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 2016حزيراف  15 تاريخ النشر:  2016ايار  21 تاريخ القبوؿ:     2016نيساف  7تاريخ الاستلاـ:
 

 ـاليندسة في فمسطيف مف خلاؿ دراسة جزء ىذه الدراسة تعد  :ممخص  ـوتعمي التفكير اليندسي لدى الطمبة والمعمميف  مستوياتمف دراسة عامة تناولت وضع تعم
مف  طمبةتكونت عينة ال، لكننا نركز ىنا فقط عمى الطمبة والمعمميف. في فمسطيف الرياضيات المدرسية كتبؾ مستويات التفكير اليندسي المقدمة في كذلو 
 لمرياضيات مةمعمماً ومعم (191)عينة عشوائية طبقية تكونت مف  وطالبة في الصفوؼ السادس والثامف والعاشر. أما عينة المعمميف فكانت اطالب (1240)

يمكف القوؿ أف و  بيف أوساط الطمبةانخفاض مستويات التفكير اليندسي تائج النأظيرت و  موزعيف عمى كافة محافظات الضفة الغربية.)ليسوا معممي نفس الطمبة( 
. كما أظيرت نتائج دراسة معممي معظـ الطمبة يقعوف عند المستوى الأوؿ مف مستويات فاف ىيؿ لمتفكير اليندسي، وىو التعرؼ البصري عمى الأشكاؿ

كاف أضعؼ مف ( 10-1)الصفوؼ يمكف القوؿ بشكؿ عاـ أف أداء مدرّسي المرحمة الأساسية  % فقط منيـ حققوا مستوى الاستنتاج الرسمي.43الرياضيات أف 
جعة كتب الرياضيات المدرسية والعمؿ أوصت الدراسة بضرورة العمؿ عمى مرا. وقد التفكير اليندسيختبار اأداء غيرىـ في الإجابة عف أسئمة 

ساعدىـ مستوى التفكير اليندسي لدى الطمبة وتملائمة لالأنشطة والتماريف  تكوفبأنشطة وتماريف توفر الفرصة لدى الطمبة لمعمؿ الحسي، وأف  إغنائيا عمى
 لانتقاؿ إلى المستوى الذي يميو دوف أية قفزات.ا عمى

 
 الطمبة، المعمميف، فاف ىيؿ. التفكير اليندسي، 5مفتاحيةكممات 

 
 5 خمفية ومشكمة الدراسةالمقدمة

رغـ الاتفاؽ بيف أوساط الباحثيف عمى أف اليندسة جزء ىاـ وحيوي مف 
الرياضيات وتعمّميا؛ إلا أف معظـ دوؿ العالـ تعاني مف ضعؼ أداء طمبتيا 

 ـاليندسية ولا ي إذفي اليندسة،   ـالمفاىي ظيروف يواجو الطمبة صعوبات في في
معرفة مفاىيمية متينة في موضوع اليندسة )عميات، والدويري، 

 ;Fuys, Geddes, &Tischler, 1988; Senk, 1989؛2015
Battista & Clements, 1988 كما أف التوجو والنظرة العامة مف قبؿ .)

التعممية )المديريف والمعمميف والطمبة( لموضوع -أطراؼ العممية التعميمية
يؤثر عمى تعميـ اليندسة وتعمميا  -موضوع غير ىاـ بأنو–اليندسة 

(Backe-Neuwald, 1999.) 

تكوف إحدى البدايات الفمسطينية لمتعرؼ عمى وضع تعمـ وتعميـ اليندسة  قد
( أثناء 1989في المدارس الفمسطينية في دراسة قاـ بيا كماؿ ومسعد )

 ـاستيدفت تعرؼ 1987انتفاضة   ـالله، وبيت لح مستوى تعمـ  في القدس، ورا
النتائج  الرياضيات لدى طمبة الصؼ الرابع والسادس الأساسييف. أظيرت

في تعمـ الميارات والمفاىيـ الرياضية الأساسية. لكف نتائج  عاماً  ضعفاً 
( 2005قاـ الشويخ )و الطمبة في تعمـ اليندسة كانت الأكثر خطورة وضعفاً. 

ة لدى الطمبة الفمسطينييف، بإجراء دراسة لمتعرؼ عمى أنماط التفكير اليندس
أوصى و  ،ووجد ضعفاً شديداً لدى طمبة الصفوؼ السادس والثامف والعاشر

الشويخ بضرورة دراسة مستويات التفكير اليندسي لدى المعمميف الفمسطينييف 
وكذلؾ الكتب المدرسية كمحاولة لتفسير أسباب ضعؼ الطمبة الشديد في 

ؿ محاولة تفسير أسباب ذلؾ ( لتستكم2006اليندسة. جاءت الرمحي )
الضعؼ لدى الطمبة الفمسطينييف. فقد قامت بدراسة مستويات التفكير لدى 

ىذه وتعد  ،كؿ مف المعمميف )أثناء الخدمة وقبؿ الخدمة( والكتب المدرسية
رسـ صورة عف وضع تعمـ اليندسة في مف دراسة عامة تحاوؿ الدراسة جزء 

يسة لمتعميـ العاـ في فمسطيف: الطمبة فمسطيف بالتركيز عمى المكونات الرئ
 & Al-Ramahi, Alshwaikhوالمعمميف والكتب المدرسية )

Masad, 2016 حيث حاوؿ المؤلفوف استكشاؼ أنماط التفكير اليندسي .)
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لدى الطمبة والمعمميف الفمسطينييف، وفي كتب الرياضيات المدرسية استناداً 
 الى نموذج فاف ىيؿ لمتفكير اليندسي. 

 
 الدراسة سئمةأ

بالاضافة الى أف الدراسة الحالية تسمط الضوء عمى جوانب تاريخية تتعمؽ 
 الأسئمة الآتية: عف باليندسية محمياً وعالمياً، فيي تحاوؿ الإجابة

 بالنسبة لمطمبة: -أولاً 

ما مستويات فاف ىيؿ التي يبمغيا الطمبة الفمسطينيوف في الصفوؼ  .1
 ية؟السادس والثامف والعاشر الأساس

 بالنسبة لممعمميف: -ثانياً 

ىؿ تختمؼ مستويات التفكير اليندسي لدى المعمميف  .2
 باختلاؼ تخصصاتيـ؟ الفمسطينييف

ىؿ تختمؼ مستويات التفكير اليندسي لدى المعمميف الفمسطينييف  .3
 باختلاؼ المرحمة التعميمية التي يدرسونيا؟

 
 النظري الإطار

الحاصؿ في منياج اليندسة ( أف التطور Wirzup, 1976ذكر ويرزاب )
أوروبييف اثنيف نفس السوفييتي )في حينو( يعود الى جيود تربوييف وعالمي 

أف أفكار فاف ىيؿ شكمّت الأساس لممنياج  ىما بياجيو وفاف ىيؿ. إلا
( كما ورد في فيوز Pyshkalo, 1968السوفييتي الجديد لتعميـ اليندسة )

(. يعتمد الإطار Fuys, Geddes, &Tischler, 1988وغيديز وتيشمر )
النظري لمدراسة الحالية عمى نظرية فاف ىيؿ في التفكير 

( كما ورد في ويرزاب 1958اعتبر بيير ودينا فاف ىيؿ ) حيث اليندسي،
(Wirzup, 1976)  ( وفيوز وغيديز وتيشمرFuys, Geddes, 

&Tischler, 1988 أف التعمـ عممية غير متصمة وأف ىناؾ قفزات في )
التعمـ؛ الأمر الذي يعني وجود مستويات. تبدأ ىذه المستويات مف  منحنى

مروراً بالتفكير التحميمي، وصولًا في  wholistic thinking التفكير الكمي
 Rigorous المرحمة النيائية إلى الاستنتاج الرياضي الصارـ

mathematical deduction. 
وصؼ ىذه المستويات بحث العديد مف الباحثيف مستويات فاف ىيؿ، إلا أف 

 ,Wirzupلغرض الدراسة الحالية اعتمد عمى أعماؿ كؿ مف ويرزاب )
(، Fuys, Geddes, &Tischler, 1988(، وفيوز وغيديز وتيشمر )1976

 & Burger(، وبيرغر وشوغنزي )Usiskin, 1982يوسيسكيف )
Shaughnessy, 1986،) :وىذه المستويات ىي 

 0-المستوى البصري Visualصر فيو تعرؼ الطفؿ الشكؿ اليندسي : ويقت
الفرد مف خلاؿ مظيره أو النظرة الكمية لو وليس مف خلاؿ التفكير في 
 أجزائو أو خصائصو. وموضوع التفكير في ىذا المستوى ىو الشكؿ الفرد.

