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Abstract


This study aimed to investigate the effect of analogical teaching method on Biology achievement and self-concept in comparing with the traditional method.  The sample consisted of (64) female students in the first scientific grade in Amman city during the schoolastic 1994/1995 distributed into two sections in Sweleh secondary school for girls.  One section was taught by the analogical teaching method to be the experimental group, the other one taught by the traditional method to be the control group.  The equivalence of both sections was tested by T-test at (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.05).  The instruments which were used, the achievement test designed by the researcher himself.  The other was the self-concept scale that developed by Sawalha (1990).


Multivariate analysis of variance (MANOVA) was used as well as Hotelling 
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 to examine the effect of treatment on the dependent variables.  T-test was applied on both groups to measure the differences between the pre-and-post-tests (achievements test and self-concept scale).  The findings showed that there were significant differences in the achievement of biology due to teaching method for the benefit of experimental group.  Second, there were significant differences in general self-concept of the students themselves due to teaching method.  Third, there were significant differences between pre-and-post-achievement tests for the experimental group-there is no significant differences between pre-and-post-achievement test for control group.  Fourth, the findings of control group did not show significant differences of pre-and-post general self-concept scales , but the findings of experimental group did show significant differences of pre-and-post general self-concept scales.  Finally, it was found that there were significant differences between the performance of both groups on academic self-concept , psychological  self-concept, and social self-concept scales due to the teaching method for the ________________________________________________________________استاذ مساعد/قسم اساليب التدريس/تخصص اساليب تدريس العلوم/كلية العلوم التربوية/جامعة النجاح الوطنيه.

benefit of experimental group.  The findings also showed that there were no significant differences between the performance of both groups on the scale of physical self-concept.


Based on the results of this study it was recommended to encourage teachers adapting the analogical teaching method for its effectiveness to improve students achievement , academic self-concept , psychological self-concept and social self-concept.

ملخص


هدفت هذه الدراسة الى تحديد أثر طريقة التعليم التماثلي في تحصيل علم الحياة ومفهوم الذات لدى طالبات الصف الاول العلمي ، مقارنة بأثر الطريقة التقليدية.  وتكونت عينة الدراسة من (64) طالبة من طالبات الصف الاول العلمي في مدينة عمان ، للعام الدراسي 1994/1995 ، موزعات في شعبتين في مدرسة صويلح الثانوية للبنات.  واختيرت احدى الشعبتين بطريقة عشوائية لتكوّن المجموعة التجريبية ودرست بالطريقة التماثلية وتتلخص هذه الطريقة بأن على الطالبات أن يتعلمن من خلال اجراء مقارنات بين بنيتي مجالي المماثلات ، والاخرى ضابطة ودرست بالطريقة التقليدية.  وقبل البدء بتنفيذ التجربة تم التأكد من تكافؤ المجموعتين باستخدام اختبار (ت) للبيانات المستقلة لمقارنة متوسط علامات افراد المجموعتين على اختبار منتصف الفصل الدراسي الثاني ، وكذلك مقارنة متوسط علامات افراد المجموعتين على مقياس مفهوم الذات العام القبلي.  وبعد انتهاء التجربة التي استغرقت ستة اسابيع ، تم قياس تحصيل الطالبات على اختبار تحصيلي من اعداد الباحث ، كما تم قياس مفهوم الذات بواسطة مقياس مفهوم الذات من اعداد (صوالحه 1990 ,).  حللت البيانات باستخدام تحليل التباين متعدد المتغيرات حسب طريقة هوتلنج (Hotelling 
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) لدراسة أثر المعالجة على المتغيرات التابعة.  كما استخدم اختبار (ت) للبيانات المرتبطة لقياس الفروق بين الأداء القبلي والبعدي على اختبار التحصيل ومقياس مفهوم الذات ولكل من المجموعتين ا لتجريبية والضابطة.


اظهرت الدراسة النتائج الآتية:  أولاً ، وجود فروق ذات دلالة احصائية في تحصيل الطالبات في علم الحياة تعزى الى طريقة التدريس ولصالح المجموعة التجريبية .  ثانياً ، وجود فروق ذات دلالة احصائية في مفهوم الذات العام لدى الطالبات انفسهن تعزى الى طريقة التدريس.  ثالثاً ، اظهرت نتائج التحليل وجود فروق ذات دلالة احصائية في أداء طالبات المجموعة التجريبية على اختباري التحصيل القبلي والبعدي ولصالح البعدي.  رابعاً ، أظهرت نتائج التحليل وجود فروق ذات دلالة احصائية بين مقياس مفهوم الذات العام القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية ، في حين لم تظهر نتائج التحليل وجود فروق ذات دلالة احصائية بين مقياس مفهوم الذات العام القبلي والبعدي للمجموعة الضابطة.  وأخيراً ، اظهرت نتائج الدراسة وجود فروق ذات دلالة احصائية بين متوسطات اداء المجموعة 

التجريبية والمجموعة الضابطة على مقاييس مفهوم الذات الأكاديمية ، مفهوم الذات النفسية ، ومفهوم الذات الاجتماعية ولصالح المجموعة التجريبية ، في حين لم توجد فروق ذات دلالة احصائية بين متوسط اداء المجموعتين على مقياس مفهوم الذات الجسمية.


واستناداً الى نتائج الدراسة ، خلص الباحث الى عدد من التوصيات تدعو الى تشجيع معلمو ومعلمات علم الحياة خاصة ، والعلوم عامة على استخدام طريقة التعليم التماثلي في تدريسهم ؛ لما لها من أثر فاعل في تحصيل الطلبة وتحسين مفهومهم لذاتهم الاكاديمية ، والنفسية ، والاجتماعية.

مقدمة :

يرى كرويل (Crowel,1989) ان احدى التحديات التي تواجهها التربية العلمية ابتكار أساليب جديدة في التدريس ، ومن بين الاساليب الجديدة في التدريس اسلوب التعليم التماثلي ، وتعزى أهميته الى ما يبديه من مساعدة الطالب على الانتقال من المعرفة الحسية الى المعرفة الصورية ومن المألوف الى غير المألوف ، كما يؤدي هذا الاسلوب الى توسيع آفاق تفكير الفرد.


تعتبر ستيفي (Stavy,1991 اسلوب التعليم التماثلي شائع الاستعمال جداً في حياتنا اليومية ، ويبدو ذلك بوضوح عندما نود تناول ظاهرة جديدة ، مركبة ، وغير مألوفة بصورة مباشرة.  عندئذ ، نقوم بتمثيل الظاهرة الجديدة بظاهرة اخرى علمية أو حياتية بسيطة ، مألوفة مسبقاً للطالب.  ولا يقتصر اسلوب المماثلة على الأدب ، وظواهر الحياة اليومية فحسب ، بل يتعدى ذلك الى الظواهر العلمية.


ومن وجهة  نظر بلاك (Black, 1962) تتضمن كل مماثلة مجالين: أحدهما اساسي والآخر مستهدف ؛ ويتضمن كل منهما منظومة من الاشياء أو الأحداث ونادراً ما يتضمن شيئاً أو حدثاً واحداً ، وتعمل المماثلة على نقل بعض التضمينات أو جزء من منظومة الاشياء المألوفة من الموضوع المستهدف الى الموضوع الأساسي.  لذا ، نبدأ برؤية الشيء الاساسي بطرق مختلفة لاننا نراه من خلال الشيء المستهدف الذي يعمل كعدسة يتم من خلالها ادراك الجوانب الخفية من الموضوع الاساسي من خلال بعض السمات المشتركة بين الشيئين.


وعرف فليك (Flick, 1991) المماثلة على أنها أداة معرفية تربط بين فكرة مألوفة (شبكة من التعبيرات اللغوية ، والمفاهيم العلمية ، والخبرات السابقة) مع فكرة غير مألوفة من أجل توليد فهم جديد من خلال ادراك التشابهات والاختلافات بين المألوف وغير المألوف.  وعرّفت المماثلة على انها خريطة معرفية للعلاقات بين الأشياء ، والاحداث ، والظواهر من أحد مجالي المعرفة الى المجال الآخر (Gentner, 1977).


ونتيجة للأهمية البالغة لإستعمال التعليم التماثلي في تعليم العلوم ، قام عدد من الباحثين بتطوير نماذج ومناحٍ جديدة عديدة للتعليم التماثلي ، ومن نماذج التعليم التماثلي: نموذج التعليم التماثلي Teaching-with-Analogy-Model (TWA) ، والنموذج العام للتعليم التماثلي General Model of Analogy Teaching (GMAT) ، وتم تبني نموذج (TWA) في هذه الدراسة.


وأورد ديوت (Duit, 1991) نموذج التعليم التماثلي (TWA) الذي ‘طوّر على أساس اعتبارات نظرية ؛ نتائج تجريبية اجريت على التعليم التماثلي ، ودراسات تحليلية أجريت حول استعمال المماثلات في كتب الفيزياء.  ويتضمن نموذج (TWA) العمليات الست الآتية على الترتيب:  تقديم المفهوم المستهدف ؛ تذكر المفهوم  الاساسي من مخزون الطالب المعرفي ؛ تحديد السمات المتماثله في المفهومين الاساسي والمستهدف ؛ مقابلة السمات المتماثله والمختلفه بين مجالي المماثلة ؛ وضع استنتاجات عن المفهومين الأساسي والمستهدف ؛ والإشارة الى جوانب قصور المماثلة.


