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Abstract 

This study investigated the effect of an interleaved learning approach supported by 
metacognitive scaffolding on the geometric problem-solving performance of eighth-grade 
students with different levels of non-verbal cognitive ability in Jordan. A quasi-experimental 
design was employed. Participants were drawn from two public schools, one under the 
Directorate of Education for the Jerash region and the other under the Directorate of Education 
for the Bani Kenana region. In each school, two eighth-grade classes were randomly assigned 
to an experimental group, taught using the interleaved learning approach, or a control group, 
taught using traditional methods. After combining the classes across schools, each group 
comprised 41 students. Instructional materials were designed according to the interleaved 
learning approach, and two instruments were developed: a geometric problem-solving test and 
a non-verbal cognitive ability test. The non-verbal cognitive ability test was administered prior 
to the intervention, and students were classified into high and low non-verbal cognitive ability 
groups based on their scores. Results showed statistically significant differences at the α = 0.05 
level in geometric problem solving in favor of the experimental group, indicating the 
effectiveness of the interleaved learning approach supported by metacognitive scaffolding. 
However, no statistically significant interaction was found between teaching method 
(interleaved vs. traditional) and non-verbal cognitive ability (high vs. low) on geometric problem 
solving. The study recommends redesigning mathematics textbooks (student’s book, workbook, 
and teacher’s guide) in accordance with the interleaved learning approach and training 
mathematics teachers to employ a range of cognitive and metacognitive supports to facilitate 
student learning within this framework. 
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 المقدمة  .1

 الإطار النظري والدراسات السابقة1.1

ةِ المعارفِ    ينظرُ إلى كمير
ْ
ها من العلومِ؛ إذ لم يعد اتِ كغيَِّ

 التصورَ عمّا يعنيهِ فهمُ الرّياضير
ُ
ة  المعرفير

ُ
تِ الثورة ي  غيَّر

الت 
 بهذهِ ا

ُ
ه عمله

ُ
َ بما يمكن  الاهتمامُ أكيّر

َ
اتِ، بلْ بات  على مقدارِ فهمهِ للرّياضير

ُ
ُ الأوحد ها المؤشر

ر
ها الطالبُ على أن

ُ
معرفةِ؛  ل يمتلك

 بكيفيةِ استخدامهِ 
ُ
 المعرفة

ُ
ءٍ ما تزداد ي

 مع زيادةِ المعرفةِ بشر
ُ
ه
ر
 غيََّ مهمةٍ، فمنَ الواضحِ أن

َ
 المعرفة

ر
 أن

ْ
 هنا ليست

ُ
ما  فالفكرة

ر
؛ إن

ي ظروفٍ مناسبةٍ هو ما يجدرُ أ
 على استخدامِها ف 

َ
 القدرة

ر
 امتلاكِ المعرفةِ ليسَ كافيًا، وإن

َ
د  مجرر

ر
 هي إن

ُ
 معيارًا  الفكرة

َ
ن يكون

 للحكمِ على مدى الدرايةِ بها. 

فالمعارفُ   رٍ،  متكرِّ بشكلٍ  وممارستِها  المعرفةِ   
َ
لتلك ا 

ً
ق مُتعمِّ همًا 

َ
ف جديدةٍ،  مواقفَ  ي 

ف  المعرفةِ  استخدامُ  بُ 
َّ
ويتطل

  
َ
البِ فرصة

ر
 للط

َ
ِ من موقفٍ؛ لتتيح

ي أكيّر
ةٍ وف  َ من مرر  تتكررُ أكيّر

ُ
ة مِ موضوعاتٍ لاحقةٍ إتقانها والأفكارُ الأساسير

ُّ
ي تعل

تِها ف  ، لأهمّير
(Rohrer, 2012)  ِكرارِ؛ لتحديدِ درجةِ العمق

َ
ي تنظيمِ وإدارةِ هذا الت

، وهذا يتطلبُ من واضعي المنهاجِ اختيارَ طرقٍ فاعلةٍ ف 
عُ  
َ
 ويمن

َ
 والجهد

َ
رُ الوقت

ِّ
ا يوف طرحُ فيها، ممر

ُ
ةٍ ت ي كلِّ مرر

ةِ ف  ي يتمُّ فيها تناولُ هذهِ المفاهيمِ والأفكارِ الأساسير
ي طرحِ  الت 

 ف 
َ
ة الازدواجير

  الموضوعاتِ. نفسِ 

ظرِ إلى الرّياضير 
ر
 على الن

َ
لبة

ر
اتِ، الط ي كتبِ الرّياضير

مارينِ ف 
ر
ي عرضِ الموضوعاتِ والت

 ف 
ُ
ة  الاعتيادير

ُ
رق

ُّ
اتِ  ولا تشجّعُ الط

 بينها بعددٍ قليلٍ من الأمثلةِ  
ُ
، يتمُّ الربط

ٌ
 منفصلة

ٌ
ها موضوعات

ر
مُها وكأن

ِّ
حو، فهي تقد

ر
 ;Foster et al., 2019)على هذا الن

Rohrer et al., 2019 .)  ها
ُّ
 مفهومًا أو تعميمًا يتطلبُ حل

ً
ي تلىي عادة

مارينِ الت 
ر
 عرضِ الأمثلةِ أو الت

ُ
، طريقة

َ
ظرة

ر
 هذه الن

ُ
ز وما يعزِّ

ةِ تنفيذِها، و  ي تطبيقِ خوارزمير
 على حفظِها واكتسابِ مهارةٍ ف 

َ
لبة

ر
 الط

ُ
ا يساعد اتِ ممر ا من المرر

ً
عند  تكرارَ تطبيقِ القاعدةِ عدد

 الانتقالِ إلى مو 
ُ
 . (Rohrer et al., 2020)ضوعٍ آخرَ تتكررُ هذه العملية

 من  
ُ
، إذ يكون

ً
ة ي بعد القاعدةِ مباشر

 عندما تأت 
ً
مارينِ وخاصة

ر
ي حلِّ هذا النوعِ من الت

 ف 
ً
 صعوبة

ُ
لبة

ر
 الط

ُ
 لا يجد

ً
وعادة

المطلوبةِ   مارينِ 
ر
الت ي حلِّ جميعِ 

ا ف  توًّ موها 
َّ
تعل ي 

الت  اتيجيةِ  أو الاسيّ  القاعدةِ  لهم تطبيقُ  بالنسبةِ   ,.Rohrer et al)البديهي 
ا من الأسئلةِ يشملُ    (،2014

ً
ي نهايةِ الوحدةِ، حيث تتضمنُ خليط

 ف 
ً
ي عادة

ي تأت 
ي حلِّ المسائلِ الت 

َ ف   أكيّر
ً
 صعوبة

َ
هم يجدون

ر
 أن
َ
بيد

Keywords: Interleaved Learning, Metacognitive Scaffolding, Problem Solving, Mathematics 
Education, 8th Grade. 

   ملخصال

تقصّي   إلى  الدراسة  هذه  ر  هدفت 
ر
المشذ م 

ُّ
التعل مَنحى  وراءَ   Interleaved Learningأثر  ما  بسِقالاتٍ  مًا  مدعر

ة ظِير
ْ
ف
َّ
ّ القدرة المعرفيّة غيَّ الل ي

ّ متبايت  ة لدى طلبة الصف الثامن الأساسي ي حلِّ المسألة الهندسير
. اعتمدت الدراسة معرفيّةٍ ف 

ّ من مدرستيَ  إحداهما   ختيَّ أفراد الدراسة من طلبة الصف الثامن الأساسي
ُ
. وا ي ، والتصميم شبه التجريتر ي المنهج التجريتر

ي الأردن، وعُيّنت  
ي كنانة ف 

بية والتعليم للواء بت  بيةِ والتعليمِ لمحافظة جرش والأخرى تابعة لمديرية اليّ  تابعة لمديريةِ اليّ 
لل ر، والأخرى ضابطة،  شعبتان 

ر
المشذ م 

ُّ
التعل ي كل مدرسة، إحداهما تجريبية، درست وفق منحى 

الثامن عشوائيًا ف  صف 
ة )  وطالبة.  41درست وفق الطريقة الاعتيادية، وعند دمجهما بلغ عدد أفراد كل من المجموعتيَ  الضابطة والتجريبير

ً
( طالبا

م  
ُّ
التعل التعليميّة وفق منحى  المادة  المعرفيّة غيَّ  تمّ إعداد  القدرة  ة، واختبار  الهندسير المسألة   اختبار حلّ 

ّ
ر، وأعد

ر
المشذ

ف أفراد الدراسة بموجبه إلى "مرتفع"  
ّ
ة، وصُن بّق اختبار القدرة المعرفيّة غيَّ اللفظية بداية المعالجة التجريبير

ُ
اللفظية. وط

فرو  النتائج وجود  أظهرت  اللفظية.  غيَّ  المعرفية  القدرة  الدلالة  و"منخفض"  إحصائية عند مستوى  ذات دلالة  =  α)ق 
م    (0.05

ُّ
ي درست وفق منحى التعل

ة الت  ة تعزى إلى طريقة التدريس، ولصالح المجموعة التجريبير ي حلّ المسألة الهندسير
ف 

الدلالة   إحصائية عند مستوى  النتائج عدم وجود فروق ذات دلالة  بينما أظهرت  ر، 
ر
المسألة   (α  =0.05) المشذ ي حلّ 

ف 
ر، الطريقة الاعتيادية( والقدرة المعرفية غيَّ اللفظية  

ر
م المشذ

ُّ
ة تعزى إلى التفاعل بيَ  طريقة التدريس )منحى التعل الهندسير

)مرتفع، منخفض(. وأوصت الدراسة بإعادة تصميم كتب الرياضيات: كتاب الطالب، وكتاب التمارين، ودليل المعلم، وفق  
ال  م 

ُّ
التعل (  منحى  ي

ي وما وراء معرف 
الدعم )معرف  أنواع  استخدام مختلف  الرياضيات على  بتدريب معلمي  ر، وأوصت 

ر
مشذ

ر. 
ر
م المشذ

ُّ
 لتيسيَّ تعلم الطلبة وفق منحى التعل

ر،    : المفتاحية  الكلمات
ر
م المشذ

ُّ
قالات ما وراء المعرفيّةالتعل . ،  تعليم الرياضيات،  حلّ المشكلات  ،السِّ ّ  الصف الثامن الأساسي
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اتيجيةِ المناسبةِ لكلِّ مسألةٍ  ا يتطلبُ منهم اختيارَ الاسيّ   ضمنَ الوحدةِ الواحدةِ، ممر
ْ
ي وردت

،  جميعَ الموضوعاتِ أو الأفكارِ الت 
روس

ُّ
ا اعتادوه أثناءَ عرضِ الد ي الحقيقةِ عمر

 يختلفُ ف 
ُ
مط

ر
 ,.Agarwal & Agostinelli, 2020; Rohrer et al)  وهذا الن

2015 .) 

ةِ   ي الاختباراتِ الدولير
مُ وف 

ِّ
ها المعل

ُّ
ي يُعد

ي الاختباراتِ الت 
 الحالُ ف 

َ
روسِ  -وكذلك

ُّ
قَ ترتيبِ الد

ْ
 وَف

ُ
ي لا تظهرُ فيها الأسئلة

الت 
ها
ِّ
ي حل

اتيجيةِ المناسبةِ ف   للاسيّ 
ً
ها صراحة ي كثيٍَّ من الأحيانِ، والذي قد    -ولا يُشيَُّ نصُّ

لبةِ غيََّ مرضٍ ف 
ر
 أداءُ الط

ُ
 إلى  يكون

ُ
يعود

المناسبةِ لحلِّ كل   اتِ  اتيجير الرّياضيّةِ والاسيّ  المسائلِ  بيَ َ   ِ
مييَّ 

ر
للت  

ً
ا ومهاراتٍ كافية

ً
ق همًا متعمِّ

َ
ف يمتلكون  هُم لا 

ر
 منها بصورةٍ  أن

ي أدائهم  
ا ينعكسُ ف  هُم.  (Nemeth et al., 2019)مثلى، ممر

ر
ةٍ مناسبةٍ لحلِّ مسألةٍ ما،   ،وأن اتيجير ي اختيارِ اسيّ 

حت  لو نجحوا ف 
ةٍ مناسبةٍ لحلِّ مسألةٍ رّياضيّ  اتيجير  اسيّ 

ُ
لبة، يبق  اختيارُ وتنفيذ

ر
سبة لمعظمِ الط

ِّ
هم يفعلُ ذلك بشكلٍ أعم، وبالن

َ
 بعض

ر
ةٍ ما،  فإن

ا بشكلٍ غامضٍ بالتف
ً
ا وذا جاذبيةٍ ضعيفةٍ، ومرتبط

ً
. أمرًا غامض ِّ ي

 من التفكيَِّ المنطق 
َ ِّ بالنسبةِ لهمْ أكيّر  كيَِّ الحدسي

اتِ -وحلُّ المسألةِ الرّياضيّةِ   اتِ على فهمِ الرّياضير     -باعتباره أهمُّ المؤشر
َ
 الحيلةِ، وليسَ مجرد

َ
 وسعة

َ
بُ المرونة

َّ
يتطل

اتِ حلِّ المسألةِ الرّياضيّةِ قد نصلُ عند استخدامِ بعضِها إلى طري اتيجير  من اسيّ 
َ
 العديد

ر
ةٍ معينةٍ. حيث إن اتيجير قٍ  تنفيذِ اسيّ 

يرَها أسهلَ، مسدودٍ  رقِ يجعلُ الخطواتِ أقصَر وتيّر
ُّ
 استخدامَ بعضِ الط

ر
، كما أن ي الحلِّ

 طرقٍ بديلةٍ ف 
ُ
باع

ِّ
مُ علينا ات

ر
  ، وعندها يتحت

 على  
ْ
لبةِ، ليسَ فقط

ر
 الط

ُ
ي استخدامِها وتطويعِها    إتقانلذا يحسُن مساعدة

اتِ، بل على الحَذقِ ف  اتيجير خطواتِ تنفيذِ الاسيّ 
ا يعرفوهُ  اليَ َ ويستفيدوا ممر لبةِ أن يكونوا فعر

ر
ي جميعِ الحالاتِ على الط

ا، وف 
ً
 . (National Research Council, 2001) أيض

ةِ المتشابهةِ، وكذلك التمييَّ َ بيَ    ِ بيَ َ المفاهيمِ والأفكارِ الرّياضير
لبةِ على التمييَّ 

ر
ا على ما سبقْ، ولمساعدةِ الط

ً
وعطف

روسِ وإعادةِ تصميمها  
ُّ
الد تنظيمِ محتوى  ي طريقةِ 

ف  ظرِ 
ر
الن إعادةِ   من 

ر
بد م، لا 

َ
ستخد

ُ
ت المتعددةِ ومعرفةِ مت   اتِ  اتيجير الاسيّ 

َ فر  لبةِ لتحقيقِ هذا التمييَّ   لتعطي
ر
َ للط  أكيّر

ً
 من خلالِ مزجِ الموضوعاتِ  ،  (Brown et al., 2014)صة

َ
ويمكنُ تحقيقُ ذلك

اتِ المتشابهةِ  اتيجير  بيَ  المفاهيمِ والموضوعاتِ والأفكارِ والمسائلِ والاسيّ 
َ
، المتشابهةِ وترتيبها وتوزيعها بطريقةٍ تظهرُ الفروق