 1-المستوى التحميؿ Analysis يقوـ الطفؿ بتحميؿ الشكؿ حسب :
لعلاقات بيف ىذه مكوناتو ويدرؾ خصائص ىذا الشكؿ كما يدرؾ ا

المكونات مف خلاؿ القياس والطي والتطابؽ. فمثلا، يتعرؼ أف قطري 

المستطيؿ متساوياف وأف زواياه قوائـ. وموضوع التفكير في ىذا المستوى 
ىو صفوؼ الأشكاؿ اليندسية مثؿ صؼ المستطيلات وصؼ المثمثات. 

فس ويدرؾ الطفؿ في ىذا المستوى أف عناصر الصؼ الواحد تتمتع بن
الخصائص ، ولكنو لا يدرؾ العلاقات بيف خصائص الأشكاؿ المختمفة 
وبالتالي لا يربط بيف خصائص المربع وخصائص المعيف، كما أنو لا 

 يتمكف مف ممارسة التفكير الاستقرائي والتعميـ مف عدة حالات.
 2- المستوى الاستدلاؿ غير الرسميInformal Reasoning في ىذا :

وع التفكير خصائص الأشكاؿ والتي يمكف ربطيا مع المستوى، يكوف موض
بعضيا بطريقة استنتاجية، أي أف الطالب يدرؾ بأف مجموعة مف 
الخصائص تتضمف تحقؽ خاصية اخرى. فمثلا، يدرؾ بأف وجود زاوية 
قائمة في المعيف تقتضي أف يكوف الشكؿ مربعا. ويتفيـ الطفؿ في ىذا 

 يدرؾ أف الشرط اللازـ والكافي المستوى الشرط اللازـ والكافي، فمثلا
ليكوف المستطيؿ مربعا ىو تساوي ضمعيف متجاوريف. كما أنو يستطيع 
كتابة تعريؼ موجز لمشكؿ اليندسي بمعنى أف التعريؼ لا يتضمف 
خصائص يمكف استنتاجيا مف أجزاء أخرى مف التعريؼ. ولا يتفيـ الطفؿ 

قدـ حججا منطقية لتبرير في ىذا المستوى وظيفة البرىاف الرسمي، ولكنو ي
 استدلالو.

 3-المستوى الاستنتاج الرسمي Deduction في ىذا المستوى يتـ إثبات :
الحقائؽ الرياضية بما فييا النظريات بطريقة استنتاجيةاستنادا إلى 
المسممات والحقائؽ الرياضية السابقة في النظاـ اليندسي كما ىو الحاؿ 

 في براىيف اليندسة الإقميدية.
 4-المستوى البرىاف الصارـ Rigor بناء ىندسة جديدة مف مسممات غير :

إقميدية وبرىنة نظريات فييا.ويستطيع الوصوؿ ليذا المستوى طمبة 
 الجامعة وخاصة في الرياضيات والعموـ.

 ترتكز نظرية فاف ىيؿ عمى الأساسيات التالية:و 
 بد مف ىرمية المستويات: بمعنى أنو للانتقاؿ مف مستوى الى آخر لا

 تحقيؽ متطمبات المستوى السابؽ.
  :المغة المستخدمة في بلآخر  انتقاؿ الطالب مف مستو  تتأثر عممية المغة

 .التعميـ
 انتقاؿ الطمبة مف مستوى لآخر. المعمـ: لممعمـ دور جوىري وأساسي في 
 

 الأدبيات مراجعة
ّـ البحث عف الأسباب التي تؤدي إلى ضعؼ تحصيؿ الطمبة في  إذا ت

دسة، نجد أف جانباً منيا يعزى إلى صعوبات ناتجة عف عوامؿ تتعمؽ الين
بالمتعمميف أنفسيـ، وأخرى تعزى لعوامؿ خارجية كالمعمـ والمنياج 

(Clements, 1998في ىذا .)  الجزء مف الدراسة يتـ استعراض ىذه
الدراسات بالترتيب )الطمبة ثـ المعمميف( مع ملاحظة أنو يمكف العودة الى 

( لتفاصيؿ 2014، 2006؛ الرمحي، 2005يف الأساسيتيف )الشويخ الدراست
 الأدبيات المذكورة.
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 تعمـ اليندسة لدى الطمبة -أولاً 
النظر الى نظرية فاف ىيؿ،  ( في لفت1976) Wirzup بعد الدور الذي لعبو

انطمؽ الاىتماـ في الولايات المتحدة بالبحث في النظرية ومدى فاعميتيا في 
مع بداية الثمانينات، حيث أُعمف عف ثلاثة مشاريع كبيرة:  تعمـ اليندسة

(، ومشروع جامعة أوريغوف Usiskin, 1982مشروع جامعة شيكاغو )
(Shaugnessy& Burger, 1985; Burger & Shaugnessy, 

(. Fuys, Geddes &Tischler, 1988(، ومشروع كمية بروكميف )1986
ر اليندسي لمطمبة مف خلاؿ قياسو أىـ ما تناولتو ىذه المشاريع ىو التفكي

سواء بالاختبارات أو مف خلاؿ المقابلات، وبعضيا تناوؿ أيضاً مستويات 
 التفكير اليندسي لممعمميف واىتـ البعض الآخر بتحميؿ الكتب الدراسية.

( "مستويات فاف ىيؿ والتحصيؿ 1982-1979) في مشروع جامعة شيكاغو
طالباً مف الصفوؼ  2699عينة الدراسة في ىندسة المدارس الثانوية"، شممت 

السابع حتى الثاني عشر تعرضوا لعدة اختبارات حوؿ معرفتيـ اليندسية. وقد 
% مف الطمبة الذيف تقدموا لاختبارات فاف ىيؿ 71بينت نتائج المشروع أف 

 ـالطمبة  2361)  ـعمى مستويات فاف ىيؿ، كما أف معظ طالبا( أمكف تصنيفي
وىـ لا يعرفوف الأفكار والمصطمحات اليندسية  ينيوف دراسة اليندسة

 البسيطة.
وتزامف مع مشروع جامعة شيكاغو حوؿ تعمـ الطمبة لميندسة، العمؿ بمشروع 

( حوؿ نفس الموضوع لكف باستخداـ 1982-1979جامعة أوريغوف )
منيجية المقابلات الفردية وليس الاختبارات الكتابية. شممت مياـ المقابمة 

التعرؼ عمى الأشكاؿ وتعريفيا وتصنيفيا، وتحديد الشكؿ رسـ أشكاؿ، و 
المجيوؿ، وصياغة خواص متوازيات الأضلاع، ومقارنة المكونات في نظاـ 

 & Shaugnessy & Burger, 1985; Burgerرياضي )
Shaugnessy, 1986المشروع أف الطمبة يحمموف  (. وبينت نتائج ىذا