ويزود نموذج التعليم التماثلي (TWA) الطالب والمعلم على حد سواء ببنية عامة للخطوات الواجب اتباعها عند تبني هذا النموذج التعليمي وكيف تؤخذ وتدرك هذه الخطوات في الظاهرة الأساسية ، ويحدث النموذج تطويراً نشطاً على مخططات الطلبة الادراكية اذا استعمل التعليم التماثلي استعمالاً واقعياً ، ويمكّن النموذج الطلبة من فهم المماثلة المقدمة لهم كما هي في ذهن معلمهم ، كما يمكن النموذج المعلم من التأكد من أن رؤية الطلبة للتشابهات الحقيقية هي كرؤيتة لها (Flicker,1991).


وترى فوسنياديو (Vosniadou, 1988) وكريسافي (Crissafi, 1986) أن التعليم التماثلي يقوم على نقل البنية العلاقية من مجال معرفي مألوف (المجال الأساسي) الى مجال معرفي آخر غير مألوف (المجال المستهدف).  وافترضت نوفيك (Novick, 1991) ان التعليم التماثلي له مراحل اربع على الترتيب ، هي :

اولاً :
عملية الاسترجاع:  هي العملية التي يتم بوساطتها نقل المعرفة السابقة من الذاكرة الطويلة المدى الى الذاكرة العاملة بحيث تصبح جاهزة للأستعمال.  ويفترض ستيبش (Stepich,1988) ان عملية الاسترجاع تتكون من خطوات أربع هي :  ترميز الطالب مصطلحات المماثلة في ذاكرته العاملة بدلالة سماتها المختلفة ، تزويد السمات المميزة لمصطلحات المماثلة الطالب بمثيرات تثير عملية استرجاع المعرفة السابقة من الذاكرة الطويلة المدى الى الذاكرة العاملة ، مقابلة المعرفة المختزنة في الذاكرة الطويلة المدى بعد نقلها الى الذاكرة العاملة مع المعرفة الجديدة التي رمزها الطالب في ذاكرته العاملة ، وتوليد الاستجابة.



      ويعتقد أورتوني ورفيقاه (Ortony et al., 1978) أن الاسترجاع المباشر يحتاج اعادة تنظيم البنية المعرفية الكاملة المرمزة في الذاكرة العاملة التي تم استحضارها من الذاكرة طويلة المدى ؛ وتبدأ عملية البناء والتنظيم من جزء صغير من المعرفة كالمخططات الادراكية أو جزء منها.  وتذكّر‘ تفصيلات محددة يستثير َتذَكّر‘ مخططات ادراكية مترابطة معها ، وتستمر عمليتا التذكر واعادة البناء والتنظيم حتى يتم تذكر المعرفة المطلوبة بالمستوى المرغوب.

ثانيا:-
عملية المقابلة Mapping Process:  بعد اتمام عملية الاسترجاع الممكنة للظاهرة الأساسية ، يقوم الطالب بعملية المقابلة بصورة آلية ، وتكون الخريطة الناتجة ضرورية للكشف عن علاقات التشابه والاختلاف بين منظومتي الظاهرة الأساسية والظاهرة المستهدفة.  ويعتبر كل من غنتنر (Gentner, 1977) وهو ليوال ورفيقه (Holyoak et al., 1984, 1987) أن عملية المقابلة لب التعليم التماثلي ، وذلك لأنها تؤدي الى انشاء تطابقات ترتيبية بين عناصر الظاهرة الاساسية والعناصر الموازية لها في الظاهرة المستهدفة.  وبتعميم أكثر ، إن وظيفة المماثلة اشتقاق تفسيرات ، تعميمات ، افتراضات ، مبررات ، وتنبؤات ؛ وهذا يتم من خلال ايجاد المقابلة الجزئية الاولى بين الظاهرتين الأساسية والمستهدفة ؛ ومن ثم توسيع المقابلة الجزئية لتصبح كلية من خلال استرجاع أو ابتكار معرفة إضافية عن الظاهرة المستهدفة.  ويفترض جيك ورفيقتها وجود نوعين من علاقات المقابلة (Gick et al., 1983):

الأول:-  علاقات المقابلة الافقية: يكون هذا النوع من العلاقات بين عناصر بنية الظاهرة المستهدفة المرتبطة بها.  ويقسم ديوت (Duit, 1991) هذا النوع من العلاقات الى مستويين ، هما :

(1)
العلاقات الظاهرية ؛ وهي على نوعين:  العلاقات البصرية (وهي العلاقات التي يتوصل اليها الطفل عن طريق حاسة الابصار كاللون ، الشكل ، والحجم) ، والعلاقات الحسية الاخرى (وهي العلاقات التي يتوصل اليها الفرد عن طريق الحواس الاربع الاخرى اللمس ؛ السمع ؛ التذوق ؛ والشم) ؛ وهذا النوع من العلاقات يأتي لاحقاً بعد العلاقات البصرية.

(2)
العلاقات العالية المستوى:  يقسم ستيبش(Stepich, 1988)  وكيرتس ورفيقها (Curtis, 1984, 1988)هذا النوع من العلاقات الى انواع اربعة ، هي:  العلاقات البنائية ، العلاقات الوظيفية ، العلاقات البنائية - الوظيفية ، والعلاقات السببية.

الثاني:  علاقات المقابلة الرأسية:  وتكون هذه العلاقات بين عنصرين أو جزأين أو عمليتين متناظرتين في بنيتي مجالي المماثلة ، ويغلب تضمين علاقات المقابلة الرأسية في المماثلات.


      ومن الجدير بالذكر أن علاقات المقابلة الافقية وعلاقات المقابلة الرأسية مترابطتان بطريقة غير قابلة للانفصام ؛ وتعتبر علاقات المقابلة الرأسية غير ضرورية لمقابلة جميع سمات المجالين.  ويفضل رفض المماثلة اذا كانت عناصرها السببية غير قابلة للمقابلة ، لما قــد تســببه مــن التضليل.

ثالثاً :  عملية المواءمة Accommodation Process:  ان حدوث هذه العملية يتطلب من الطالب انشاء تفسيرات لعمليات الظاهرتين.  ومن الواضح ان عملية المقابلة وعملية المواءمة مترابطتان.  فاذا كانت عملية المواءمة نتيجة آلية لعملية المقابلة الناجحة ، فان الطلبة الذين يتمكنوا من تنفيذ عملية المقابلة بنجاح قادرون على مواءمة تفسيرات الظاهرة الأساسية لتوظيفها في تفسيرات الظاهرة المستهدفة.  وقد أورد نوفيك (Brown, 1989) انواع المواءمة الآتية:  المواءمة بالاستبدال ، المواءمة بالافتراض ، والمواءمة بالتعميم.

رابعاً:  مرحلة التعلم:  بعد انجاز المراحل الثلاث الاولى ، وعلى الترتيب وبنجاح تام ، يتم تعلم محتوى الظاهرة المستهدفة تعلماً نشطاً ذا معنى من خلال دمجه في بنية الطالب المفاهيمية.

الدراسات السابقة: 


اســتقصت لوينثــــال ورفيقــــها (Loewnthal et al., 1987) العلاقة بين استعمال المماثلات التناســـبية علــى الصـــورة (أ : ب :: جـ : د ) والتحصيل الاكاديمي.  وأظهرت النتائج ان استعمال المماثلات التناسبية في التعليم أدى الى تحسن في التحصيل الأكاديمي للطلبة.


أما كيرتس ورفيقها (Curtis et al., 1984, 1988) فقد استقصيا أثر استعمال المماثلات على دافعية الطلبة وتحصيلهم في علوم الصف الثامن الاساسي.  وأظهرت نتائج الدراسة وجود أثر موجب لإستعمال المماثلات على دافعية الطلبة وتحصيلهم في العلوم.


وأما بيرنز (Burns, 1985) فقد قام بدراسة أثر استعمال المماثلات التناسبية في التعليم على تحصيل الطلبة في أربعة صفوف من المرحلة الثانوية العليا.  وأخذت مهمات الدراسة من ثلاث وحدات تعليمية في بيولوجيا الانسان.  وقد أظهرت النتائج وجود فارق ذو دلالة احصائية بين تحصيل الطلبة الذين تعلموا باستعمال المماثلات والتعليم التقليدي ، وكان الفارق لصالح الطريقة التماثلية ، كذلك استفاد كل من طلبة مرحلتي العمليات الحسية والعمليات المجردة الانتقالية من التعليم التماثلي.


وُيسهل استعمال التعليم التماثلي على الطالب استيعاب المعلومات الجديدة باستعمال جزء من معرفته السابقة كقالب معرفي يساعده على توليد مخططات ادراكية للمعلومات الجديدة.  وبهذه الطريقة يكون التعليم التماثلي قد حول المعلومات الجديدة الى صيغة تسهل على الطالب:  ترميزها في ذاكرته ؛ واسترجاعها منها عن طريق تزويده بمثير قابل للتذكر من خلال عملية اعادة بناء المعلومات المخزنة في ذاكرته أو المعلومات المسترجعة منها وتنظيمها.  كما أن تضمين المماثلات في سلسلة النشاطات التعليمية يساعد الطالب على ترميز المعلومات الجديدة وتفسيرها وتحويلها الى صورة قابلة للتذكر ستيبش (Stepich, 1988)، وبراون (Brown, 1989)، وهالبرن ورفيقه(Halpern et al., 1990)، وستيفي ورفيقـتها (Stavy et al., 1993).


ويؤدي استعمال التعليم التماثلي الى تزويد الطالب بمعانٍ جديدة ، وذلك من خلال مقارنة المخططات الادراكية للمعلومات الجديدة بالمخططات الادراكية للمعلومات السابقة ، ومن ثم استعمال المخططات الادراكية الجديدة التي رمزت حديثاً في الذاكرة لتكوين بنية مفاهيمية متماسكة للمعلومات السابقة والجديدة على حدّ سواء ؛ وتعزز عملية اعادة بناء البنية المفاهيمية المتكاملة للطالب وتنظيمها ، واسترجاعها من ذاكرته عند الحاجة ، كما تؤدي الى حدوث التغير المفاهيمي عند الطلبة ، من أجل التغلب على الاخطاء المفاهيمية والمفاهيم البديلة ؛ عن طريق طرحها أو تعديلها في بنيتهم المفاهيمية ستيفي (Stavy, 1991) وكيرتس ورفيقتها (Curtis et al., 1984, 1988) وبراون (Brown, 1992).


