحصيل الدراسي عند المستوى المذكور . 

6-
يؤكد ساندرز (Saunders, 1992, 136-140) و ياجر (Yager,1991,52-75) أن التعلم وفق النموذج البنائي عملية نشطة تتطلب جهداً عقلياً ، إذ يؤكد هذا النموذج على الدور النشط للطلاب في التعلم ، حيث يقوم الطلاب بإجراء العديد من المناشط والتجارب العلمية ضمن مجموعات تعاونية ، كما يؤكد النموذج أيضاً على المشاركة الفكرية في النشاط بحيث يحدث تعلم ذو معنى قائم على الفهم، وهذا كله يؤدي إلى صعوبة نسيان المعارف العلمية والاحتفاظ بها لأطول فترة ممكنة . 


وإضافة إلى ذلك فإن نموذج التعلم البنائي كما يذكر الخوالدة  ( 2003م : 139) يهتم بالمحتوى المراد تعلمه ، وبما يوجد لدى المتعلم من أبنية معرفية ، ولذلك فهو يهتم بكيفية انتقاء وتنظيم خبرات المحتوى بحيث يسهل تمثيل المادة المراد تعلمها في الأبنية المعرفية للمتعلم ، وتكوين أبنية معرفية جديدة، وبذلك يحدث نمو عقلي ( معرفي )، ويكون ارتباط المعلومات الجديدة بالمفاهيم الخاصة والقضايا المناسبة لها نتيجة لملاءمة تلك المعلومات لمراحل النمو العقلي للمتعلم ، ومن ثم تنظيم وتخطيط خبرات التعلم على هذا الأساس، وهذا كله ربما أدى إلى ارتفاع مستوى التحصيل الدراسي عند مستوى التذكر. 


كل هذه الأسباب مجتمعة سابقة الذكر كان لها الدور الفاعل في زيادة التحصيل الدراسي عند الطلاب المجموعة التجريبية عند مستوى (التذكر) مقارنة بنظرائهم في المجموعة الضابطة .
مما سبق نستنتج أنه يمكن أن نعزى نتيجة نتيجة تفوق طلاب المجموعة التجريبية على نظرائهم طلاب المجموعة الضابطة من حيث التحصيل الدراسي عند مستوى (التذكر) : 


أن التعلم وفق النموذج البنائي ساعد الطلاب على تصحيح كثير من المفاهيم الخاطئة من خلال مرحلة اقتراح التفسيرات والحلول ( المناقشة )، حيث يمكن من خلال تنبؤات الطلاب على أوراق النشاط التعرف على الخبرات السابقة عن المفهوم ، وبالتالي تصحيحه من خلال الحوار والمناقشة والمناشط ، والمواد التعليمية المناسبة ، كما أن قيام الطلاب بعملية المناقشة من خلال مرحلة اقتراح التفسيرات والحلول يساعد على امتداد المفاهيم، وتحديد وصياغة الخاطئة منها ، وبالتالي تحديد وتجاوز لما هو قائم وإعادة البناء المعرفي . 


بالإضافة إلى أن استخدام النموذج البنائي يتيح تفاعل الطلاب مع بعضهم ، ويساعد على زيادة الدافعية لديهم وربط خبرات التعلم مما يؤدي إلى فهم أعمق للمفاهيم العلمية، وذلك كله يساعد على ارتفاع المستوى التحصيلي لدى طلاب المجموعة التجريبية عند مستوى التذكر . 

ب- الفرض الثاني ( مستوى الفهم ) : 


دلت نتائج الدراسة على وجود فروق ذات دلالة إحصائية في التحصيل الدراسي عند مستوى الفهم بين المجموعتين التجريبية والضابطة لصالح أفراد المجموعة التجريبية ، حيث أثبتت النتائج تفوق طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعلم البنائي ) على أقرانهم في المجموعة الضابطة (الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في متوسط درجات التحصيل البعدي عند مستوى الفهم تفوقاً دالاً إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) بمتوسط مقداره (15.98) للمستوى المعرفي المذكور . 


ووفقاً لتلك النتيجة، رفض الفرض الصفري الثاني لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج مؤيدة له والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى الفهم ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية .


وقد اتفقت هذه النتيجة مع دراسة كل من : منى سعودي (1998م )، ولورد (Lord,1999) ، البنا ( 2001م ) ، وهمام (2001م) ، ورنا شهاب (2002م) ، والخوالـده ( 2003م ) ، التي أظهرت وجود فروق ذات دلالة إحصائية في متوسط التحصيل البعدي عند مستوى الفهم لصالح المجموعة التجريبية التي درست باستخدام نموذج التعلم البنائي ، في حين تعارضت نتيجة الدراسة الحالية مع ما توصل إليه اللزام ( 2002م ) ، في دراسته حيث توصل إلى أن الفروق كانت دالة إحصائياً لصالح المجموعة الضابطة التي درست باستخدام الطريقة التقليدية . 

ويمكن تفسير تفوق أداء طلاب المجموعة التجريبية على أداء طلاب المجموعة الضابطة في التحصيل الدراسي عند مستوى (الفهم) في التالي : 
1-
أن استخدام نموذج التعلم البنائي يتيح تفاعل الطلاب مع بعضهم ، ويساعد على زيادة الدافعية لديهم وربط خبرات التعلم ، مما يؤدي إلى فهم أعمق للمعارف والمفاهيم العلمية للمادة المتعلمة . 

2-
التعلم باستخدام النموذج البنائي عملية معرفية نشطة ، حيث تركز على إيجابية المتعلم ونشاطه ، فالمعلومات لا تقدم بطريقة مباشرة ، وإنما يوجه الطلاب للحصول عليها في إطار وظيفي ، بالإضافة إلى تنوع المناشط واستمراريتها، حيث يخطط الطالب وينفذ ويجمع الأدلة حول المعرفة ، والدرس المعد وفقاً للنموذج البنائي يتيح للمتعلم ممارسة معظم المهارات العلمية، ويقود إلى استخلاص نتائج تتعلق بالحل الأفضل للمشكلة في أثناء مرحلة الاستكشاف ومرحلة التفسيرات والحلول ومرحلة اتخاذ الإجراء (التطبيق)، وذلك كله يسهم في تنمية قدرات التفكير، وزيادة التحصيل الدراسي لديهم عند مستوى (الفهم) . 

3-
طبيعة النموذج البنائي الذي يؤكد الخوالده ( 2003م : 141 ) أنه يهتم بانتقال أثر التعلم ، وتعميم الخبرات السابقة في مواقف جديدة من خلال مرحلة تطبيق المفهوم ( مرحلة اتخاذ الإجراء ) حيث يعطي وقتاً كافياً لكي يطبق الطلاب ما تعلموه على أمثلة أخرى في حياتهم العملية ، مع إتاحة الفرصة للطلاب للمناقشة مع بعضهم ومع معلمهم ، مما يزيد من فهم المادة العلمية وانتقال أثر تعلمها ، كما أن قدرة الطلاب على مفهوم معين من مفاهيم المادة الدراسية يعني فهمهم لهذا المفهوم ، والاهتمام بتدريب الطلاب على تطبيق ما يتعلمونه وتوظيفه في حياتهم يساعدهم على فهم أي موقف جديد ، واستخدام ما لديهم من مفاهيم ومعلومات في هذا الموقف . 

4-
إن محور الارتكاز الذي يعتمد عليه النموذج البنائي كما يذكر زيتون  (1998م : 84)  يتمثل في استخدام الأفكار التي تستحوذ على لب المتعلم لتكوين خبرات جديدة والتوصل إلى معلومات جديدة، ويحدث التعلم عند تعديل الأفكار التي بحوزة المتعلم ، أو إضافة معلومات جديدة إلى بنيته المعرفية، أو بإعادة تنظيم الأفكار الموجودة في تلك البنية. 


وهذا يعني أن هذا النموذج من خلال تقديمه للمعارف العلمية يركز على البنية المعرفية للفرد وما يحدث فيها من عمليات والذي أدى بدوره إلى زيادة مستوى الفهم لدى طلاب المجموعة التجريبية مقارنة بنظرائهم في المجموعة الضابطة . 


وتؤكد أمة الكريم أبو زيد (2003م : 35) على أهمية المعرفة المسبقة التي توجد في بيئة التعلم ، وأن هذه المعرفة لها أهمية كبيرة ، فالتدريس وفق هذا النموذج يبدأ باستخدام أفكار الطلاب التي تؤدي دوراً أساسياً في اكتساب خبرات التعلم الجديدة ، والمعلم بدوره يعطي طلابه فرصاً لاستخدام اللغة بطريقة تستدعي التصورات الحالية للمعرفة الموجودة لديهم ، وهذه الفرص تعمل على تفاعل الطلاب واستخدامهم اللغة التي ترتكز عليها عمليات التفاوض بينهم ، كما أنها توجد جواً تعلمياً ساعد على فهم واستيعاب المفاهيم العلمية المتضمنة في الوحدة المستخدمة في الدراسة ، وهذا كله بدوره أدى إلى ارتفاع المستوى التحصيلي لطلاب المجموعة التجريبية عند مستوى (الفهم) مقارنة بنظرائهم في المجموعة الضابطة . 

5-
يؤكد ويتلي  (Wheatly,1991,9-21) على أن طبيعة التعلم البنائي تساعد الطلاب على بناء معنى لما يتعلمونه ، وتنمي الثقة لديهم في قدراتهم على حل المشكلات ، فهم يعتمدون على أنفسهم ولا ينتظرون من أحد غيرهم يخبرهم بهذا الحل بصورة جاهزة ، كما يشعرون أن التعلم هو صناعة المعنى وليس مجرد حفظ معلومات عميقة ، ويشعرون أيضاً أن التعلم طريقة للنجاح وبالتالي يمثل البحث في المشكلات متعة عقلية للطلاب ، وهذا بدوره أدى لفهم المعارف العلمية المتضمنة في الوحدة الدراسية في العلوم وارتفاع مستواهم التحصيلي في مستوى الفهم مقارنة بأقرانهم في المجموعة الضابطة . 