يُعتقد. فمثلًا، وجد أف بعض الطمبة أفكاراً ومعتقدات حوؿ اليندسة أكثر مما 
يشمموف أشكالًا غير المثمث في مفيوـ المثمث، وبعضيـ يستثنوف بعض 
. كما يرى بعض الطمبة خصائص الأشكاؿ كشروط  المثمثات مف ىذا المفيوـ

غير واضح  ضرورية وليست كافية لتحديد الشكؿ. أي أف دور التعريؼ
 ية وفائدة الحاجة الى الاستدلاؿ المنطقي.لمطمبة، وبالتالي لا يقدّر الطمبة أىم

( Usiskin, 1982لقد اتفقت نتائج ىذا المشروع مع مشروع جامعة شيكاغو )
حوؿ عدـ اكتساب طمبة المرحمة الثانوية القدرة عمى التفكير الرسمي/ 

 ,Fuys, Geddes &Tischlerالشكمي، وكذلؾ مع مشروع كمية بروكميف )
أساسي في انتقاؿ الطمبة  روع أف المغة عامؿ(، ومف نتائج ىذا المش1988

لآخر مف مستويات فاف ىيؿ، حيث يعتمد الطمبة بشكؿ أساسي  مف مستو
 عمى شكؿ أو اتجاه مألوؼ لدييـ كي يتعرفوا عمى الشكؿ.

زاد الاىتماـ بدراسة وضع تعمـ وتعميـ اليندسة بعد ىذه المشاريع. ففي دراسة 
 معكتابة البراىيف اليندسية أجريت  حوؿ مستويات فاف ىيؿ والتحصيؿ في

، لاستكشاؼ العوامؿ الادراكية التي قد تفسر ةثانوياً في المرحمةالطالب 241
لماذا يبدو البرىاف صعباً لمعظـ الطمبة، وجدت الباحثة أف ىناؾ علاقة وثيقة 

 بيف القدرة عمى كتابة البرىاف ومستويات فاف ىيؿ التي يحققيا الطالب.

 (264)( في دراسة أجريت مع 2001لمحمي وجد الطيطي )عمى المستوى ا
طالبا وطالبة لمكشؼ عف درجة اكتساب طمبة الصؼ العاشر لمستويات 
التفكير اليندسي وعلاقة ذلؾ بقدرتيـ عمى كتابة البراىيف اليندسية، أف قدرة 
الطمبة عمى كتابة البراىيف اليندسية تزداد كمما اكتسبوا مستويات تفكير 

%( طمبة الصؼ العاشر الفمسطينييف 60مى. كما وجد أف غالبية )ىندسي أع
 ـيحقؽ المستوى الأخير سوى  % 3صنفوا في المستوييف الأوؿ والثاني بينما ل

( أف ىناؾ ارتباطاً إيجابياً عالياً بيف 2002تقريباً. كما وجد عياصرة )
 مستويات التفكير اليندسي والتحصيؿ في الرياضيات لدى طمبة المرحمة

 الأساسية العميا )السادس حتى العاشر( في الأردف.
وفي دراسة لقياس التحصيؿ في مادة الرياضيات لمصفيف السادس والرابع 
الابتدائييف في مدارس المنطقة الوسطى مف الضفة الغربية )كماؿ ومسعد، 

جاءت النتائج لتظير أف تحصيؿ الطمبة ضعيؼ جداً في كؿ  -(1991
تة التي تـ فحصيا )الميارات الحسابية، اليندسة مجالات الرياضيات الس

الابتدائية، التقدير والتقريب، القياس، نظرية الأعداد، حؿ المسائؿ الكلامية(. 
لكف في اليندسة بشكؿ خاص، كاف أداء الطمبة ضعيفاً جداً حيث بمغ متوسط 

% 16.3% في الصؼ الرابع، و21.6النسبة المئوية للإجابات الصحيحة 
% فقط مف طمبة الصؼ الرابع 20السادس، ومف أمثمة ذلؾ: في الصؼ 

أداء الطمبة الفمسطينيف تقدـ نتائج  تمكنوا مف التعرؼ عمى متوازي الأضلاع.
 اً آخر  ( دليلاً TIMSSفي دراسة التوجيات الدولية في العموـ والرياضيات )

 ,Mullis) رياضيات بشكؿ عاـلاضعؼ أداء الطمبة الفمسطينييف في عمى 
Martin, Foy, & Arora, 2012) . معدؿ أداء الطمبة حيث أف

الفمسطينييف في جميع المشاركات في ىذه الدراسة ىو أدنى مف المعدؿ العاـ 
عمى التوالي(.  2011، 2007، 2003في الأعواـ  404، 367، 390)

 ـمف ذلؾ ففي  المجالات الرياضية المختمفة التي تـ اختبارىا )الأعداد، وبالرغ
في اليندسة يكاد الفمسطينييف اليندسة، البيانات( نجد أف أداء الطمبة الجير، 

مع فارؽ ) 2011و 2007ي مشاركات فمسطيف في عامي يكوف الأفضؿ ف
ندرة أو عدـ . ربما مف الضروري التنويو الى (2011بسيط مقارنة بالجبر في 

ة بشكؿ وجود درسات تتناوؿ أداء الطمبة الفمسطينييف في ىذه الدراسة الدولي
 ـفي المجالات الرياضية المختمفة كاليندسة بشكؿ خاص.  ـوحسب أدائي   عا

 
 Clementsوحوؿ معرفة الأطفاؿ الصغار للأشكاؿ وخصائصيا، يذكر )

&Sarama, 2000 أف الأطفاؿ يشكموف مفاىيميـ حوؿ الشكؿ قبؿ )
دخوليـ المدرسة بفترة طويمة، حيث يتعرفوف غالباً عمى الأشكاؿ مف خلاؿ 

أف ىذا الشكؿ مستطيؿ لأنو يشبو الباب. وقد ا "شكميا الكمي"، كأف يقولو 
يركزوف عمى خاصية معينة لمشكؿ كأف يقولوا أف ىذا الشكؿ مثمث لأنو 

. ويتعرؼ الأطفاؿ الدوائر والمربعات بدقة أكثر مقارنة مع sharp حاد
 ـذلؾ يعتقدوف أف المربع المائ  ـرغ )أي الذي  ؿالمستطيلات والمثمثات، إلا أني

أف  الباحثيف ليس مربعا. كما وجد بعض درجة( 45أجري عميو دوراف بزاوية 
 6-3بعض الخصائص غير الرياضية تؤثر عمى تصنيؼ الأطفاؿ مف 

 & Hannibalوالاتجاه ) skewness لأشكاؿ، مثؿ الانحراؼيذه اسنوات ل
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Clements, 1998كما ورد في )  (Clements, 1998 كذلؾ عرّؼ .)
يد مف الأطفاؿ متوازيات الأضلاع غير قائمة الزوايا وأشباه المنحرفات العد

عمى أنيا مستطيلات، ولـ يتعرفوا سواءعمى المثمثات أو المستطيلات التي 
كانت "رفيعة جدا" أو "ليست واسعة كفاية"، أو تمؾ المثمثات الػ"حادة جدا" أو 

 ."واسعة جدا" الػ
ب وراء ذلؾ، ولربما كانت ممارسات لابد مف التساؤؿ والبحث حوؿ الأسبا

بعض المعمميف ىي المسؤولة عف نشوء ىذه المشكمة. فقد أظيرت الدراسات 
أف الطمبة لا يتعرفوف عمى الأشكاؿ إذا ما اختمفت عف الشكؿ المألوؼ لدييـ. 