ر 
ر
م المشذ

ُّ
 . Interleaved Learning (Rohrer et al., 2020)فيما يُعرفُ بالتعل

ر    والتعلم
ر
ي زيادةِ قدرةِ    Interleaved Learningالمشذ

اتِ قد يسهمُ ف  الرّياضير مِ وتعليمِ 
ُّ
ي تعل

 ف 
ٌ
هو مَنحى حديث

ةِ من خلالِ   لبةِ على حلِّ المسألةِ الرّياضير
ر
ِ المسائلَ على أساسِ المعطياتِ المتوفرةِ    إكسابهم الط

مهاراتٍ تتعلقُ بتحليلِ وتمييَّ 
اتيجيةِ المناسبةِ للحلِّ ) ِّ أو الاسيّ  ي

 ,.Nemeth et alوما هوَ مطلوبٌ، بالإضافةِ إلى مهاراتٍ تتصلُ بتحديدِ التعميمِ الرّياض 
2019; Rohrer et al., 2014 أو الأفكارِ  تقديمُ  يتمُّ  بحيث  المنهاجِ،  تنظيمِ محتوى  ر على 

ر
المشذ م 

ُّ
التعل  

ُ
فكرة ، وتقومُ   )

 عدمِ تقديمِ  
َ
يطة مارينِ المتتابعةِ على هذه الأفكارِ شر

ر
الموضوعاتِ المتشابهةِ بشكلٍ متتابعٍ مع تقديمِ مزي    جٍ من الأمثلةِ والت

بُ ح
َّ
ِ يتطل

ِ متتابعيَ 
ِ أو تمرينيَ 

 نفسَها )مثاليَ 
َ
ة اتيجير هما الاسيّ 

َّ
 . (Brown et al., 2014ل

يتمُّ   التعميمِ نفسهِ، بل  مارينِ المتتاليةِ على المفهومِ أو 
ر
الت ر" لا يتم تقديمِ مجموعةِ الأمثلةِ أو 

ر
م المشذ

ُّ
ي "التعل

فق 
 من تقديمِ ثلاثةِ أنواعٍ مختلفةٍ من الأنشطةِ )

ً
 بدلً

ً
( A, B, Cمزجُها مع تمارينَ أخرى تتناولُ مفاهيمَ أو تعميماتٍ سابقةٍ؛ فمثلً

ةِ، من خلالِ متوالياتٍ متجانسةٍ كما   ي الطريقةِ الاعتيادير
 ,Agarwal & Agostinelli, 2020; Taylor & Rohrer)  يلىي ف 

2010 .) 

3A  2A 1: A1Strategy  6A 5A 4A 

6B 5B 4B 3B 2B 1: B2Strategy  

6C 5C 4C 3C 2C 1: C3Strategy  

ة  
َّ
 Blocked learningالطريقة الاعتيادي

  
ً
 منتظمة

ُ
ي متوالياتٍ متداخلةٍ تكون

ر، ف 
ر
م المشذ

ُّ
التعل ي 

ا-يتمُّ تقديمُها ف 
ً
ا معين

ً
ي أحيانٍ أخرى    -تحوي نمط

ا وف 
ً
أحيان

 
َ
هما المفهومَ أو التعميمَ ذات

ُّ
بُ حل

َّ
ِ يتطل

ِ متتالييَ 
 يتمر تقديمُ نشاطيَ 

ّ
 ألً

َ
يطة ، شر

ٌ
 قاعدة

ُ
ي  لا تحكمه

تيبٍ عشوات   بيّ 
ُ
، كما  تكون

ُ
ه

 :  يلىي

6C6B6A 5C5B5A 4C4B4A 3C3B3A 2C2B2A 1C1B1: A1Strategy  
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6B6C5B6A5C4B4C5A3B4A3C3A2C2B2A1B1C1: A2Strategy  

ر 
َّ
م المشذ

ُّ
 Interleaved learningالتعل

 ال
َ
 ليسَ بتلك

ُ
 تطبيقه

ر
 أن

ر
ر، إلً

ر
م المشذ

ُّ
ها التعل

ُ
ق
ِّ
ي يحق

غمِ من الفائدةِ الت  ه بالرر
ر
راساتِ إلى أن

ِّ
 من الد

ٌ
سهولةِ،  وتشيَُّ عدد

ةٍ    فيّ 
َ
 تتلاسر بعد

َ
 هذهِ الصعوبة

ر
ا تشيَُّ إلى أن

ً
راساتِ أيض

ِّ
ي بدايةِ تطبيقهِ، لكنر هذهِ الد

 ف 
ً
 صعوبة

ُ
لبة

ر
 الط

ُ
 Agarwal)إذ يواجه

& Agostinelli, 2020  .)  
ُ
ي المرحلةِ الأولى، وقد يكون

 ف 
ً
عمِ لتيسيَِّ تطبيقهِ خاصة

ر
راساتِ إدخالَ نوعٍ من الد

ِّ
حُ بعضُ الد وتقيّ 

الصعوبةِ    
َ
بالغ الأمرُ   

َ
يكون أن   

َ
دون العملِ  ي 

ف  لبةِ 
ر
الط استمرارَ  تضمنُ   

ُ
بحيث ومناسبةٍ  جديدةٍ  أسئلةٍ  طرحِ  خلالِ  من   

َ
ذلك

هما رفيعًا، لذا على  فيستسلمون، وبالمقابلِ لا نرغبُ تقديمَ 
َ
 بين

ُ
 الخيط

ُ
ا قد يكون

ً
لبةِ، وأحيان

ر
 حلولٍ جاهزةٍ ومشاركتِها مع الط

لبةِ 
ر
 للط

ُ
عمِ المناسبِ الذي سيقدمه

ر
ي اختيارِ وقتِ ونوعِ الد

ا ف 
ً
 موفق

َ
مِ أن يكون

ِّ
 . (Gleddie, 2021)المعل

لبةِ  
ر
عمِ الذي يمكنُ تقديمُه للط

ر
 ما وراءَ المعرفيّةِ، نوعًا آخرَ من أشكالِ الد

ُ
قالات  السِّ

ُّ
، (Turmudi et al., 2019)وتعد

ةِ   المعرفير للعملياتِ  المصاحبةِ  بالعملياتِ  القيامِ  ي 
ف  مهارةٍ  اكتسابِ   على 

َ
لبة

ر
الط  

ُ
تساعد ي 

الت  الإرشاداتِ  من  قائمةٍ  من خلالِ 
مُ لهم وك

ر
ي تقد

اتِ الت  اتيجير عميماتِ والاسيّ 
ر
ِ بيَ  المفاهيمِ والت

ا يعينهُم على التمييَّ   )التخطيطِ، والمراقبةِ، والضبطِ(، ممر
َ
  ذلك

ي يواجهونها، لتحديدِ أنسبَ طرقِ الحلِّ لها. 
  التمييَّ ُ بيَ  المسائلِ الت 

اتِ   مِ وتعليمِ الرّياضير
ُّ
ي تعل

ر ف 
ر
م المشذ

ُّ
لِ دراسةٍ تناولتِ التعل ي أور

ةِ بمعت   -وف  اكمير  الأسئلةِ اليّ 
ُ
خدمَ فيها مصطلح

ُ
است

 مايفيلد وجيس  
ْ
ر نفسِه، إذ قامت

ر
م المشذ

ُّ
  خمسةبمقارنةِ ثلاثِ طرقٍ مختلفةٍ لتدريسِ    (Mayfield & Chase, 2002)التعل

عميماتِ 
ر
ها لتدريسِ الت

ُ
 ذات

ُ
ي كل  من الطرقِ الثلاثةِ، الإجراءات

خدمت ف 
ُ
ِ لطلبةِ الجامعةِ. وقد است ي الجيّر

ةٍ ف  ،  تعميماتٍ أساسير
ا الاختلافُ بيَ     50بالإضافةِ إلى أرب  عِ جلساتِ مراجعةٍ، تتضمنُ كلٌّ منها    تتخللُ التدريبَ على التعميماتِ الخمسةِ. أمر

ً
سؤالً

 الأولى:  الطرقِ 
ُ
: )الطريقة ي طريقةِ تقديمِ الأسئلةِ خلالَ جلساتِ المراجعةِ الأربعةِ؛ كما يلىي

ا    50 الثلاثةِ، فيكمنُ ف   تراكميًّ
ً
سؤالً

  :
ُ
 الثانية

ُ
عميماتِ السابقةِ، والطريقة

ر
:    50على جميعِ الت

ُ
 الثالثة

ُ
عميماتِ السابقةِ، والطريقة

ر
 على واحدٍ فقط من الت

ً
  50سؤالً

 
ً
 لتطبيقِ كلِّ تعميمٍ  سؤالً

ً
 جديدة

ً
 لاختبارٍ يتضمنُ أسئلة

ُ
لبة

ر
 على آخرِ تعميمٍ تمر تدريسُه(. وبعد كلِّ جلسةِ مراجعةٍ يتقدمُ الط

 حلِّ مسألةٍ(.  
ُ
ها )فقرات

ِّ
عميماتِ لحل

ر
الت ا من 

ً
بُ مزيجًا فريد

َّ
 تطبيق(، ومسائلَ تتطل

ُ
،  )فقرات ِّ ي

النهات  ي الاختبارِ 
وقد تفوقت ف 

قامت   ذلك  إلى  بالإضافةِ  المسألةِ"،  "حلِّ  وفقراتِ  "التطبيقِ"  فقراتِ  ي 
ف  ةِ  اكمير اليّ  الأسئلةِ  بطريقةِ  درست  ي 

الت   
ُ
المجموعة

 من المجموعاتِ 
َ
ةِ بحلِّ فقراتِ "حلِّ المسألةِ" بشكلٍ أشع اكمير ي درست بطريقةِ الأسئلةِ اليّ 

 الت 
ُ
صت  المجموعة

ُ
 الأخرى. وخل

دريبِ على حلِّ المسألةِ. 
ر
 للت

ٌ
 فاعلة

ٌ
ر على مكوناتِ المهاراتِ هي طريقة اكمي دريبَ اليّ 

ر
 الت

ر
راسةِ إلى أن

ِّ
 الد

ُ
 نتائج

ها  
ُ
 لىي ورفاق

ْ
ر" قامت

ر
م المشذ

ُّ
 "التعل

ُ
بدراسةٍ استخدموا فيها    (Li et al., 2013)ولفهمِ أسبابِ الأثرِ الذي يحدثه

ةِ من خلالِ الأمثلةِ، وأثناءَ القيامِ بحلِّ المسائلِ. قاموا بإجراءِ  ( لتعلمِ المهاراتِ المعرفير ٌّ دراسةِ محاكاةٍ    عاملَ تعلمٍ آلىي  )طالبٌ آلىي
ي  
 يتمُّ تدريسُ "الطالبِ    ثلاثمضبوطةٍ ف 

ُ
ها( حيث

ُ
ي الرّياضيّاتِ والعلومِ )جمعُ الكسورِ، وحلُّ المعادلاتِ ووزن

مجالاتٍ مختلفةٍ ف 
ةِ. تمر م ي الطريقةِ الاعتيادير

لبةِ ف 
ر
 لتدريسِ الط

ً
 مسائلَ يتمُّ استخدامُها عادة

ُ
له مُ 

ر
سٍ آلىي  يقد

" من خلالِ مدرر ِّ ِ  الآلىي
 نمطيَ 

ُ
قارنة

تيبِ   ) ليّ 
ُ
ة  الاعتيادير

ُ
رةِ )Blockedالمسائلِ: الطريقة

ر
مارينِ  Interleaved( مقابلَ الطريقةِ المشذ

ر
 تقديمَ الت

ر
 أن

ُ
نتِ النتائج (. وبير

ةِ   مًا بالفعالير
ُّ
 تعل

ُ
 عنه

ُ
رةِ يَنتج

ر
ي المجالاتِ الثلاثةِ. وكشفتِ نفسِها  بالطريقةِ المشذ

ةِ وف  أو أعلى من استخدام الطريقةِ الاعتيادير
مِه. 

ُّ
ي تعل

ر من اكتشافِ الأخطاءِ وتصحيحِها ف  نَ الطالبَ الآلىي
َّ
ر مك

ر
م المشذ

ُّ
ي التعل

مارينِ ف 
ر
 ترتيبَ الت

ر
 أن

ُ
    النتائج

ُ
كما أظهرتِ النتائج

 الاعتيادير 
َ
َ إذا استخدمنا الطريقة  أكيّر

ُ
 الفائدة

ُ
؟" تكون

ً
 لتعليمِ "كيفَ نطبقُ مهارة

ُ
ه
ر
ِّ أن  لاختبارِ الطالبِ الآلىي

ُ
ة   النهائير

ُ
، بينما تكون

َ
ة

؟". 
َ
مَ "مت  نطبقُ المهارة

ِّ
، إذا أردنا أن نعل َ ر أكيّر

ر
م المشذ

ُّ
 استخدامِ التعل

ُ
 فائدة

ر" مع أنواعٍ مختلفةٍ من المسائلِ يتمُّ اختيارُها من الدروسِ السابقةِ 
ر
م المشذ

ُّ
ةِ استخدامِ "التعل ولمعرفةِ مدى إمكانير

ه  
ُ
ورفاق روهرر  قامَ   ،)

ُ
السابقة  

ُ
الأبحاث تشيَُّ  فحسب كما  متشابهةٍ  مسائلَ  مع  )وليسَ  نفسِه  فِ  الصر ي 

ف  الطالبُ  درسَها  ي 
الت 

(Rohrer et al., 2014)  ( 
ْ
ي  على مجموعةٍ  140بدراسةٍ شملت

، تمر توزيعُهم بشكلٍ عشوات  ِّ ( طالبًا من الصفِ السابعِ الأساسي
 ِ
 أسبوعيَ 

َ
ةِ، لمدةِ تسعةِ أسابيعَ تبعها بعد  بالطريقةِ الاعتيادير

ْ
 درست

ً
 ضابطة

ً
رةِ" ومجموعة

ر
 بالطريقةِ "المشذ

ْ
ةٍ درست   تجريبير

ا.  
ً
 سابق

ُ
ي الشكلِ فقط(، تمر اختيارُ أرب  عِ مسائلَ لمْ اختبارًا غيََّ معلنٍ عنه

ا )وليسَ ف  ولضمانِ اختلافِ المسائلِ عن بعضِها جوهرير
 من قبلٍ  

ُ
لبة

ر
ها الط ْ ة  - يَخيّر ِ التجريبير

راسةِ )المجموعتيَ 
ِّ
نةِ الد  درجاتِ عيِّ

ُ
 متوسط

َ
 عن طريقِ اختبارٍ قبلىي  كان

َ
 من ذلك

ُ
تمر التأكد

راسةِ عن  ،  -% 0.7والضابطةِ معًا(  
ِّ
 الد

ُ
 نتائج

ْ
 تختلفُ  وقد كشفت

ُ
 المسائلُ المستخدمة

ُ
ر، حت  عندما تكون

ر
م المشذ

ُّ
ةِ التعل فاعلير

رةِ  
ر
المشذ بالطريقةِ  الذينَ درسوا  لبةِ 

ر
الط  درجاتِ 

ُ
 متوسط

َ
بلغ  

ُ
البعض، حيث بعضِها    %38مقابلَ    % 72بشكلٍ جوهري  عن 
ةِ.  لبةِ الذين درسوا بالطريقةِ الاعتيادير

ر
 للط
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م شنج  
ر
ي توليدِ سلاسلَ    (Cheung, 2016)وقد

 عليها ف 
ُ
نياتٍ من بحوثِ العملياتِ يمكنُ الاعتماد

ْ
ق
َ
ا لت

ً
ي دراستهِ وصف

ف 
 المهاراتِ المأخ

ُ
 عدد

ُ
ةِ أمرًا ملحًا عندما يكون  لهذهِ الطريقةِ الآلير

ُ
 الحاجة

ُ
 تكون

ُ
، حيث مارينِ بشكلٍ آلىي 

ر
رةٍ من الت

ر
ِ  مشذ

وذةِ بعيَ 
 يصب 

ُ
ا نسبيًا، بحيث م شنج )الاعتبارِ كبيًَّ

ر
ا. وقد  يدويًّ

َ
 من الصعبِ إجراءُ ذلك

ُ
 برمجةٍ بلغةِ )Cheungح

َ
( مفتوحةِ LINUX( أداة

 
ر
ي تصميمِ أنظمةِ الت

ر لإجراءِ المزيدِ من البحوثِ، كما يمكنُ استخدامُها ف 
ر
م المشذ

ُّ
ِ الباحثيَ َ المهتميَ َ بالتعل

مِ  المصدرِ لتحفيَّ 
ُّ
عل

 القائمةِ على الكفاياتِ. 