ويساعد استعمال التعليم التماثلي في التغلب على روتين العملية التعليمية التقليدية وما فيها من بيروقراطية تسبب في أغلب الأحيان الملل للطالب ، وتؤدي به الى عدم الاكتراث بتعليم العلوم ؛ وقد تؤدي به للتسرب من المدرسة.  كما تنير المماثلات وحشة المجال الجديد غير المألوف للطالب ؛ وربما يستفيد منها جيداً ، بالضبط كما استفاد منها العلماء ، أمثال دارون وماكسويل وغيرهما ، الذين نجحوا في استكشاف المماثلات المناسبة لتطوير نظرياتهم الهامة في العلوم.  وبالرغم من أن استعمال المماثلات في التعليم يؤدي الى تفسير محتوى المجال المستهدف بدلالة محتوى المجال الاساسي ، مع تنوير الجوانب الغامضة فيه ، إلا أن التفسير ليس هو الغرض الوحيد للماثلة ؛ بل يعتبر الاكتشاف العلمي أحد أهداف حل المشكلة تماثلياً.  ويفيد استعمال المماثلات في التعليم في اختزال المعلومات المراد تعلمها بعض الشيء ، وهو ما يعرف بالاقتصاد في الفكر (جيك ورفيقتا  (Gick et al.,1983) و بيرمان Biermann, 1988)).


ويفيد استعمال المماثلات في التعليم في اثارة دافعية الطلبة نحو تعليم العلوم ، ويزودنا بالتفسيرات العلمية الجيدة ، ويجعل التبصر الابداعي يصبح ممكناً ، تقديم المفاهيم المغرقة في التجريد وتفسيرها بطرق تجعلها أكثر سهولة للتصور من قبل الطالب ؛ وتكمن مساعدتها في تجسير الفجوة بين القديم والجديد ، ومساعدتهم في تعلم ما وراء المعرفة العلمية.  ويفيد استعمال المماثلات كمساعدات قرائية لفهم المواد العلمية المتضمنة في كتب العلوم المدرسية المقررة ، ويكمن تعزيز فهم الطالب في تفسير كيفية استعمالها لإسترجاع المعلومات ، تعلم العلاقات المجردة بين المجالين ؛ تسهيل عملية التعليم وتحسين نوعيته ، وتجنب الطلبة الوقوع في سوء التمثيلات (تعلم السمات الظاهرية غير ذات الصلة ، أو العلاقات غير المناسبة) عن طريق تقديم علاقات المماثلة بصورة واضحة ، ‘يساعد الطالب على دمج المفاهيم الجديدة في بنيته المفاهيمية ، وتسهل بدرجة كبيرة على الذهن الإدراك والإحتفاظ بتلك المفاهيم أطول فترذى ممكنة ؛ وتكون فترة االاحتفاظ بتلك المفاهيم أطول من الاحتفاظ بها فيما لو تم تعلمها دون استعمال المماثلات (فليك (Flick, 1991)). وديوت (Duit, 1991) وهالبرت ورفيقتها (Halpern, et al. 1990) وبين (Bean, et al., 1985) ويب (Wbb, 1985) ، وبيرمان (Biermann, 1988)  ، وزوك (Zook, 1991) وجي (Gee, 1978)

ويوصل استعمال المماثلات في التعليم المفاهيم الجديدة في ذهن الطالب و‘يرسخها ؛ وقد يحتاج ذلك ليس فقط الى مماثلة مفردة بل الى مماثلات متعددة خاصة بالنسبة للمفاهيم المركبة، ويعزز استعمالها القدرة التنبوئية عند الطالب بالعلاقات التي تربط بين المعرفة المشاهدة والمعرفة المتوقعة ؛ وتكوين افتراضات خصبة لفهم ظواهر واقعه الجديد وتفسيرها (كرويل (Crowell , 1989)). وايونا (Iona, 1982) ونيوبي (Newby, et al, 1987)  ومارشال (Marshall, 1988) وفينلويسون (Finlayson, 1987) ومسكاري (Muscari, 1988) وجلبرت (Gilbert, 1989)
التعريفات الاجرائيه :


ورد في هذه الدراسة عدد من المصطلحات ، وفيما يلي تعريفاتها الاجرائيه :

-
التعليم التماثلي:  الطريقة التي تتعلم بها الطالبات من خلال اجراء مقارنات تصريحية وضمنية بين بنيتي المجالين الاساسي والمستهدف للمماثلة ، وتلقي ضوءاً قوياً على أوجه الاختلاف الرئيسية من أجل عصف (حفز) العقل على البحث عن أوجه الشبه بينهما  (Duit, 1991)
-
التعليم التقليدي:  الطريقة التي تكون فيها المعلمة محوراً للعملية التعليمية التعلمية ، حيث تقوم بتوزيع الأدوار ، عرض التجارب ، توضيح المفاهيم وشرحها ، وتقديم تغذية راجعة بشكل فردي في معظم الاوقات ، وتتعلم فيها الطالبات بمساعدة وتوجيه المعلمة مباشرة. (عدس ورفيقه، 1986)

-
الصف الاول العلمي:  هن الطالبات اللواتي تتراوح اعمارهن بين (17 - 15) سنه ويجلسن على مقاعد الدراسة في السنة الحادية عشرة من عمرهن الدراسي في مدارس الأردن.(زيتون، 1988)

-
التحصيل في علم الحياة:  هو مدى تحقيق الطالبة لإهداف منهاج علم الحياة للصف الأول العلمي ، ويقاس بالعلامة التي تحصل عليها الطالبة في الاختبار التحصيلي المعد من قبل الباحث لوحدة اجهزة جسم الانسان من كتاب علم الحياة لذلك الصف.(Newby et al, 1987)
-
مفهوم الذات العام:  هو استجابة الطالبة عن سؤال من أنا؟  بما يتضمنه من تفاصيل تتعلق: بمكانة الطالبة ، وضعها الاجتماعي ، دورها في المجموعة التي تعيش فيها أو تنتمي اليها ، وانطباعاتها الخاصة عن مظهرها العام وشكلها ، عما تحبه ، عما تكرهه ، وعن تصرفاتها واساليب تعاملها مع الاخرين.  والمقاس في هذه الدراسة على مقياس مفهوم الذات  (صوالحة ، 1990).

مشكلة الدراسة وهدفها :


تمثلت مشكلة الدراسة بوجود حاجة ماسة لتحسين طرق التدريس الحالية ، لا سيما ان معلمي العلوم ما زالوا يتبعون طرقاً تقليدية  تقلل من دور الطالب ومسئوولياته ، كطريقة العرض التي تعتبر اكثر طرق التدريس انتشاراً لديهم في المدارس الاساسية في الاردن (زيتون ، 1986 و المقطري، 1991) و‘تعد المرحلة العمرية لطالبات الاول العلمي مرحلة حرجة ، معقدة ؛ وتحدث فيها تغيرات عضوية ونفسية ، لذا من الضروري تكوين المعلمة فكرة واضحة وصحيحة عن الطالبات ، وعدم ترك امر قيادة الصف لفئة قليلة بل استثارتهن ، وبالتالي مساعدتهن على تحقيق افضل مستويات خصائصهن النمائيه ، والتقدم والنجاح في حياتهن المدرسية.  ومن طرائق التدريس التي يمكنها مساعدة الطالبات في رفع مستوى تحصيلهن في علم الحياة وتجاوز هذه المرحلة الحرجة من العمر ، طريقة التعليم التماثلي.


وتهدف هذه الدراسة الى معرفة أثر التعليم التماثلي باعتبارها طريقة تدريس في تحصيل طالبات الاول العلمي في مادة علم الحياة ، كما تهدف الى معرفة أثر هذه الطريقة في مفهوم الذات العام لدى الطالبات انفسهن.

اسئلة الدراسة :


حاولت الدراسة الاجابة عن السؤالين الرئيسيين التاليين:-

1 -
هل يختلف تحصيل طالبات الصف الاول العلمي في مادة علم الحياة باختلاف طريقة التدريس (تماثلية ، تقليدية)؟

2 -
هل يختلف مفهوم الذات العام لدى طالبات الصف الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس (تماثلية ، تقليدية)؟


وينبثق من السؤال الثاني الاسئلة الفرعية الاتية :-

أ -
هل يختلف مفهوم الذات الجسمي لدى طالبات الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس؟ 

ب-
هل يختلف مفهوم الذات النفسي لدى طالبات الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس؟ 

جـ-
هل يختلف مفهوم الذات الاكاديمي لدى طالبات الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس؟

د -
هل يختلف مفهوم الذات الاجتماعي لدى طالبات الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس؟ 

فرضيات الدراسة:

1 -
لا يختلف تحصيل طالبات الاول العلمي في مادة علم الحياة باختلاف طريقة التدريس.

2 -
لا يختلف مفهوم الذات العام لدى طالبات الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس.


وينبثق من الفرضية الثانية الفرضيات الفرعية الاتية :-

أ -
لا يختلف مفهوم الذات الجسمي لدى طالبات الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس.

ب-
لا يختلف مفهوم الذات النفسي لدى طالبات الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس.

جـ-
لا يختلف مفهوم الذات الاكاديمي لدى طالبات الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس.

د -
لا يختلف مفهوم ا لذات الاجتماعي لدى طالبات الاول العلمي باختلاف طريقة التدريس.