لأنيـ يرسمونالأشكاؿ بطريقة محددة  والمعمموف مسؤولوف عف ىذا القصور
 ـاليندسة أنيـ لا يستخدموف كماواتجاىات ثابتة دائماً.  تمكّف  وسائؿ في تعمي

 ,Prevostالطمبة مف ممارسة اليندسة بدلًا مف مراقبتيا أو مشاىدتيا فقط )
 .(.  وىذا النقاش ىو محور الدراسات التالية1985

  
 المعمموف: معرفة المحتوى وتوجياتيـ -ثانياً 

 ـفي البرىاف قدرات المعمميف في  ضعؼ الى يعزى السبب لضعؼ الطمبة العا
 ـاليندسة أف يشعر Back- Nanwald,1997اليندسة ) (. لذا فإف عمى معم

بأنو يستوعب المادة التي يقوـ بتدريسيا استيعاباً تاماً، وىذا الشعور لف يتأتّى 
ما لـ يكف المعمـ عمى دراية تامة بموضوعاتيا بحيث يكوف باستطاعتو أف 

مختمفة، وأف يوضح ما يوجد بينيا  يعرض أي موضوع مف موضوعاتيا بطرؽ
(. كما يعتمد التفكير اليندسي 1986مف ترابط وتداخؿ )ميرؼ في موريس، 

بشكؿ مباشر عمى الخمفية الرياضية لمعمـ الرياضيات والتي يكوف قد تمقاىا 
وىو طالب في المدرسة، فإذا كانت ىذه الخمفية ضعيفة فإف ذلؾ سيؤدي 

 (.Ahuja, 1996اليندسة لطلابو )بالضرورة إلى ضعؼ في تدريسو 
كما أفّ لمعتقدات المعمميف وتوجياتيـ أثراً كبيراً، حيث يرى الكثير منيـ أف 

(. Backe-Nanwald, 1997اليندسة ىي مف المواضيع الأقؿ أىمية )
فعمى الصعيد الفمسطيني وجد أف نظرة المعمميف لميندسة ليست بالأمر 

لصعوبات أماـ الطمبة والمعمميف في المشجع، وقد يشكؿ ذلؾ أحد أسباب ا
تشير الدراسات إلى أف معرفة المعمـ و (. 2005تعمميا وتعميميا )الشويخ، 

ليا تأثير عمى تدريس ىذا المحتوى، ومعتقداتو حوؿ المحتوى الدراسي وكيفية 
ممارستو في غرفة الصؼ، كما أفّ ليا دوراً كبيراً في تشكيؿ أنماط شخصيتة، 

 .تعمـ وتعميـ الرياضياتوتؤثر أيضاً عمى 
أما حوؿ قدرات المعمميف وتمكنيـ مف موضوع اليندسة، فقد أظيرت دراسة 

( 2004قامت بيا وزارة التربية والتعميـ العالي الفمسطينية )أبو شرخ وآخروف، 
حوؿ الأخطاء المفاىيمية في الرياضيات في ستة مجالات أحدىا اليندسة، 

ثمثيـ عتقد أ إذا عمى شبو المنحرؼ، المعمميف لـ يتعرفو مف  %39.1 أف
 %( أف متوازي الأضلاع ىو شبو منحرؼ.35.2)

كما أف نظرة المعمميف وتوجياتيـ نحو اليندسة ليست إيجابية، كما تمت 
ملاحظتو في المدارس الفمسطينية أثناء تطبيؽ الاختبار الكتابي والمقابلات 

ف أو الطمبة. وفي دراسة في المدارس سواء مف قبؿ مديري المدارس أو المعممي
(Backe-Neuwald, 1997 شممت )معمماً حوؿ آراء المعمميف في  128

% مف المعمميف عمى أف 80تدريس اليندسة في المدارس الأساسية، وافؽ 
تدريس اليندسة موضوع ميمؿ ويتـ تجاىمو. ويعزى ىذا الإىماؿ إلى سيطرة 

اجو ضغوطا ليشمؿ الحساب والميارات الحسابية عمى المنياج الذي يو 
 موضوعات كثيرة، ولعدـ امتلاؾ المعمـ المعرفة الكافية لتدريس اليندسة.

كما أف توجو الإدارة المدرسية أو التربوية يؤثر عمى تعميـ اليندسة )وبالطبع 
كيؼ  -أعلاه-في دراستيا  Backe-Neuwald عمى غيرىا(، وتصؼ

ييا استمارات الدراسة، كانت ردة فعؿ مديري ومديرات المدارس التي طبقت ف
مف تشكؾ وتأنيب لمضمير: "اليندسة! لا نعتقد أننا نستطيع مساعدتؾ. حقيقة 
نحف لا نُدرّس إلا القميؿ مف ىذا الموضوع". وأبدى بعض المديريف الاىتماـ 

 الضروري دفع تعميـ ىذا الموضوع مستقبلًا". بقوليـ: "اليندسة؟! نعـ، مف
لـ تنؿ نفس  ة وتمثيؿ مستويات فاف ىيؿ فييالكتب المدرسييبدو أف دراسة ا

درجة الاىتماـ الكافية مقارنة بفحص مستويات التفكير لدى الطمبة 
ما إذا حاولت فحص ( Khasawneh, 2000الخصاونة )والمعمميف. لكف 

لمصفوؼ مف السادس حتى  في الأردف كانت بنية الكتب المدرسية الرياضية
قامت بتحميؿ محتوى الكتب المدرسية ف. التاسع تتبع نظرية فاف ىيؿ أـ لا

بالتركيز عمى الأنشطة، والأمثمة، والتعريفات، والتعميمات والمسائؿ اعتماداً 
والميارات  ىيؿ ( الذي يتضمف مستويات فافHofferعمى نموذج ىوفر )

وقد اليندسية كالقدرة البصرية والوصفية والرسـ والتفسير المنطقي والتطبيؽ. 
ينسجـ مع مستويات الأردنية وى اليندسي لمكتب المدرسية المحتوجدت أف 
 .فاف ىيؿ

 منهجية الدراسة 
 مجتمع وعينة الدراسة     (1

موزعة عمى  convenience sample عينة الطمبة: تـ اختيار عينة متوفرة
معايير اختيار  مدف وقرى ومخيمات محافظة راـ الله والبيرة. وقد كاف مف أىـ

معقوؿ لمعينة حسب جنس الطمبة، وجية الإشراؼ عمى  العينة ضماف توزيع
المدرسة )مدارس حكومة، مدارس وكالة، مدارس خاصة(، وموقع المدرسة 
الجغرافي لضماف سيولة الوصوؿ إلييا بسبب صعوبة التنقؿ بيف المدف 
والقرى الفمسطينية ووجود الحواجز العسكرية العديدة لقوات الاحتلاؿ 

صفاً في  40طالبا وطالبة في  18288الدراسة مع  الإسرائيمي. وتـ تطبيؽ
مدرسة. وبعد جمع البيانات وتجييزىا لمتحميؿ، أصبح العدد النيائي  15

 طالبا وطالبة. 18240المؤىؿ لمتحميؿ ىو 
عينة المعمميف: بمغ عدد معممي الرياضيات في السجلات الرسمية لدى وزارة 

عممة، تـ اختيار عينة عشوائية ( معمماً وم1980التربية والتعميـ العالي )
( معمماً ومعممة موزعيف 198طبقية مف أفراد مجتمع الدراسة تكونت مف )

( معمماً 191عمى كافة محافظات الضفة الغربية. تـ تطبيؽ الدراسة مع )
 ـيكمموا تعبئة استبانة  7ومعممة، حيث تّـ استثناء  معمميف مف الدراسة لأنيـ ل

 الدراسة.
 دراسةأداة ال     (2

 The Van Hiele أداة الدراسة الرئيسة ىي اختبار فاف ىيؿ لميندسة
Geometry Test تـ تطوير ىذا الاختبار خلاؿ مشروع تطوير التحصيؿ .
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 The Cognitive Development المعرفي في ىندسة المدارس الثانوية
Achievement in Secondary School Geometry (CDASSG) ،

، وقد استمر لمدة Senk وسينؾ ،Usiskin وسيسكيفي الذي أشرؼ عميو
 ـ) (. وقد قاـ Usiskin, 1982; Senk, 1989( )1982-1979ثلاثة أعوا

بالحصوؿ عمى إذف ترجمة ىذا الاختبار لمعربية واستخدامو  الأوؿ الباحث
(، ودراسة 2001مف مصمـ الأداة. أيضاً تمت الاستعانة بدراسة الطيطي )

( وكذلؾ Gutierrez & Jaime, 1998وخايمة ) جاتيريز
 NCTM (National Council of Teachers of معايير

Mathematics, 2000.وذلؾ لإعداد جزء مف أسئمة الاختبار ) 
فقرة اختبارية مف نوع  (25): تكوف اختبار الطمبة مف وصؼ الأداة/الاختبار
دقيقة، بحيث جاءت أسئمة  (35) يُجاب عنيا فيالاختيار مف متعدد، 

كؿ خمسة أسئمة مستوى معيناً مف  الاختبار مرتبة تصاعدياً بحيث مثّمت
مستويات التفكير اليندسي، مثلًا الأسئمة الخمسة الأولى تفحص المستوى 

( 1( تفحص المستوى التحميمي )10-6(، والخمسة التالية )0البصري )
 وىكذا.