6-
طبيعة نموذج التعلم البنائي  الذي تؤكد خيرية سيف ( 2003م : 144) أنه يتيح للطلاب إعادة بناء المادة ، ومعالجة الأفكار وترتيبها ، وتنظيمها بطريقة خاصة ، وما يترتب على ذلك من إدراك الطلاب للارتباطات المختلفة ووعيهم بها ، ومن ثم الفهم الأفضل للمفاهيم العلمية للمادة المتعلمة، وكل ذلك غير متوفر في الطريقة التقليدية التي تعتمد على شرح الدرس ، وحل بعض التمارين وتدريب الطلاب عليها ، وهذا بدوره أدى إلى رفع المستوى التحصيلي عند مستوى (الفهم) لدى طلاب المجموعة التجريبية مقارنة بأقرانهم طلاب المجموعة الضابطة . 

7-
تعد هذه النتيجة تفوق طلاب المجموعة التجريبية في التحصيل الدراسي على أقرانهم طلاب المجموعة الضابطة عند مستوى الفهم مؤشراً مهماً في التأكيد على ما أشار إليه عميرة والديب (1989م ) بقولهما: " إن تدريس العلوم يجب أن يقوم أساساً على الفهم الواعي لكل ما يدرس، وخاصة ما يتعلق منه بالمادة العلمية ؛ لأن الإنسان لا يتعلم ما يفهمه ، والتعلم هنا يختلف عن الحفظ أو الترديد الآلي ؛ لأن الإنسان وإن حفظ شيئاً لا يفهمه فإنه سينساه تدريجياً بعد فترة وجيزة " ص114 . 


وبناء عليه فإن فهم المادة العلمية لا يقف عند مجرد سرد المعارف العلمية للمتعلمين بطريقة تفتقر لإثارة عقولهم وتشجيعهم على السلبية التامة كما في الطريقة التقليدية ، بل يتعدى ذلك إلى مساعدتهم في ممارسة عمليات التعلم المختلفة كالملاحظة والاستنتاج وفرض الفروض وإتاحة فرص التعلم لهم من خلال جو ديمقراطي للتفاعل النشط بينهم وبين معلميهم من خلال العمل في مجموعات متعاونة الأمر الذي يترتب عليه استخدام العديد من التجارب والمناشط والوسائل المختلفة التي تساعد في تعلم الطلاب وجعل تلك المعارف وظيفية في حياتهم ، وتساعدهم على فهم أنفسهم وفهم الظواهر والأحداث المحيطة بهم ، هذا كله بدوره أدى إلى رفع مستوى التحصيل الدراسي عند مستوى الفهم لطلاب المجموعة التجريبية مقارنة بنظرائهم في المجموعة الضابطة . 


كل هذه الأسباب سابقة الذكر مجتمعة كان لها الدور الفاعل في زيادة التحصيل الدراسي لدى طلاب المجموعة التجريبية عند مستوى الفهم مقارنة بنظرائهم طلاب المجموعة الضابطة . 

مما سبق نستنتج أنه يمكن أن تعزى نتيجة تفوق طلاب المجموعة التجريبية على نظرائهم طلاب المجموعة الضابطة من حيث التحصيل الدراسي عند مستوى الفهم :

إلى أن استخدام نموذج التعلم البنائي بما يتضمنه من أنشطة مختلفة بكل مرحلة من مراحله الأربعة ، ساعد على فهم واستيعاب المفاهيم العلمية والمحتوى المتعلق بوحدة الطاقة ، مما أدى إلى زيادة التحصيل الدراسي عند مستوى الفهم ، فقد تكون استجابة الطلاب للأسئلة المعدة من قبل المعلم والجو التعاوني والتفاعل الذي حصل بين الطلاب مع بعضهم ، وبين المعلم والطلاب أثناء العمل في المجموعات التعاونية أثناء التدريس باستخدام نموذج التعلم البنائي ، قد خلق جواً تعلمياً ساعد على فهم واستيعاب المفاهيم المتضمنة في الوحدة المستخدمة في الدراسة والبعد عن الحفظ والاستظهار ، وذلك لأن تعلم المفاهيم العلمية وفقاً لمراحل النموذج البنائي يساعد في تعلمها بصورة منتظمة ومتكاملة ، وبالتالي تثبت المعلومات في أذهان الطلاب بصورة منظمة ومتكاملة ، كما أن نموذج التعلم البنائي المتبني في هذه الدراسة والذي طرح عدة أسئلة وتجارب وأنشطة ساعد في تنمية قدرات عقلية لدى الطلاب واكتسابهم مهارات مختلفة كالملاحظة وتوظيف المعرفة في مواقف جديدة .


وربما كان مرد الأفضلية لنموذج التعلم البنائي على الطريقة التقليدية في تحصيل الطلاب للمفاهيم العلمية المتعلقة بموضوع الوحدة كطريقة للتعليم عند مستوى (الفهم) لأنها تترك فرصاً أفضل للمشاركة الفعالة في العملية التعليمية، حيث يتبين هذا للباحث من خلال أن الطلاب أظهروا حماساً واندفاعاً نحو العمل للتعلم بهذه الطريقة في المجموعة التجريبية أكثر من نظرائهم الذين تعلموا بالطريقة التقليدية .

ج- الفرض الثالث ( مستوى التطبيق ) :


دلت نتائج الدراسة على وجود فروق ذات دلالة إحصائية في التحصيل الدراسي عند مستوى التطبيق بين المجموعتين التجريبية والضابطة لصالح أفراد المجموعة التجريبية ، حيث أثبتت النتائج تفوق طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعلم البنائي ) على أقرانهم في المجموعة الضابطة (الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في متوسطات درجات التحصيل البعدي عند مستوى التطبيق ، تفوقاً دالاً إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) بمتوسط مقداره ( 11.71) للمستوى المعرفي المذكور . 


ووفقاً لتلك النتيجة، رفض الفرض الصفري الثالث لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج مؤيدة لـه والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التطبيق ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية .


وقد اتفقت هذه النتيجة مع دراسة كل من : منى سعـودي ( 1998م ) ، و إسماعيـل (2000م) ، وهمام ، وسليمان ( 2001م) ، واللزام ( 2002م ) ، التي أظهرت وجود فروق ذات دلالة إحصائية في متوسط التحصيل البعدي عند مستوى التطبيق لصالح المجموعة التجريبية ، كما اتفقت أيضاً مع دراسة ياجر Yager(1991) التي توصلت إلى أن استخدام نموذج التعلم البنائي كان لـه تأثير على جعل الطلاب يستخدمون المعلومات في مواقف جديدة ( التطبيق ) ، ودراسة براون Brown(1998) التي كان من نتائجها أن الجانب التطبيقي ظهر واضحاً أثناء ممارسة درس بنائي بفعل التفاعل الاجتماعي بين الطلاب أنفسهم داخل الفصل ، وكذلك من خلال النقاش فيما بينهم ، وذلك عن طريق أنشطة فصلية أجريت لهم ، في حين تعارضت نتيجة الحالية مع دراسة شهاب (2002م) التي توصلت إلى أن الفروق كانت ذا دلالة إحصائياً لصالح المجموعة الضابطة التي درست باستخدام الطريقة التقليدية . 

ويمكن تفسير تفوق أداء طلاب المجموعة التجريبية على أداء طلاب المجموعة الضابطة في التحصيل الدراسي عند مستوى التطبيق في التالي :
1-
طبيعة نموذج التعلم البنائي، حيث إن التدريس وفق هذا النموذج يعتمد على نشاط المتعلم وبناء المعرفة بنفسه حيث يتم العمل في مجموعات مما ينمي روح التعاون والعمل التعاوني الإيجابي ، والطالب هو محور العملية التعليمية، حيث يقوم بالبحث والتقصي حتى يصل للمفاهيم بنفسه . 

2-
لمراحل النموذج البنائي أهمية كبرى في التعلم حيث يؤكد اللزام ( 2002م : 89-90) أن مرحلة الاستكشاف والابتكار للمتعلمين أتاحت الفرصة لممارسة عمليات التعلم المختلفة كالملاحظة والاستنتاج وفرض الفروض واختبار صحتها، وذلك من خلال العمل في مجموعات تعاونية من خلال إجراء التجارب والمناشط العلمية ، في حين أدت مرحلة اقتراح التفسيرات والحلول التي تشترك فيها كل مجموعة بعرض الحلول التي توصلت إليها إلى نمو مستوى التطبيق لديهم نتيجة تبادل الخبرات والمعارف بين المجموعات المختلفة ، كما ساعدت مرحلة اتخاذ الإجراء ( التطبيق ) على تحرر الطالب من أسلوب واحد في تنفيذ النشاط من خلال تنفيذ نشاط آخر يختلف عن الأساس، الأمر الذي أدى بدوره إلى تنمية هذا النوع من الممارسات التطبيقية والتي تعد متطلباً لحل المشكلات العلمية المختلفة ، أضف إلى ذلك أن تنوع مصادر التعلم أثناء تصميم الدروس البنائية أدى إلى إثراء البيئة التعليمية بالمثيرات الحسية المختلفة . 

3-
للنموذج البنائي في تدريس المفاهيم العلمية أثره الواضح حيث يذكر عبيدات والزعبـي (2004م: 158) أنه يعمل على تكوين بنية مفاهيمة متماسكة لدى الطلاب ، فقد اهتم النموذج البنائي بعملية ربط المفهوم العلمي بالمفاهيم الأخرى من خلال بناء علاقات سواء كان ذلك بين المفاهيم الجديدة معاً ، أو بين المفاهيم الجديدة وما يملك الطلاب من مفاهيم سابقة ، وتوضيح مكان ومستوى المفهوم الجديد بين المفاهيم الأخرى من الموضوع نفسه، مما يمكن الطلاب من تصميم الخريطة المفاهيمية التي تمثل مخططاً بيانياً ينبئ بالبنية المفاهيمية التي يمتلكها الفرد المتعلم ، حيث أدى ذلك كله إلى رفع المستوى التحصيلي عند مستوى التطبيق لدى طلاب المجموعة التجريبية مقارنة بنظرائهم طلاب المجموعة الضابطة ، وذلك على خلاف الطريقة التقليدية التي تركز على الحفظ والتذكر وليس إلى تكوين بنية مفاهيمية متماسكة . 
4-
فاعلية النموذج البنائي في استغلال قدرات طلاب المجموعة الواحدة واندماجها معاً لتنعكس الفائدة على جميع أفراد المجموعة بأكملها ، حيث يؤكد رضي ( 1998م : 110 - 111)  أن للمناقشة داخل المجموعة وإثارة التساؤلات والاستفسارات في جو اجتماعي تعاوني وفتح الحوار الشامل بين المجموعات التعاونية ( الجزئية ) داخل الصف يعد عاملاً مساعداً لتفوق أفراد المجموعة التجريبية في التحصيل الدراسي عند مستوى التطبيق ، بالإضافة إلى ذلك فإن للنموذج البنائي دوراً في تصحيح المفاهيم المغلوطة عند طلاب المجموعة التجريبية، والبناء على مفاهيم صحيحة قللت من تبني الطلاب في هذه المجموعة للمفاهيم الخاطئة، مما ساعد في تحسين المستوى التحصيلي لديهم عند مستوى التطبيق . 