حدود الدراسة :


تحدد نتائج هذه الدراسة فيما يلي :

-
اقتصرت هذه الدراسة على طالبات الصف الاول العلمي في مدينة عمان.

-
تعتمد نتائج هذه الدراسة على صلاحية وملاءمة المادة التعليمية ، اختبار التحصيل ، ومقياس مفهوم الذات ، لذا ، ترتبط نتائج هذه الدراسة بمدى صلاحية أدوات الدراسة وصدقها وثباتها.

أهمية الدراسة :


تنبع أهمية هذه الدراسة من أنها حاولت معرفة أثر التعليم التماثلي على التحصيل في علم الحياة ومفهوم الذات لدى طالبات الصف الاول العلمي ، ومن المتوقع أن تسهم هذه الدراسة في :

-
تعريف معلمي العلوم عامة ، وعلم الحياة خاصة في المرحلتين الاساسية والثانوية بطريقة حديثة في التدريس ، وهي طريقة 
التعليم التماثلي ، مما قد ينشأ عنه تطوير طرقهم المستخدمة حالياً.

-
يتوقع ان تفيد هذه الدراسة واضعو المناهج الدراسية والعاملون على تطويرها ، حيث تشكل طرائق التدريس عنصراً من 
عناصر المنهاج التي يتم تطويرها جنباً الى جنب مع بقية عناصره الاخرى ، كما يتوقع ان تفيد في بناء مناهج المرحلتين الاساسية والثانوية.

-
يتوقع ان تفيد هذه الدراسة مديرو المدارس ، مشرفو العلوم عامة ، وعلم الحياة خاصة ، في أثناء قيامهم بمهماتهم الاشرافية مع المعلمين حيث يوجهونهم نحو الأخذ باسلوب التعليم التماثلي في تدريسهم.

الطريقة والإجراءات :
مجتمع الدراسة :


تكون مجتمع الدراسة من جميع طالبات الاول العلمي في مديرية التربية والتعليم التابعة لمنطقة عمان الكبرى الاولى في الفصل الثاني للعام الدراسي 1994/1995 والبالغ عددهن (3768) طالبة موزعات في (132) شعبة.

عينة الدراسة :


تألفت عينة الدراسة من فئتين هما :

1 -
عينة ثبات الاختبار :


تكونت هذه العينة من شعبتين من شعب الصف الاول العلمي في احدى المدارس التابعة لمديرية تربية عمان الكبرى الاولى وهي مدرسة الزبيدية الثانوية للبنات في الهاشمي الشمالي وعددهن (69) طالبة ، حيث تم تطبيق الاختبار عليهن واعادة الاختبار بعد مرور عشرة أيام وذلك من أجل حساب معامل ثبات الاستقرار للاختبار بطريقة الاختبار واعادة الاختبار.

2 -
عينة المعالجة :


تكونت هذه العينة من (64) طالبة من طالبات مدرسة صويلح الثانوية للبنات ، منهن (31) طالبة يمثلن المجموعة التجريبية ، و (33) طالبة منهن يمثلن المجموعة الضابطة.


      وقد تم اختيار مدرسة صويلح الثانوية للبنات بالطريقة العشوائية البسيطة ، كذلك تم اختيار العينتين الضابطة والتجريبية منها بالطريقة العشوائية البسيطة -ايضاً- ، وتم اختيار المجموعتين من نفس المدرسة حتى تكون الطالبات من نفس البيئة لضمان التكافؤ بين المجموعتين ، وتسهيل تطبيق اجراءات الدراسة لا سيما ان الباحث قام نفسه بتدريس المجموعتين الضابطة والتجريبية لتثبيت أثر المعلم في التجربة.

أدوات ا لدراسة :
اولاً :
مذكرات التحضير:  قام الباحث باعداد هذه المذكرات لكل حصة على حدة ؛ وعرضت على لجنة المحكمين ، فوجدوا أنها ملائمة ومناسبة.  وتحوي كل حصة على الاهداف الرئيسية للحصة ، ووصفاً للنشاطات والوسائل الواجب القيام بها في كل حصة ، كما تحوي على مجموعة من الاسئلة المطلوب الاجابة عنها.

ثانيا ً:
اختبار تحصيلي في وحدة اجهزة جسم الإنسان:


تم اعداد هذا الاختبار من قبل الباحث ، وهو يتألف بصورته النهائية من (45) فقرة ، من نوع الاختيار من متعدد ، لكل منها أربعة بدائل ، تم اختيارها بعناية فائقة.  وركزت فقرات الاختبار على المفاهيم العلمية التي تتضمنها وحدة اجهزة جسم الانسان وطريقة عمل تلك الاجهزة واجزاء كل منها.  واتبعت الخطوات الاتية في اعداد الاختبار :

-
حصر المفاهيم التي تضمنتها وحدة أجهزة جسم الانسان ، ووضع مجموعة من الاسئلة بحيث تغطي كافة هذه ا لمفاهيم ، وتمكن من قياس مدى تحقق الاهداف الموضوعة.

-
صياغة فقرات الاختبار وعددها (45) فقرة ، وكانت هذه الفقرات من نوع الاختيار من متعدد ، وروعي في صياغتها جميع قواعد كتابة فقرات الاختبار الجيد.


للتأكد من صدق ا لاختبار الذي تم تطبيقه في هذه الدراسة ، لجأ الباحث الى لجنة من المحكمين ضمت أحد اعضاء هيئة التدريس في الجامعة الاردنية تخصص التربية العلمية ، عضو هيئة تدريس في كلية الاميرة سمية الجامعية في الجمعية العلمية الملكية ، وعضو مناهج ، ورئيس قسم الاشراف والتدريب في وزارة التربية والتعليم الاردنية ، وعدد من المشرفين في مديريات التربية في عمان ممن يحملون الشهادة الجامعية الاولى في علم الحياة على أقل تقدير ، وعدد من معلمين علم الحياة ذوي الخبرة الطويلة في تدريس علم الحياة في عمان حيث تمت مناقشة مستفيضة لفقرات الاختبار مع كل منهم من حيث صدق المفاهيم التي سعت الدراسة لقياسها ، ومن حيث الصياغة اللغويــة ، وتم تغيير بعضها وفقاً لأراء هؤلاء ا لخبراء.  وبعد ذلك تمت اعادة صياغة الفقرات في ضوء آراء المحكمين وبعد اعادة الصياغة أعيد توزيع الاختبار على المحكمين لأخذ الملاحظات الفردية واعادة بناء الاختبار بصورته النهائية.  وبعد الانتهاء من صياغته أعتبر صادقاً لاغراض هذه الدراسة.


وللتأكد من ثبات الاختبار ، تم تجريب الاختبار على عينة استطلاعية وذلك باختبار (69) طالبة من مدرسة الزبيدية الثانوية للبنات (الهاشمي الشمالي) ، وهي ليست من عينة الدراسة ، وعرض عليهن الاختبار مرتين ، بفارق زمني قدره عشرة ايام ، واشرف الباحث بنفسه على سير الاختبار ، وبعد رصد علامات كل طالبة في الاختبار حسبت قيمة معامل الثبات الداخلي للاختبار باستخدام معادلة كـــودور -ريتشاردسون 20 (KR-20) 0.87 وتعتبر هذه القيمة مؤشراً جيداً ومقبولاً لثبات التجانس الداخلي.  كما حسبت درجات الصعوبة لكل فقرة من فقرات الاختبار ، وقد تراوحت بين(0.33-0.81).

ثالثاً:  
مقياس مفهوم الذات:  وهو مقياس طوره (صوالحه 1990) في المجتمع الاردني ، ويتكون هذا المقياس من (90) فقرة نصفها سلبي ونصفها الاخر ايجابي ، ويقيس مفهوم الذات لدى الطالبات ممن تتراوح اعمارهن بين (12-14) سنة كما تتصورها الطالبة بنفسها وبدرجات ثلاث هي "لا ينطبق علي أبداً ، ينطبق عليّ احياناً ، ينطبق عليّ دائماً.  ويتضمن المقياس أربعة مجالات 

رئيسية هي: مفهوم الذات الجسمية ، مفهوم الذات الاكاديمية ، مفهوم الذات الاجتماعية ، ومفهوم الذات النفسية.  وتحقق صوالحه من صدق المقياس بالمحكمين ، وبعد أن حددت العبارات التي تتمتع بدرجة عالية من الصدق في قياسها للشدة الانفعالية ، وبعد أن حدد البناء العاملي لهذه العبارات في اربعة مجالات ، استخرج معامل (كرونباخ-ألفا) كمؤشر للاتساق الداخلي لكل بعد من هذه الابعاد على انفصال وللاداة ككل.  وقد دلت النتائج على تمتع المقياس عامة بمعامل ثبات مرتفع (0.94).  ويبين الجدول (1) قيمة معامل ثبات المجال وعدد العبارات فيه ومعامل ارتباطه مع المقياس (صوالحة، 1990).

جدول (1)**

قيمة معامل ثبات المجال وعدد العبارات فيه ، وقيمة معامل ارتباطه مع المقياس الكلي.
	الرقم
	المجــــــال
	معامل الثبات
	عدد العبارات
	معامل الارتباط مع المقياس

	1
	الجسمي
	0.75
	14
	0.81*

	2
	الاجتماعي
	0.87
	22
	0.84*

	3
	النفسي
	0.85
	19
	0.85*

	4
	الاكاديمي
	0.81
	17
	0.80*

	الكلــــي
	0.94
	72
	


* ذات دلالة احصائية (SYMBOL 97 \f "Symbol" SYMBOL 62 \f "Symbol" 0.0010).

** (صوالحه 1990)

تبين من الجدول (1) أن جميع معاملات ارتباط المجالات مع المقياس الكلي ايجابية وذات دلالة احصائية عن مستوى الدلالة (SYMBOL 97 \f "Symbol" SYMBOL 62 \f "Symbol" 0.001).

