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 مقدمة: 
تتمخص إحدى المشكلات الكبرى التي تعاني منيا النظـ التعميمية الحالية في أف 
الطلاب بعامة والطلاب الجامعييف بخاصة لا يستطيعوف نقؿ ما تعمموه في جامعاتيـ إلى واقع 

ىـ الدراسية فحسب. والمأموؿ حياتيـ، وأصبحت الجامعة مجرد مكاف يتمقى فيو الطلاب مواد
أف تُغَيِّر ىذه النظـ التعميمية فمسفتيا مف أجؿ إعداد الطلاب لمحياة، بؿ اعتبار أف الجامعة 
ىي الحياة ذاتيا؛ وىذا يتماشى مع المبدأ الذي يُشَكِّؿ الأساس لأنموذج التعمـ البنائي 

تعمموىا في الجامعة، الاجتماعي؛ ففي ظؿ ذلؾ الأنموذج يتأمؿ الطلاب القضايا التي 
 . وينقمونيا إلى حياتيـ مف خلاؿ استخداـ ميارات التفكير المختمفة

( أف المرحمة الجامعية مف المراحؿ الميمة في حياة الطالب ٕٔٓٓوترى زحموؽ )
خصوصًا في إعداده وتييئتو لمتابعة دراستو عمى مستوى الدراسات العميا؛ فالجامعات منارات 

وؿ البشرية الخلاقة والمتميزة وتؤدي دورًا كبيرًا في تنمية طاقات الطلاب حقيقة ومصدرًا لمعق
بداعاتيـ؛ وذلؾ مف خلاؿ ما توفره ليـ مف خدمات وفرص حقيقية تمكنيـ مف بناء  وا 
شخصيتيـ ، وبناء العلاقات مع الآخريف والتواصؿ الاجتماعي بيف الطمبة وتكويف صداقات 

 جديدة.

ميارات التفكير المختمفة حاجة ميمة تفرضيا متطمبات  ولقد أصبح الاىتماـ بتنمية
العصر الحديث، وأصبحت المؤسسات التربوية مطالبة بتدريب الطلاب عمى استخداميا؛ لأف 
الاعتماد عمى تمقيف المعرفة أصبح غير مقبوؿ كأساس لعممية التعميـ والتعمـ؛ ولأنو أصبح 

ذت كمياتيا تتضاعؼ كثيرًا، إضافة إلى ذلؾ مف الصعب عمى الطالب أف يُمـ بالمعرفة التي أخ
أف الأسموب التقميدي في التعميـ أخذ يُقَوْلِب شخصيات الطلاب في اتجاه واحد يعيقيـ عف 
التفكير القائـ عمى المعرفة المتعمقة، والقدرة عمى استخداـ تمؾ المعرفة في حؿ المشكلات 

 .التي تواجييـ في حياتيـ اليومية

باىتماـ العديد مف الباحثيف والدارسيف في  Thinkingتفكير ولقد حظي موضوع ال
ميداف عمـ النفس المعرفي، والتطوري، والعصبي، وغيرىا لما لو مف أثر ىاـ في التطور 
المعرفي لممتعمـ، بحيث يمكنو مف مواجية الصعوبات والمشكلات في المجالات الأكاديمية، 

 أـ تربوية أـ أخلاقية أـ غيرىا.ومواقؼ الحياة العامة سواء أكانت اجتماعية 
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ويُشار إلى التفكير عمى أنو عممية عقمية تتضمف قياـ المتعمـ بمعالجات عقمية 
مختمفة تبعًا لمتطمبات الخبرة المعرفية والحاجة المُراد تحقيقيا؛ حيث يتطور فييا المتعمـ مف 

ويوصمو إلى افتراضات  خلاؿ تفاعمو العقمي مع الخبرة المعرفية؛ مما يطور الأداء المعرفي،
 (.ٕٔٓٓومعاٍف جديدة )قطامي، 