لاختيار مف فقرة اختبارية مف نوع ا (40)بينما تكوف اختبار المعمميف مف 
متعدد، وتطمب حمو ساعة واحدة. وقد جاءت أسئمة اختبار المعمميف مرتبة 

أسئمة مستوى معيناً مف مستويات التفكير  10تصاعدياً بحيث مثّمت كؿ 
 اليندسي كما في اختبار الطمبة.

قاـ الباحثوف بترجمة الاختبار، ولمتحقؽ مف دقة الترجمة  صدؽ الاختبار:
 ـعرض الاختبار عمى وسلامة المغة وملائ مة السياقات لمطمبة الفمسطينييف؛ ت

مختصيف ومعمميف )مف حممة الماجستير والدكتوراة في تعميـ الرياضيات(. 
وقد أوصوا بصدؽ الاختبار، وطمب بعضيـ إجراء بعض التعديلات عمى 

 ـذلؾ.  فيما يخص اختبار الطمبة تقرر إلغاء الأسئمة المغة لبعض البنود، وقد ت
لطمبة الصؼ السادس والتي تقيس مدى تحقؽ المستوى الخامس،   21-25

بقائيا لطمبة العاشر بما يتناسب مع الدراسات السابقة حوؿ صعوبة  والثامف، وا 
( تحقيؽ الطمبة لممستوى الخامس  ;Senk, 1989) )البرىاف الصارـ

Usiskin, 1982; Wirzup, 1976وقد أيد يوسيسكيف ،) Usiskin  مؤلؼ
 ذه الفكرة خلاؿ التواصؿ معو.الاختبار ى

لقياس  اختبار فاف ىيؿ أحد الانتقادات التي وجيت الى: ثبات الاختبار
 ;,Usiskin, 1982) ىو انخفاض معامؿ الثبات التفكير اليندسي لمطمبة

Crowley, 1990; Wilson, 1990; Teppo, 1991  .) مثلًا في دراسة
ريتشاردسوف  –ـ طريقة كودرمعامؿ الثبات باستخدايوسيكيف المذكورة بمغ 

(K-R 20 )0.55، 0.39في نياية العاـ:  الأولى الأربعة لممستويات ،
، وىذا متوقع بسبب انخفاض عدد البنود الاختبارية لكؿ 0.30، 0.56
وكما ذكر يوسيسكيف، (. Usiskin, 1982خمسة بنود لكؿ مستوى )-مستوى

مستوى سيعطي معاملات  سؤالًا في كؿ 22فإف اختباراً مشابياً يحتوي عمى 
. 0..9، 9.00، 9.00، 0..9ثبات أعمى في نياية العاـ تبمغ: 

معاملات ثبات ىذه  تنفس الأسموب الذي اتبعو يوسيسكيف، بمغ وبتطبيؽ

: كالتاليسؤالًا،  25فيما لو كاف كؿ مستوى يحتوي عمى ، 1المستويات
راوف. ب-، وذلؾ باستخداـ معادلة سبيرماف0.60، 0.69، 0.33، 0.77

(Carmines & Zeller, 1981.) 
أما بالنسبة لاختبار المعمميف، فقد كما تـ حساب معامؿ الثبات بطريقة إعادة 
الاختبار، حيث قاـ الباحثوف بتطبيؽ الإختبار عمى عينة عشوائية مكونة مف 

( معمماً ومعممة مف أفراد مجتمع الدراسة وخارج عينتيا، وأعيد تطبيؽ 20)
مرة أخرى بعد مضي أسبوعيف، وحُسِبَ معامؿ  ذه العينةالإختبار عمى ى

ارتباط بيرسوف بيف علامات المعمميف في الإجراء الأوؿ والثاني، وكاف يساوي 
معاملات الثبات لكؿ  (. كما تـ حساب معامؿ كرونباخ ألفا لحساب0.87)

، (Usiskin, 1982)بنفس الطريقة التي استخدميا يوسيسكيف  مستوى تفكير
، 0.64، 0.73معاملات الثبات لممستويات عمى التوالي كما يأتي: وكانت 
0.71 ،0.70. 

  
 آلية جمع البيانات     (3

عمى برنامج الرزـ  وبعد إدخاؿ إجابات الطمبة فيما يخص اختبار الطمبة
 ـالإنسانية  0لتصبح إما ، تـ إعادة ترميز الإجابات SPSS الإحصائية لمعمو

للإجابة الصحيحة. ومف أجؿ تحديد مستوى فاف ىيؿ  1للإجابة الخطأ، أو 
لكؿ طالب، تـ جمع إجابات الطالب الخمسة لكؿ مستوى وتصحيحيا حسب 

 (:Usiskin, 1982المعايير التالية )
 5إجابات صحيحة مف  3عمى  يحقؽ الطالب مستوىً معينا إذا حصؿ 

 كحد أدنى.
 وؿ كحد أدنى كي يتـ تصنيؼ الطالب عمى مستويات تحقيؽ المستوى الأ

 فاف ىيؿ، وغير ذلؾ أُعتبر الطالب أنو غير مصنؼ.
  تحقيؽ المستوى السابؽ لممستوى الذي يجري فحصو. فمثلا، إذا تحقؽ

المستوى الثالث عند طالب ما ولـ يتحقؽ المستوى الثاني لا يؤخذ بيذه 
 النتيجة.

ات المعمميف عمى اختبار المعمميف. إذ بنفس الطريقة تـ التعامؿ مع اجاب
أعطيت علامة واحدة لكؿ إجابة صحيحة، وصفر للإجابة الخطأ. بعدىا 

. SPSS حممت النتائج باستخداـ برنامج الرزـ الإحصائية لمعموـ الإنسانية
ولتحديد مستوى التفكير اليندسي لكؿ معمـ، تـ جمع الإجابات وتصحيحيا 

سابقة مع تعديؿ المعيار الأوؿ ليتناسب مع ال معايير يوسيسكيف تفس حسب
كحد أدنى لبموغ  10إجابات صحيحة مف  6المعمميف، وىو الحصوؿ عمى 

 المستوى.
  