ه 
ُ
 فوسيّ  ورفاق

ُ
 دراسة

ْ
  إلى   (Foster et al., 2019)وهدفت

ُ
ر، حيث

ر
م المشذ

ُّ
ها التعل

ُ
ق
ِّ
ي يحق

تقصّي مصدرَ الفائدةِ الت 
لبةِ 

ر
ر هو تطورُ مهاراتِ الط

ر
م المشذ

ُّ
نِ الذي يرافقُ التعل  سببَ التحسُّ

ر
 الأولى على أن

ُ
ة تانِ: تنصُّ الفرضير  فرضير

ْ
ت يّر

ُ
ي المقارنةِ    اخت

ف 
ج من  اتِ  اتيجير الاسيّ  وبيَ   جهةٍ  من  المسائلِ  بيَ    ِ

اختيارِ  والتمييَّ  ي 
ف  يساعدهمْ  ا  ممر  ) يِّ التمييَّ  التباينِ   

ُ
ة )فرضير أخرى  هةٍ 

  
ً
مارينِ دفعة

ر
الت تقديمِ  نِ هو عدمُ  التحسُّ  سببَ 

ر
إن  فتقولُ 

ُ
الثانية  

ُ
ة الفرضير أما  المناسبةِ لحلِّ مسألةٍ ما،  اتيجيةِ    الاسيّ 

ً
واحدة

عِ 
ر
المُوز التدريبِ   

ُ
ة )فرضير متباعدةٍ  اتٍ  فيّ  )وتوزيعِها على  من  راسةِ 

ِّ
الد  

ُ
نة عيِّ نت  تكور أرب  عِ  126(.  عيَ َ على 

ر
مُوز جامعيًا  ( طالبًا 

(.   أرب  عمجموعاتٍ، درسوا حسابَ حجومِ   يٍ
مجسماتٍ مختلفةٍ )مخروطٍ كرويٍ، ومخروطٍ ناقصٍ، وشبهِ كرةٍ، وجناح ٍ اسطوات 

  
ٌ
 متعاقبة

ٌ
ر المضبوطِ )وهي سلسلة

ر
م المشذ

ُّ
 بطريقةِ التعل

ٌ
 ثانية

ٌ
ر، ومجموعة

ر
م المشذ

ُّ
 إحدى المجموعاتِ بطريقةِ التعل

ْ
درست

والمجموع الكسورِ(  وتمارينَ جمعِ  الحجومِ،  تمارينَ حسابِ  )من  ةِ  الاعتيادير بالطريقةِ   
ْ
 درست

ُ
الثالثة  

ُ
 Blockedة

ُ
والرابعة  )
 من تمارينَ حسابِ حجمِ شكلٍ واحدٍ مع تمارينَ حسابيةٍ لا تتعلقُ بالجمعِ(.  

ً
 متعاقبة

ً
ةِ المضبوطةِ )سلسلة بالطريقةِ الاعتيادير

 هو العاملُ المؤثرُ 
َ
 التدريبَ المتباعد

ر
 أن

ُ
 أظهرتِ النتائج

ُ
ةِ الثانيةِ، حيث ي الفرضير

راسةِ ما جاءَ ف 
ِّ
 الد

ُ
حَت نتائج نِ ورجر  وسببُ التحسُّ

ي 
نِ ف  تناقضُ تفسيََّ سببِ التحسُّ راسةِ 

ِّ
الد  هذه 

َ
 نتيجة

ر
غمِ من أن الرر ر، وعلى 

ر
م المشذ

ُّ
التعل  استخدام 

َ
لبةِ عند

ر
ي مستوى الط

 ف 
 تقد

َ
 نتيجة

ُ
لبة

ر
ي يكتسبُها الط

 الت 
ُ
ة ير  التمييَّ 

ُ
نِ هو القدرة  سببَ التحسُّ

ر
ضُ أن ي تفيّ 

راساتِ السابقةِ الت 
ِّ
ر الد

ر
م المشذ

ُّ
يمِ الأمثلةِ بالتعل

 العاملِ. 
َ
ا لا تنكرُ أثرَ ذلك

ً
 فهي أيض

ه  
ُ
 قاموا فيها ب  (Rohrer et al., 2020)وأجرى روهرر ورفاق

ً
ي كتبِ الرّياضيّاتِ  دراسة

مارينِ ف 
ر
تحليلِ طرقِ ترتيبِ الت

راسةِ من كتابِ الرّياضيّاتِ للصفِ السا
ِّ
 الد

ُ
نة  عيِّ

ْ
رةِ. تكونت

ر
ةِ أم بالطريقةِ المشذ  بالطريقةِ الاعتيادير

ً
بعِ من  من كونِها معروضة

ي الولاياتِ المتحدةِ الأمريكية. وقد أظهرتِ  
 سلاسلَ كتبٍ ف 

ِّ
  ضمنِ أشهرِ ست

ر
 أن

ُ
    13505% فقط من أصلِ    9.7النتائج

ً
مثالً

رةٍ خلالَ اليومِ ال
ر
ِ بطريقةٍ مشذ

رةٍ، أي ما يعادلُ تقديمَ مثالٍ إلى مثاليَ 
ر
بت بطريقةٍ مشذ

ِّ
راسةِ رُت

ِّ
نةِ الد ي الكتبِ عيِّ

. كما  ف  ِّ راسي
ِّ
د

 من عرضِ ال
َ
 لا يستفيدون

َ
لبة

ر
 الط

ر
راسةِ إلى أن

ِّ
 هذهِ الد

ُ
  تشيَُّ نتائج

ُ
 تشيَُّ نتائج

ُ
رةٍ مع هذهِ النسبةِ، حيث

ر
مارينِ بطريقةٍ مشذ

ر
ت

رةٍ. 
ر
مارينِ المشذ

ر
 فقط من جرعاتٍ كبيَّةٍ من الت

َ
 يستفيدون

َ
لبة

ر
 الط

ر
 العديدِ من الأبحاثِ إلى أن

ي تنظيمِ أو عرضِ الأفكارِ الرّياضيّةِ وموضوعاتِها  
ر ف 

ر
م المشذ

ُّ
 من الممكنِ استخدامُ مَنحى التعل

ُ
ه
ر
 Brown et)ومع أن

al., 2014،)    ر من
ر
م المشذ

ُّ
ي أثرِ استخدامِ التعل

راساتِ السابقةِ انصبر على البحثِ ف 
ِّ
ي جميعِ الد

 الذي قد بُذلَ ف 
َ
 الجُهد

ر
 أن

ر
إلً

رةِ  
ر
مارينِ المشذ

ر
 يُعرفُ بالت

َ
ي الواجباتِ أو أسئلةِ المراجعةِ فيما بات

مارينِ ف 
ر
  Interleaved Exercisesخلالِ ترتيبِ الأمثلةِ أو الت

(Foster et al., 2019; Rohrer et al., 2015; Taylor & Rohrer, 2010  كرارًا
َ
 لا تمثلُ ت

َ
ة  الحالير

َ
راسة

ِّ
 الد

ر
(. لذا فإن

 
 
ها سلك

ر
دريسِ   ت لدراساتٍ سابقةٍ، إذ إن

ر
 لاستقصاءِ أثرِ الت

ً
َ شمولية ا أكيّر

ً
 - مسارًا مختلف

ً
ر   -بعناصرهِ كافة

ر
م المشذ

ُّ
قَ مَنحى التعل

ْ
وَف

ة.  ي حلِّ المسألةِ الهندسير
 ف 

ها  .2
ُ
راسةِ وأسئلت

ِّ
 الد

ُ
 مشكلة

على   بت  
ُ
ت بحيث  منطقيًا  والأفكارِ  الموضوعاتِ  ترتيبِ  على  اتِ  الرّياضير منهاجِ  لمحتوى  الاعتياديُّ  التصميمُ  يقومُ 

 من الأسئلةِ؛ بهدفِ 
ً
 مجموعة

ُ
ي نهايةِ كلِّ درسٍ نجد

 طرحِ كلِّ فكرةٍ، وف 
َ
مارينِ بعد

ر
ِ عددٍ من الت

ا، مع مراعاةِ تضميَ 
ً
  بعضها بعض

اكتس  بِ على  درُّ
ر
ي مستوى  الت

 ف 
ٌ
أسئلة ها 

ر
أن اعتبارِ  مُها، على 

ُّ
تعل تمر  ي 

الت  ةِ  اتيجير الاسيّ  أو تطبيقِ  التعميمِ  استخدامِ  ي 
مهارةٍ ف  ابِ 

ي 
 من الأسئلةِ مسائلَ ف 

ُ
 هذا النوع

ُّ
 على "حلِّ المسألةِ الرّياضيّةِ". لكن هلْ يُعد

ً
 قدرة

َ
لبة

ر
كسبَ الط

ُ
مستوى    "التطبيقِ"، يُمكنُ أن ت

 التطبيقِ؟ 

والمهاراتِ   المعارفِ  توظيفِ  على   
َ
القدرة بلوم،  هرمِ  ي 

ف   ِّ ي
المعرف  المجالِ  ضمنَ  التطبيقِ  مستوى  يتضمنُ 

ي التعاملِ مع مواقفَ ومشكلاتٍ جديدةٍ )أبو زينة،  
ا، ف 

ً
مها الطالبُ سابق

َّ
ي تعل

اتِ الت  اتيجير   2010والاسيّ 
ُ
 الرّياضيّة

ُ
(، فالمسألة

ي  
ي    يواجها الت 

ف ف 
ر
صن

ُ
، ت اتِ الحلِّ اتيجير اتٍ واسيّ   من مفاهيمَ وقوانيَ َ وحقائقَ ونظرير

ُ
ها استخدامَ ما يعرفه

ُّ
بُ حل

َّ
الطالبُ، ويتطل

وكذلك   نةٍ،  معير ةٍ  اتيجير اسيّ  أو  ما  تعميمٍ  أو  مفهومٍ  تدريسِ  بعد  ي 
تأت  ي 

الت  الأسئلةِ  مجموعاتِ   
ر
فإن وب  هذا  طبيقِ، 

ر
الت مستوى 

ةِ، ما هي إلا  مجموعاتِ الأسئ اتيجير ي استخدامِ التعميمِ أو تطبيقِ الاسيّ 
روسِ بهدفِ اكتسابِ مهارةٍ ف 

ُّ
ي نهايةِ الد

ي ف 
ي تأت 

لةِ الت 
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 حلر 
ر
ةِ؛ لأن  لحلِّ المسألةِ الرّياضير

ً
ها ممارسة

ُّ
 حل

ُّ
همِ ولا ترف  إلى مستوى التطبيقِ ولا يُعد

َ
المسألةِ   تمارينٌ، لا تتعدى مستوى الف

ةِ ) حدةِ الأمريكير
ر
ي الولاياتِ المت

ُّ لمعلمي الرّياضيّاتِ ف   المجلسُ القومي
ُ
 National Council of Teachersالرّياضيّةِ، كما يصفه
of Mathematics  )-( ال   ب   اختصارا  عرف 

ُ
ت ي 

ا    -(NCTMوالت 
ً
مسبق دةٍ 

ر
محد غيَُّ  ها 

ِّ
حل  

ُ
طريقة مهمةٍ  ي 

ف   
َ
الانخراط بُ 

ُّ
يتطل

(NCTM, 2000 .) 

ةِ، أو ما يعرفُ بالتعلمِ المغلقِ   ريقةِ الاعتيادير
ر
قَ الط

ْ
 تصميمَ دروسِ الرّياضيّاتِ وَف

ر
ا على ما سبق، فإن

ً
 Blockedوعطف

Learning  ي
ي حلِّ مجموعةِ المسائلِ ف 

 ف 
ً
 صعوبة

ُ
لبة

ر
 الط

ُ
 لممارسةِ حلِّ المسألةِ الرّياضيّةِ؛ وعليه فقد يجد

ً
، قد لا يوفرُ فرصة

 ال
َ
مارينِ نهاية

ر
ي حلِّ الت

ةٍ واحدةٍ، كما اعتادوا ف  اتيجير ها على تعميمٍ واحدٍ أو اسيّ 
ُّ
 حل

ُ
ي لا يعتمد

روسِ، بل  نهايةِ كلِّ وحدةٍ، والت 
ُّ
د

ها  علي
َّ
ي يحاولون حل

وا بينها ويختاروا منها ما يلزمُ حسبَ طبيعةِ المسألةِ الت   Nemeth et al., 2019; Rohrer)هم أن يميَِّّ 
et al., 2015)  ( ةِ كاختبارات لبةِ على الاختباراتِ الدولير

ر
ي نتائجِ الط

ي الرّياضيّاتِ، TIMSS, PIZAوقد يظهرُ أثرُ هذا الخللِ، ف 
( ف 

ي تطويرِ  
ي تتسابقُ ف 

، والت 
ً
 لتحقيقِ مراكزَ متقدمة

ُ
ي تطمح

 الت 
َ
 تلك

ً
ولِ، خاصة

ُّ
 تشكلُ هاجسًا لدى العديدِ من الد

ْ
ي ما زالت

والت 
 تدريبُ ا

َ
ي كتبِ الرّياضيّاتِ بشكلٍ متواترٍ، وكذلك

 تغييٍَّ ف 
 من تعديلٍ أو حت 

َ
ةِ، وما يرافقُ ذلك ميَ َ على  أنظمتِها التعليمير

ّ
لمعل

ي إحداثِ التطوّرِ المنشودِ. 
 ف 
ً
دريسِ؛ أملً

ر
ي الت

اتٍ مستحدثةٍ ف  اتيجير  استخدامِ اسيّ 

ر    ظهرَ   وقد 
ر
م المشذ

ُّ
ي تدريسِ الرّياضيّاتِ يُعرفُ بمنحى "التعل

ا مَنحى ف 
ً
 Interleaved learning Approachحديث

ي إعادةِ تصميمِ المحتوى  
اتِ، كما قد يسهمُ ف  ي الرّياضير

 مستوى الطلبةِ التحصيلىي ف 
ّ
ي
 من ظاهرةِ تدت 

ِّ
ي الحد

يمكن أن يسهم ف 
ِّ وترتيبِه   ي

ِّ الرياض  ي
 ترتيبِ مجموعاتِ  (Brown et al., 2014)المعرف 

َ
بُ إعادة

َّ
ر قد يتطل

ر
م المشذ

ُّ
 التعل

ر
. أضف إلا ذلك، فإن

اتٍ أو تعميماتٍ سبقَ وأن   اتيجير ها استخدامَ اسيّ 
ُّ
ي يتطلبُ حل

ا من الأسئلةِ، الت 
ً
روسِ بحيث تتضمنُ خليط

ُّ
ي نهايةِ الد

الأسئلةِ ف 
 على اختيا

ُ
ا يُعينه ي دروسٍ سابقةٍ، ممر

مها الطالبُ ف 
َّ
ةٍ، لحلِّ تعل اتٍ ومعرفةٍ رياضير اتيجير  من مهاراتٍ واسيّ 

ُ
ا يمتلكه رِ ما يلزمُ ممر

رُ  ةِ، فقد يطوِّ اتِ وتعليمِها، ومن خلالِ هذه العملير مِ الرّياضير
ُّ
ي تعل

ي تمثل ركنا ذا أهمية بالغة ف 
ة، والت      المسألةِ الرياضير

ُ
الطلبة

 قد مارسَ حلر 
ُ
، ويكون

ً
 جديدة

ً
ة  رياضير

ً
مِها )معرفة

ُّ
مِ الرّياضيّاتِ فحسب، بل كطريقةٍ لتعل

ِّ
 ,NCTM المسألةِ، ليسَ كهدفٍ لتعل

2000 .) 