ويؤكد اللزام (2002م : 87) على أن من أهم ما يميز النموذج البنائي هو المناشط التطبيقية سواء كانت داخل الفصل أم خارجه ، كما أن نموذج التعلم البنائي تتنوع فيه مصادر التعلم ويؤدي ذلك بطبيعة الحال إلى إثراء البيئة التعليمية بالمثيرات الحسية المختلفة مما أدى إلى صنع المعنى وحل المشكلة بسهولة ، وبالتالي يعمل هذا النموذج على تنمية القدرات العقلية وتطبيق الطلاب لما تعلموه في مواقف جديدة.


كل الأسباب سابقة الذكر مجتمعة كان لها الدور الفاعل في زيادة وتحسين التحصيل الدراسي لدى طلاب المجموعة التجريبية عند مستوى التطبيق مقارنة بنظرائهم طلاب المجموعة الضابطة . 

مما سبق نستنتج أنه يمكن أن تعزى نتيجة تفوق طلاب المجموعة التجريبية على نظرائهم طلاب المجموعة الضابطة من حيث التحصيل الدراسي عند مستوى التطبيق : 

حيث إن نموذج التعلم البنائي بمراحله الأربعة ( مرحلة الدعوة ، مرحلة الاستكشاف ، مرحلة اقتراح الحلول والتفسيرات ، مرحلة اتخاذ الإجراء ) تسهم في تطوير مفاهيم العلوم لدى الطلاب ، وذلك لأن أطوارها مكملة لبعضها البعض ، وجميع هذه المراحل تسهم في زيادة التحصيل لدى الطلاب ، وذلك لأن مرحلة (الاستكشاف) تقود الطلاب للمفاهيم العلمية المتعلقة بمادة البحث ( وحدة الطاقة ) كما أن هناك دوراً كبيراً لمستوى التطبيق الذي يلي مستوى الفهم ، فإذا فهم الطلاب المفاهيم يستطيعون تطبيق هذه المفاهيم في مواقف معينة ومتى ما اكتشف المفهوم وصياغته من قبل الطلاب تزداد قدرتهم على تطبيقه وربطه مع مفاهيم الدروس الأخرى عن طريق إعداد المخططات المفاهيمية المخطط لها من قبل المعلم ، ويزداد فهمهم لهذا المفهوم ويصبح من الصعب عليهم نسيانه؛ لأنه يكون قد ارتبط وتم تنظيمه في البنى المعرفية لدى الطلاب بطريقة منظمة ، كما أن هناك دوراً فاعلاً لهذه المرحلة (الاستكشاف) في زيادة التحصيل لدى الطلاب في هذا المستوى نظراً للعمل على شكل مجموعات تعاونية وللحوار والنقاش الذي يقوده المعلم مع طلاب الصف والمواقف التعليمية التي يجهزها المعلم والوسائل التعليمية التي يستخدمها الطلاب بتوجيه من المعلم، دور كبير يسهم في تعزيز فهم الطلاب للمفاهيم العلمية، وبالتالي زيادة تحصيلهم في مستوى التطبيق ، وهذا يبين مدى فهم الطلاب واستيعابهم للمفاهيم وتطبيقها لهم . 


وإضافة لمرحلة الاستكشاف فإن تفوق طلاب المجموعة التجريبية في مستوى التطبيق يمكن أن يعزى لمرحلة أخرى هي مرحلة ( اتخاذ الإجراء ) الذي يمر به الطلاب ، لأن هذه المرحلة تؤدي إلى توسيع وزيادة فهم الطلاب للمفاهيم العلمية؛ لأنها يتم فيها تطبيق المفاهيم التي تعلمها في الدرس على مواقف جديدة، وتسهم في توظيف هذه المفاهيم في حياة الطلاب اليومية مما يرسخ هذا المفهوم في أذهانهم ، كما أن هذه المرحلة تكسب الطلاب القدرة على حل المشكلات، وذلك من خلال الأسئلة التي يعرضها المعلم على الطلاب ويوجههم إلى حلها بالتوجه إلى مصادر مختلفة كالمكتبة والمراجع الخارجية، وهذا يسهم في تنمية استيعاب الطلاب للمفاهيم العلمية وتطبيقها في الحياة العلمية ، كما يسهم في زيادة تحصيل طلاب المجموعة التجريبية مقارنة بنظرائهم طلاب المجموعة الضابطة في مستوى التطبيق . 

وفي ضوء ما سبق يمكن الخروج إلى استدلال عام هو أن لنموذج التعلم البنائي دوراً فاعلاً في تحسين وزيادة التحصيل عند مستوى التطبيق لطلاب الصف الثالث المتوسط ، لما يوفره من تعزيز ، ومن مشاركة مع بعضهم البعض في الحصول على المعرفة واستيعاب المفاهيم ، كما أنها تزيد من درجة التفاعل بينهم . 

د- الفرض الرابع ( الخاص بالمستويات الثلاث السابقة معاً ) 


دلت نتائج الدراسة على وجود فروق ذات دلالة إحصائية في التحصيل الدراسي الكلي بين المجموعتين التجريبية والضابطة لصالح أفراد المجموعة التجريبية ، حيث أثبتت النتائج تفوق طلاب المجموعة التجريبية على أقرانهم في المجموعة الضابطة في متوسطات درجات التحصيل البعدي لاختبار التحصيل المعرفي الكلي ، تفوقاً دالاً إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) بمتوسط مقداره (41.60) للمستوى المعرفي المذكور . 

ووفقاً لتلك النتيجة ، رفض الفرض الصفري الرابع لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج مؤيدة لـه والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية ( الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي ) ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي ككل، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية .


وقد جاءت تلك النتيجة متفقة مع دراسة كل من : هاند وتريجست Hand & Tregust (1991)، وساكسينا Saxena(1992) ، ومنى سعودي ( 1998م ) ، وتـاج الديـن وصبـري (2000م) ، والبنا (2001م) ، ونادية لطف الله وفطومة علي (2001م)، ومهـا الخميسـي (2002م) ، ولبنى العجمي ( 2003م ) ، وأمة الكريم أبـو زيد  (2003م ) ، وخيرية سيف ( 2003م )، وملاك السليم (2004م)، وحسن ( 2005م ) ،  التي أثبتت وجود فروق ذات دلالة إحصائية في متوسط التحصيل البعدي ككل عند المستويات المعرفية الثلاث ( التذكر ، الفهم ، التطبيق ) لصالح المجموعة التجريبية التي درست باستخدام نموذج التعلم البنائي ، إلا أنها تختلف مع دراسات كل من : رذرفورد Rutherford (1991) ، وشهاب (2002م) ، واللـزام (2002م) ، التي توصلت إلى أن الفروق كانت دالة إحصائياً لصالح المجموعة الضابطة التي درست باستخدام الطريقة التقليدية . 


وتعزى هذه النتيجة إلى تأثير المتغير المستقل في الموقف التعليمي ، حيث إن تدريس موضوعات الوحدة المقترحة باستخدام نموذج التعلم البنائي قد ساهم في رفع متوسط درجات التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي ككل ، لطلاب المجموعة التجريبية عن أقرانهم في المجموعة الضابطة ، بمتوسطات متفاوتة بلغت على التوالي : مستوى التذكر (13.90)، ومستوى الفهم (15.98) ، ومستوى التطبيق ( 11.71) . 


أي إن متوسط التحسن النهائي في درجات التحصيل البعدي ككل عند المستويات المعرفية الثلاث المذكورة ، كانت لصالح طلاب المجموعة التجريبية الذين درسوا باستخدام نموذج التعلم البنائي ، وقد بلغ متوسط التحصيل الدراسي الكلي مقدار (41.60)، ويعد هذا المتوسط متوسط مرتفع ، ويقود هذا المتوسط إلى تحسن كبير في اكتساب طلاب المجموعة التجريبية للمعارف العلمية المنظمة في الوحدة المستخدمة في الدراسة . 

مما سبق يتضح تفوق طلاب المجموعة التجريبية على نظرائهم طلاب المجموعة الضابطة في الاختبار التحصيلي الكلي في وحدة ( الطاقة ) ، ويمكن تفسير هذا التفوق في التالي : 
1-
ساعد نموذج التعلم البنائي الطلاب في المجموعات المختلفة في مستوى التحصيل الدراسي، حيث يتعلم الطلاب ذوي التحصيل المتوسط والمنخفض من الطلاب ذوي التحصيل العالي، وهذا ينعدم في الطريقة التقليدية ، كما أن استخدام المناشط والتجارب المعملية والتقويم المستمر أسهم في النهاية إلى زيادة التحصيل الكلي لدى أفراد المجموعة التجريبية . 

2-
طبيعة نموذج التعلم البنائي، حيث يفرض هذا النموذج على كل طالب أن يتعلم ويعلم، ويقوم بمهارات عديدة وممارسة عمليات العلم المختلفة كالملاحظة والاستنتاج ، وتلخيص الأفكار وتوليدها، ومناقشتها وتبادل الآراء، مما أسهم في النهاية إلى تنمية التحصيل الدراسي الكلي لأفراد المجموعة التجريبية . 

3-
ساعد نموذج التعلم البنائي على جذب انتباه الطلاب وزيادة دافعيتهم للتعلم كما أكدت منى شهاب ، وأمنية الجندي ( 1999م : 526)  ، وذلك لحداثته لهم ، ولجذبه انتباههم لما يتميز به من خصائص مهمة ساعدت على تعلم الطلاب تعلماً  ذا معنى كما أن استخدام النموذج البنائي بما يتضمنه من أنشطة مختلفة في كل مرحلة من مراحل ساعد على فهم واستيعاب المفاهيم العلمية ، مما أدى إلى زيادة التحصيل الكلي لهذه المفاهيم لدى أفراد المجموعة التجريبية . 