  ومناقشتها النتائج
 النتائج الخاصة بالطمبة -أولاً 

                                                           
 ـتجاىؿ المستوى الأخير لاقتراب نسبة نتائج طمبة الصؼ العاشر مف النتيجة التي  1 ت

 عمييا بالتخميف.يمكف الحصوؿ 
قوائـ الأسماء والتخصصات الخاصة  تـّ الحصوؿ عمى تمؾ المعمومات مف2
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ما مستويات فاف ىيؿ التي يبمغيا الطمبة الفمسطينيوف   السؤاؿ الأوؿ:
 شر الأساسية؟الصفوؼ السادس والثامف والعا في

%( تمكنوا 69.2بداية لابد مف الإشارة الى أف أكثر مف ثمثي طمبة العينة )
مف التفكير اليندسي، بينما لـ  )أي المستوى صفر( مف تحقيؽ المستوى الأوؿ

مف تحقيؽ ىذا المستوى، أي لـ يُصنفوا  %(30.8)حوالي ثمث الطمبة  يتمكف
ؼ التي استخدمت في ىذه عمى مستويات فاف ىيؿ بحسب معايير التصني

 الدراسة.
 ـالنظر ىنا بشكؿ أساسي الى نتائج الطمبة الذيف صنفوا عمى مستويات فاف  يت
ىيؿ، والاطلاع عمى متغيري الجنس ومكاف السكف ليؤلاء الطمبة، ومف ثـ 

كيؼ  (1) إلقاء نظرة عابرة عمى أداء الطمبة الذيف لـ يُصنفوا. يبيف الجدوؿ
 سب تحقيقيـ لممستوى الأوؿ أـ لا.يتوزع طمبة كؿ صؼ بح

 

 ( النسب المئوية لتحقيق أو عدم تحقيق طمبة العينة لمستويات فان هيل1)جدول 
 الطمبة الذين صنفوا )%( الطمبة الذين لم يصنفوا )%( الصف
 56.8 43.2 السادس
 2.39 9833 الثامن
 79.2 20.8 العاشر

 
طمبة  ربع ا، وما يقاربطمبة الصؼ السادس لـ يصنفو  خُمسَي مف أكثر

يبيف و طمبة الصؼ العاشر لـ يصنفوا.  خُمس فقطو الثامف لـ يصنفوا أيضاً: 
الأربعة  طمبة كؿ صؼ عمى مستويات فاف ىيؿ كيؼ يتوزع 1 الشكؿ
 ، أي ما ىي المستويات التي يحققيا الطمبة في كؿ صؼ.الأولى

 
لطمبة الذيف حققوا لابد مف التنويو الى أف التصنيؼ لكؿ مستوى يعنى نسبة ا

الأدنى  حققوا المستوى ىذا والمستوى ىذا المستوى عمى الأكثر، بمعنى أنيـ
منو )إف وجد( ولكنيـ لـ يحققوا الأعمى منو. مثلًا، الطمبة الذيف حققوا 

، ولكنيـ لـ يحققوا 1والمستوى  0، يكونوف قد حققوا المستوى 1المستوى 
 ؿ والشكؿ أعلاه، نلاحظ:أو أكثر. بالنظر الى الجدو  2المستوى 

  طمبة الصؼ العاشر ىـ الأكثر تحقيقاً لمستويات فاف ىيؿ. ونسبتيـ
( تبدو أقؿ لأنيـ توزعوا عمى جميع 0في المستوى الأوؿ )

 المستويات.

 طمبة الصؼ السادس صنفوا عمى المستوى الأوؿ. خُمسَي أكثر مف 

 طمبة  مسصنفوا عمى المستوى الأوؿ، وخُ  تقريباً  طمبة الثامف نصؼ
 الثامف حققوا المستوى الثاني.

  يمكف القوؿ أف معظـ الطمبة يقعوف عند المستوى الأوؿ مف
مستويات فاف ىيؿ لمتفكير اليندسي، وىو التعرؼ البصري عمى 

 الأشكاؿ.

في فرز الطمبة  ناجحةالقوؿ في ىذا الصدد أف الاختبار الكتابي أداة  ويمكف
مف  صفر يـ لا يحققوف المستوىذوي القدرات الضعيفة وتصنيفيـ بأن

مستويات فاف ىيؿ لمتفكير اليندسي. وتعتبر نتائج ىؤلاء الطمبة دليلًا آخر 
عمى وجود مستوى يسبؽ المستوى الأوؿ البصري لفاف ىيؿ، وىو مستوى ما 
 ـلتحقيؽ المستوى الأوؿ  قبؿ الإدراؾ، أي أف ىؤلاء الطمبة لا يزالوف في طريقي

(Clements & Battista, 1992.) 

عادة النظر   ـبموضوع اليندسة وا  تشير النتائج عند الطمبة الى ضرورة الاىتما
في المناىج المدرسية وطرؽ التدريس وفحص معرفة المعمـ وتقييميا وآليات 
تطويرىا. وقد بيف فاف ىيؿ أف تطوير التفكير اليندسي لا يعتمد عمى العمر 

 الأساس في ىذا التطوير.أو النضج، إذ يُشكؿ المعمـ والتدريس حجرا 

 إذيبدو أف الطمبة الفمسطينييف لا يتعرضوف لخبرات كافية في تعمـ اليندسة، 
يقتصر العمؿ معيـ عمى "مشاىدة" اليندسة أو حفظ "قوانينيا" وقواعدىا؛ 
الأمر الذي أثر أيضاً عمى نظرة الطمبة تجاه موضوع اليندسة. ويبدو أف 

يتـ في سياؽ واحد بحيث لا يتمكف الطمبة مف التعميـ الذي يقوـ بو المعمموف 
 ,Bransford, Brown, & Cockingنقؿ تعمميـ الى سياقات أخرى )

(. كما أف ضعؼ المعمميف في موضوع اليندسة لو أثره الواضح عمى 1999
 .اقدرات الطمبة في اليندسة وفيميـ لي

الرابع  لقد بحثت الاختبارات الوطنية الفمسطينية في الرياضيات لمصفوؼ
والسادس والعاشر الأساسية قدرات الطمبة الفمسطينييف في اليندسة أثناء 
تقييميـ لقدرات الطمبة في الرياضيات بشكؿ عاـ مف خلاؿ قياس ثلاثة 

فيـ المفاىيـ والمعرفة الإجرائية وحؿ المشكلات )وزارة التربية  أبعاد:
ووجدت ىذه  ب(.2000أ، 2000، 1998والتعميـ/مركز القياس والتقويـ: 

الاختبارات أف أداء الطمبة متدف بشكؿ عاـ في الرياضيات، ويذكر التقرير 
الأولي لدراسة مستوى التحصيؿ في الرياضيات لدى طمبة السادس الأساسي 

 أف:

أداء الطمبة عمى جميع مجالات المحتوى الرياضي ضعيؼ. ولكف مواضيع 
وىي بحاجة الى مزيد مف اليندسة والتمثيؿ البياني والتناسب كانت الأصعب 

الاىتماـ. ويبدو أف ملاحظات العامميف في تعميـ الرياضيات عف إىماؿ موضوع 
اليندسة الابتدائية صحيحة )..( وقد يساعد في تحسيف الطمبة عمى اليندسة 
 ـاليندسية، كما يمكف أف يبدأ المدرس بتدريس وحدة  تخصيص وقت كاؼ لممفاىي

اسي بدلًا مف تركيا حتى نياية العاـ الدراسي. ومف اليندسة في بداية العاـ الدر 
المفيد ربط المفاىيـ اليندسية بخبرات عممية كطي وقص الورؽ المقوى عمى أف 

43.2 

23.8 20.8 

44.1 

48.9 
43 

10.9 

20.3 

21.5 

1.8 
5.7 

12.5 

1.2 1.1 

س د ا س ل ن ا م ا ث ل ر ا ش ا ع ل  ا

 3المستوى  2المستوى  1المستوى  0المستوى  لم يصنف

 : النسب المئوية لتوزيع الطمبة عمى مستويات فاف ىيؿ1شكؿ 
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)وزارة التربية والتعميـ/مركز  يكوف دور الطالب ممارساً لمنشاط وليس مشاىداً لو.
 (30 ،1998القياس والتقويـ، 

 
معمميف ومستويات تفكيرىـ اليندسي فيما يمي نتائج الدراسة الخاصة بال

 تخصصاتيـ والمرحمة التعميمية التي يدرسونيا. حسب
 

النتائج الخاصة بالمعمميف: مستويات التفكير اليندسي عند المعمميف  -ثانياً 
 الفمسطينييف

مستويات التفكير اليندسي لدى المعمميف  السؤاؿ الثاني: ىؿ تختمؼ
 الفمسطينييف باختلاؼ التخصص؟

يـ حسب تخصصمعممي الرياضيات ابة عف ىذا السؤاؿ تـ تصنيؼ للإج
إلى خمس فئات ىي: الرياضيات، الفيزياء، الكيمياء، الأحياء  الأصمي

 ـيحققوا المستوى ) ( البصري 0وتخصصات أخرى. ظير أف المعمميف الذيف ل
ىـ ممف صنفوا ضمف فئة "تخصصات أخرى" أي ذوي التخصص المختمؼ 

( 2أو الكيمياء، أو الأحياء. الجدوؿ الآتي ) الفيزياء،أو  عف الرياضيات،
يظير النسب المئوية لتوزيع المعمميف عمى مستويات فاف ىيؿ حسب 

 التخصص.
 