ي تعميقِ  
مارينِ ف 

ر
ر مع الأمثلةِ أو الت

ر
م المشذ

ُّ
لةِ، أثرَ استخدامِ التعل راساتِ السابقةِ ذاتِ الصِّ

ِّ
 من الد

ٌ
 عدد

ْ
وقد تحرت

ي القدرةِ على حلِّ المسألةِ الرّ 
رِ ف 
ر
قَ المَنحى المشذ

ْ
روسِ وَف

ُّ
ي أثرِ تصميمِ الد

 ف 
ْ
ها لم تبحث

ر
 أن
َ
اتِ، بيد هْمِ الرّياضير

َ
ةِ ف ؛ لذا جاءتِ  ياضير

 : ي
 عن السؤالِ الرئيس الآت 

َ
 الإجابة

ُ
ة  الحالير

ُ
راسة

ِّ
 هذهِ الثغرة. وبالتحديدِ، تحاولُ الد

ر
 لتسد

ُ
ة  الحالير

ُ
راسة

ِّ
م    الد

ُّ
ما أثرُ مَنحى التعل

( ر 
ر
الثامنِ Interleaved Learningالمشذ الصفِ  لدى طلبةِ  ة  الهندسير المسألةِ  ي حلِّ 

ف  ةٍ  ما وراء معرفير بسِقالاتٍ  مًا  ( مدعر
ة؟ ظِير

ْ
ف
َّ
ةِ غيَّ الل ِّ القدرةِ المعرفير ي

ِّ متبايت   "الأساسي

 أسئلة الدراسة  2.1

 : ِ
ِ الآتييَ 

ِ الفرعييَ 
 وينبثقُ من هذا السؤالِ الرئيس السؤاليَ 

ر .1
ر
م المشذ

ُّ
ة   Interleaved Learning ما أثرُ مَنحى التعل ي حلِّ المسألةِ الهندسير

مًا بسِقالاتٍ ما وراءَ معرفيّةٍ ف  مدعر
؟ ِّ  لدى طلبةِ الصفِ الثامنِ الأساسي

ِّ يُعزى إلى التفاعلِ بيَ  مَنحى  .2 ة لدى طلبةِ الصفِ الثامنِ الأساسي ي القدرةِ على حلِّ المسألةِ الهندسير
 أثرٌ ف 

ُ
هل يوجد

ةِ غيَّ  ة( وقدرتِهم المعرفير مًا بسِقالاتٍ ما وراءَ معرفيّةٍ، والطريقةِ الاعتيادير ر مدعر
ر
م المشذ

ُّ
دريسِ المستخدمِ )التعل

ر
  الت

ظِير 
ْ
ف
َّ
 ة؟الل

راسةِ  .3
ِّ
 الد

ُ
ة  أهمّيَّ

1 .  :
ُ
 النظرية

ُ
ة ي حلِّ المسألةِ    الأهمّيَّ

مِ بسِقالاتِ ما وراءَ المعرفةِ ف  ر المدعر
ر
م المشذ

ُّ
 أثرَ مَنحى التعل

ُ
 الحاليّة

ُ
راسة

ِّ
 الد

ُ
تبحث

الأفكارِ   وترتيبِ  الرّياضيّاتِ،  دروسِ  محتوى  تصميمِ  ي 
ف  المَنحى  هذا  فكرةِ  استخدامِ  خلالِ  من  ة،  الهندسير

ي يتمُّ تدريسُها، وهو  
اتِ، الت  اتيجير ي  والاسيّ 

لةِ، والت   الصِّ
ُ
 ذات

ُ
 السابقة

ُ
راسات

ِّ
 الد

ُ
ا تناولته  ومختلفٌ عمر

ٌ
مسارٌ مستحدث

را
ِّ
 الد

َ
 نتائج

ر
مارينِ الرّياضيّةِ. لذا فإن

ر
ي ترتيبِ وتقديمِ الأمثلةِ والت

ر ف 
ر
م المشذ

ُّ
 على دراسةِ أثرِ مَنحى التعل

ْ
زت

َّ
ةِ  رك سةِ الحالير

ي  جديدٍ 
وءَ على مسارٍ بحتر

ُ
 الض

ُ
ي هذا المجالِ. تسلط

 من باحثيَ َ مهتميَ َ ف 
ً
 قد يَلق  اهتمامًا وتفاعلً
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2 .  :
ُّ
ة ة التطبيقيَّ يَّ ر   الأهمِّ

ر
م المشذ

ُّ
ةِ من الفرقِ الذي يُمكنُ أن يُحدِثه مَنحى التعل راسةِ الحالير

ِّ
 للد

ُ
 التطبيقية

ُ
ة  الأهمّير

ُ
ز تيّر

ي حلِّ ال
 ف 
ً
اتِ ملاءمة اتيجير ِ الاسيّ 

ي اختيارِ وتنفيذِ أكيّر
لبةِ ف 

ر
ي زيادةِ كفاءةِ الط

مِ بسِقالاتِ ما وراءَ المعرفةِ ف  مسألةِ  المدعر
ةِ. كم ةِ، والإفادةِ  الرّياضير راسةِ الحالير

ِّ
اعِ القرارِ إلى نتائجِ الد

ر
ةِ التفاتِ صن ي إمكانير

 أخرى تتمثلُ ف 
ً
 عملية

ً
 فائدة

َ
 هناك

ر
ا أن

اتِ وتعليمِها.  مِ الرّياضير
ّ
ي مجالِ تعل

 أثرًا ف 
ُ
 يُحدث

ْ
اتِ، ممّا قد ي إعادةِ تنظيمِ محتوى كتبِ الرّياضير

 منها ف 

3.  
ُ
ها الإجرائية

ُ
 الدراسةِ وتعريفات

ُ
 مصطلحات

 التعريفاتِ الآتيةِ لمصطلحاتِها: 
ُ
ة  الحالير

ُ
راسة

ِّ
 الد

ُ
 تعتمد

رُ 
َّ
 الشذ

ي "معجمِ لسانِ العربِ"
ا   جاءَ ف  ِ إِذابَةِ الحِجَارَةِ وممر

يَّْ
َ
مَعْدِنِ مِنْ غ

ْ
 مِنَ ال

ُ
ط
َ
ق
ْ
بِ يُل

َ
ه
ر
عٌ مِنَ الذ

َ
 "قِط

ُ
ه
ر
رِ على أن

ْ
ذ
ر
تعريفُ الش

ا حَبر بَيَْ َ  ل  حْوه أي فصر
َ
 ون

َ
د
ْ
العِق رَ 

ر
ذ
َ
رُ، ويقال ش

َ
جَوْه

ْ
 وال

ْ
ؤ
ُ
ل
ْ
ؤ
ُّ
الل لُ بها  صر

َ
 يُف

َ
رائِد

َ
بِ ف

َ
ه
ر
الذ مِنَ   

ُ
رَزٍ  يُصَاغ

َ
بِخ بٍ  تِهِ 

َ
ه
َ
عٍ مِنْ ذ

َ
أو قِط

رُ 2220ونحوه" )ص. 
َ
ذ
ر
دِ ونحوهِ، وقيل الش

ْ
اتِ العِق  يُفصَل بِهِ بَيَْ َ حَبر

ٌ
رَز
َ
 "خ

ُ
ه
ر
رِ بأن

َ
ذ
ر
ي "المعجمِ الوسيطِ" تعريفُ الش

(. وجاءَ ف 
" )ص.  

ٌ
رَة
َ
ذ
َ
تِهِ ش

َ
 الصَغِيَّ وواحِد

ْ
لؤ
ْ
ؤ
ُّ
وَ الل

ُ
ر  447ه

ر
ي وضع أشياءٍ    interleaved(. ومشذ

ية تعت  ي اللغة الإنجليَّ 
خاصة طبقات -ف 

ء ما ي
ءِ ووضعِ  (.Cambridge Dictionary, n.d)  بيَ َ أشياءٍ أخرى  -رقيقة من سر ي

التفرقةِ وتجزئةِ الشر ذرُ يشيَُّ إلى 
ّ
. فالش

ءٍ أو أشياءٍ أخرى بيَ َ أجزائهِ.  ي
 أجزاءٍ من سر

ر )
َّ
م المشذ

ُّ
 (Interleaved Learningالتعل

 على الاحتفاظِ بالمعرفةِ على المدى الطويلِ،  
َ
 القدرة

ُ
ز ي تعزِّ

اتِ المستندةِ إلى أبحاثِ الذاكرةِ، والت  اتيجير  الاسيّ 
ُ
هو أحد

مارينِ المرتبطةِ بمفاهيمَ وتعميماتٍ متنوعةٍ يتمُّ 
ر
ي صورةِ مزي    جٍ من الت

ةِ ف  عميماتِ الرّياضير
ر
تقديمُها    من خلالِ تقديمِ المفاهيمِ والت

ِ خصائصَ المفاهيمِ، واختيارِ التعميمِ المناسبِ للحلِّ )
ي كلِّ مرةٍ لتمييَّ 

 ف 
َ
زُ الذاكرة

ِّ
 تحف

ُ
 Agarwalبتتابعٍ غيَّ منتظمٍ بحيث

& Agostinelli, 2020 .)    ِالرّياضيّة المسألةِ  ب على حلِّ  درُّ
ر
الت ي 

ف  التقليديّ  دريسِ 
ر
للت بديلٌ  مَنحى  ر" هو 

ر
المشذ م 

ُّ
"التعل و 

ها م
ُ
 بعض

ُ
ةِ حل  جديدةٍ، يقومُ على تقديمِ مزي    جٍ من المسائلِ المتتاليةِ يكون اتيجير ي  أو اسيّ 

ن  المرتبطةِ باستخدامِ تعميمٍ رياض 
 نفسَها موضوعاتٍ سابقةٍ، بحيث لا يت 

َ
اتيجية هما الاسيّ 

ُّ
ِ يتطلبُ حل

ِ متتاليتيَ 
  .(Rohrer et al., 2015)مُّ تقديمُ مسألتيَ 

( 
ُ
قالات  ( Scaffoldingالسِّ

در 
ر
، أو عن طريقِ برامجِ الت

ً
 الأعلى قدرة

ُ
مُ أو الأقران

ّ
 المعل

ُ
مه
ّ
 الذي يقد

ُ
عمُ المؤقت

ر
ها الد

ر
قالاتِ بأن يسِ  يُمكنُ تعريفُ السِّ

 مساعدةٍ  
َ
 القيامَ بها دون

َ
ي حلِّ المسألةِ، أو القيامِ بمهمةٍ لا يستطيعون

لبةِ ف 
ر
، (An & Cao, 2014)بمساعدةِ الحاسوبِ للط

الطالبِ    
ُ
 كفاءة

ْ
ازدادت ما 

َّ
تدريجيًا كل ويتلاسر  لبةِ، 

ر
للط المتنوعةِ  الحاجاتِ  مع  متناسبًا  عمِ 

ر
الد  

ُ
ونوع حجمُ   

َ
يكون أن  على 

(Molenaar et al., 2011) . 

قالاتِ ما وراءَ معرفيّةٍ )  ( Metacognitive Scaffoldingالسِّ

ةِ لديهم،   لبةِ؛ لمساعدتهم على الضبطِ النشطِ للعملياتِ المصاحبةِ للعملياتِ المعرفير
ر
مِ للط

ّ
عمِ المقد

ر
 من الد

ٌ
هو نوع

مِهم  
ُّ
تعل عملياتِ  ي 

ف  والتأملَ  الأخطاءِ،   
َ
وتصحيح والتحكمَ،   ،

َ
والمراقبة  ،

َ
التخطيط نُ:  يتضمر  ;Branigan, 2019)والذي 

Prabawanto, 2019،)    ُف ةِ، تعرر راسةِ الحالير
ِّ
ي الد

ِّ أثناءَ حلِّ المسألةِ، أو تطويرِ مهارةٍ جديدةٍ. وف  ي
 من وعيِهم الذات 

ُ
ا يزيد ممر

 مرتبةٍ وم
َ
لبةِ بصورةِ أسئلةٍ أو إضاءاتٍ، ونصائح

ر
مُ للط

ر
عمُ الذي يُقد

ر
ها الد

ر
ا بأن ةٍ إجرائيًّ  ما وراءَ معرفير

ُ
قالات ت  وجهةٍ، سواءً أكانالسِّ

ي زيادةِ وعيهمِ  
 بمثابةِ سقالاتٍ تساعدهم ف 

َ
طواتِ، لتكون

ُ
ي تصميمِ الأنشطةِ على شكلِ قائمةٍ من الخ

، تظهرُ ف 
ً
 أم مكتوبة

ً
شفوية

ي عملياتِ  
مٍ، وتصحيحِ الأخطاءِ، والتأملِ ف 

ّ
ةِ من تخطيطٍ، ومراقبةٍ، وتحك ي ممارسةِ العملياتِ المصاحبةِ للعملياتِ المعرفير

ف 
مهِم. 