ويُوصؼ التفكير بأنو العممية العقمية التي يتفاعؿ فييا المتعمـ مع ما يواجيو مف 
خبرات ومواقؼ، ويولد ولديو منيا الأفكار ويحمميا ويعيد تنظيميا بيدؼ إدماجيا في بنائو 

 (.ٕٗٓٓالمعرفي )غبايف، 

( إلى أف التفكير ىو نشاط عقمي يستخدمو ٕٚٓٓارة )ويشير العتوـ والجراح وبش
الفرد بحيث يعطي معنى ودلالة لممواقؼ والخبرات التي يواجييا اعتمادًا عمى البنية المعرفية 

 المتوافرة لديو؛ مما يساعده عمى التكيؼ والتفاعؿ العقمي مع المواقؼ التي يواجييا.

نة بعد يطالب الذي يتوصؿ لنتيجة معكاد يُجْمِعُ المربوف والتربويوف عمى أف اليو 
الفحص والتحميؿ والتفسير بنفسو؛ سيكوف قادرًا عمى تطبيقيا، والتوصؿ لقواعد ونتائج 

دة، بينما الطالب الذي يتعود أف يستقبؿ القاعدة والنتيجة مف معممو يوقوانيف ونظريات جد
و يضررًا بالغًا، ويقتؿ ف يتعود باستمرار عمى استقباؿ المعمومات؛ مما يضر بقدراتو العقمية

عمميات التفكير التأممي، والابتكاري، والتخيؿ، والبحث، والاستقصاء، والتصدي لحؿ 
 (. Gurol, 2011, p.387 المشكلات )

ة تتضاعؼ كؿ ثلاث إلى خمس ير عمماء المستقبؿ إلى أف المعارؼ البشر يشيو 
ذا صح ذلؾ؛ فإف أىم بد أف تتناقص مف سنة إلى ة لاية محتوى المناىج الدراسيسنوات، وا 

                     ويطمؽ عميادة الاىتماـ بما ية لذلؾ ىي ز يجة الحتميأخرى؛ ومف ثـ فإف النت
ف كانت تُعَمَّـ مف خلاؿ محتوى دراسي ير"، أو "ميارات التفكي"أدوات التفك ر" لأنيا حتى وا 

ر الزماف ينفعو رغـ تغيالزاد الذي يا تبقى لدى المتعمـ كيطرة عميف؛ فإنو عند إتقانيا والسيمع
 (.ٖٗ، صٕٕٓٓوالمكاف والمحتوي )جرواف، 
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أحد  Reflective Thinkingومف ىذا المنطمؽ أصبحت تنمية التفكير التأممي 
-؛ الذي وصفو  Deweyالأىداؼ الرئيسة لمتربية، وأحد الأىداؼ الرئيسة لبرجماتية ديوي 

مر، والمتأني لأي معتقد إبستمولوجي، أو أي شكؿ بأنو: ذلؾ التدارس النشط، والمست -ديوي
مُفترض مف المعرفة عمى ضوء الأسس التي تدعميا، والتوصؿ إلى الاستنتاجات التي تميؿ 
عادة  إلييا. وذكر أيضًا أف التفكير التأممي يضيؼ معنى لمخبرة مف خلاؿ إعادة تنظيميا، وا 

 ,Başol & Gencelمًا أكثر شمولًا )بنائيا، وتؤدي إلى مزيد مف الأىداؼ التي تتطمب ميا
2013, p.941.) 