( النسب المئوية لتوزيع معممي أثناء الخدمة عمى مستويات التفكير 9جدول )
 الهندسي حسب التخصص

 (X=0,1,2,3أو أقؿ ) Xالمعمموف الذيف حققوا المستوى  التخصص
لـ 

 يصنؼ
المستوى  (0المستوى 

(1)  
المستوى 

(2)  
المستوى 

(3)  
 53.9 39.1 6 1 0 رياضيات
 0 100 0 0 0 فيزياء
 0 100 0 0 0 كيمياء
 0 60 40 0 0 أحياء

 15 22.6 42 8.5 11.9 تخصصات أخرى

 
 بعد الإطلاع عمى الجدوؿ أعلاه يمكف استنتاج ما يأتي: 

( البصري ىـ مف حممة تخصصات 0حققوا المستوى )المعمموف الذيف لـ ي
غير عممية أو عممية لا صمة مباشرة ليا بالرياضيات مثؿ تخصص تربية 

فيما حقؽ جميع معممي التخصصات:  2.مينية، وتخصص اليندسة الزراعية
وقد نجح  ( البصري.0الرياضيات، الفيزياء، الكيمياء، الأحياء المستوى )

( 2تخصص الكيمياء في تحقيؽ المستوى )معممو تخصص الفيزياء و 
استطاع معممو الرياضيات والمعمموف مف فئة  %.100العلائقي بنسبة 

( مف معممي 3( حيث حقؽ المستوى )3) "تخصصات أخرى" تحقيؽ المستوى

                                                           
قوائـ الأسماء والتخصصات الخاصة  تـّ الحصوؿ عمى تمؾ المعمومات مف2

 وزارة التربية والتعميـ العالي. بالعينة والصادرة عف

% مف فئة 15  %، فيما نجح في تحقيقو53.9نسبتو  الرياضيات ما
 "تخصصات أخرى".

معمميف مف ذوي التخصصات العممية: الفيزياء أظيرت النتائج أفّ غالبية ال
والكيمياء والاحياء والرياضيات قد نجحوا في تحقيؽ المستويات الثلاثة الأولى 

(( بنسب مرتفعة. أمّا 2) ( والمستوى1) ( والمستوى0) )المستوى
( الإستنتاج الشكمي فقد نجح في تحقيقو معممو الرياضيات 3) المستوى

صات أخرى" فقط. وقد يكوف سبب استطاعة والمعمموف مف فئة "تخص
( راجعاً إلى 3المعمميف مف فئة "تخصصات أخرى" تحقيؽ المستوى )

%( مف المعمميف مف 15التخميف، فقد أظيرت النتائج أنو في حيف استطاع )
( الإستنتاج الشكمي،لـ يتمكّف 3فئة "تخصصات أخرى" تحقيؽ المستوى )

( وبدا ضعفيـ واضحاً في بقية 0%( منيـ مف تحقيؽ المستوى )11.9)
 المستويات.

يدؿ ىذا أفّ لمتخصص أثراً في تحقيؽ مستويات التفكير اليندسي، وىو أمر 
 Gutierrez) متوقع، وتتفؽ ىذه النتيجة مع نتائج دراسة جيوترز وآخروف

et al., 1991 مف معممي  معمماً  41( والتي ىدفت إلى معرفة مدى إكتساب
العموـ ورياض الأطفاؿ والمغات لمستويات فاف  قبؿ الخدمة مف تخصصات

ىيؿ،والتي أظيرت أفّ المشاركيف مف تخصصات العموـ قد حققوا المستوى 
 (.1( فيما حقؽ معممو المغات ورياض الأطفاؿ المستوى )2)

ف يكونوا أأفّ المعمميف مف تخصص تعميـ الرياضيات لا بدّ و  ومف ىنا يظير
، لذا لا بد مف حصر التدريس في أفضؿ مف غيرىـ لتعميـ اليندسة

 المتخصصيف في الرياضيات.
 

ىؿ تختمؼ مستويات التفكير اليندسي لدى المعمميف   الثالث: السؤاؿ
 يدرّسيا المعمـ/ة؟ الفمسطينييف حسب المرحمة التي

تـ تصنيؼ المعمميف حسب الصفوؼ التي يدرسونيا: معممو المرحمة 
، فقط لأوؿ حتى العاشر الأساسيالأساسية وىـ مف يدرسوف الصفوؼ مف ا

ومعممو المرحمة الثانوية وىـ مف يدرسوف الصفوؼ الحادي عشر والثاني 
، ومعممو المرحمة الأساسية والثانوية وىـ مف يدرسوف صفوفا فقط عشر

يمكف القوؿ بشكؿ عاـ أف أداء مدرّسي المرحمة مشتركة مف المرحمتيف. 
لإجابة عف أسئمة إختبار التفكير الأساسية كاف أضعؼ مف أداء غيرىـ في ا

 .3 كما يظير في الجدوؿ اليندسي

 توزيع المعممين عمى مستويات فان هيل( 8جدول )
 (X=0,1,2,3أو أقؿ ) Xالمعمموف الذيف حققوا المستوى  المستويات

لـ 
 يصنؼ

المستوى 
(0) 

المستوى 
(1)  

المستوى 
(2)  

المستوى 
(3)  

 20.9 34.7 27.9 9.3 7.2 درّس المرحمة الأساسية فقط
 62.9 32 5 0 0 الثانويةو الأساسية درّس 

 61.8 25.5 12.7 0 0 درّس المرحمة الثانوية فقط
 

مف الملاحظ أف مف درّسوا المرحمة الأساسية فقط قد حققوا مستويات التفكير 
% منيـ، ولـ يحقؽ 7.2اليندسي بنسب أقؿ مف غيرىـ حيث لـ يصنّؼ 
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% منيـ، ومف الواضح تفوّؽ  20.9لشكمي سوى ( الاستنتاج ا3المستوى )
مف درّسوا المرحمة الأساسية والمرحمة الثانوية عمى مف درسوا المرحمة الثانوية 

( وىو مستوى 3% منيـ تحقيؽ المستوى ) 62.9فقط، حيث استطاع 
% ممف درّسوا المرحمة الثانوية فقط  61.8في حيف تمكّف  الاستنتاج الشكمي،
ستنتاج الشكمي، وقد يعود ذلؾ الى طبيعة المنياج الذي تحقيؽ مستوى الا

درّسو المعمـ، فالكتب لصفوؼ المرحمة الاساسية الدنيا مثلاً محدودة في طرح 
 (.1) ( والتحميمي0المفاىيـ اليندسية ولا تقدـ سوى المستوييف البصري )