ُّ
 تعل

دريسِ )
َّ
ي الت

 
 ف

ُ
ة
َّ
 الاعتيادي

ُ
 ( Blocked Learningالطريقة

ا، مع  
ً
بت  على بعضِها بعض

ُ
ت  
ُ
دريسِ الشائعِ، الذي يتمُّ فيهِ ترتيبُ الموضوعاتِ والأفكارِ منطقيًا بحيث

ر
الت  

ُ
هي نمط

ها استخدامَ نفسِ التعميمِ )أو 
ُّ
، يتطلبُ حل ي 

 طرحِ كلِّ مفهومٍ أو فكرةٍ أو تعميمٍ رياض 
َ
مارينِ بعد

ر
ِ عددٍ من الت

المفهومِ    مراعاةِ تضميَ 
مُها أو الفكر 

ُّ
ي تمر تعل

اتيجيةِ الت  ي استخدامِ التعميمِ أو تطبيقِ الاسيّ 
بِ على اكتسابِ مهارةٍ ف  درُّ

ر
 .(Rohrer, 2012)ةِ( بهدفِ الت
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ة  الهندسيَّ
ُ
 المسألة

 
ِّ
ي حينهِ، فيحتاجُ من المتعل

 حلٌّ جاهزٌ ف 
ُ
مَ وليسَ له

ِّ
 المتعل

ُ
 ومميَّ ٌ يواجه

ٌ
ها "موقفٌ جديد

ر
 بأن

ُ
ة  الرّياضير

ُ
فُ المسألة مِ  تعرر

هِ" )أبو زينة،  
ِّ
نَ من حل

َّ
ا ليتمك

ً
 سابق

ُ
مه
َّ
، ومن ثمر يستخدمُ ما تعل

ُ
له
ِّ
رَ فيهِ ويحل

ِّ
  2010أن يفك

َ
 يمكنْ أن تكون

ُ
بصورةِ  (. والمسألة

 استخدامَ 
ُ
ه
ُّ
بُ حل

َّ
، ويتطل  قاعدةٍ أو طريقةِ الحلِّ

ُ
 الطالبَ، ولا يتمُّ فيهِ تضميَ ُ تنبيهاتٍ أو تحديد

ُ
ةٍ أو نشاطٍ يواجه المعرفةِ   مَهمر

، و 
ً
 هندسية

ً
 مسألة

ُ
الهندسةِ تكون  بموضوعاتِ 

ُ
السابقة  

ُ
المعرفة تتعلقُ هذهِ  الطالبِ، وعندما  السابقةِ لدى  ةِ  عندما  الرّياضير

، وهكذا. 
ً
ة ير  جيّر

ً
 مسألة

ُ
ِ تكون  بالجَيّر

ُ
 ترتبط

ة  حلُّ المسألةِ الهندسيَّ

، ومهاراتهِ المكتسبةِ لتلبيةِ موقفٍ  
ُ
 السابقة

ُ
 معرفته

ُ
ي يَستخدِمُ فيها الفرد

 الت 
ُ
 "العملية

ُ
ه
ر
يمكنُ تعريفُ حلِّ المسألةِ بأن

 على الموقفِ الجديدِ الذي  يواجهغيََّ عادي   
ُ
ا ويطبقه

ً
 سابق

ُ
مه
َّ
 تنظيمَ ما تعل

َ
 ويعيد

ُ
له
ِّ
(. 2010" )أبو زينة،  يواجه، وعليهِ أن يحل

ي الولاياتِ المتحد
اتِ ف  ِّ الرّياضير ةِ" الصادرةِ عن المجلسِ القومي لمعلمي اتِ المدرسير  "مبادئ ومعاييَِّ الرّياضير

ُ
ةِ  وتصفُ وثيقة
ي    2000( لعام  NCTMالأمريكيةِ )

ةِ الجديدةِ الت  ي الموقفِ أو المَهمر
 انخراطٍ كاملةٍ للطالبِ ف 

ُ
ة ها عملير

ر
ةِ بأن حلر المسألةِ الرّياضير

 بعناصِر هذا الموقفِ. وقد  
َ
 المرتبطة

َ
 السابقة

َ
ة  الرّياضير

ُ
لَ عناصَر هذا الموقفِ ويستدعي معرفته

ِّ
، وعلى الطالبِ أن يحل

ُ
تواجهه

بُ حلُّ 
َّ
ا، لذا يسهمُ    يتطل

ً
ها الطالبُ مسبق

ُ
 وعلاقاتٍ معرفيّةٍ جديدةٍ لم يكنْ يدرك

َ
المهمةِ القيامَ بعمليةِ استقصاءٍ أو بناءِ روابط

راسةِ، بقدرةِ الطالبِ على اس
ِّ
ي هذهِ الد

ا ف  ي  جديدٍ.  ويُعرفُ إجرائيًّ
ي تطويرِ فهمٍ رياض 

ي كثيٍَّ من الأحيانِ ف 
تخدامِ  حلُّ المسألةِ ف 

ي حلِّ مسائلَ هندسيةٍ   معرفتهِ 
ِّ ف  ِّ الهندسةِ للصفِ الثامنِ الأساسي ي

ي وحدت 
عميماتِ الواردةِ ف 

ر
ةِ المرتبطةِ بالمفاهيمِ والت الرّياضير

ة.  ي اختبارِ حلِّ المسألةِ الهندسير
ي يحصلُ عليها الطالبُ ف 

، وتقاسُ بالدرجةِ الت 
ً
 تمثلُ مواقفَ جديدة

ة )  ظِيَّ
ْ
ف
َّ
ُ الل  غير

ُ
ة  المعرفيَّ

ُ
 ( Non-Verbal Cognitive Abilityالقدرة

 بالقدرةِ على الاستدلالِ من مسائلَ غيَّ  
ُ
ي ترتبط

ي الدراسةِ والت 
بُها نجاحُ الطلبةِ ف 

َّ
ي يتطل

 المجالاتِ المعرفيةِ الت 
ُ
أحد

 و مألوفةٍ لهم من خلالِ رسومٍ وأشكالٍ هندسيةٍ.  
ُ
ة بقدرةِ الطالبِ على  ت راسةِ الحالير

ِّ
ي الد

ا ف  ي مجموعةٍ  عرفُ إجرائير
عِ التغييَّاتِ ف  تتبُّ

ة ل لاستدلالِ على الشكلِ التالىي ضمنَ سلسلةٍ من الأشكالِ، أو معرفةِ الشكلِ المختلفِ، أو تحديدِ الخصائصِ  من الأشكالِ الهندسير
كةِ، ةِ.  المشيّ  ظِير

ْ
ف
َّ
ةِ غيَِّ الل

ي اختبارِ القدرةِ المعرفير
ها الطالبُ ف 

ُ
ق
ِّ
ي يحق

 ويقاسُ بالدرجةِ الت 

ها  .4
ُ
دات

ِّ
راسةِ ومحد

ِّ
 الد

ُ
 حدود

دات الآتيةِ: 
ِّ
وءِ الحدودِ والمحد

ُ
ي ض

ةِ ف  راسةِ الحالير
ِّ
 يُمكنُ تعميمُ نتائجِ الد

التابعةِ   − الحكوميةِ  المدارسِ  ي 
ِّ ف  الأساسي الثامنِ  الصفِ  ةٍ من طلبةِ  متيسِِّّ نةٍ  ةِ على عيِّ الحالير الدراسةِ  اقتصَر تطبيقُ 

( ِّ راسي
ِّ
ي من العامِ الد

ِّ الثات  راسي
ِّ
 على الفصلِ الد

َ
ي كنانة

بيةِ والتعليمِ لمنطقةِ جرشَ ولمنطقة بت  ّ اليّ  ي
-2022لمديريت 
2023 .) 

يصًا لهذهِ الدراسةِ   −  خصِّ
ُ
مِ الذي تمر تصميمة

ّ
امِ بدليلِ المعل ةِ بشكلٍ أساسي  بدرجةِ الاليّ    الدراسةِ الحالير

ُ
 نتائج

ُ
تتحدد

ي  
ّ ف  ِّ الهندسةِ من كتابِ الرّياضيّاتِ للصفِ الثامنِ الأساسي ي

ةٍ لتدريسِ وحدت   من سقالاتٍ ما وراءَ معرفير
ُ
وما يتضمنه

 (. 2021يبية، الأردنِ، )طبعة تجر 

 الطريقة والإجراءات   .5

راسةِ  5.1
ِّ
 الد

ُ
 منهجية

ة، وه ي حلِّ المسألةِ الهندسير
مِ بسِقالاتٍ ما وراءَ معرفيّةٍ ف  ر المدعر

ر
م المشذ

ُّ
 أثرَ مَنحى التعل

ُ
 الحاليّة

ُ
راسة

ِّ
 الد

ُ
ذا  تبحث

اتِ للصفِ   الرّياضير ي الهندسةِ من كتابِ 
ي تمثلت بتدريسِ وحدت 

 وتطبيقَ معالجةٍ على مجموعةٍ تجريبيةٍ والت 
ً
يتطلبُ تدخلً
ِّ  الثامنِ الأسا ي

ةِ الاختيارِ العشوات  . ولعدمِ إمكانير ِّ ي  استخدامُ المنهجِ التجريتر
قَ هذا المَنحى؛ لذلك تمر

ْ
، بعد إعادة تصميمهما وَف ِّ سي

 . ِّ ي  التجريتر
ُ
راسةِ؛ تمر استخدامُ التصميمِ شبه

ِّ
نةِ الد  لأفرادِ عيِّ

راسةِ  5.2
ِّ
 الد

ُ
ات  فرضيَّ

الصفريتيَ     ِ
تيَ  الفرضير فقد صيغتِ  ؛ 

ُ
منه المنبثقةِ  الفرعيةِ  الأسئلةِ  من  ا 

ً
وانطلاق الرئيس،  راسةِ 

ِّ
الد سؤالِ  ي ضوءِ 

ف 
 :  الآتيتيَ 
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 الأولى:  −
ُ
ة  ذو دلالةٍ إحصائيةٍ عند مستوى الدلالةِ    الفرضيَّ

ٌ
 فرق

ُ
بيَ  متوسطاتِ درجاتِ مجموعاتِ   (α  =0.05)لا يوجد

ر  
ر
المشذ م 

ُّ
)التعل التدريس  طريقة  إلى  يعزى  ة،  الهندسير المسألةِ  حلِّ  ي 

ف  مدعّمًا  Interleaved Learningالطلبةِ 
ةِ   (. Blocked Learningبسقالاتٍ ما وراء معرفية مقابل الطريقةِ الاعتيادير

ة الثانية:  −  ذو دلالةٍ إحصائيةٍ عند مستوى الدلالةِ    الفرضيَّ
ٌ
 فرق

ُ
بيَ  متوسطاتِ درجاتِ مجموعاتِ   (α  =0.05)لا يوجد

ر  
ر
م المشذ

ُّ
دريسِ المستخدمِ )التعل

ر
ة، يُعزى إلى التفاعلِ بيَ  مَنحى الت ي حلِّ المسألةِ الهندسير

 Interleavedالطلبةِ ف 
Learning    ِة مًا بسِقالاتٍ ما وراءَ معرفيّةٍ، والطريقةِ الاعتيادير ( وقدرتِهم المعرفيّةِ غيَّ  Blocked Learningمدعر
ة.  ظِير

ْ
ف
َّ
 الل

راسةِ  5.3
ِّ
 الد

ُ
ات  متغيرِّ

1 .  :
ُ
ة
َّ
 المستقل

ُ
ات  المتغيرِّ

ُ المستقلُّ الرئيسُ(، ولها مستويانِ:  − دريسِ )المتغيَِّّ
ر
 الت

ُ
 طريقة

ةٍ ) .1 مًا بسِقالاتٍ ما وراءَ معرفير ر مدعر
ر
م المشذ

ُّ
 Interleaved Learning Approach Supported byمَنحى التعل

Metacognitive Scaffolding .) 

2. ( 
ُ
ة  الاعتيادير

ُ
 (. Blocked Approachالطريقة

( ولها مستويان:  − ُّ ي
ُ المستقلُّ الثانويُّ أو التصنيق  ةِ )المتغيَِّّ ظِير

ْ
ف
َّ
 غيَُّ الل

ُ
ة  المعرفير

ُ
 القدرة

ةِ )المئيَ ُ  .1 ظِير
ْ
ف
َّ
ةِ غيَِّ الل

 فأعلى(.   50مرتفعي القدرةِ المعرفير

2.  ِ
ةِ )أقل من المئيَ  ظِير

ْ
ف
َّ
ةِ غيَِّ الل

 (. 50متدنتَي القدرةِ المعرفير

2 .  :
ُ
 التابعة

ُ
ات ة   المتغيرِّ  حلُّ المسألةِ الهندسير

راسةِ  5.4
ِّ
 أفراد الد

بيةِ    إناثٍ تابعةٍ لمديريةِ اليّ 
ُ
ما مدرسة

ُ
ِ إحداه

ِّ من مدرستيَ  ةٍ من طلبةِ الصفِ الثامنِ الأساسي نةٍ متيسِِّّ تمر اختيارُ عيِّ
ةٍ؛ لاحتواءِ    بطريقةٍ قصدير

َ
ي كنانة

بيةِ والتعليمِ لمنطقةِ بت   ذكورٍ تابعةٍ لمديريةِ اليّ 
ُ
كل   والتعليمِ لمنطقةِ جرشَ والأخرى مدرسة

ِّ  منهُ  ي
ِ العشوات 

ِّ واختيارِ شعبتيَ  من كلِّ مدرسةٍ بطريقةٍ عشوائيةٍ واستخدامُ التعييَ   من الصفِ الثامنِ الأساسي
ً
ما شعبًا متعددة

نتائجِ   بيَ َ   
ُ
المقارنة ليسَ   ، ِ

مدرستيَ  اختيارِ  وراءَ  والسببُ  مدرسةٍ.  ي كلِّ 
ف   
ً
والأخرى ضابطة  

ً
تجريبية  ِ

الشعبتيَ  إحدى   
َ
لتكون

 
ّ
، إن ِ

؛  الجنسيَ  ِ
ي المدرستيَ 

 وظروفُ الطلبةِ ف 
ُ
 تختلفُ طبيعة

ُ
 لمجتمعِ الدراسةِ، حيث

ً
َ تمثيلً نةٍ أكيّر  لاختيار عيِّ

ٌ
َ محاولة ما هي

  
ُ
ي قريةٍ    الإناثفمدرسة

 الذكورِ تقعُ ف 
ُ
سُ جميعَ شعبِ الصفِ الثامنِ، بينما مدرسة  رياضياتٍ تدرِّ

ُ
ي مركزِ المدينةِ فيها معلمة

تقعُ ف 
( 
ً
 بداية

ُ
نة تِ العيِّ سُها معلمُ رياضياتٍ مختلفُ. ضمر ، ولعدمِ انتظامِ حضورِ  98وكلُّ شعبةٍ للصفِ الثامنِ فيها يدرِّ

ً
( طالبًا وطالبة

الطلبةِ  المجموعتيَ     بعضِ  والضابطةِ -من  ة  تمر    - التجريبير ة  الهندسير المسألةِ  لحلِ  البَعدي  الاختبار  تقديمهم  لعدمِ   
ً
إضافة

هم
ُ
ي المجموعةِ الأخرى   استثناؤ

ِّ -واستثناءَ من يقابلهم ف   أفرادِ الدراسةِ    -حسبَ نتيجةِ الاختبارِ القبلىي
ُ
وبذلك تكونت مجموعة

ي النهايةِ من )
ي كل  منهُما )82ف 

 وضابطةٍ ف 
ً
ة ؛ تجريبير ِ

 توزعوا على مجموعتيَ 
ً
 (. 41( طالبًا وطالبة

 المادة التعليمية 

ِّ الهندسةِ من كتابِ الرياضياتِ للصفِ   ي
ر؛ لتدريسِ وحدت 

ر
م المشذ

ُّ
قَ منحى التعل

ْ
 بإعدادِ دليلٍ للمعلمِ وَف

ُ
قامَ الباحث

بواقعِ   الأبعادِ(   
ُ
ة ثنائير  )الأشكالُ 

ُ
السابعة  

ُ
الوحدة ؛  ِّ  )الأشكالُ    6الثامنِ الأساسي

ُ
الثامنة  

ُ
الوحدةِ، والوحدة  

ُ
يتبعُها أسئلة دروسٍ 

 الأبعادِ( بواقع  ثلاثير 
ُ
ِ بشكلٍ كاملٍ   3ة

 الوحدةِ، وذلك بإعادةِ تصميمِ جميعِ الدروسِ ضمنَ الوحدتيَ 
ُ
ا أسئلة

ً
دروسٍ يتبعُها أيض

ِ متت
ِ أو تمرينيَ 

 على الهيكلِ العامِ للدروسِ مع الحرصِ على عدمِ تقديمِ مثاليَ 
ُ
 تمر الحفاظ

ُ
ر، حيث

ر
م المشذ

ُّ
قَ منحى التعل

ْ
ِ  وَف

الييَ 
ةٍ تجمعُ يتطلبُ  ي عددٍ من الدروسِ لتقديمِ معرفةٍ توليدير

ها، ولتحقيقِ ذلك اضطرَ الباحثانِ ف 
َ
ة ذات اتيجير هُما التعميمَ أو الاسيّ 

ُّ
   حل

عةٍ من الأمثلةِ والتمارينِ المشذرةِ.   تقديمِ سلاسلَ متنوِّ
َ
ة رَ إمكانير

ر
ي أصلٍ واحدٍ، مما وف

 بيَ َ عددٍ من الأفكارِ ف 

ي لها قاعدتانِ متطابقتانِ، كالأسطوانةِ والموشورِ القائمِ  
ماتِ القائمةِ الت  ، حسابُ حجومِ المجسر