اجراءات الدراسة :

لتحقيق اهداف هذه الدراسة تم ما يلي:-

1 -
حددت المادة التعليمية من كتاب علم الحياة للصف الاول العلمي وهي وحدة اجهزة الجسم.

2 -
حددت احدى الشعبتين عشوائياً لتكون المجموعة التجريبية (تعليم تماثلي) والاخرى ضابطة (تعليم تقليدي).

3 -
طبق مقياس مفهوم الذات العام على طالبات المجموعتين قبل البدء بتنفيذ المعالجة التجريبية.

4 -
قام الباحث بتدريس المجموعتين التجريبيةوالضابطة وفق الخطط الدراسية الموضوعة.

5 -
تم تطبيق اختبار التحصيل ومقياس مفهوم الذات العام على جميع طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة في وقت واحد ، وذلك بعد انتهاء المعالجة التجريبية والتي استمرت ستة اسابيع.  وقد قام الباحث بنفسه على سير تطبيق اختبار التحصيل ومقياس مفهوم الذات.

6 -
تم تصحيح الاختبار باستخدام نموذج الاجابة المثقب ، واعطيت علامة لكل اجابة صحيحة.  وصفر للاجابة الخاطئة ، وبذلك تكون العلامة التي يحصل عليها الطالب مساوية لمجموع الاجابات الصحيحة لفقرات الاختبار.

7 -
تم تصحيح الاستجابات على مقياس مفهوم الذات العام كما يلي:  "اعطيت الاوزان للاستجابات على المقياس بالنسبة للعبارات الايجابية (لا ينطبق عليّ ابداً = 1 ، ينطبق عليّ احياناً = 2 ، ينطبق عليّ دائماً = 3) ، أما بالنسبة للعبارات السلبية فقد اعطيت الاستجابة على هذه العبارات الاوزان ( لا ينطبق عليّ ابداً = 3 ، ينطبق عليّ احياناً = 2 ، ينطبق عليّ دائماً = 1).  أي ان العلامات تكون معكوسة وذلك لتتفق مع الاستجابة ، بحيث يبلغ مجموع العلامات عند الاستجابة على المقياس ككل 270 علامة (1).


      وتبع ذلك رصد علامات الطالبات على كل مجال من المجالات الأربعة لمفهوم الذات العام وهي المجال النفسي ، الجسمي ، الاجتماعي ، الاكاديمي.  والجدول (2) يبين عدد عبارات المجال ، والعلامة الكلية للمجال عند الاستجابة على جميع عباراته.

جدول (2)*


عدد عبارات المجال ، والعلامة الكلية للمجال عند الاستجابة على جميع عباراته 
	المجــــال
	عدد الفقرات
	العلامة الكلية

	الجسمي
	14
	42

	الاجتماعي
	22
	66

	النفسي
	19
	57

	الاكاديمي
	17
	51

	الكلي
	72
	216


*(صوالحه  1990)

تصميم الدراسة:


استخدم في هذه الدراسة ، التصميم شبه التجريبي لمجموعتين متكافئتين مختارتين عشوائياً.


مجموعة تجريبية SYMBOL 172 \f "Symbol" اختبار قبلي في مفهوم الذات العام SYMBOL 172 \f "Symbol" معالجة لمدة ستة اسابيع SYMBOL 172 \f "Symbol" اختبار بعدي في التحصيل ومفهوم الذات العام.


مجموعة ضابطة SYMBOL 172 \f "Symbol" اختبار قبلي في مفهوم الذات العام SYMBOL 172 \f "Symbol" لا معالجة لمدة ستة اسابيع SYMBOL 172 \f "Symbol" اختبار بعدي في التحصيل ومفهوم الذات العام.

متغيرات الدراسة:

اشتملت الدراسة على المتغيرات التالية:

اولاً :
المتغير المستقل:  طريقة التدريس وهي بمستويين (التماثلية ، والتقليدية).

ثانياً :
المتغيرات التابعة:


1 -
التحصيل في علم الحياة.

                2 -
مفهوم الذات العام وله أربعة مجالات.:  مفهوم الذات النفسية ، مفهوم الذات الاجتماعية ، مفهوم الذات الجسمية ، ومفهوم الذات الاكاديمية.

ثالثاً :
المتغيرات المضبوطة.


1 -
الجنس (اناث)


2 -
العمر والبيئة متقاربة.

المعالجة الاحصائية :


استخدم الباحث طرقاً احصائية وصفية وتحليلية لمعالجة البيانات التي تم جمعها ، وقد تمثلت الطرق الاحصائية الوصفية باستخدام المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية للتحصيل ومفهوم الذات العام ، ولكل مجال من مجالات مفهوم الذات الأربعة.


أما الطرق الاحصائية التحليلية فتمثلت فيما يلي:

1 -
اختبار (ت) عند مستوى (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.05) للتحقق من تكافؤ المجموعتين التجريبية والضابطة ، وذلك على اختبار التحصيل القبلي ، ومقياس مفهوم الذات العام القبلي.  وكذلك للمقارنة بين متوسطات الاداء على اختبار التحصيل القبلي والبعدي ، ومقياس مفهوم الذات العام القبلي والبعدي ولكل مجموعة على حدة.

2 -
تحليل التباين متعدد المتغيرات Multivariate Analysis of Variance (Manova) لوجود متغير مستقل واحد (طريقة التدريس) مقابل متغيرين تابعين هما التحصيل في علم الحياة ومفهوم الذات العام ، ونظراً للاختلاف البسيط في اعداد المجموعتين التجريبية والضابطة فقد استخدم تحليل التباين متعدد المتغيرات حسب طريقة هوتلنج ت2 (Hotelling 
[image: image3.wmf]T

2

) وذلك لمعرفة أثر طريقة التدريس على المتغيرات التابعة وهي التحصيل في علم الحياة ومفهوم الذات العام.  وتبع ذلك تحليل التباين(Univariate F-Test) للمقارنة بين أداء كل من المجموعتين التجريبية والضابطة على كل من اختبار التحصيل في علم الحياة ومقياس مفهوم الذات العام.  كما استخدم تحليل التباين متعدد المتغيرات حسب طريقة هوتلنج ت2 ايضا لمعرفة أثر طريقة التدريس على مجالات مفهوم الذات الأربعة وهي:  المجال النفســـي ، المجال الاجتمـــــاعي ، المجال الجسمي ، المجال الاكاديمي ، حيث اعتبر كل مجال من هذه المجالات متغيراً تابعاً.  وتبع ذلك تحليل التباين (Univariate F-Test) للمقارنة بين أداء كل من المجموعتين التجريبية والضابطة على كل مجال من هذه المجالات.

نتائج الدراسة :


هدفت هذه الدراسة الى معرفة أثر طريقة التعليم التماثلي في كل من تحصيل طالبات الصف الاول العلمي في مادة علم الحياة ، وأدائهن على مقياس مفهوم الذات العام مقارنة مع أثر الطريقة التقليدية في التدريس.  وكان المتغير المستقل هو طريقة التدريس ولها مستويان:  الطريقة التماثلية ، والطريقة التقليدية.  أما المتغيران التابعان هما التحصيل على الاختبار النهائي ، ومفهوم الذات على المقياس البعدي وله اربعة مجالات:  النفسي ، الجسمي ، الاجتماعي ، والاكاديمي.


ولتحقيق أهداف الدراسة ، اختيرت احدى الشعبتين بطريقة عشوائية لتكون المجموعة التجريبية ، ودرست بالطريقة التماثلية ، وضابطة درست بالطريقة التقليدية.  وقد طبق مقياس مفهوم الذات على المجموعتين قبل تنفيذ التجربة ، وبعد الانتهاء من تنفيذ التجربة ، أعطي الاختبار النهائي الذي يقيس التحصيل ، وطبق مقياس مفهوم الذات العام.


وتمخضت الدراسة عن نتائج عديدة ، وتسهيلاً لعرضها صنفت في فئتين هما:  

أولاً :
النتائج المتعلقة بالفروق بين مجموعتي الدراسة قبل تنفيذ التجربة:


      لمعرفة ما اذا كان هناك فروق ذات دلالة احصائية في أداء المجموعتين التجريبية والضابطة قبل تنفيذ التجربة على متغيري تحصيل علم الحياة ، ومفهوم الذات ، أجرى الباحث اختبار (ت) للبيانات المستقلة على التحصيل ممثلاً بعلامات الطالبات في مادة علم الحياة على اختبار منتصف الفصل الثاني للعام الدراسي 1994/1995 ، مأخوذة من السجلات المدرسية ، علماً بأن معلمة واحدة قامت بتدريس المجموعتين وكان الاختبار موحداً ، فكانت قيمة (ت =  1.184) وهذا يدل على عدم وجود فرق ذي دلالة احصائية بين المجموعتين في تحصيل علم الحياة قبل البدء بالدراسة على مستوى دلالة (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.05).  والجدول (3) يبين الأوساط الحسابية والإنحرافات المعيارية وقيمة (ت) على الاختبار القبلي للمجموعتين التجريبية والضابطة.

الجدول (3)

الأوساط الحسابية والإنحرافات المعيارية وقيمة (ت) على اختبار التحصيل القبلي للمجموعتين 

التجريبية والضابطة.

	اسم المجموعة
	العدد
	الوسط الحسابي
	الانحراف  المعياري
	قيمة (ت)

	التجريبية
	31
	20.77
	5.43
	1.184

	الضابطة
	33
	19.18
	5.32
	__


ولم يكن هناك فرق ذو دلالة احصائية على مقياس مفهوم الذات القبلي والبعدي بين المجموعتين التجريبية والضابطة ، حيث كانت قيمة (ت = 1.159-) عند مستوى دلالة (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.05).  والجدول (4) يبين خلاصة علامات المجموعتين التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات القبلي وقيمة (ت).