4-
النموذج البنائي في تدريس العلوم ينظر إلى الطلاب على أنهم مفكرون نشطون يقومون ببناء مفاهيم بأنفسهم حيث يذكر عبد الرزاق ( 2001م : 83-85 ) أن المعرفة تتولد لديهم من خلال تفكيرهم ونشاطهم ، حيث أنهم يقومون بإجراء التجارب بأنفسهم مما يجعلهم يحضرون مبكراً للمعمل ، كما أن تبادل الأفكار بين أفراد المجموعة الواحدة وما بين المجموعات السابقة لبدء التجارب المخبرية والمناشط يؤدي بالطلاب إلى اكتساب خبرة في بناء المعرفة بشكل نشط ، أضف إلى ذلك أن النموذج البنائي يقوم على احترام تفكير الطلاب وقدراتهم ويشجعهم على استخدام مهارات التفكير العلمي، وهذا كله بدوره أسهم في زيادة وتحسين التحصيل الدراسي الكلي لدى أفراد المجموعة التجريبية . 


ويؤكد همام وسليمان ( 2001م : 127) إلى أن تقسيم الطلاب إلى مجموعات صغيرة أثناء التدريس وفق النموذج البنائي مع اشتراك الطلاب في المناقشة والحوار مع المعلم ومع زملائهم من خلال جلسات الحوار التي تمت ( بمرحلة اقتراح التفسيرات والحلول)، ومرحلة اتخاذ الإجراء ( التطبيق ) ساعد في تعليم المفاهيم العلمية بصورة منظمة ومتكاملة، وأسهم بدوره في رفع مستوى التحصيل الدراسي الكلي لدى أفراد المجموعة التجريبية . 

5-
نموذج التعلم البنائي يوفر احتياجات المتعلمين لتفعيل حواسهم حيث تؤكد أمة الكريم أبو زيد (2003م : 105)  أنه لا يعتمد على الحفظ والتلقين، ويتيح فهماً أعمق للمادة الدراسية ، نظراً لأن الطلاب يقومون ببناء معرفتهم الشخصية للمادة من خلال قيامهم بالمناشط والتجارب المختلفة ، وهذا ما جعل التعلم قائماً على المعنى والفهم ، وبالتالي كان مستوى التحصيل الكلي عالياً لدى أفراد المجموعة التجريبية . 


وتؤكد نادية لطف الله وفطومة علي (2001م : 63) على أن النموذج البنائي ساعد على حدوث التفاعل بين العقل والحواس وبين النظرية والتطبيق ، كما أن استخدام هذا النموذج ساعد المتعلم أن يبني معرفته المتكاملة خلال نشاطه التفاعلي مع موضوعات الوحدة والتي ترتبط بواقعه وحياته اليومية ، مما جعل التعلم ذا معنى لدى الطلاب قائماً على الفهم المترابط والمتكامل لديهم . 

6-
هذه النتيجة يمكن تفسيرها في النموذج البنائي كما يؤكد عبدالسلام (1995م : 335)  أن الطلاب في المجموعة التجريبية كانوا نشطين وإيجابيين فقد قاموا ببناء المعرفة بأنفسهم ، كما قاموا بإدراك المفاهيم والعلاقات بينهم من خلال المعلومات والمواقف الجديدة المقدمة لهم ومقارنتهم بما هو موجود لديهم من معارف سابقة أو قبلية ، واستخدموا ما هو مألوف في التعرف وفهم ما هو غير مألوف بحيث ظهرت المعلومات الجديدة واضحة وذات معنى بالنسبة لهم ، وأصبحت معقولة بمعنى أنهم اقتنعوا بصحتها وأنها أصبحت ذات قيمة ، وساعدتهم على التغلب على الصعوبات المفاهيمية التي واجهتهم ، وهذا ما لم يتحقق بالنسبة للمجموعة الضابطة .


كما أن تفوق أداء طلاب المجموعة التجريبية قد يرجع أيضاً إلى اهتمام المعلم بالتعرف على التصورات الخاطئة لديهم عن تلك المفاهيم عند البدء في تدريس كل مفهوم من هذه المفاهيم ، وكذلك الاهتمام بمعارفهم السابقة ووضعها في الاعتبار أثناء التدريس . 


ويؤكد البنا ( 2001م : 34-35) أن استخدام نموذج التعلم البنائي أدى إلى زيادة التحصيل الدراسي لكونه يعتمد على مواجهة الطلاب بموقف مشكل حقيقي يتضح من خلال توصل الطالب إلى حل هذا الموقف، حيث أن نشاط الطالب وبناؤه المعرفة بنفسه وتفاعله مع زملائه يتيح لـه الفرصة في اكتشاف المعلومات بنفسه ومارسته التفكير العلمي ، في حين تؤكد منى سعودي (1998م : 773) أن استخدام النموذج البنائي أدى إلى التعلم ذي المعنى القائم على الفهم من خلال الدور النشط للطلاب . 

7- 
أن التعلم وفقاً لنموذج التعلم البنائي ساعد على ربط المعرفة القبلية الموجودة في بنية الطلاب المعرفية بالمعرفة الجديدة المتعلمة ربطاً ذا معنى حيث تذكر منى شهاب وأمنية الجندي (1999م:525) أن هذا النموذج يعمل على ربط الجوانب المفاهيمية الخاصة بالمناشط العلمية التي قاموا بتنفيذها بالجوانب الإجرائية ، وذلك ساعد على الفهم الواضح والتكامل للنشاط ، وتكامل المعرفة النظرية مع المعرفة الإجرائية ، وجعل الطلاب أكثر إيجابية أثناء عملية التعلم من مناقشة المعرفة القبلية واشتراك فعلي في المناشط العلمية واشتقاق للمعارف والقيم المختلفة ، وتدوين البيانات ومعالجتها، مما ساعدهم على التعلم بسهولة وتصحيح تصوراتهم البديلة عن بعض المفاهيم العلمية الواردة في الوحدة المستخدمة في الدراسة ، وهذا كله أسهم بدوره في رفع مستوى التحصيل الدراسي الكلي لأفراد المجموعة التجريبية .

8-
أن لمعلم العلوم دوراً أساسياً في نموذج التعلم البنائي حيث يؤكد الخوالده ( 2003م :139 - 140)  أن التفاعل بين المتعلم والمعلم والمادة الدراسية من شأنه أن يعمل على زيادة التحصيل الدراسي الكلي لدى أفراد المجموعة التجريبية ، كما أن التدريس وفقاً لهذا النموذج يتيح فرصة التأكيد على التعريفات المحددة الدقيقة بكل ما يتعرض له الطالب من مفاهيم ، بحيث لا يتعرض المتعلم لتشتيت انتباهه بكثرة التفاصيل ، هذا بالإضافة إلى النموذج البنائي يهتم بالدافعية ، مما يؤدي إلى التعلم الفعال ويسهم في زيادة التحصيل الدراسي . 

وبذلك فالتدريس وفق هذا النموذج يمكن الطالب من أن يتوصل بنفسه إلى صياغة يصورها بنفسه عما استطاع أن يدركه من علاقات تربط بين المفاهيم العامة الشاملة والتفصيلات والنماذج والتطبيقات التي تحققها ، وبالمقابل فالطريقة التقليدية المتبعة في المدارس تهتم فقط بوجه عام بالمادة المتعلمة وتعطيها أولوية مطلقة في العملية التعليمية ، والدور الأساس فيها يكون للمعلم مما يؤدي إلى تعلم استظهاري ، ولا تتضمن أي اهتمام بالفروق الفردية بين المتعلمين بوجه عام . 


لذلك جاءت النتائج لتشير إلى تفوق التدريس باستخدام النموذج البنائي على الطريقة التقليدية في تحصيل الطلاب الكلي للمادة العلمية المتضمنة في الوحدة المستخدمة في الدراسة .


كل الأسباب سابقة الذكر كان لها الدور الفاعل في زيادة وتحسين التحصيل الدراسي الكلي لدى طلاب المجموعة التجريبية ( عند المستويات الثلاثة معاً ) مقارنة بنظرائهم طلاب المجموعة الضابطة . 

مما سبق نستنتج أنه يمكن أن تعزى نتيجة تفوق طلاب المجموعة التجريبية على أقرانهم طلاب المجموعة الضابطة من حيث التحصيل الدراسي الكلي ( عند المستويات الثلاثة معاً ):
في أن نموذج التعلم البنائي ساعد على التعلم من خلال وضع معلومات جديدة تتداخل مع المعلومات الموجودة لدى الطالب ( مرحلة الدعوة ) بحيث يتم التنسيق بينها وبين المعلومات السابقة ويشجع على البحث والاستقصاء لدى الطالب، فهو يحث ويجرب ويستكشف ( مرحلة الاستكشاف )، ويحلل، وبذلك يتعلم الطالب في جو جماعي مشترك ويصل إلى حلول للمشكلات وتفسيرات مقبولة للأحداث فمهارة حل المشكلات تنمو من خلال التفاعل الاجتماعي ، وتؤكد لبنى العجمي (2002م :121) إلى أن المناقشات تلعب دوراً مهماً في تعليم الطلاب حيث تؤدي إلى توليد تساؤلات ، وتوضيح المحتوى ، وظهور لتساؤلات جديدة وحل المشكلة ، وبالتالي ينمو التحصيل لديهم ، وتؤدي ( مرحلة اقتراح الحلول والتفسيرات ) إلى تشجيع الطالب على المخاطبة والتداخل في محادثات ومناقشات بينه وبين الطلاب الآخرين ومع المعلم نفسه مما يقوي روح الثقة لدى الطلاب في قدرتهم على حل المشكلات وتقديم تفسيرات منطقية لها ، لأنهم يعتمدون على أنفسهم ولا ينتظرون من أحد اخبارهم بالحل ، وتظهر هذه الثقة في (مرحلة اتخاذ الإجراء أو التطبيق )، حيث أوضح (Yager,1991) أن الهدف في التعليم هو جعل المتعلمين يستخدمون المعلومات في مواقف جديدة ، حيث ساعدت مرحلة التطبيق على تحرر الطلاب من اتباع أسلوب واحد في تنفيذ النشاط، وذلك من خلال تنفيذ نشاط آخر يختلف عن النشاط الأساس الأمر الذي أدى إلى تنمية هذا النوع من الممارسات التطبيقية والتي تعتبر متطلباً أساسياً لحل المشكلات العلمية المختلفة . 