َ
ومنَ الأمثلةِ على ذلك

ةٍ لحسابِ كل  منها، تم تقديمُها من خلالِ  
َّ
 من تدريسِها من خلالِ تقديمِ قاعدةٍ مستقل

ً
ها، فبدلً ومتوازيَ المستطيلاتِ وغيَِّ
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القاعدةِ    
ُ
)الحجمُ = مساحة ا؛    ×قاعدةٍ واحدةٍ؛ هي 

ً
الأبعادِ سابق  

َ
ة ثنائير الأشكالِ   

َ
قد درسوا مساحة  كانوا 

ُ
فالطلبة الارتفاعِ(، 

بقاتِ ع
ر
 من الط

ٌ
 عدد

ر
مَ القائمَ، ما هو إلً  المجسر

ر
ثِ، ولا يحتاجُون سوى إدراكِ أن

َّ
عِ والمثل ائرةِ والمستطيلِ والمرب  ر

ّ
لى شكلِ  كالد

ض ها فوق بعضٍ، ولو افيّ 
ُ
 بعض

ً
ها مساويًا لارتفاعِ  القاعدةِ موضوعة

ُ
 عدد

ُ
، يكون

ً
 واحدة

ً
بقةِ منها يساوي وحدة

ر
 الط

َ
 سماكة

ر
نا أن

كراراتِ لإيجادِ حجمِ المجسّمِ،  
َ
الت ها بعددِ  ب  َ  ويصر 

ً
 واحدة

ً
ة  القاعدةِ مرر

َ
مِ، وب  هذا يستطيعُ الطالبُ أن يحسبَ مساحة المجسر
 ال
ُ
َ ما يطلقُ عليهِ المعرفة  هي

ُ
كة  المشيّ 

ُ
. وهذه القاعدة

ُ
دة
َّ
 مول

يصًا لمَنحى  مت خصِّ ي صُمِّ
ِّ الهندسةِ والت  ي

ي تتضمنهما وحدت 
ا لجميعِ الدروسِ الت 

ً
طط

ُ
مِ خ

ِّ
كما تمر تضميَ ُ دليلِ المعل

حِ ونوعِه وتوقيتهِ.   إلى طبيعةِ الدعمِ المقيّ 
ً
ر، إضافة

ر
م المشذ

ُّ
 التعل

راسةِ  5.5
ِّ
 الد

ُ
 أدوات

المسألةِ   حلِّ  على  لبةِ 
ر
الط  

َ
قدرة هما 

ُ
أحد يقيسُ  اختبارين،  بإعدادِ  الباحثانِ  قام  الحاليّةِ؛  راسةِ 

ِّ
الد أهدافِ  لتحقيقِ 

ِّ الهندسةِ من كتابِ الرّيا ي
ي وحدت 

اتِ، الواردةِ ف  اتيجير عميماتِ، والمهاراتِ، والاسيّ 
ر
ا على المفاهيمِ، والت

ً
ة اعتماد ضيّاتِ الهندسير

ِّ للصفِ ا ي
 والتفكيَِّ المكات 

رِ البصريِّ ِّ والتصوُّ ي
 بالتفكيَِّ المنطق 

ُ
 المتعلقة

ُ
ة  المعرفير

ُ
، بينما يقيس الآخر القدرات ِّ ،  لثامنِ الأساسي
 : ي
 على اللغةِ والكلماتِ، على النحوِ الآت 

ُ
 الاعتماد

َ
 دون

 :
ا
ة أولً  اختبارُ حلِّ المسألةِ الهندسيَّ

بعد مراجعة الأدب النظري وثيق الصلة، والاطلاع على عدد من اختبارات حل المسألة الرياضية بشكل عام والمسألة 
ي  
ي محتوى وحدات الهندسة المتضمنة ف 

ة بشكل خاص، قام الباحثان بتحليل طبيعة ومستوى الأمثلة والتمارين ف  الهندسير
ي 
ات على  كتب الرياضيات من الصف الخامس إلى الصف الثامن ف  ا على ذلك تم اشتقاق مجموعة من المؤشر

ً
 الأردن، واعتماد

ات تكون الاختبار  ي تقيس هذه المؤشر
ي سيقيسها الاختبار، وبصياغة عدد من الفقرات الت 

ة الت  القدرة على حل المسألة الهندسير
 لمتبقية إنشائية. والأربعة ا -بدائل 4من نوع اختيار من - منها موضوعية  10فقرة  14بصورته الأولية من 

ها وما تتطلبه من جهد ووقت، وتماشيا  
ُ
ي يتضمن

، ولطبيعةِ الفقراتِ الت  وبعد عرضِ الاختبارِ على عددٍ من المحكميَ َ
الاختبار   لتقديم  متاحة   عن حصةٍ واحدةٍ -مع أقص مدة زمنية 

ُ
تزيد الأغلب لا  ي على 

العمري لأفراد عينة    - والت  والمستوى 
منها موضوعية لكل منها درجتان والأربعة   5فقرات    9بذلك تألف الاختبار من  فقرات موضوعية، و   5الدراسة، فقد تم حذف  

. ولقياس ثبات الاختبار  28المتبقية إنشائية تختلف درجات كل منها بحسب عدد خطوات الحل وبمجموع درجات كلىي بلغ  

بلغت قيم الدراسة ومن خارج عينتها، وقد  استطلاعية من داخل مجتمع  تطبيقه على عينة  ألفا على  تمر  ة معامل كرونباخ 
 (، وهي قيمة مقبولة وتشيَّ إلى ثبات الاختبار. 0.79الدرجة الكلية للاختبار )

ة ظِيَّ
ْ
ف
َّ
ِ الل ةِ غير

 ثانيًا: اختبارُ القدرةِ المعرفيَّ

التلاعب   فيها  يتم  مهام  تصميم  يتطلب  فبناؤه  ة،  الهندسير المسألةِ  حلِّ  اختبار  عن  الاختبار  هذا  طبيعة  تختلف 
ة للاستدلالِ على الشكلِ التالىي ضمنَ سلسلةٍ  

ي مجموعةٍ من الأشكالِ الهندسير
عِ التغييَّاتِ ف  بالأشكال والألوان، ومثال ذلك؛ تتبُّ

كةِ. تم اختيارُ فقرات الاختبار من نماذجَ اختباراتٍ منشورةٍ  من الأشكالِ، أو معرفةِ الشكلِ   المختلفِ، أو تحديدِ الخصائصِ المشيّ 
ن الاختبارُ بصورته الأولية من   ، وقد تكور ِّ ةِ لمستوى الصفِ الثامنِ الأساسي     20تحاكي اختباراتِ القدرةِ المعرفيةِ غيَِّ اللفظير

ً
فقرة

 على أربعةِ أنواعٍ مختلفةٍ من الأسئلةِ، يتطلب بعضها تمييَّ   جميعُها من نوعِ الاختيارِ من متع
ُ
ددٍ بأربعةِ وخمسةِ بدائلَ، تتوزع

كة بيَ  مجموعة من الأشكال واختيار من بيَ  مجموعة جديدة من الأشكال، الشكل الذي يمتلك الخاصية نفسها،   خاصية مشيّ 
ي مجموعةٍ من الأ 

ٍ ف 
عَ نمطٍ معيَ  ي يتطلبُ تتبُّ

 الثات 
ُ
ي  والنوع

ي تاليا ف 
شكال والاختيار من بيَ  مجموعة جديدة الشكل الذي يأت 

ِ مجموعةٍ  
 الاختيارَ من بيَ 

ُ
 ويطلبُ منه

ً
ها يعط شكلً

َ
، بَعد  على تمييَّ  علاقةٍ بيَ  شكليَ 

َ
 الثالث يتطلبُ القدرة

ُ
السلسلة، والنوع

 بالشكلِ المعط بالعلاقة نفسِها، ويتضمن النوع  
ُ
ي بعدينِ  جديدةٍ، الشكلَ الذي يرتبط

ا بشكل مصفوفةٍ ف 
ً
جميعُ  - الأخيَّ نمط

ا آخر
ً
بعُ نمط

ر
 وجميعُ الأعمدةِ تت

ُ
 نفسه

َ
بعُ النمط

ر
 ناقصًا يطلبُ من الطالبِ الاختيارَ من    -الصفوفِ تت

ً
 شكلً

ُ
تتضمنُ المصفوفة

  ِ
ي بعديهِ.  12بيَ 

قَ النمط ف 
ِّ
، ويحق

َ
 الفراغ

ر
ا، الشكلَ المناسبَ ليسد

ً
 جديد

ً
 شكلً

، تمر حذفُ    عرضِ الاختبارِ على عددٍ من المحكميَ َ
َ
فَ الاختبارُ من    5وبعد

َّ
 تأل

َ
 لكلِّ فقرةٍ درجتانِ    15فقراتٍ وبذلك

ً
فقرة

  
َ
راسةِ ومن خارجِ  30وبمجموعِ درجاتٍ كلىي  بلغ

ِّ
ةٍ من داخلِ مجتمعِ الد نةٍ استطلاعير . ولقياسِ ثباتِ الاختبارِ تمر تطبيقه على عيِّ

نته ة للاختبارِ )عيِّ  معاملِ كرونباخ ألفا على الدرجةِ الكلير
ُ
 تشيَُّ إلى ثباتِ الاختبارِ. 0.86ا، وقد بلغت قيمة

ٌ
 مقبولة

ٌ
َ قيمة  (، وهي
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5.6  
ُ
ة  الإحصائيَّ

ُ
 المُعَالجات

ة والضابطةِ على   ِ التجريبير
ي المجموعتيَ 

لبةِ ف 
ر
ةِ لدرجاتِ الط تمر حسابُ المتوسطاتِ الحسابيةِ والانحرافاتِ المعيارير

 ِّ ي
ةِ. كما تمر استخدامُ تحليلِ التباينِ الثنات  ظِير

ْ
ف
َّ
ةِ غيَِّ الل

ة، واختبارِ القدرةِ المعرفير    المصاحبِ ذي اختبارِ حلِّ المسألةِ الهندسير
2التصميمِ العاملىي )  × ِ على التطبيقِ  (؛ للكشفِ  2

ةِ لدرجاتِ أفرادِ المجموعتيَ  عن دلالةِ الفروقِ بيَ َ المتوسطاتِ الحسابير
ِ القدرةِ  البَعديِّ لاختبارِ 

 التدريسِ مع متغيَِّّ
َ
ِ طريقة

وءِ تفاعلِ متغيَِّّ
ُ
ي ض

 عن هذا الأثرِ ف 
َ
ة، وللكشفِ كذلك حلِّ المسألةِ الهندسير

. كما تمر حسابُ مرب  عِ "إيتا" ) ِ
ِّ بيَ  المجموعتيَ  ي نتائجِ التطبيقِ القبلىي

ةِ، ولمحاولةِ حذفِ الفروقِ ف  ة غيَِّ اللفظير
( أو  𝜼𝟐المعرفير

ي التطبيقِ البعديِّ لا 
ِّ لنتائجِ أفرادِ الدراسةِ ف  ها من التباينِ الكلىي

ي يمكنُ تفسيَُّ
ختبارِ ما يعرف بحجمِ الأثر ِ؛ لمعرفةِ النسبةِ الت 

ي التدريسِ 
ر ف 
ر
م المشذ

ُّ
ي ترجعُ إلى أثرِ مَنحى التعل

ة والت   .حلِّ المسألةِ الهندسير

ها  .6
ُ
 الدراسةِ ومناقشت

ُ
 نتائج

  ِ
ي المجموعتيَ 

ة لدرجاتِ الطلبةِ ف   المعيارير
ُ
 والانحرافات

ُ
ة  الحسابير

ُ
ِّ الدراسةِ، حُسبتِ المتوسطات للإجابةِ عن سؤالىي

ةِ غيَِّ اللف
بعًا لاختلافِ قدرتهِم المعرفير

َ
ة، ت ِّ والبعديِّ لحل المسألة الهندسير ِ القبلىي

ة والضابطةِ على التطبيقيَ  ةِ، كما  التجريبير ظير
ي الجدولِ )هو 

 ف 
ٌ
 (. 1موضح

( على  1جدول  والضابطةِ  ة  التجريبيَّ  ِ
المجموعتير  ي 

 
ف الطلبةِ  لدرجاتِ   

ُ
ة
َّ
المعياري  

ُ
والانحرافات  

ُ
ة الحسابيَّ  

ُ
المتوسطات  :)

ة ة غير اللفظيَّ
بعًا لاختلافِ قدرتِهم المعرفيَّ

َ
ة، ت ِّ والبعديِّ لحل المسألة الهندسيَّ ِ القبلىي

 التطبيقير 

 التدريسِ 
ُ
 طريقة

ة   القدرة المعرفيَّ
ة  غير اللفظيَّ

 العدد 
 القياسُ البعدي  القياسُ القبلىي 

المتوسط  
ي   الحساب 

الانحراف  
 المعياري 

المتوسط  
ي   الحساب 

الانحراف  
 المعياري 

المتوسط  
ل 
ّ
 المعد

م  
ُّ
قَ منحى التعل

ْ
وَف

ر
ر
 المشذ
 

 16.24 6.53 16.58 2.71 5.50 12 مرتفع 

 14.55 7.70 15.48 4.33 5.90 29 منخفض 

 15.39 7.31 15.80 3.90 5.78 41 كلىي 

ة   الاعتيادير

 10.64 7.25915 11.53 4.03 5.87 15 مرتفع 

 9.49 7.13 7.77 3.30 4.12 26 منخفض 

 10.07 7.32 9.15 3.64 4.76 41 كلىي 

 ِّ  الكلىي

 13.44 7.28 13.78 3.45 5.70 27 مرتفع 

 12.02 8.33 11.84 3.95 5.05 55 منخفض 

 12.73 8.00 12.48 3.78 5.27 82 كلىي 

ة  1يبيَِّ ُ الجدولُ ) ي اختبارِ حلِّ المسألةِ الهندسير
ةِ لدرجاتِ الطلبةِ ف  ي المتوسطاتِ الحسابير

ةٍ ف   فروقٍ ظاهرير
َ
( وجود

قَ  
ْ
ي درست وَف

ة )الت   القبلىي والبعدي ولصالحِ المجموعةِ التجريبير
ة والضابطةِ على كل  من القياسيَ  ِ التجريبير

بيَ  المجموعتيَ 
م  
ُّ
ر(منحى التعل

ر
ة    ؛المشذ ي المجموعةِ التجريبير

ِّ ف  ُّ لدرجاتِ الطلبةِ على القياسِ القبلىي ي  الحساتر
ُ
 المتوسط

َ
وبانحراف    5.78إذ بلغ

الضابطةِ    3.9معياري   المجموعةِ  ي 
ف   
َ
بلغ  ِ

حيَ  ي 
معياريٍ    4.46ف  ِ  3.64وبانحرافٍ 

المجموعتيَ  بيَ َ   
ُ
الفرق هذا  ويتعاظمُ   ،

الب ة( على الاختبارِ  البعديِّ لحلِّ )الضابطة والتجريبير القياسِ  ة على  التجريبير المجموعةِ   درجاتِ طلبةِ 
ُ
 متوسط

َ
بلغ إذ  ؛  عديِّ

ة   الهندسير معياريٍ    15.80المسألةِ      7.31وبانحرافٍ 
َ
بلغ متوسطٍ  معياريٍ    9.15مقابلَ  طلبةِ    7.32وانحرافٍ  لدرجاتِ 

 المجموعةِ الضابطةِ. 