الجدول (4)

الأوساط الحسابية والانحرافات المعيارية وقيمة (ت) على مفهوم الذات القبلي للمجموعتين 

التجريبية والضابطة.

	اسم المجموعة
	العدد
	الوسط الحسابي
	الانحراف  المعياري
	قيمة (ت)

	التجريبية
	31
	191.78
	19.30
	-1.159

	الضابطة
	33
	196.70
	24.14
	__



تعطي النتيجتان السابقتان دليلاً كافياً على عدم وجود فرق ذي دلالة احصائية بين المجموعتين ا لتجريبية والضابطة قبل البدء بالدراسة ، مما يدل على تكافؤ مستوى المجموعتين فيما يتعلق بهذين المتغيرين.

ثانياً:
النتائج المتعلقة بالفروق بين مجموعتي الدراسة بعد تنفيذ التجربة:


أ )
أثر طريقة التدريس في التحصيل:



      نظراً لعدم وجود فروق في أداء المجموعتين التجريبية والضابطة على متغيري 

التحصيل في علم الحياة ومفهوم الذات العام.  فقد اعتبرت هذه المتغيرات من 


المتغيرات المضبوطة ، وبقيت طريقة التدريس متغيراً مستقلاً ، بينما التحصيل البعدي 

ومفهوم الذات العام البعدي متغيران تابعان.


عند حساب الوسط الحسابي والانحراف المعياري لعلامات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة على اختبار التحصيل النهائي ، كان الوسط الحسابي للمجموعة التجريبية (34.07) والانحراف المعياري (4.95) ، وللمجموعة الضابطة كان الوسط الحسابي (21.85) والانحراف ا لمعياري (5.09).  والجدول (5) يبين الاوساط الحسابية والانحرافات المعيارية لعلامات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة على اختبار التحصيل البعدي.

الجدول (5)

الأوساط الحسابية والانحرافات المعيارية لعلامات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة على اختبار التحصيل البعدي.

	اسم المجموعة
	متوسط أدائها
	الانحراف المعياري

	التجريبية
	34.07
	4.95

	الضابطة
	21.85
	5.09



ولمعرفة ان كان لهذه الفروق بين الاوساط الحسابية في اختبار التحصيل النهائي دلالة احصائية فقد ‘أجري تحليل التباين متعدد المتغيرات (MANOVA) حسب طريقة هوتلنج ت2 (Hotelling 
[image: image4.wmf]T
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) وقد دلت نتائج اختبار هوتلنج ت2 في دراسة أثر طريقة التدريس على المتغيرات التابعة (التحصيل في علم الحياة ومفهوم الذات العام) على وجود فروق ذات دلالة احصائية (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.05) لأثر طريقة التدريس على المتغيرات التابعة.  ويبين  الجدول (6) هذه النتائج.

الجدول (6)

نتائج تحليل التباين متعدد المتغيرات والتي تبين أثر طريقة التدريس (تماثلية ، تقليدية) على التحصيل في علم الحياة ومفهوم الذات العام.

	هوتلنج ت2
	قيمة ف الحقيقية
	قيمة درجات الحرية المفترضة
	قيمة درجات الحرية الخطأ
	الدلالة الاحصائية

	0.2195
	4.001
	2
	61
	0.013



وتبع ذلك تحليل ا لتباين (Univariate F-Test) للكشف عن أثر طريقة التدريس على كل من التحصيل في علم الحياة ومفهوم الذات لدى الطالبات.  وقد اظهرت نتائج هذا التحليل وجود فرق ذي دلالة احصائية بالنسبة للتحصيل في علم الحياة (ف = 94.43) عند مستوى دلالة (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.01) بين المجموعتين ، يميل هذا الفرق لصالح المجموعة التجريبية ، مما يعني ان للطريقة التماثلية أثر في زيادة تحصيل طالبات الاول العلمي في مادة علم الحياة والجدول (7) يوضح ذلك.

الجدول (7)

نتائج تحليل التباين (Univariate F-Test) للمقارنة بين أداء المجموعتين التجريبية والضابطة على التحصيل في علم الحياة ومفهوم الذات العام.

	متغيرات الدراسة 
الاحصائي
	التحصيل
	مفهوم الذات العام

	ف
	*94.43
	*10.18


*  ذات دلالة احصائية عند مستوى 0.01

وزيادة في التأكد حول أثر طريقة التدريس على تحصيل طالبات الاول العلمي في علم الحياة ، أجرى الباحث اختبار (ت) للبيانات المرتبطة بين اختباري التحصيل القبلي والبعدي ، لكل من المجموعتين فكانت قيمة (ت = 10.07) بالنسبة للمجموعة التجريبية ، وهذا يدل على وجود فرق ذي 

دلالة احصائية بين تحصيل طالبات المجموعة التجريبية القبلي والبعدي ، ولصالح البعدي على مستوى (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.01).  بينما كانت قيمة (ت = 2.08) بالنسبة للمجموعة الضابطة ، وهذا يدل على عدم وجود فرق ذي دلالة احصائية بين تحصيل طالبات المجموعة الضابطة القبلي والبعدي.  والجدول (8) يبين خلاصة علامات المجموعتين التجريبية والضابطة على اختباري التحصيل القبلي والبعدي ، وقيم (ت).

الجدول (8)

خلاصة علامات المجموعتين التجريبية والضابطة على اختباري التحصيل القبلي والبعدي ، قيم (ت).

	المجموعة
	الاحصــــــائـــي
	الزمــــــــن
	قيمة (ت)

	
	
	التحصيل القبلي
	التحصيل البعدي
	

	التجريبية
	الوسط الحسابي 

الانحراف المعياري
	20.77

5.43
	34.06

4.95
	*10.07

__

	الضابطة
	الوسط الحسابي

الانحراف المعياري
	19.18

5.32
	21.85

5.09
	2.08

__


* ذات دلالة احصائية عند مستوى 0.01
ويبين الشكل (1) الاوساط الحسابية لعلامات اختباري التحصيل القبلي والبعدي لكل من المجموعتين التجريبية والضابطة.

الشكل (1)

الاوساط الحسابية لعلامات اختباري التحصيل القبلي والبعدي لكل من المجموعتين التجريبية والضابطة.
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يلاحظ من هذا الشكل ، تحسن أداء طالبات المجموعة التجريبية على اختبار التحصيل البعدي مقارنة مع الاداء القبلي ، بينما بقي أداء المجموعة الضابطة ثابتاً تقريباً على اختباري التحصيل القبلي والبعدي ، وهذا يعني ان لطريقة التعلم التماثلي أثراً على التحصيل.


ب-
أثر طريقة التدريس في مفهوم الذات :



      وعند حساب الوسط الحسابي والانحراف المعياري لعلامات طالبات المجموعتين 

التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات  العام البعدي ، كان الوسط الحسابي 

للمجموعة التجريبية (216.81) ، والانحراف المعياري (23.22) ، وللمجموعة الضابطة 

كان الوسط الحسابي (197.82) ، والانحراف المعياري (24.33).  ويبين  الجدول (9) 

الأوساط الحسابية والانحرافات المعيارية لعلامات طالبات المجموعتين التجريبية 

والضابطة على مقياس مفهوم الذات العام البعدي.

الجدول (9)

الأوساط الحسابية والانحرافات المعيارية لعلامات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات العام البعدي.

	اسم المجموعة
	الوسط الحسابي
	الانحراف المعياري

	التجريبية
	216.81
	23.22

	الضابطة
	197.82
	24.33



يظهر الجدول (9) ان وسط أداء المجموعة التجريبية والتي درست باستخدام طريقة التعليم التماثلي على مقياس مفهوم الذات العام البعدي ، أعلى من وسط أداء المجموعة الضابطة على نفس المقياس.  اذ بلغ وسط أداء المجموعة التجريبية (216.81) في حين بلغ وسط أداء المجموعة الضابطة (197.82).


ولمعرفة ان كان لهذه الفروق بين الاوساط الحسابية في مقياس مفهوم الذات العام دلالة احصائية ، دلت نتائج تحليل التباين الاحادي (Univariate-F Test) وجود فروق ذات دلالة احصائية بين المجموعتين التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات العام.والجدول (7) يبين ذلك.


وزيادة في التأكد حول أثر طريقة التدريس على مفهوم الذات لدى طالبات الاول العلمي ، اجرى الباحث اختبار (ت) للبيانات المرتبطة ، بين علامات الطالبات على مقياس مفهوم الذات القبلي والبعدي ، ولكل من المجموعتين التجريبية والضابطة.  فكانت قيمة (ت = 5.184) بالنسبة للمجموعة التجريبية ، وهذا يدل على وجود فرق ذي دلالة احصائية بين أداء طالبات المجموعة التجريبية على مقياس مفهوم الذات البعدي ‘يعزى لطريقة التدريس.  بينما كانت قيمة (ت = 0.19) بالنسبة للمجموعة الضابطة ، وهذا يدل على عدم وجود فروق ذات دلالة احصائية بين أداء طالبات المجموعة الضابطة على مقياس مفهوم الذات القبلي والبعدي ‘يعزى لطريقة التدريس.  والجدول (10) يبين خلاصة علامات المجموعتين التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات القبلي والبعدي ، وقيم (ت).

الجدول (10)

خلاصة علامات المجموعتين التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم ا لذات العام القبلي والبعدي ، وقيم (ت).