وبصورة مجملة يمكن أن يعزى السبب في تفوق طلاب المجموعة التجريبية على طلاب المجموعة الضابطة إلى النموذج البنائي دوراً كبيراً في ما يمارسه الطلاب من عمليات وأنشطة مختلفة أثناء التعلم ، كما أن هناك اعتماداً ذاتياً وجماعياً ومسؤولية فردية وجماعية بين أفراد المجموعة في تعلم المعلومات وإتقانها . 


إضافة إلى وجود المناقشة بين أفراد المجموعة الواحدة وتبادل الأفكار وإعطاء الطلاب الوقت الكافي للتعلم ، وكذلك استخدام التقويم المستمر والتعزيز المادي والمعنوي ، كل ذلك بمجمله ساعد في تنمية قدرة الطلاب على زيادة التحصيل الدراسي لدى طلاب المجموعة التجريبية مقارنة بنظرائهم في المجموعة الضابطة . 
وخلاصة القول أن استخدام نموذج التعلم البنائي قد وفر المناخ التربوي المناسب الذي ساعد على تنمية المفاهيم العلمية ، كما أن ربط الدراسة بحياتهم وواقعهم الذي يعيشون فيه قد ساعد الطلاب على أن يكونوا نشطين وفاعلين في عملية تعلمهم للعلوم ، إضافة إلى ذلك فإن ثقة المتعلم بنفسه قد ساعدت على ممارسة مهارات التفكير دون الخوف من الفشل أو التوبيخ أو الاستهزاء . مما سبق يمكن القول إن التدريس بطرق غير تقليدية بصفة عامة كالمناشط والتجارب المعملية والاكتشاف وغيرها يساعد الطلاب على اكتساب وتعلم مهارات عمليات العلم المختلفة، حيث يكون فيها الطالب هو محور العملية التعليمية ويقوم بدور إيجابي في العملية التعليمية عن طريق البحث والاستقصاء والاكتشاف وهو ما يرتبط بنموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم .


وبناء عليه فإن استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم لـه الأثر الفعال في تنمية تحصيل الطلاب ، وتتفق هذه النتيجة مع نتائج بعض الدراسات السابقة التي تؤكد أن استخدام النموذج البنائي يؤدي إلى زيادة التحصيل الدراسي ، ومن هذه الدراسات دراسات عربية مثل دراسة منى شهاب وأمنية الجندي (1999م) التي أظهرت نتائجها فاعلية نموذج التعلم البنائي في زيادة التحصيل الدراسي ، ودراسة اللزام (2001م) التي أظهرت فاعلية نموذج التعلم البنائي في تحصيل المتعلمين في المستويات العليا فقط ( التطبيق فقط ) ، ودراسة عبد السلام (1995م) التي أوضحت نتائجها فعالية الاستراتيجية البنائية المقترحة في زيادة التحصيل الدراسي ، ودراسة لبنى العجمي (2003م) والتي أوضحت فاعلية نموذج التعلم البنائي في زيادة التحصيل الدراسي ، ودراسة الخوالدة ( 2003م ) ، حيث أظهرت فاعلية نموذج التعلم البنائي في زيادة التحصيل الدراسي في مادة الأحياء ، ودراسة البنا ( 2001م ) أيضاً أثبتت فاعلية استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم في زيادة التحصيل الدراسي لدى طلاب المرحلة المتوسطة ، ودراسة أمة الكريم أبو زيد ( 2003م ) أظهرت نتائجها فاعلية استخدام النموذج البنائي في تدريس مادة الأحياء في المرحلة الثانوية . 

وهناك دراسات أجنبية تؤكد على فاعلية استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم في زيادة التحصيل الدراسي، ومنها على سبيل المثال دراسة مورلي Moreilli (1990) التي أثبتت فاعلية استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم وزيادة التحصيل الدراسي لدى طلاب المرحلة الثانوية ، ودراسة أنيايشي Anyanechi (1996) التي أثبتت أن استخدام النموذج البنائي في العلوم ساعد في بناء المعرفة العلمية وأوجد بيئة ممارسة وتطبيق أفضل، وأوصت الدراسة باستخدام النموذج البنائي كطريقة أخرى لتدريس العلوم لطلبة المرحلة الثانوية . كما أن دراسة سنايـدر و وأوهادو Sneider and Ohado (1998) أظهرت نتائجها استخدام المداخل البنائية كالنموذج البنائي كاستراتيجية مناسبة لتطوير الطرق التعليمية المحسوسة ، ودراسة لورد Lord(1999) كذلك التي أثبتت نتائجها فاعلية الطريقة البنائية في استيعاب وفهم المادة العلمية وزيادة التحصيل الدراسي  . 

هـ- الفرض الخامس ( الاتجاه نحو العلوم ) : 


دلت نتائج الدراسة على وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الاتجاه نحو العلوم بين المجموعتين التجريبية والضابطة لصالح أفراد المجموعة التجريبية ، حيث أثبتت النتائج تفوق طلاب المجموعة التجريبية على أقرانهم في المجموعة الضابطة في متوسط درجات الاتجاه البعدي تفوقاً دالاً إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) بمتوسط مقداره (123.28) للاتجاه نحو العلوم . 


ووفقاً لتلك النتيجة، رفض الفرض الصفري الخامس لعدم تحققه ، وقبل بالفرض البديل لذلك الفرض ، حيث جاءت النتائج معبرة عنه والذي ينص على أنه : توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا موضوعات العلوم باستخدام نموذج التعليم البنائي) ، ومتوسط درجات طلاب المجموعة الضابطة ( الذين درسوا الموضوعات نفسها باستخدام الطريقة التقليدية ) في الاتجاه البعدي الكلي ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية .


وقد اتفقت هذه الدراسة مع دراسة كل من : ورضي (1998م) ، وكيم وفشــر Kim & Fisher (1999) ، ومنى شهاب وأمنية الجنـدي (1999م )، ولبنى العجمي (2003م) ، والخوالده ( 2003م ) ، وجيهان السيد وفوزية الدوسري ( 2003م) ، التي أظهرت وجود فروق ذات دلالة إحصائية في اتجاهات الطلاب في مادة العلوم لصالح المجموعة التجريبية التي درست باستخدام نموذج التعلم البنائي . 


ويعزى السبب في تفوق طلاب المجموعة التجريبية في تنمية الاتجاه نحو دراسة مادة العلوم إلى أن زيادة التحصيل الدراسي أدى إلى تنمية الاتجاهات نحو دراسة مادة العلوم .

ويمكن تفسير تفوق أداء أفراد المجموعة التجريبية على أداء أفراد المجموعة الضابطة في تنمية الاتجاهات في مادة العلوم في التالي : 
1-
إن زيادة التحصيل الدراسي لدى أفراد المجموعة التجريبية مقارنة بنظرائهم في المجموعة الضابطة وإتقانهم للمادة العلمية ربما أدى إلى تنمية اتجاهات إيجابية نحو العلوم، كذلك الطلاب ذوي التحصيل العالي نقلوا اتجاهاتهم الإيجابية نحو المادة إلى الطلاب ذوي التحصيل المتوسط والمنخفض . 


ويؤكد ويتلي Wheathy,1991, 9-21)) أن التعلم وفقاً للنموذج البنائي ينمي الثقة لدى الطلاب في قدراتهم على حل المشكلات حيث يعتمدون على أنفسهم في الوصول إلى الحل الصحيح، كما أن هذا النموذج يساعدهم على بناء معنى لما يتعلمونه ويشعرهم أن التعلم طريقهم للنجاح وبالتالي يمثل البحث في المشكلات متعة عقلية ، ويذكر الخوالـدة (2003م : 147)  أن هذا النموذج يعمل على بعث متعة الاكتشاف لدى الطلاب التي يوفرها التعلم باستخدام هذا النموذج ، إضافة إلى المتعة العقلية الناتجة عن البحث في المهام التي يوفرها التعلم وفق هذا النموذج ، كل ذلك يتوقع أن يعمل على تنمية الاتجاهات الإيجابية نحو مادة العلوم.  

2-
المناخ التعليمي الاجتماعي الذي عمل النموذج البنائي على إيجاده بين الطلاب بعضهم بعضاً من جهة ، وبينهم وبين معلميهم من جهة أخرى ، ولد تفاعلاً نشطاً أثناء دروس العلوم ، بالإضافة إلى التعاون بين طلاب المجموعة الجزئية الصغيرة بمختلف مستوياتهم التحصيلية واندماجهم معاً ، كما يعد التأثير المتبادل بينهم عاملاً مساعداً في تنمية اتجاهات الطلاب نحو العلوم . 

3-
نموذج التعلم البنائي يجعل من المتعلم محوراً للعملية التعليمية حيث تؤكد منى عبد الهادي وآخرون (2005م : 420) أن المتعلم وفق هذا النموذج مطالب بالبحث والتقصي لكي يصل إلى المفاهيم بنفسه ، كما يقوم بإجراء التجارب والمناشط التي تحقق ذاته وميوله ، ويؤدي ذلك إلى تكوين اتجاهات إيجابية نحو مادة العلوم . 

وتؤكد لبنى العجمي ( 2003م : 131) أن التدريس وفقاً لنموذج التعلم البنائي يتيح للمتعلم أن يمارس المناشط الاستكشافية والتطبيقية والتي تعتبر مراحل أساسية في التدريس وفق النموذج البنائي ، فالعمل في جماعة وتحت إشراف المعلم وجمع الأدلة والقيام بالمناشط يجعل المتعلم يصبح ذا معنى ، وكلما كان للشيء معنى لدى المتعلم كلما تكون اتجاه بقيمة الشيء بنفس من يتعلم فتتمثل في بنيته المعرفية ، ويكون نفس الاتجاه للموضوع في مواقف أخرى حيث يربط مادة العلوم بالمجتمع ويصبح للمعلم ولحصص العلوم مكانة لدى المتعلم . 