 
ً
ةِ مقارنة ة( على القياسِ البعديِّ لحلِّ المسألةِ الهندسير ِ )الضابطة والتجريبير

ويمكنُ تفسيَُّ زيادةِ الفرقِ بيَ َ المجموعتيَ 
 
ّ
 بالمجموعةِ الضابطةِ، وأن

ً
ة مقارنة ي أداءِ طلبةِ المجموعةِ التجريبير

ا أكيّر طرأ ف 
ً
 تحسن

ر
، بأن ِّ ا  بأدائِهم على الاختبارِ القبلىي ما،   تغيًَّ

 إلى طريقةِ التدريسِ، عندها،  
ُ
ِ يعود

ي المجموعتيَ 
 الذي يتباينُ أثرهُ ف 

َ
 العاملَ الوحيد

ر
ِضَ أن

بَ هذا التحسن، وإذا ما افيّ ُ قد  سبر
رِ. 
ر
مِ المشذ

ُّ
ةِ إلى منحى التعل ي المجموعةِ التجريبير

ي القدرةِ على حلِّ المسألة لدى الطلبة ف 
 التحسنِ ف 

ُ
 تعزى زيادة

ةِ   ة لدى طلبةِ المجموعةِ التجريبير  بقدراتٍ سابقةٍ على حلِّ المسألةِ الهندسير
َ
ي يمكنُ أن ترتبط

ولحذفِ أثر الفروقِ الت 
ِ )ال 

 لدرجاتِ طلبةِ المجموعتيَ 
ُ
لة
ر
 المعد

ُ
ة  الحسابير

ُ
رِ، تمر حسابُ المتوسطات

ر
مِ المشذ

ُّ
قَ منحى التعل

ْ
ةِ قبلَ بدء التدريسِ وَف تجريبير

ِّ  وال القبلىي الاختبارِ  درجاتِهم على  ا على 
ً
اعتماد )-ضابطةِ(  الجدولِ  من  الأخيَُّ   

ُ
المجموعةِ    - (1العمود تفوقِ  إلى  قيمُها  وتشيَُّ 

بنسبةِ   ر( 
ر
المشذ م 

ُّ
التعل قَ منحى 

ْ
وَف  

ْ
رَسَت

َ
د ي 

)الت  ة  إذ حصلت على  %50التجريبير الضابطةِ؛  المجموعةِ   على مستوى 
ً
، زيادة
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َ
لً بلغ

ّ
ةِ(،    10.07مقابلَ    15.39متوسطٍ معد قَ الطريقةِ الاعتيادير

ْ
لٍ لطلبةِ المجموعةِ الضابطةِ )الذينَ درسوا وَف

ر
كمتوسطِ معد

ةِ.   بالطريقةِ الاعتيادير
ً
ي التدريسِ مقارنة

رِ ف 
ر
مِ المشذ

ُّ
َ لمنحى التعل ةٍ أكيّر  مما قد يشيَُّ إلى فاعلير

البَعديِّ لحلِّ المسألةِ   نةِ الدراسةِ على الاختبارِ  لةِ لدرجاتِ أفرادِ عيِّ
ر
ي المتوسطاتِ المعد

نِ ف  وبمقارنةِ مقدارِ التحسُّ
 َ ا أكيّر

ً
قت أيضا تحسن

ر
ة حق  التجريبير

َ
 المجموعة

ر
 أن

ُ
، نجد ِ

ي الاختبارِ القبلىي وللمجموعتيَ 
هم ف 

ُ
ة عن ما كانت عليه درجات   الهندسير

الم )من  مقدارهُ  عدديٍ  بفارقٍ  الضابطةِ  )9.61جموعةِ  مقابلَ  بلغت  5.31(  مئويةٍ  تحسنٍ  وبنسبةِ  الضابطةِ  للمجموعةِ   )
 عن   %211.6و    266.3%

ً
 قليلً

ُ
يزيد بمقدارٍ  نَ  ةِ تحسر التجريبير المجموعةِ   مستوى طلبةِ 

ر
أن تيبِ، أي  اليّ  ِ على 

للمجموعتيَ 
 عن الضعفِ، وهي بدورها تشيَُّ  

ً
 قليلً

ُ
ي متوسطِ درجاتِ المجموعةِ الضابطةِ يزيد

نُ ف   التحسُّ
َ
ِ كان

ي حيَ 
ِ ونصفُ المرةِ، ف 

مرتيَ 
ي مستوى طلبةِ ال

 مجموعةِ الضابطةِ.  إلى تحسنٍ كبيٍَّ ف 

ي درجاتِ المجموعةِ الضابطةِ  
نِ الكبيَِّ ف 

ةِ -ويمكنُ تفسيَُّ التحسُّ ي التجريبير
 الحالُ ف 

َ
، من   -وكذلك على الاختبارِ البعديِّ

الانحدارِ   فكرةِ  ي خلالِ 
البياناتِ  الإحصات   

ر
أن بمعت   حولَ وسطِها،  للتمركزِ  الأفرادِ  أو  الأشياءِ  ميلِ خصائصِ  إلى  تشيَُّ  ي 

والت   ،
ا  
ً
ةِ أو المرتفعةِ جد  عن وسطِها-المتدنير

ً
ها بعيدة

َ
،    - كون ِّ  الطلبةِ المتدنيةِ على الاختبارِ القبلىي

ُ
يمكنُ أن تتغيََّ بسهولةٍ؛ فدرجات

ي قد يعزى سببُها إلى توقيتِ 
ن بمعزلٍ عن طريقةٍ التدريسِ المستخدمةِ.   والت  ةِ، يمكنُ أن تتحسر مِ المادةِ الدراسير

ُّ
الاختبارِ قبل تعل

ي زيادةِ القدرةِ على حلِّ  
رِ ف 

ر
مِ المشذ

ُّ
 على نتائجِ البياناتِ السابقةِ فقط، والجزمِ بأثرِ منحى التعل

ُ
المسألةِ  لهذا لا يمكنُ الاعتماد
ي 
ها ف 

ر
ةِ، لكن تهِ.    الهندسير ةِ فاعلير ا على إمكانير ً  الوقتِ نفسه، تقدمُ مؤشر

ً
ة ِ حقيقير

 بيَ  المجموعتيَ 
ُ
ولمعرفةِ فيما إذا كانتِ الفروق

ة والضابطة( على  ،  (α  =0.05)عند مستوى الدلالةِ    -أم ظاهرية فقط- ي المجموعتيَ  )التجريبير
تمر فحصُ درجات الطلبة ف 

ِّ المصاحبِ ) ي
 )القبلىي والبعدي( باستخدامِ تحليلِ التباينِ الثنات 

ِّ )way ANCOVA-2القياسيَ  (  2× 2( ذي التصميمِ العاملىي
ي جدول )

 كما ف 
ُ
 (. 2وجاءت النتائج

ِّ المصاحبِ ) 2جدول ) ي
 تحليلِ التباينِ الثناب 

ُ
ِّ )way ANCOVA-2(: نتائج ( لدرجاتِ الطلبةِ  2× 2( ذي التصميمِ العاملىي

 التدريسِ، 
َ
بعًا لاختلافِ طريقة

َ
ةِ على اختبارِ حلِّ المسألةِ الرياضيّةِ ت ِ اللفظيَّ  غير

َ
ة  المعرفيَّ

َ
 والتفاعلِ بينهما  والقدرة

 مصدر التباين 
مجموع  
 المربعات 

 درجات الحرية 
متوسط  
 المربعات 

 قيمة "ف"
 الدلالة

P-Value 

مرب  ع إيتا  
ي 
 الجزب 

𝜼𝒑
𝟐 

 0.232 0.000* 23.238 504.893 1 504.893 طريقة التدريس 

القدرة المعرفية  
 غيَّ اللفظية 

35.983 1 35.983 1.656 0.202 0.021 

 0.001 0.808 0.060 1.293 1 1.293 التفاعل 

    21.727 77 1672.994 الخطأ

 ( α =0.05) عند مستوى الدلالة   إحصائيا دالة 

( الجدولِ  من   
ُ
الطلبةِ  2يُلحظ  ِّ ي

مجموعت  درجاتِ   ِّ متوسطي بيَ َ   
َ
الفرق  

ر
أن المسألةِ  -(  لحلِّ  البعديِّ  الاختبارِ  على 

ة لمتغيَِّ   -الهندسير الدلالةِ   
َ
قيمة  

ر
لأن إحصائيًا؛  دالٌ  ةِ(  الاعتيادير الطريقةِ  مقابِلَ  ر 

ر
المشذ م 

ُّ
التعل )مَنحى  التدريسِ  لطريقةِ  بعًا 

َ
ت

ي منطقة الرفض،  ،  (α  =0.05)( كانت أصغرَ من قيمةِ مستوى الدلالةِ  P-Value=0.0التدريسِ" )  "طريقةِ 
أي أنها وقعت ف 

" ي نصت على: 
الت  الصفرية  الفرضية  ترفض  الدلالةِ  وعليه  إحصائيةٍ عند مستوى   ذو دلالةٍ 

ٌ
فرق  

ُ
بيَ       (α  =0.05)لا يوجد

ر  
ر
م المشذ

ُّ
ة، يعزى إلى طريقة التدريس )التعل ي حلِّ المسألةِ الهندسير

 Interleavedمتوسطاتِ درجاتِ مجموعاتِ الطلبةِ ف 
Learning    ِة الاعتيادير الطريقةِ  مقابل  ما وراء معرفية  بسقالاتٍ  تفوق  (Blocked Learningمدعّمًا   

ر
أن إلى  يشيَّ  ". وهذا 

ي المعاينة. 
ر، وليس إلى أخطاءٍ ف 

ر
م المشذ

ُّ
ة على المجموعة الضابطة قد يعزى إلى منحى التعل  المجموعة التجريبير

ي أشارَ إليها روهرر ورفاقه )
رِ، والت 

ر
مِ المشذ

ُّ
 استخدامِ التعل

َ
ةِ عند ير  القدرةِ التمييَّ 

َ
 (، Rohrer et al., 2015ولعلر زيادة

من طلبةِ   
ً
ُ كفاءة أكيّر هم 

 
مما جعل  ،

ً
ملائمَة الحلِّ  ِ طرُقِ 

أكيّر اختيارِ  ي 
ف  ةِ  التجريبير المجموعةِ  مهارةِ طلبةِ  رفعِ  ي 

ف    قد ساهمتِ 
رِ، قد س

ر
مِ المشذ

ُّ
ي التعل

ةِ ف  ةِ الصفير  الحصر
ُ
 مشاهد

َ
، يمكنُ أن تكون

َ
ي التعاملِ مع حلِّ المسألةِ. كذلك

ت  اهمالمجموعةِ الضابطةِ ف 
 الاخ

َ
 إلى درجةٍ ما، مَشهد

ُ
ي حلِّ المسألةِ، فكثيٌَّ من مشاهدِها قد يُشبِه

ةِ ف  ي زيادةِ مهارةِ طلبةِ المجموعةِ التجريبير
ا ف 
ً
تبارِ، إذ  أيض

 فيه
َ
لون اتيجياتٍ، ذهابًا وإيابًا، يتأمر  فيها بيَ َ عدةِ اسيّ 

ُ
 حلٍ متنوعةٍ، ويتنقلُ الطلبة

َ
طرحُ فيها مسائلَ تتطلبُ طرق

ُ
 ت

َ
ا، ويختارون

 .
ً
ِ مناسبة

ا مع مسائلَ أكيّر
ً
ة لاستِخدامِها لاحق  البقير

َ
لون  من بينِها ما هو أنسبُ ويؤجِّ
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ي جدولِ )  وبالرجوعِ لنتائجِ التحليلِ 
ّ    (،2ف  ي

𝜂𝑝تشيَُّ قيمة ُمرب  عِ إيتا الجزت 
 ما يقاربُ ال      2

ر
من التباينِ    %23.2إلى أن

ة ي القدرة على حل المسألة الهندسير
ِّ ف  ي
ة غيَّ اللفظية والتباينِ    –الجزت   حذفِ التباينِ المرتبطِ بمتغيَِّ القدرةِ المعرفير

َ
أي بعد

 وبالتا  -المرتبط بالتفاعلِ 
ُ
 هذه النسبة

َ
عِ أن تزداد

ِّ
ي التدريسِ، ومن المتوق

ر ف 
ر
م المشذ

ُّ
 حجمِ  يرجعُ إلى استخدامِ منحى التعل

ُ
لىي زيادة

 
ُ
 مدةِ تطبيقهِ تسمح

َ
 زيادة

ر
ي تطبيقهِ؛ إذ إن

ة ف  ةِ الزمنير
ر
ي التدريسِ بزيادةِ المد

ر ف 
ر
م المشذ

ُّ
بتدخلِ ما    الأثرِ لاستخدامِ مَنحى التعل

ا لفوسيّ  ورفاقه
ً
عِ، وفق

ر
ةِ التدريبِ الموز ي قد    ،(Foster et al., 2019)  يعرفُ بفرضير

ي تشيَُّ إلى مصدرٍ آخرَ للفائدةِ الت 
والت 

رِ  
ر
مِ المشذ

ُّ
ها التعل

ُ
ةِ - يحقق ير ةِ القدرةِ التمييَّ  ا لفرضير

َ
    - خلاف

ً
 واحدة

ً
من خلالِ مباعدةِ التمارينِ عن بعضِها وعدمِ تقديمِها دفعة

 للطلبةِ. 