التي يدؿ ىذا عمى أفّ التفكير اليندسي لممعمـ يقتصر عمى المرحمة التعميمية 
يقوـ بتدريسيا وىو أمر لافت للانتباه وبحاجة لممزيد مف البحوث لأف أحد 

كيؼ يمكف لممعمـ اف يدرّس مرحمةً تعميمية  الأسئمة الميمة في ىذا المجاؿ:
 ؟غير تمؾ التي اعتاد تعميميا أو يقوـ بتدريسيا لفترة طويمة أخرى

وغيديز  فيوز وتتفؽ نتائج ىذه الدراسة مع نتائج دراسة قاـ بيا
والتي أجرى فييا  (Fuys, Geddes, &Tischler, 1988) وتيشمر

الباحثوف مقابلات مع طمبة مف الصفيف السادس والتاسع ومعممي أثناء 
وجدت الدراسة أفّ  الخدمة لممرحمة الأساسية لمعرفة مستويات التفكير لدييـ،

جّح ور  ىناؾ صعوبات في اليندسة لدى الطمبة ومعممييـ عمى حد  سواء،
الباحثوف أفّ تعزيز المعرفة اليندسية لممعمميف ستعزز ممارساتيـ التعميمية 

( تفوقاً 2004)ف يوآخر وقد أظيرت دراسة أبو شرخ  مما ينعكس عمى طمبتيـ.
والثانوية عمى أولئؾ  العميا بسيطاً لمف يدرسوف اليندسة لممرحمة الأساسية

ط، الأمر الذي يتفؽ مع الذيف يدرسوف ىذا الموضوع لممرحمة الأساسية فق
 نتائج ىذه الدراسة.

ويظير ىذا ضعفاً واضحاً في قدرات معممي الصفوؼ الثامف والتاسع والعاشر 
 في مجاؿ اليندسة، مما يؤدي إلى ظيور مفاىيـ خاطئة لدى ىؤلاء المعمميف

، وقد يعود تكوّف ضبابية في المفاىيـ اليندسية وعلاقتيا ببعضيا البعضو 
في اليندسة الى ضعؼ مناىج الرياضيات التي تمقاىا ضعؼ المعمميف 

المعمموف عندما كانوا طمبة في المدارس أو إلى توجياتيـ وآرائيـ حوؿ 
 ـترى أفّ اليندسة قميمة الأىمية )كما يظير مف مراجعة  اليندسة، فالغالبية مني

كما أف معرفتيـ بالمحتوى اليندسي ضعيفة جداً، وقد  الدراسات السابقة(،
ى ذلؾ بشكؿ أساسي إلى النقص في الدورات المتخصصة في تعميـ يعز 

 ـالسابقة والتي كاف ليا دور اليندسي المحتوى ، وربما يعود السبب إلى معرفتي
في إعاقة إكتسابيـ لمفاىيـ جديدة لذا لا بدّ مف معرفة تمؾ المفاىيـ السابقة 

ابؽ قد تّـ (، وقد يكوف تعمميـ السHashweh, 1986) والعمؿ عمى تغييرىا
ىؤلاء مف نقؿ تعمميـ إلى سياقات أخرى  في سياؽ واحد فقط بحيث لـ يتمكف

وتعزو أحد التفسيرات ىذه المشكمة  ،Bransford et al., 1999)فيما بعد )
 ـالجامعية، ويتفؽ ذلؾ مع نتائج إلى   ـبقدر كاؼ في مجاؿ دراستي  ـتأىيمي عد
معممي قبؿ الخدمة لـ  %مف 8.3أفّ أظيرت  أجريت في سنغافورة دراسة

منيـ  %38.6وأفّ  (Ahuja, 1996) يحققوا أعمى مف المستوى البصري
% حققوا مستوى 42.8حققوا المستوى التحميمي فما دوف، في حيف أفّ 

% منيـ مستوى الاستنتاج 8.3الاستنتاج غير الشكمي فما دوف، فيما حقؽ 
 الشكمي فما دوف.

 
 الخلاصة

ستيف بحثتا في وضع تعمـ وتعميـ اليندسة لدى ىذه الدراسة ىي محصمة درا
الطمبة والمعمميف في السياؽ الفمسطيني. وىي جزء مف دراسة عامة حاولت 
الدراسة رسـ ملامح اليندسة في فمسطيف بالنسبة لمطمبة ولممعمميف والكتب 

ير اليندسي. وقد استخدمت كالمدرسية اعتماداً عمى نموذج فاف ىيؿ لمتف
ير بالنسبة لمطمبة والمعمميف حسب النموذج المذكور. كىذا التفلقياس  اً اختبار 

أظيرت النتائج "صعوبة" وضع تعمـ وتعميـ اليندسة في فمسطيف عمى 
)والكتب المدرسية في الدراسة العامة(. ف يوالمعممالمستويات الثلاث: الطمبة، 

لأساسية غالبية الطمبة الفمسطينييف لا يعرفوف الأشكاؿ اليندسية الأولية أو ا
ما تغير شكميا  ( إذاوالمعيّف )المربع والمستطيؿ والمثمث ومتوازي الأضلاع

درجة يعتبره بعض  45عند إدارة المربع بزاوية عف المألوؼ لدييـ، مثلًا 
. اً ومدبب اً رفيعإذا كاف المثمث بعضيـ لا يتعرفوف عمى أف  كما  الطمبة معينا.

معرفة المعمميف الرياضية أحد التفسيرات المقترحة لذلؾ الضعؼ ىو 
أثناء الخدمة يتعرفوف عمى  المعمميف أظيرت النتائج أفّ غالبية اليندسية. فقد

وليس اعتماداً عمى الخصائص  الأشكاؿ اليندسية مف مظيرىا العاـ
مستويات التفكير اليندسي ضعؼ كبير في تحقيؽ اليندسية، ناىيؾ عف 

 (.Deduction الرسميالمتقدمة مثؿ المستوى الرابع )الاستنتاج 

وعميو توصي الدراسة الحالية بما يمي لتحسيف أو تطوير وضع تعمـ وتعميـ 
 اليندسة:

 تعميؽ فيـ الطمبة للأشكاؿ الأساسية مف خلاؿ: .1

  تقديـ الأشكاؿ الأساسية بأكثر مف نمط أو اتجاه، وعدـ تقديميا
 بالشكؿ التقميدي الذي تـ تناولو في الدراسة.

 مخالفة كي يتعرؼ الطمبة عمى الأشكاؿ بشكؿ تقديـ الأمثمة ال
 أعمؽ.

 كإطار مرجعي في  التأكيد عمى تعريفات الأشكاؿ وخصائصيا
 التعرؼ عمى الأشكاؿ لتطوير التفكير اليندسي لمطمبة.

  يشكّؿ المعيف بشكؿ خاص معضمة حقيقية بالنسبة لمطمبة
 الفمسطينييف كما تبيف في ىذه الدراسة. ويجب العمؿ عمى تقديمو
بأكثر مف نمط واتجاه، وتقديمو عمى شبكة مربعات، وعرض المربع 

المعيف كمثؿ عمى متوازي الأضلاع،  كمثؿ عمى المعيف، وتقديـ
 بالإضافة الى تقديـ الأمثمة المخالفة لممعيف.

  تطوير لغة الطمبة اليندسية عبر انخراطيـ في مشكلات تتطمب
 حوارات أو تبادؿ آراء.

أعمؽ لتدريس اليندسة، فقد تبيف مف مراجعة تأىيؿ المعمميف بشكؿ  .2
الأدبيات أف ضعؼ أداء المعمميف في اليندسة ىو أحد الأسباب 
الرئيسية في ضعؼ تفكير الطمبة اليندسي. لذا يجب عقد دورات 

محتوى اليندسة تطوير معرفة المعمميف بمتخصصة سواء عمى صعيد 
ستويات التفكير بما في ذلؾ التعرؼ بعمؽ عمى م، ياكيفية تدريسبأو 
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