4-
التعلم وفقاً لنموذج التعلم البنائي ساعد الطلاب على نمو اتجاههم نحو المادة وعلاقتها بالمجتمع ، وزاد اتجاههم نحو معلم العلوم حيث تذكر منى شهـاب ، وأمنيـة الجنـدي (1999م : 530)  أن طريقة التدريس القائمة عليه تركز أكثر على تفسير الطالب لظواهر العالم الطبيعي واتخاذ الإجراءات الشخصية وتطبيق ما تعلمه في مسائل جديدة وفي مواقف حياتية جديدة ومختلفة ، كما قد يرجع سبب تفوق طلاب المجموعة التجريبية على طلاب الضابطة في الاتجاه نحو مادة العلوم إلى زيادة وعي المجموعة التجريبية بأهمية مادة العلوم ومدى ارتباطها بالمجتمع في كثير من أوجه الحياة العادية ، وذلك أثناء قيامهم بالمناشط المختلفة مما أدى إلى زيادة تقديرهم واتجاههم نحو المادة وأهميتها في حياتهم العلمية.  

5-
التدريس وفق النموذج البنائي يبدو أنه قد نمى شعور الطلاب بحاجتهم الماسة للمعرفة العلمية ، وذلك عن طريق إثارة تفكيرهم سواء أكان ذلك في مدخل التدريس أم أثناء طرح الأسئلة المثيرة للتفكير التي تتطلب الإجابة عنها إجراء المناشط والتجارب ، والنموذج ساعد في تخليص الطلاب من المفاهيم العلمية الخاطئة المترسبة في أذهانهم، ومن ناحية أخرى يؤكد رضي ( 1998م : 113 – 114 )  إن شعور الطالب يتحسن مستواه التحصيلي ، سواء كان ذلك من خلال المشاركة داخل المجموعة التعاونية الصغيرة ، أم من خلال اندماجه في المناقشة المفتوحة والحوار المتكامل بين مجموعات الصف ، مع وجود التشجيع المستمر من قبل المعلم معنويا ومادياً والتي أكد عليها النموذج البنائي يجعل الطالب يحب الدرس وهذا كله بدوره يؤدي إلى نمو الاتجاهات نحو العلوم لدى الطلاب بالنسبة لأفراد المجموعة التجريبية مقارنة بأقرانهم طلاب المجموعة الضابطة . 

6-
إن قيام الطلاب في النموذج البنائي بمناقشة ما يتعلمونه ، وإدراكهم لأهمية التعاون ، ودعمهم بعضهم بعضا ، والعمل على تحقيق أهداف مشتركة ، كل ذلك يعمل على تنمية اتجاهات إيجابية نحو مادة العلوم ، وكذلك يشير الخوالدة  (2003م : 147)  إلى أن خاصية الانتباه والتعزيز التي يتلقاها أفراد المجموعات الصغيرة من بعضهم أو من معلمهم تبعاً لمدى نجاحهم أو فشلهم في المهام الموكلة إليهم ، تعد إحدى الخصائص الرئيسة للتعلم البنائي ، وهذه الإثابة إما أن تكون جماعية يتقاسمها جميع أفراد المجموعة الواحدة معاً ، أو فردية تبعاً لمستوى إنتاج كل فرد في المجموعة وإسهامه في إنجاز العمل الجماعي ، وهذه الإثابات مع تدعيم استجابات الطلاب نحو التعلم التعاوني وما يقترن من انفعالات سارة يؤدي إلى حدوث وتكون اتجاهات إيجابية نحو العلوم . 


هذا بالإضافة إلى أن استخدام نموذج التعلم البنائي المستخدم في هذه الدراسة الذي مارسه الطلاب للمرة الأولى ، ربما جعل دراسة العلوم لهذا النموذج تستهويهم ، وربما عمل على تنمية اتجاهاتهم الإيجابية نحو العلوم، لذلك جاءت النتائج لتشير إلى تفوق النموذج البنائي على الطريقة التقليدية في تنمية اتجاهات الطلاب الإيجابية نحو العلوم . 


كل الأسباب سابقة الذكر كان لها الدور الفاعل في تنمية الاتجاهات الإيجابية نحو العلوم لدى طلاب المجموعة التجريبية مقارنة بنظرائهم طلاب المجموعة الضابطة.

مما سبق نستنتج أنه يمكن أن تعزى نتيجة تفوق طلاب المجموعة التجريبية على أقرانهم طلاب المجموعة الضابطة من حيث تنمية الاتجاهات الإيجابية نحو مادة العلوم في استخدام نموذج التعلم البنائي : 


إلى أن استخدام نموذج التعلم البنائي وممارسة أنشطته المختلفة قد ساعد الطلاب على تشكيل وتنمية اتجاهاتهم الإيجابية نحو مادة العلوم، حيث استطاع الطلاب تقدير إعطائهم الفرصة لاستخدام أفكارهم ومعارفهم وأصبحو واعين لتنفيذ دورهم ومسؤوليتهم المطلوبة في حصص العلوم ، كما اكتسبوا الثقة من المشاركة الإيجابية الفعالة في عمليات التعلم ، ولم يشعر أحد منهم بالدونية مثل أي مادة أخرى فالمعلم هنا لا يتحكم ولا يتسلط عليهم وإنما يترك الطلاب يتناقشون في القضايا العلمية بأنفسهم ، وهذا ما عبر عنه التلاميذ بأنفسهم مع معلم الفصل ومع الباحث بعد انتهاء التجربة ، كما أشار الطلاب إلى أن هذه الطريقة أفضل كثيراً من الطرق الأخرى التي كانت متبعة قبل ذلك في حصص العلوم وبقية الحصص للمواد الأخرى ، فنحن نستخدم عقولنا ونعمل في مجموعات ولم نعد نعتمد على المعلم أو الكتاب المدرسي . 


إذن يمكن القول أن ثقة الطالب بنفسه وإحساسه القوي بأنه قادر على تعلم العلوم بنفسه قد ساعد على نمو مفاهيمه العلمية وعلى نمو اتجاهاته الإيجابية ، كذلك إقبال الطلاب على التعلم والتعامل مع المناشط قد قاد إلى تشكيل وتنمية الاتجاهات الإيجابية نحو دراسة مادة العلوم . 

وخلاصة القول أن هناك دراسات عديدة تؤكد على أن استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم لـه الأثر الفعال في تنمية الاتجاهات الإيجابية نحو المادة العلمية ومن هذه الدراسات دراسات عربية مثل : 

دراسة منى شهاب ، وأمنية الجندي (1999م) التي أثبتت فاعلية نموذج التعلم البنائي في تنمية اتجاهات المتعلمين نحو دراسة مادة العلوم ، ودراسة رضى ( 1998م ) التي أظهرت فاعلية النماذج التدريسية المعتمدة على النظرية البنائية ( النموذج الواقعي ) في تنمية اتجاهات طلاب المرحلة المتوسطة نحو مادة العلوم ، ودراسة لبنى العجمي ( 2003م ) التي أثبتت فاعلية نموذج التعلم البنائـي في تنمية اتجاهات المتعلمين نحو مادة العلوم بالصف الثاني المتوسط ، ودراسة الخوالـدة (2003م) التي أثبتت فاعلية نموذج التعلم البنائي في تنمية اتجاهات طلاب الصف الأول الثانوي نحو مادة الأحياء ، دراسة جيهان السيد ، وفوزية الدوسري ( 2003م ) والتي أثبتت فاعلية نموذج التعلم البنائي في تنمية الاتجاه نحو المادة لدى تلميذات الصف الأول المتوسط. 


وبالتالي يمكن القول من خلال النتائج التي توصل إليها البحث الحالي ، وكذلك النتائج التي توصلت إليها الدراسات السابقة إلى أن استخدام نموذج التعلم البنائي يعد من طرائق تدريس العلوم الجيدة والفعالة في تنمية التحصيل الدراسي والاتجاهات نحو المادة العلمية التي تستحق كل جهد يبذله المعلم عند استخدامها بعد تدريبه عليها . 

و- حجم تأثير نموذج التعلم البنائي : 


حجم تأثير النموذج البنائي ( كمتغير مستقل ) على التحصيل الدراسي والاتجاه نحو العلوم ( كمتغير تابع ) مرتفع ، مما يعني وجود فروق ذات دلالة عملية للمتغير المستقل على المتغير التابع ، وتتفق هذه النتيجة مع ما توصلت إليـه الدراسـات التاليـة : لبنـى العجمـي (2003م ) ، وجيهان السيد ، وفوزية الدوسري ( 2003م ) ، ومنى شهاب وأمنيـة الجنـدي (1999م)، والبنا ( 2001م ) ، ونادية لطف الله ، وفطومة علي ( 2001م ) ، ومنى سعودي ( 1998م ) والتي أظهرت نتائجها تأثير مرتفع للنموذج البنائي في تدريس العلوم على التحصيل الدراسي والاتجاه نحو العلوم . 

الفصل الخامس 

ملخص نتائج الدراسة وتوصياتها ومقترحاتها 
أولاً :  ملخص نتائج الدراســـة . 

ثانياً : توصيات الدراســــــة . 

ثالثاً: مقترحات الدراســــــة .
الفصــل الخامــس
أولاً: ملخص نتائج الدراسة :  

أظهرت نتائج الدراسة بشكل عام أن طلاب المجموعة التجريبية قد تفوقوا على نظرائهم في المجموعة الضابطة في متوسط درجات التحصيل المعرفي البعدي عند مستوى التذكر ، ومستوى الفهم ، ومستوى التطبيق ، وعند المستويات المعرفية الثلاث السابقة معاً ، وقد كان هذا التفوق دالاً إحصائياً عند مستوى دلالة (0.05) لجميع المستويات المعرفية السابقة ، وبناء على ذلك توصلت الدراسة إلى النتائج التالية : 

1-
توجد فروق دالة إحصائياً بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا باستخدام نموذج التعلم البنائي ) ومتوسط درجات المجموعة الضابطة ( الذين درسوا باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التذكر ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية ، وبذلك رفضت الدراسة الفرض الصفري الأول . 

2-
توجد فروق دالة إحصائياً بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا باستخدام نموذج التعلم البنائي ) ومتوسط درجات المجموعة الضابطة ( الذين درسوا باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى الفهم ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية ، وبذلك رفضت الدراسة الفرض الصفري الثاني .