 من  
ٌ
 تشيَُّ عدد

ْ
رِ؛ إذ

ر
مِ المشذ

ُّ
َ عند استخدامِ التعل ي إحداثِ أثرٍ أكيّر

 أخرى يمكنُ أن تسهمَ ف 
ً
عِ فائدة

ر
وللتدريبِ الموز

ر    يواجها الدراساتِ السابقةِ ذاتِ الصلةِ، إلى صعوباتٍ  
ر
م المشذ

ُّ
ي بدايةِ تطبيقِ التعل

 ف 
ُ
 ,Agarwal & Agostinelli)الطلبة

ا    (،2020
ً
 هذهِ الصعوباتِ تبدأ تتلاسر شيئ

ر
رِ، إلا أن

ر
مِ المشذ

ُّ
 من التعل

ُ
ي يمكنُ أن يَجنِيها الطلبة

قد تؤدي لانخفاضِ الفائدةِ الت 
عمِ للطلبةِ 

ر
ي ضلِّ تقديمِ نوعٍ منَ الد

 ف 
ً
ا، خاصة

ً
ي التجريبِ،  (Gleddie, 2021)فشيئ

ِّ مجموعت  ، ومن خلالِ المتابعةِ مع معلمي
  
ً
اتيجيةٍ تختلفُ عن موضوعِ الدرسِ، إضافة  بتعميمٍ أو اسيّ 

ُ
ي المنطقِ وراءَ حلِّ تدريبٍ يرتبط

تركزت معظمُ مشكلاتِ الطلبةِ ف 
ي بدايةِ التطبيقِ لاستيعابِ التنقلِ بيَ  الاسيّ  

 ف 
ً
بُها  إلى حاجةِ الطلبةِ إلى وقتٍ طويلٍ خاصة

َّ
ي يتطل

اتيجياتِ والأفكارِ المتنوعةِ الت 
ر. 
ر
م المشذ

ُّ
 استخدام مَنحى التعل

ي الجدول )
، يُلحظ من النتائجِ ف  ي

ي معرضِ الإجابةِ عن السؤال الثات 
ي قدرةِ الطلبةِ  2وف 

( عدم وجودِ أثرٍ دالٍ إحصائيًا ف 
ة ر مقابل الطريقة الاعتيادير

ر
م المشذ

ُّ
ة يُعزى إلى التفاعلِ بيَ  متغيَّي طريقةِ التدريسِ )منحى التعل (  على حلِّ المسألةِ الهندسير

 الدلالةِ  والقدرةِ المعر 
ُ
ةِ )مرتفع، منخفض(، إذ بلغت قيمة اللفظير ةِ غيَِّ 

َ أكيّر من قيمةِ مستوى   (P-Value=0.808)فير وهي
ة    على قدرتهمِ  ،  (α  =0.05)الدلالةِ الإحصائير

ُ
 التدريسِ لدى الطلبةِ لا يعتمد

ُ
 طريقة

ُ
 حجمَ الأثرِ الذي يمكنُ أن تحدثه

ّ
وعليه فإن

أ   
َ
يتحسنون ة  اللفظير ة غيَِّ 

المعرفير القدرةِ   ِّ  مرتفعي
َ
الطلبة  

ر
أن ليس هناك دليلٌ على  ه 

ر
أن ةِ، بمعت   اللفظير ة غيَِّ 

َ من  المعرفير كيّر
ةِ  ي القدرةِ المعرفير ِ

ة. مُنخفص  ر أو بالطريقةِ الاعتيادير
ر
م المشذ

ُّ
ةِ إذا درسوا بطريقةِ التعل  غيَِّ اللفظير

ي جدولِ )
 ف 
ُ
النتائج ةِ  2هذا، وتشيَُّ  اللفظير ةِ غيَِّ 

المعرفير القدرةِ  ةٍ لأثرِ متغيَِّ 
بشكلٍ  -( إلى عدم وجودِ دلالةٍ إحصائير

ة -منفردٍ  ِ )التجريبير
ةِ لدى طلبةِ المجموعتيَ   على حلِّ المسألةِ الهندسير

َ
 القدرة

ر
ةِ؛ بمعت  أن ي القدرةِ على حلِّ المسألةِ الهندسير

 ف 
ي جدولِ )و 

 ف 
ُ
، أظهرتِ النتائج ِ

ي حيَ 
ةِ، ف  ةِ غيَِّ اللفظير

 على مستوى قدرتِهم المعرفير
ُ
قِ الطلبةِ مُرتفعِي 1الضابطةِ( لا يعتمد

( تفوُّ
  
َ
ي  بلغ ةِ ككلٍ وبمتوسطٍ حساتر

ةِ غيَِّ اللفظير
  13.44القدرةِ المعرفير

َ
ي  بلغ ي   12.02، مقابلَ متوسطٍ حساتر

  لمجموعةِ الطلبةِ منخفص 
ي الق

ةِ لمرتفعي ومنخفص 
ةِ، وبمقارنةِ المتوسطاتِ الحسابير ي الاختبارِ البعديِّ لحلِ المسألةِ الهندسير

ةِ ككل ف  درةِ  القدرةِ المعرفير
ةِ،   ة( على الاختبارِ البعديِّ لحلِّ المسألةِ الهندسير ي كلِ مجموعةٍ على حدةٍ )الضابطة والتجريبير

ة ف  ةِ غيَِّ اللفظير
كانتِ  المعرفير

ة أعلى.   ةِ غيَّ اللفظير  مرتفعي القدرةِ المعرفير
ُ
 نتائج

( ِ
النتائج ِبيَ َ الجدوليَ  ي 

ةِ  2( و )1ويمكنُ أن يُعزى هذا الاختلافُ ف  ِ    –(، إلى نتائجِ الطلبةِ  المتدنير
ي المجموعتيَ 

ف 
ةِ والضابطةِ( ِّ القدرةِ    -)التجريبير ةِ، والذي أدى إلى صغرِ حجمِ مجموعةِ الطلبةِ مرتفعي ةِ غيَِّ اللفظير

ي اختبارِ القدرةِ المعرفير
ف 

ةِ والذي بلغ  المعرفير  ةِ غيَِّ    27ةِ غيَِّ اللفظير
ِّ القدرةِ المعرفير ي

، أي أقلُّ من نصفِ حجمِ مجموعة ِالطلبةِ منخفص 
ً
طالبًا وطالبة

ةِ الذي بلغ   َ من    55اللفظير ةِ للمجموعاتِ الصغيَّةِ تتأثرُ بالقيمِ المتطرفةِ بشكلٍ أكيّر  المتوسطاتِ الحسابير
ر
؛ إذ إن

ً
طالبًا وطالبة

ةِ    تأثرِ  ةِ غيَِّ اللفظير
ِّ القدرةِ المعرفير  مجموعةِ الطلبةِ مرتفعي

ُ
 درجات

ُ
، قد تكون  الحجمِ، وبالتالىي

َ
متوسطاتِ المجموعاتِ كبيَّة
ةٍ للاستدلالِ على أثرٍ دالٍ  ةِ.   إحصائيا غيَّ كافير ي متغيَِّ حلِّ المسألةِ الهندسير

 ف 

ةِ إلى طبيعةِ الاختبارِ،   - بدورهِ - هذا، ويمكن أن يُعزى  ةِ غيَِّ اللفظير
ي اختبارِ القدرةِ المعرفير

ي درجاتِ الطلبةِ ف  ِ
سببُ تدت 

 عددٍ من الدراساتِ، كدراسةِ كل  من )
ُ
نتائج  ,.Bonacci et al.,2012; Carman et al., 2018; Reeve et alإذ تشيَُّ 

 يقيسُ مهار 2009
ُ
ي الاختبارِ؛ كونه

ي تحقيقِ نتائج َمرتفعةٍ ف 
ةِ ف  ة غِيَِّ اللفظير

اتِ  ( إلى دورٍ مهمٍ للتحضيَِّ لاختبارِ القدرة ِالمعرفير
 التطبيقُ المفاجر ُ لاختبارِ القد

ُ
ي اختباراتِ التحصيلِ، وبالتالىي قد يكون

 ف 
ُ
، ولاختلافِ أشكالِ فقراتهِ عما اعتادهُ الطلبة   رةِ تفكيٍَّ

ي درجاتِ الطلبةِ. 
ي ف 
ةِ هو ما سبب التدت  ةِ غيَِّ اللفظير

 المعرفير

ة على الاختبار البعدي   ة غيَِّ اللفظير
ي القدرةِ المعرفير

 متوسطِ درجاتِ الطلبة منخفص 
ُ
َ قيمة فسِّر

ُ
ومن جهةٍ أخرى، قد ت

ي الجدول )
ة، كما ف  ي المجموعة التجريبير

ي بلغت )1ف 
ي عدمِ وجودِ أثرٍ دالٍ للتفاعلِ بيَ َ طريقةِ التدريسِ  14.55(، والت 

(، النتيجة ف 
ة، إذ جاءت أعلى من  والقدرةِ المعرف ي الاختبارِ البعدي لحلِّ المسألةِ الهندسير

ي متوسطاتِ درجاتِ الطلبةِ ف 
ة ف  ةِ غيَِّ اللفظير

ير
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ة والذي بلغ ) ةِ غيَِّ اللفظير
رِ قد  10.64قيمةِ متوسطِ درجاتِ مُرتفعِي القدرةِ المعرفير

ر
مِ المشذ

ُّ
 منحى التعل

ر
(، مما يشيَُّ إلى أن

ي يمت
ةِ الت  ةِ غيَِّ اللفظير

ةِ لدى الطلبةِ مهما كان مستوى القدرةِ المعرفير ي زيادةِ القدرةِ على حلِّ المسألةِ الهندسير
ها. ل يسهمُ ف 

َ
 كون

ةِ مع نتائجِ دراساتِ كلٍ من راسةِ الحالير
ِّ
 الد

ُ
 Foster et al., 2019, Li et al., 2013, Rohrer et) وتتفقُ نتائج

al., 2020, Taylor & Rohrer, 2010  ي زيادةِ قدرةِ الطلبةِ على حلر
ر ف 
ر
م المشذ

ُّ
ة استخدامِ منحى التعل ي تشيَُّ إلى فعالير

( والت 
ةِ، كما تتفقُ مع نتائجِ دراسةِ كل  من   م    (Mayfield & Chase, 2002, Rohrer et al., 2014)المسألةِ الرياضير

ُّ
 التعل

ر
ي أن

ف 
 استخدامِ مسائلَ تختلفُ بشكلٍ جوهري  عن بعضِها البعض، إذ تمر تضميَ ُ عددٍ من  

َ
، حت  عند

ً
الً  فعر

َ
ر يمكنُ أن يكون

ر
المشذ

 .
ً
 بغرضِ منعِ تتابعِ تمارينَ متشابهة

ً
ة  بفكرةِ الدرسِ مباشر

ُ
 الدروسِ مسائلَ لا ترتبط

7.  
ُ
 التوصيات

 : ي
راسةِ توضي بما يأت 

ِّ
 الد

ر
راسة ومناقشتها، فإن

ِّ
اتِها، وتأسيسًا على مشكلةِ الد وءِ نتائجِ الدراسةِ وأدبير

ُ
ي ض

 ف 

م   .1
ُّ
التعل قَ منحى 

ْ
وّف الصفوفِ  التمارينِ( ولجميعِ  الطالبِ وكتابُ  )كتابُ  ات  الرياضير ي كتبِ 

ف  روسِ 
ُّ
الد تصميمِ   

ُ
إعادة

 نفسَها 
َ
ة اتيجير هُما التعميمَ أو الاسيّ 

ُّ
بُ حل

َّ
ِ يتطل

ِ متتالييَ 
ِ أو تمرينيَ 

ِ أو تدريبيَ 
ر، بحيث لا يتمُّ تقديمُ مثاليَ 

ر
،  المشذ

افقُ مع  دةِ. وما ييّ 
ِّ
 من إعادةِ ترتيبٍ وتنظيمٍ للمحتوى واستخدامِ فكرةِ المعارفِ المول

َ
 ذلك

ي  وما   .2
عمِ )معرف 

ر
ر مع تضمينِها مختلفِ أشكالِ الد

ر
م المشذ

ُّ
قَ منحى التعل

ْ
ي الرياضياتِ وّف

ةِ المعلميَ َ ف 
َّ
 تصميمِ أدل

ُ
إعادة

( مع توضيحِ مقدارهِ ومت  يستخدم.  ّ ي
 وراءَ معرف 

ر، وتدريبهم على اختيارِ  .3
ر
م المشذ

ُّ
قَ منحى التعل

ْ
اتِ لكيفيةِ التدريسِ وّف ِّ الرياضير  دوراتٍ تدريبيةٍ وورشِ عملٍ لمعلمي

ُ
عقد

مَ المتمايزَ. 
َّ
قُ التعل

ِّ
ةِ تقديمهِ بما يحق لبةِ وحجمِه ووقتِه وكيفير

ر
 نوعِ الدعمِ المناسبِ للط

 الشكر والتقدير 

نتوجه بخالص الشكر إلى المراجعيَ  ورئيس التحرير على تعليقاتهم القيّمة على المسودة الأولية لهذه الورقة البحثية.  
ي هذه الدراسة، ونشكر  الصف الثامن الأساسي    اتوطالبلاب  ط  كما نعرب عن تقديرنا لمشاركة

بية  الذين ساهموا ف  ي اليّ 
مديريت 

ي كنانة
ي جرش وبت 

 .على تسهيل عملية جمع البيانات. جميع الأخطاء أو أوجه القصور المتبقية هي مسؤوليتنا بالكامل  والتعليم ف 

 الإقرارات الأخلاقية 

ا لمبادئ إعلان هلسنكي )
ً
ي 1964تم إجراء هذه الدراسة وفق

  (، وحصلت على موافقة لجنة البحث والأخلاقيات ف 
ي  
ي كنانةمنازل منتصف الطريق والرعاية اللاحقة ف 

ي جرش وبت 
بية والتعليم ف  ي اليّ 

ام بالمبادئ الأخلاقية  مديريت  . وقد تم الاليّ  

 :التالية أثناء تنفيذ البحث

ي  
منازل منتصف الطريق والرعاية مبدأ الموافقة الطوعية )تم الحصول على الموافقة المستنيَّة من الجهات المعنية ف 

ي 
ي كنانةاللاحقة ف 

ي جرش وبت 
بية والتعليم ف  ي اليّ 

 .(مديريت 

 .مبدأ تقليل المخاطر على المشاركيَ   −

 .مبدأ السِّية −

 .مبدأ إبلاغ المشاركيَ  بمحتوى وأهداف البحث −

 .مبدأ التوثيق الإلزامي لمراحل ونتائج البحث −

ي البحث −
 .مبدأ موثوقية الأدوات المنهجية المستخدمة ف 

 .مبدأ صلاحية معالجة البيانات البحثية −

 بيان توافر البيانات 

ي تم جمعها وتحليلها خلال هذه الدراسة عند الطلب من  البياناتتتوفر مجموعات 
 .الباحثيَ  الت 
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 التمويل 

ي أي تمويل 
 .هذا البحث لإجراء لم يتم تلق 

 تضارب المصالح 

ي المصالح وجود يؤكد الباحثان عدم 
 .أي تضارب ف 

 مساهمة الباحثير  

 .بوضع تصور الدراسة وتصميمها، بالإضافة إلى جمع البيانات وتحليلها عدنان العابد وإبراهيم مقابلةقام كل من  −

 .عدنان العابد وإبراهيم مقابلةتمر كتابة المسودة الأولى للمقال بواسطة   −

 .قام الباحثان بمراجعة النصوص وتحريرها، واعتمدا النسخة النهائية للنسِّر   −

 الموافقة على النش  

، وهما بانتظار قرار هيئة التحرير بعد عملية التحكيم، ويوافقان   يوافق الباحثان على تقديم هذه الورقة البحثية للنسِّر
ه ي نسِّر

م إلى أي مجلة أخرى للنظر ف 
ر
ا ولم يُقد

ً
ي حال قبولها. كما يؤكدان أن هذا العمل لم يُنسِّر سابق

ها ف   .على نسِّر

 المراجع 

ة وتعليمها .(2010) .أبو زينة، فريد كامل  .دار وائل للنسِّر والتوزي    ع .تطوير مناهج الرّياضيّات المدرسير

 .دار المعارف .لسان العرب .(1981) .ابن منظور، أبو الفضل جمال الدين محمد بن مكرم
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