	المجموعة
	الاحصائـــــــي
	الزمن
	قيمة (ت)

	
	
	التحصيل القبلي
	التحصيل البعدي
	

	تجريبيــــة
	الوسط الحسابي

الانحراف المعياري
	191.78

  19.30
	216.81

  18.71
	*5.184
__

	ضابطــــــة
	الوسط الحسابي

الانحراف المعياري
	197.82

24.14
	197.82

24.33
	0.19

__



ويبين الشكل (2) الأوساط الحسابية لعلامات مقياس مفهوم الذات العام القبلي والبعدي لكل من المجموعتين التجريبية والضابطة ، ويظهر من الشكل (2) ، تحسن اداء المجموعة التجريبية على مقياس مفهوم الذات البعدي مقارنة مع الاداء القبلي ، بينما بقي أداء المجموعة الضابطة ثابتاً على مقياس مفهوم الذات القبلي والبعدي.

الشكل (2)


الأوساط الحسابية لعلامات مقياس مفهوم الذات العام القبلي والبعدي لكل من المجموعتين التجريبية والضابطة.
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ويبين الجدول (11) الاوساط الحسابية والانحرافات المعيارية لعلامات طالبات المجموعتين على كل مجال من مجالات مفهوم الذات :  النفسي ، الجسمي ، الأكاديمي ، والاجتماعي.

الجدول (11)

الاوساط الحسابية والانحرافات المعيارية لعلامات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة على كل مجال من مجالات مفهوم الذات العام.

	
	المجموعة التجريبية
	المجموعة الضابطة

	المجال
	متوسط ادائها
	الانحراف المعياري
	متوسط أدائها
	الانحراف المعياري

	
	قبلي
	بعدي
	قبلي
	بعدي
	قبلي
	بعدي
	قبلي
	بعدي

	النفســـي
	40.01
	51.39
	7.53
	7.96
	40.91
	41.33
	7.69
	8.52

	الجسمي
	32.90
	35.32
	6.01
	6.08
	31.82
	33.03
	4.46
	4.34

	الأكاديمي
	36.74
	49.58
	7.92
	9.04
	37.03
	40.12
	9.09
	9.00

	الاجتماعي
	42.39
	51.68
	7.02
	6.88
	40.61
	41.97
	8.50
	8.97



يظهر الجدول (11) أن وسط أداء المجموعة التجريبية والتي درست باستخدام طريقة التعليم التماثلي على مقاييس مفهوم الذات:  الاكاديمي ، النفسي ، الاجتماعي أعلى من متوسط أداء المجموعة الضابطة على نفس المقاييس.  وهذا يشير الى أن لطريقة التعليم التماثلي أثراً ايجابياً على مجالات مفهوم الذات النفسي ، الاكاديمي ، والاجتماعي لطالبات الاول  العلمي.  في حين كانت الاوساط الحسابية لمفهوم الذات الجسمية متقاربة لكل من المجموعتين.


ولمعرفة ان كان لهذه الفروق بين الأوساط الحسابية على مقاييس مفهوم الذات النفسية ، الجسمية ، الأكاديمية ، والاجتماعية دلالة احصائية ، أجري تحليل التباين متعدد المتغيرات (MANOVA) حسب طريقة هوتلنج ت2 (Hotelling 
[image: image7.wmf]T

2

) وقد دلت نتائج اختبار هوتلنج ت2  في دراسة أثر طريقة التدريس على المتغيرات التابعة (مفهوم الذات النفسية ، مفهوم الذات الجسمية ، مفهوم الذات الاكاديمية ، ومفهوم الذات الاجتماعية) على وجود فروق ذات دلالة احصائية (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.001) لأثر طريقة التدريس على المتغيرات التابعة.  ويبين الجدول (12) ذلك.

الجدول (12)

نتائج تحليل التباين متعدد المتغيرات والتي تبين أثر طريقة التدريس (تماثلية ، تقليدية) على مفهوم الذات الجسمية ، النفسية ، الاكاديمية ، والاجتماعية.
	هوتلنج ت2
	قيمة ف الحقيقية
	قيمة درجات الحرية المفترضة
	قيمة درجات الحرية الخطأ
	الدلالة الاحصائية

	0.748
	7.077
	4.000
	59
	0.001



وتبع ذلك تحليل التباين (Univariate F-Test) للكشف عن أثر طريقة التدريس على كل من مفهوم الذات النفسية ، ومفهوم الذات الجسمية ، ومفهوم الذات الاكاديمية ، ومفهوم الذات الاجتماعية لدى طالبات الاول العلمي.  حيث أظهرت نتائج هذا التحليل عن وجود فرق ذي دلالة احصائية بالنسبة لمفهوم :  الذات النفسية (ف = 8.807) ، الذات الاجتماعية (ف = 8.077) ، الذات الاكاديمية (ف = 15.850) عند مستوى الدلالة (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.001).  في حين لم يوجد فرق ذي دلالة احصائية بالنسبة لمفهوم الذات الجسمية (ف = 3.04) عند مستوى الدلالة (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.001).  ويبين الجدول (13) نتائج تحليل التباين (Univariate F-Test) للمقارنة بين أداء المجموعتين التجريبية والضابطة على استجابات الطالبات على كل مجال من مجالات مفهوم الذات الاربعة.

الجدول (13)

نتائج تحليل التباين (Univariate F-Test) للمقارنة بين أداء المجموعتين التجريبية والضابطة على استجابات الطالبات على كل مجال من مجالات مفهوم الذات العام.

	متغيرات الدراسة

الاحصائي
	مفهوم الذات النفسية
	مفهوم الذات الجسمية
	مفهوم الذات الاكاديمية
	مفهوم الذات الاجتماعية

	ف
	*8.807
	3.040
	*15.850
	*8.077


*  ذات دلالة احصائية عند مستوى SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.001.


ويمكن تلخيص أبرز نتائج الدراسة على النحو التالي :-

-
      أظهرت نتائج التحليل الاحصائي لاداء الطالبات على اختبار التحصيل وجود فروق ذات دلالة احصائية (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.01) بين الوسط الحسابي لعلامات المجموعة التجريبية والوسط الحسابي لعلامات المجموعة الضابطة.  فقد بلغ الوسط الحسابي لمجموعة التعليم التماثلي (34.07) بينما بلغ الوسط الحسابي للمجموعة الضابطة (21.85) على اختبار التحصيل البعدي.  كما أظهرت نتائج التحليل وجود فرق ذي دلالة احصائية بين اختباري التحصيل القبلي والبعدي لطالبات المجموعة التجريبية ولصالح الاختبار البعدي.  بينما لم يوجد فرق ذي دلالة احصائية في أداء طالبات المجموعة الضابطة على اختباري التحصيل القبلي والبعدي.

-
      اظهرت نتائج التحليل الاحصائي وجود فروق ذي دلالة احصائية SYMBOL 97 \f "Symbol" = (SYMBOL 97 \f "Symbol" = 0.05) بين متوسط أداء المجموعة التجريبية ومتوسط أداء المجموعة الضابطة على مقياس مفهوم الذات العام.  وأظهرت نتائج التحليل وجود فروق ذات دلالة احصائية بين مقياس مفهوم الذات العام القبلي والبعدي للمجموعة التجريبية ، بينما لم تظهر نتائج التحليل وجود فروق ذات دلالة احصائية بين مقياس مفهوم الذات العام القبلي والبعدي للمجموعة الضابطة.

-
      أظهرت نتائج التحليل الاحصائي وجود اختلاف بفارق ذي دلالة احصائية بين متوسط أداء المجموعة التجريبية ومتوسط أداء المجموعة الضابطة على مقياس مفهوم الذات الاكاديمي.  فقد بلغ الوسط الحسابي لاداء مجموعة التعليم التماثلي على مقياس مفهوم الذات الاكاديمية (49.58) في حين بلغ الوسط الحسابي لأداء المجموعة الضابطة (40.12) على نفس المقياس.

-
      أظهرت نتائج التحليل الاحصائي وجود اختلاف بين متوسط أداء المجموعة التجريبية ومتوسط أداء المجموعة الضابطة على مقياس مفهوم الذات النفسي فقد بلغ الوسط الحسابي لاداء المجموعة التعليم التماثلي على مفهوم الذات النفسي (51.39) في حين بلغ الوسط الحسابي لأداء المجموعة الضابطة (41.33) على نفس المقياس.

-
      لم تظهر نتائج التحليل الاحصائي وجود اختلاف بين متوسط اداء المجموعة التجريبية ومتوسط أداء المجموعة الضابطة على مقياس مفهوم الذات الجسمي.

-
      أظهرت نتائج التحليل الاحصائي وجود اختلاف بين متوسط أداء المجموعة التجريبية ومتوسط أداء المجموعة الضابطة على مقياس مفهوم الذات الاجتماعي.  فقد بلغ الوسط الحسابي لأداء مجموعة التعليم التماثلي على مفهوم الذات الاجتماعية (51.68) في حين بلغ الوسط الحسابي لأداء المجموعة الضابطة (41.97) على نفس المقياس.

مناقشة النتائج :

هدفت هذه الدراسة الى معرفة أثر طريقة التعليم التماثلي في رفع تحصيل طالبات الصف الاول العلمي في مادة علم الحياة ، كما هدفت لمعرفة أثر هذه الطريقة في مفهوم الذات لدى نفس الطالبات واللواتي درسن بهذه الطريقة مدة تقارب ستة اسابيع.