3-
توجد فروق دالة إحصائياً بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا باستخدام نموذج التعلم البنائي ) ومتوسط درجات المجموعة الضابطة ( الذين درسوا باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي عند مستوى التطبيق ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية ، وبذلك رفضت الدراسة الفرض الصفري الثالث .

4-
توجد فروق دالة إحصائياً بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا باستخدام نموذج التعلم البنائي ) ومتوسط درجات المجموعة الضابطة ( الذين درسوا باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي لاختبار التحصيل المعرفي ككل ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية ، وبذلك رفضت الدراسة الفرض الصفري الرابع .

5-
توجد فروق دالة إحصائياً بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية (الذين درسوا باستخدام نموذج التعلم البنائي ) ومتوسط درجات المجموعة الضابطة ( الذين درسوا باستخدام الطريقة التقليدية ) في التطبيق البعدي للاتجاه نحو مادة العلوم ، وذلك لصالح طلاب المجموعة التجريبية ، وبذلك رفضت الدراسة الفرض الصفري الخامس .

ثانياً: توصيات الدراسة :
في ضوء نتائج البحث يوصي الباحث بما يلي : 

1-
توظيف النظريات المعرفية الحديثة ونماذجها التدريسية ( مثل النظرية البنائية ) ، ونموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم .

2-
عقد الندوات والدورات التدريسية للمعلمين والمشرفين في مجال تدريس العلوم للتعرف على هذا النموذج وتوضيح مزاياه وأهميته في عملية التعلم . 

3-
إدراج نموذج التعلم البنائي ضمن محتوى مادة طرائق تدريس العلوم في كليات التربية في الجامعات وكليات المعلمين وتدريب الطلاب المعلمين على استخدامه في التدريس . 

4-
تزويد أعضاء هيئة التدريس من المتخصصين في التربية العلمية بدليل إرشادي يوضح فلسفة النموذج البنائي وخطواته ومراحله وكيفية استخدامه في التدريس وكيفية بنائه وتدريس الطلاب عليه . 
5-
تدريب المعلمين أثناء الخدمة على استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس طلبتهم من خلال دورات تدريبية تعقد لهم . 

6-
اهتمام المهتمين بشؤون التربية والتعليم والمناهج وطرائق التدريس خاصة بوزارة التربية والتعليم بالنظرية البنائية وتطبيقاتها في تدريس العلوم . 

7-
الاهتمام بالتعلم ذي المعنى القائم على الفهم السليم ، والبعد عن الحفظ الاستظهاري في تعلم مادة العلوم ، وذلك عن طريق ربط المعلومات الجديدة بما يلائمها من معلومات موجودة في بنية المتعلم المعرفية ، وذلك عن طريق استخدام نموذج التعلم البنائي . 

8-
تبني استخدام نموذج التعلم البنائي من قبل المعلمين والمشرفين والمسؤولين في مجال تدريس العلوم كأحد الأساليب الفعالة لتحقيق أهداف التربية العلمية . 

ثالثاً : مقترحات الدراسة : 

في ضوء نتائج البحث يقترح الباحث ما يلي : 

1-
إجراء دراسة مماثلة باستخدام نماذج وطرق مختلفة قائمة على النظرية البنائية مثل النموذج الواقعي ونموذج بوسنر ونموذج ويتلي . 

2-
إجراء دراسة مماثلة على عينة من تلاميذ المرحلتين الابتدائية والثانوية . 

3-
إجراء دراسة مماثلة لهذه الدراسة عند المستويات المعرفية العليا ( التحليل ، التركيب ، التقويم ) في مراحل التعليم الأخرى . 

4-
إجراء دراسة مقارنة بين أثر استخدام نموذج التعلم البنائي وبعض النماذج البنائية الأخرى مثل نموذج ويتلي في مراحل التعليم المختلفة . 

5-
إجراء دراسة للتعرف على أثر نموذج التعلم البنائي على تنمية الميول والاهتمامات .

6-
إجراء دراسة للتعرف على أثر نموذج التعلم البنائي على تنمية المهارات العملية وبقاء أثر التعلم . 

7-
إجراء دراسة على عينة من معلمي العلوم للتعرف على آرائهم في نموذج التعلم البنائي . 

8-
إجراء دراسة للكشف عن واقع استخدام نماذج التدريس القائمة على النظرية البنائية بما فيها النموذج البنائي في مراحل التعليم المختلفة . 

9-
إجراء دراسة لمعرفة فاعلية نموذج التعلم البنائي في تنمية التحصيل الدراسي في جميع موضوعات العلوم ، وتعديل التصورات العلمية البديلة ، وتنمية الاتجاهات نحو دراسة مادة العلوم في صفوف مراحل التعليم العام المخلتفة . 

10-
إجراء دراسة للتعرف على أثر استخدام نموذج التعلم البنائي في تدريس العلوم على الاتجاه نحو مادة العلوم . 

المــراجــــع 
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و دليل الطالب والمعلم 

ملحق ( 1 )

أعضاء لجنة تحكيم اختبار التحصيل المعرفي و دليل الطالب والمعلم

أولاً : أعضاء هيئة التدريس بالجامعات وكليات المعلمين : 

	الدرجة العلمية 
	الاســـم
	م

	أستاذ المناهج وطرق التدريس المشارك بكلية التربية بجامعة أم القرى . 
	د. عبد اللطيف بن حميد الرائقي
	1

	أستاذ المناهج وطرق التدريس المساعد بجامعة أم القرى . 
	د. محمد بن إبراهيم الرائقي 
	2

	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم بجامعة عمان العربية ، الأردن. 
	أ.د. عادل أبو العز سلامة 
	3

	أستاذ المناهج وطرق التدريس بجامعة عمان العربية ، الأردن . 
	د. عبد الرحمن عدس 
	4

	أستاذ المناهج وطرق التدريس المساعد بجامعة آل البيت ، عمان ، الأردن . 
	د. كوثر الجراحشة . 
	5

	أستاذ المناهج وطرق التدريس المساعد بجامعة الطائف . 
	د. ماجدة حسين أبو علي 
	6

	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم بجامعة طيبة . 
	أ.د. عبد الفتاح رضا عمر غوني . 
	7

	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم المساعد بكلية المعلمين ، الباحة . 
	د. رضوان حسين الحاج عبد الله 
	8

	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم المساعد بكلية المعلمين بالباحة . 
	د. عبد المنعم عابدين محمد 
	9

	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم المساعد بكلية المعلمين بجدة . 
	د. يحيى بن حميد الظاهري
	10


	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم المشارك بكلية المعلمين بجدة . 
	د. ضياء الدين محمد مطاوع 
	11

	أستاذ العلوم الطبيعية بكلية المعلمين بجدة . 
	أ.د. محمد عبد الحميد عثمان 
	12

	استاذ العلوم الطبيعية المشارك بكلية المعلمين بجدة . 
	د. محمود مهيري سيد 
	13

	أستاذ العلوم الطبيعية المشارك بكلية المعلمين بجده . 
	د. عمر أبو الحسين 
	14

	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم بكلية المعلمين بحائل . 
	أ.د. محفوظ علي عبدالعزيز 
	15

	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم بكلية المعلمين بالجوف. 
	أ.د. محمد حسين صقر
	16

	أستاذ العلوم الطبيعية المشارك بكلية المعلمين بالجوف . 
	د. السمان شكر الله 
	17

	أستاذ العلوم الطبيعية المشارك بكلية المعلمين بمكة المكرمة . 
	د. عبد المطلب سعد رمضان 
	16

	أستاذ العلوم الطبيعية المشارك بكلية المعلمين بمكة المكرمة . 
	د. سليمان محمد عثمان 
	17

	أستاذ العلوم الطبيعية المشارك بكلية المعلمين بمكة المكرمة . 
	د. عمر يوسف عمر 
	18

	أستاذ العلوم الطبيعية المشارك بكلية المعلمين بمكة المكرمة .
	د. وجدي إبراهيم الدحدح 
	19

	أستاذ المناهج وطرق التدريس المساعد بكلية المعلمين بالطائف . 
	د. فيصل بن عبيد الله القرشي
	20

	أستاذ المناهج وطرق التدريس المساعد بكلية المعلمين بالطائف .
	د. قطب عبد الحميد 
	21

	أستاذ المناهج وطرق التدريس المساعد بكلية المعلمين بالطائف .
	د. عادل مكاوي 
	22

	محاضر قسم المناهج وطرق تدريس العلوم بكلية المعلمين بالطائف . 
	أ. خالد بن حمود العصيمي 
	23

	محاضر قسم المناهج وطرق التدريس بكلية المعلمين بحائل . 
	أ. عبد الرحمن إبراهيم التميمي
	24

	محاضر قسم المناهج وطرق تدريس العلوم بكلية التربية بجامعة عدن باليمن. 
	أ. أحمد علي حيدرة 
	25

	محاضر قسم المناهج وطرق تدريس العلوم بكلية التربية بجامعة الحديدة باليمن. 
	أ. فيصل صيفان المقطري 
	26


ثانياً : مشرفي ومعلمي العلوم الطبيعية التابعين لوزارة التربية والتعليم : 
	مشرف تربوي بإدارة تعلم جدة . 
	د. رضا غانم عبد الكريم الينبعاوي 
	1

	مشرف العلوم بإدارة تعليم جدة . 
	أ. مقبل بن ناجي الشلوي 
	2

	مشرف تربوي بوزارة التربية والتعليم . 
	أ. عبد الله عمر بن جحلان
	3

	مشرف العلوم بإدارة تعليم العاصمة المقدسة. 
	أ. وديع عباس براشي 
	4

	مشرف العلوم بإدارة تعليم العاصمة المقدسة.
	أ. جمعان بن محمد القارحي 
	5

	مشرف العلوم بإدارة تعليم العاصمة المقدسة.
	أ. عبد الله بن أحمد الشهري 
	6

	معلم العلوم بإدارة تعليم المدينة المنورة . 
	أ. علي بن حسن الأحمدي 
	7

	معلم العلوم بإدارة العاصمة المقدسة . 
	أ. طارق عبد القادر رحالي 
	8

	معلم العلوم بإدارة العاصمة المقدسة .
	أ. يونس بن محمد منديلي 
	9

	معلم العلوم بإدارة العاصمة المقدسة .
	أ. جميل بن عبدالله سقطي 
	10

	معلم العلوم بإدارة العاصمة المقدسة .
	أ. عبد الخالق بن محمد العمري 
	11

	معلم العلوم بإدارة العاصمة المقدسة .
	أ. هلال بن علي المطرفي 
	12

	معلم العلوم بإدارة تعليم جدة . 
	أ. محمد مسعد المرشدي 
	13

	معلم العلوم بإدارة تعليم جدة . 
	أ. سامح محمود حسن 
	14

	معلم العلوم بإدارة تعليم جدة .
	أ. محمد عبد الرحمن خليفة 
	15

	معلم العلوم بإدارة تعليم جدة .
	أ. طارق علي أحمد الغامدي 
	16

	معلم العلوم بإدارة تعليم جدة .
	أ. سعد بن محمد القرني 
	17


ملحق رقم (2) 

أعضاء لجنة تحكيم مقياس الاتجاه نحو العلوم 

ملحق (2)

أعضاء لجنة تحكيم مقياس الاتجاه نحو العلوم 

	العمل
	الاســـم
	م

	استاذ المناهج وطرق التدريس المشارك بكلية التربية بجامعة أم القرى . 
	د. عبد اللطيف بن حميد الرائقي
	1

	استاذ المناهج وطرق التدريس المساعد بجامعة أم القرى . 
	د. محمد بن إبراهيم الرائقي 
	2

	أستاذ علم النفس التربوي بكلية التربية بجامعة أم القرى . 
	أ. د. ربيع سعيد طه 
	3

	أستاذ علم النفس التربوي المشارك بكلية التربية بجامعة أم القرى .
	د. هشام محمد مخيمر 
	4

	أستاذ علم النفس التربوي المشارك بكلية التربية بجامعة أم القرى .
	د. أحمد محمد السيد 
	5

	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم بجامعة عمان العربية بالأردن . 
	أ.د. عادل أبو العز سلامة 
	6

	أستاذ علم النفس التربوي المشارك بكلية المعلمين بالطائف 
	د. محمد كرم الله 
	7

	أستاذ علم النفس والتقويم المشارك بكلية المعلمين بحائل . 
	د. عبد الرحمن أحمد عبد الله 
	8

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بحائل . 
	د. السر أحمد محمد سليمان 
	9

	أستاذ المناهج وطرق تدريس العلوم بكلية المعلمين بالجوف . 
	أ.د. محمد حسن سالم صقر
	10

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بالجوف . 
	د. محمد عبد الرؤوف عبد ربه 
	11

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بالجوف .
	د. محمد عثمان المجيشي 
	12

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بالجوف .
	د. محمد القضاة 
	13


	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بجدة . 
	د. خالد عثمان 
	14

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بجدة .
	د. صالح الشعراوي 
	15

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بمكة المكرمة .
	د. الجميل محمد شعله 
	16

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بمكة المكرمة .
	د. عبد المهدي محمد صوالحه 
	17

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بأبها . 
	د. المعتصم بالله الجوارنة
	18

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بأبها .
	د. محسن درويش 
	19

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بأبها .
	د. رزق أبو أصفر
	20

	أستاذ علم النفس التربوي المساعد بكلية المعلمين بالباحة . 
	د. ممدوح حسان 
	21


ملحق رقم (3) 

أنموذج تحكيم اختبار التحصيل المعرفي


ملحق رقم (4) 

أنموذج تحكيم مقياس الاتجاه نحو العلوم 


ملحق رقم (5)

الصورة النهائية لدليل المعلم

المعد وفقاً لنموذج التعليم البنائي


ملحق (6) 

الصورة النهائية لدليل الطالب 

المعد وفقاً لنموذج التعلم البنائي 


ملحق رقم (7) 

الصورة النهائية لاختبار التحصيل المعرفي 


ملحق رقم (8) 

الصورة النهائية لمقياس الاتجاه نحو العلوم 


ملحق رقم (9)

قائمة بأساسيات المادة العلمية

( الحقائق – المفاهيم – المبادئ – القوانين والنظريات )

ملحق رقم (10)

أسماء مدارس المرحلة المتوسطة الحكومية للبنين

بمدينة جدة التعليمية


ملحق رقم (10) 

أسماء مدارس المرحلة المتوسطة الحكومية للبنين بمدينة جدة التعليمية 

	اسم المدرسة
	م
	
	اسم المدرسة
	م

	مجمع محمد بن سعود 
	23
	
	ابن عقيل 
	1

	محمد بن علي 
	24
	
	ابن قدامة 
	2

	المدينة المنورة 
	25
	
	ابن ماجد 
	3

	معهد الأمل المتوسط 
	26
	
	أبي جندل 
	4

	الواقدي
	27
	
	أسد بن الفرات 
	5

	محمد بن إدريس
	28
	
	الأصمعي 
	6

	ابن كثير 
	29
	
	الأمير تركي 
	7

	ابن كثير بالحرس 
	30
	
	الأمير نايف 
	8

	الأبناء بالدفاع الجوي 
	31
	
	الأنصار 
	9

	أبي عبيدة بالحرس 
	32
	
	البحتري 
	10

	الأقصى المبارك 
	33
	
	الحارثة بن كلدة 
	11

	الإمام الشعبي 
	34
	
	حنين 
	12

	الإمام فيصل 
	35
	
	خالد بن سلطان
	13

	تميم الداري 
	36
	
	خالد بن فهد 
	14

	الحديثة 
	37
	
	الذهبي 
	15

	الحسن بن علي 
	38
	
	الربيع بن زياد 
	16

	ذو النورين 
	39
	
	صهيب بن سنان 
	17

	سعيد بن العاص 
	40
	
	عتبة بن غزوان 
	18

	سلطان بن عبد العزيز 
	41
	
	عدي بن حاتم 
	19

	سلمان بن عبد العزيز 
	42
	
	عمرو بن الجموح 
	20

	عبد الله بن جعفر 
	43
	
	مجمع الثغـر
	21

	عمر بن أبي ربيعة 
	44
	
	مجمع الأمير سلطان
	22


	اسم المدرسـة
	م
	
	اسم المدرسـة
	م

	أبي الأسود الدؤلي 
	67
	
	الفاروق 
	45

	أبي جعفر المنصور 
	68
	
	القعقاع بن عمرو 
	46

	أبي ذر الغفاري 
	69
	
	المروة 
	47

	بحرة 
	70
	
	المسعودي 
	48

	بحرة المجاهدين 
	71
	
	الملك فهد
	49

	الثغر النموذجية 
	72
	
	محمود الغزنوي 
	50

	جبل النور 
	73
	
	المرسلات 
	51

	الجزيرة 
	74
	
	مصعب بن عمير 
	52

	حداء 
	75
	
	معاوية بن أبي سفيان 
	53

	حسان بن ثابت
	76
	
	نجد 
	54

	زمزم 
	77
	
	الهدى 
	55

	الشاطئ
	78
	
	ياسر بن عامر 
	56

	الشافعي 
	79
	
	يحيى بن أكثم 
	57

	ضرار بن الأزور
	80
	
	يحيى بن أيوب 
	58

	طيبة 
	81
	
	الإمام الترمذي 
	59

	العباس بن عبد المطلب 
	82
	
	الأمين 
	60

	عبيدة بن الحارث 
	83
	
	الأمير ماجد 
	61

	عمرو بن ثابت 
	84
	
	أوس بن الصامت 
	62

	عمير بن أبي وقاص 
	85
	
	ابن بطوطة 
	63

	قباء 
	86
	
	ابن هشام 
	64

	قتادة بن زيد
	87
	
	ابن الهيثم 
	65

	قرطبة
	88
	
	ابن الجوزي
	66




 بيان بأسماء المدارس

	اسم المدرسـة
	م
	
	اسم المدرسـة
	م

	القادسية 
	111
	
	محمد بن أبي بكر 
	89

	القاعدة البحرية 
	112
	
	المرسلات 
	90

	المأمون 
	113
	
	مسلمة بن عبد الملك 
	91

	المعتصم 
	114
	
	مكة المكرمة 
	92

	هارون الرشيد 
	115
	
	الملك خالد 
	93

	الوليد بن عبدا لملك 
	116
	
	النسائي 
	94

	اليرموك 
	117
	
	النواس بن سمعان 
	95

	
	118
	
	ابن تيمية 
	96

	
	119
	
	ابن سينا 
	97

	
	120
	
	الأندلس 
	98

	
	121
	
	الإمام حفص 
	99

	
	122
	
	البحر الأحمر 
	100

	
	123
	
	الحديبية 
	101

	
	124
	
	حراء 
	102

	
	125
	
	الخمرة 
	103

	
	126
	
	الرازي 
	104

	
	127
	
	السعودية 
	105

	
	128
	
	عبدالله بن عبدالعزيز 
	106

	
	129
	
	عكاظ 
	107

	
	130
	
	عمر بن عبدالعزيز 
	108

	
	131
	
	عياض بن زهير 
	109

	
	132
	
	فيصل بن فهد
	110




ملحق رقم (11) 

الموافقات الرسمية الخاصة 

بإجراء التطبيق العملي للدراسة
� EMBED PBrush  ���











تحديد المفهوم موضع الدراسة





صياغة أهداف الدرس في بدايته





أولاً : مرحلة الدعوة 





رابعاً : مرحلة اتخاذ الإجراء (التطبيق)





ثانياً : مرحلة الاستكشاف





ثالثاً : مرحلة اقتراح 


التفسيرات والحلول





 أساليب  إثارة 


    الدافـــعية

















مكون سلوكي 





مكون معرفي





مكون وجداني





تدريس وحدة الطاقة 


وتحولاتها وانتقالها للطريقة التقليدية





تدريس وحدة الطاقة


وتحولاتها وانتقالها وفقاً


لنموذج التعلم البنائي





مقياس الاتجاه





الاختبار التحصيلي








مقياس الاتجاه نحو العلوم


الاختبار التحصيلي











مرحلة الدعوة





نشاط رقم (2) تطبيقي





مرحلة التطبيق





صياغة الحلول والتفسيرات 


بصيغة علمية صحيحة نهائية 





نشاط رقم (1)





مرحلة الاستكشاف





مرحلة اقتراح التفسيرات والحلول





استثارة عقول الطلاب بالوسائل المختلفة 
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(( ) 	الباحث الأستاذ : خالد حمود العصيمي ، محاضر بكلية المعلمين بالطائف . 
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