ومن أجل الحصول على البيانات الاحصائية لقياس درجة تحصيل الطالبات ، قام الباحث بتطبيق اختبار تحصيلي من اعداده.  وللحصول على البيانات الاحصائية المتعلقة بمفهوم الذات ‘طبق مقياس مفهوم الذات العام (صوالحه، 1990).  وفيما يلي مناقشة لابرز النتائج التي توصلت اليها الدراسة:

اولاً :
      أظهرت النتائج المتعلقة بأثر طريقة التدريس في تحصيل طالبات الاول العلمي في مادة علم الحياة وجود اختلاف بفارق ذي دلالة احصائية بين متوسط علامات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة على اختبار التحصيل البعدي ولصالح المجموعة التجريبية التي درست بالطريقة التماثلية.  وبهذا نقول ان الطريقة التماثلية كانت ذات أثر في زيادة تحصيل طالبات الاول العلمي في مادة علم الحياة مقارنةً بالطريقة التقليدية.  ولدى مقارنة الاداء القبلي بالبعدي للتحصيل في علم الحياة ولكل من المجموعتين التجريبية والضابطة ، تبين أن طالبات المجموعة التجريبية قد تحسن أداؤهن على اختبار التحصيل البعدي مقارنة باختبار التحصيل القبلي ، في حين لم يكن هناك فارق ذو دلالة احصائية بين أداء طالبات المجموعة الضابطة على اختباري التحصيل القبلي والبعدي.  وبما أن نتائج الاختبار النهائي أشارت الى وجود اختلاف بفارق ذي دلالة احصائية بين متوسطات المجموعتين التجريبية والضابطة ، ‘تعزى الى طريقة التدريس ، وكانت هذه الفروق لصالح المجموعة التجريبية التي درست بالطريقة التماثلية ، كما كان هناك تحسن في أداء المجموعة التجريبية التي درست بالطريقة التماثلية على اختبار التحصيل البعدي ، وهذا يعني ان طالبات المجموعة التجريبية والتي درست بالطريقة التماثلية قد استفدن من طريقة التعليم التماثلي بدليل ارتفاع مستوى تحصيلهن.  وقد يعود ذلك الى فاعلية الطريقة التماثلية في جعل الصعب سهلاً والمركب بسيطياً ، وغير المألوف مألوفاً مما قد يعد عاملاً مساعداً في تفوق افراد المجموعة التجريبية في التحصيل.  وتتفق هذه النتيجة مع الدراسات دراسات كل من كيرتس ورفيقتها (Curtis et al, 1984). وبيرنز (Burns, 1985) وتريغست (Treagust, 1992) وداغر ورفاقها (Dagher et al., 1993) وبلاك ورفيقه (Black et al, 1987) ودوبين ورفاقه (Dupin et al. , 1989) وسيغري روفيقه (segre et al, 1987) ودونر (Dorner, 1981)  وكاريرنز (Cairns, 1991)

      وتستدعي هذه النتيجة ضرورة تنويع المعلمات في اساليبهن التدريسية ، والتأكيد على الدور النشط للطالب في العملية التعليمية ، مع التركيز على اتباع طريقة التعليم التماثلي.  والى ضرورة عقد دورات لمعلمي العلوم عامة ، وعلم الحياة خاصة من قبل الجهات المعنية في وزارة التربية والتعليم لتدريبهم على كيفية تدريس المفاهيم العلمية للطالبات بطريقة التعليم التماثلي.

ثانياً :
      أظهرت النتائج المتعلقة بأثر طريقة التدريس في مفهوم الذات العام لدى طالبات الاول العلمي وجود فروق ذات دلالة احصائية بين متوسط اداء المجموعة التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات العام ، بمعنى انه يوجد أثر ايجابي لطريقة التعليم التماثلي في رفع مفهوم الذات العام لدى الطالبات.  ولدى مقارنة الاداء القبلي بالبعدي لمفهوم الذات العام ولكل من المجموعتين التجريبية والضابطة ، تبين وجود فرق ذي دلالة احصائية بين متوسط اداء طالبات المجموعة التجريبية و الضابطة على مقياس مفهوم الذات العام القبلي والبعدي يعزى لطريقة التدريس.  وبما أن النتائج المتعلقة بمفهوم الذات العام البعدي أشارت الى وجود فرق ذي دلالة احصائية بين متوسطات أداء كل من المجموعتين التجريبية والضابطة تعزى لطريقة التدريس ، كما وكان هناك تحسن في أداء المجموعة التجريبية على مقياس مفهوم الذات البعدي مقارنة بالمقياس القبلي يعزى لطريقة التدريس.  وهذا يعني وجود جدوى لطريقة التعليم التماثلي في رفع مفهوم الذات لدى طالبات الاول العلمي.  وقد يعود ذلك الى أن مقياس مفهوم الذات العام المطبق كان مناسباً بحيث توزعت الفروق في مجالات هذا المقياس الأربعة وتظهر لدى أخذ المقياس بصورة عامة.  ولا توجد دراسات سابقة في حدود اطلاع الباحث يمكن مقارنة نتائج هذه الدراسة بها.

ثالثاً :
      أظهرت النتائج المتعلقة بأثر طريقة التدريس على مفهوم الذات الاكاديمية لدى طالبات الصف الاول العلمي ، وجود فارق ذي دلالة احصائية بين متوسطات أداء المجموعتين التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات الاكاديمية ولصالح المجموعة التجريبية ، بمعنى ان لطريقة التعليم التماثلي أثراً ايجابياً في تحسين مفهوم الذات الاكاديمية لدى طالبات الاول العلمي.  وتعتبر هذه النتيجة منطقية لان هناك صلة وثيقة بين طريقة التدريس والمجال الاكاديمي.  وتستدعي هذه النتيجة بأن توجه المعلمات طالباتهن من أجل تحسين فهمهن لذاتهن الاكاديمية وثقتهن بقدراتهن على تعلم علم الحياة.

رابعاً :
      أظهرت النتائج المتعلقة بأثر طريقة التدريس على مفهوم الذات الاجتماعية لدى طالبات الاول العلمي عن وجود فروق ذات دلالة احصائية بين متوسطي أداء المجموعتين التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات الاجتماعية ، وربما تعزى هذه النتيجة الى سهولة وألفة ، وبساطة اسلوب التعليم التماثلي وتعود الطالبات عليه خلال فترة الدراسة ، وقد تعزى الى تعاون وتفاعل الطالبات فيما بينهن في اجراء المقارنات بين مجالي المماثلات.

خامساً :
      أظهرت النتائج المتعلقة بأثر طريقة التدريس على مفهوم الذات النفسية لدى طالبات الاول العلمي عن وجود فروق ذات دلالة احصائية بين متوسطات المجموعتين التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات النفسية ، وربما تعزى مساعدة هذه الطريقة في ابراز القياديات بين الطالبات ، كما لا توجد حرجاً عندهن في طرح افكارهن وتساؤلاتهن على زميلاتهن ومعلمتهن مهما كانت بسيطة ، مما يؤدي الى زيادة ثقتهن بأنفسهن.

سادساً :
      أظهرت النتائج المتعلقة بأثر طريقة التدريس على مفهوم الذات الجسمية لدى طالبات الاول العلمي ، فقد كان من المتوقع أن تسهم هذه الطريقة في تحسين مفهوم الذات الجســمية لديهن ، لأن هذه الطريقة وكما يرى شاران (Sharan, 1980) تعمل على زيادة الثقة بالنفس مما ينعكس ايجابياً على تقبل الطالبة لذاتها ، وبالتالي تحسين مفهومها لذاتها الجسمية.  الا أن نتائج هذه الدراسة لم تكشف عن وجود فروق ذات دلالة احصائية بين متوسطات أداء المجموعتين التجريبية والضابطة على مقياس مفهوم الذات الجسمية.  ربما تعزى هذه النتيجة الى طبيعة المرحلة العمرية  التي تمر بها الطالبة (مرحلة المراهقة) وما يرافقها من تغيرات جسمية تحدث لها ، وبشكل خاص التغيرات الجنسية (عدس ورفيقه, 1986).

التوصيات :


في ضوء النتائج التي اظهرتها هذه الدراسة يمكن استخلاص التوصيات التالية المصنفة في فئات ثلاث حسب الجهات المستفيدة منها وهي :

أولاً 
توصيات للمعلمين :


      دلت نتائج الدراسة أن اتباع طريقة التعليم التماثلي في تدريس علم الحياة يؤدي الى زيادة تحصيل الطالبات بدرجة ذات دلالة احصائية مقارنة باتباع طريقة التعليم التقليدي المتبعة في معظم مدارسنا.  كما يؤدي اتباع الطريقة التماثلية الى رفع مهفوم الذات بأنواعه المختلفة لدى الطالبات اذا ما طبقت بشكل مستمر.  وبناءاً على ذلك يوصي الباحث المعلمين والمعلمات بالابتعاد عن الطريقة التقليدية الشائعة ، والتركيز على اتباع طريقة التعليم التماثلي التي تؤكد على الدور النشط للطالبة في العملية التعليمية مما يحسن فهمهن لذاتهن وثقتهن بقدراتهن على تعلم علم الحياة خاصة ، والعلوم عامة.

ثانياً :
توصيات للباحثين التربويين :


      نظراً لان الدراسات العربية حول هذه الطريقة نادرة ، فان هذه الدراسة توصي الباحثين في مجال التربية العلمية:  اجراء المزيد من الدراسات العربية حول هذه الطريقة وفاعليتها في التحصيل ولكافة المواد الدراسية وعلى مدارس الذكور والاناث ، واجراء دراسات حول أثر هذه الطريقة على الجوانب المعرفية والانفعالية والمهارية.

ثالثاً :
توصيات للمسؤولين التربويين :


      يوصي الباحث المسؤولين التربويين :  عقد دورات لتدريب معلمي علم الحياة خاصة والعلوم عامة على كيفية تدريس المفاهيم العلمية للطلبة بطريقة التعليم التماثلي ، واعداد نشرات تربوية تتعلق بطرق التدريس المختلفة وحث المعلمين على اتباع الطرق التي تركز على دور الطالب في العملية التعليمية كالتعليم التماثلي.
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