ولقد زاد التوكيد عمى الحاجة إلى التأمؿ كجزء رئيس لمتعمـ مف أجؿ التعمـ؛ فمف 
خلاؿ التأمؿ لا نتوقع مف الطلاب أف يمارسوا ميارات التفكير التأممي كجزء مف دراساتيـ 

يتأمموا تعمميـ، وتنمو مياراتيـ القائمة عمى المواد الدراسية فحسب، بؿ أيضًا نتوقع أف 
 (.Lucas & Tan, 2006وقدرتيـ عمى إصدار الأحكاـ المتأنية )

ويتطمب التفكير التأممي أف يُحقؽ المتعمـ أىداؼ التعمـ؛ ليتحوؿ تعممو إلى سموؾ، 
وبعد ذلؾ يُقَيّـ المتعمـ أدائو الخاص، ويكوف لديو تصور لمتقدـ الذي أحرزه؛ وبيذه الطريقة 

مف الممكف الاستفادة مف تمؾ الخبرة عند حدوثيا في المستقبؿ؛ أي أف التأمؿ يربط  سيكوف
(، كما أنو يُصقؿ المعرفة Tan & Goh, 2008أو المستقبؿ )بيف الماضي والحاضر، و/

مف خلاؿ التغيير عمى مستوى عميؽ في منظور الفرد وفيمو، ويؤكد عمى الاتصاؿ الأساسي 
 ا يؤدي إلى صنع المعنى.بيف المتعمـ والبيئة؛ مم

وتؤثر طريقة الفرد في صنع المعنى عمى عممية التعمـ مف خلاؿ معتقداتو 
( أف ىذا التأثير ليس فيما نعرفو Kegan, 2000, p.52الإبستمولوجية، ويوضح كيجاف )

حقًا، ولكف في كيفية استخداـ ىذه المعرفة، وحينما يعتمد الفرد عمى معتقده الإبستمولوجي 
فإنو قد لا يممؾ القدرة عمى حؿ المشكلات، ولا عمى إحداث تغيير إيجابي في فحسب؛ 

 (.Lucas & Tan, 2007الافتراضات الراسخة في ذىنو )

بيد أنو بالنظر إلى الواقع الحالي لمتدريس الجامعي؛ يُمْحَظْ أنو يُركز عمى عممية نقؿ 
منحصرًا في التمقيف، ودور المتعمـ  المعمومات بدلًا مف التركيز عمى توليدىا، وبات دور المعمـ

في الاستماع والحفظ؛ مما قد يحرـ المتعمـ مف فرصة التدريب عمى ميارات التفكير التأممي 
 التي تتعاظـ أىميتو في العصر الحالي.
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 مشكمة الدراسة: 
تسعى المؤسسات التربوية في المممكة العربية السعودية إلى تنمية التفكير لدى 

ه أحد الأىداؼ الرئيسة لمعممية التربوية في القرف الحادي والعشريف، وتشكؿ طمبتيا باعتبار 
ميارات التفكير التأممي بعداً ميمًا في حياة الطلاب بعامة، والطلاب في المستوى الجامعي 
بخاصة؛ لما تمثمو ميارات التفكير التأممي مف أىمية بالغة في تحصينيـ ضد التغيرات 

لألفية الثالثة في مختمؼ نواحي الحياة؛ إذ يتعرض الطلاب إلى المتسارعة التي تشيدىا ا
أنواع متباينة مف المعمومات التي يتمقونيا أو يحصموف عمييا مف مصادر كثيرة، وفي أحياف 
أخرى تكوف ىذه المعمومات سمتيا التناقض؛ الأمر الذي يقتضي مف الطلاب ممارسة التفكير 

 التأممي بمستوياتو المختمفة. 

د مشكمة الدراسة في محاولة لاستقصاء نمو مستويات التفكير التأممي لدى وتتحد
طلاب وطالبات جامعة الجوؼ؛ إذ إفّ ىؤلاء الطلاب يشكموف فئة ميمة مف فئات الطلاب 

 . الذيف يحتاجوف إلى رعاية خاصة في المجتمع السعودي

 حؿ تمؾ المشكمة بالإجابة عف السؤاؿ الرئيسي التالي: ويمكف
 نمو مستويات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ؟ ما مدى

 ويتطمب ذلؾ الإجابة عف التساؤلات الفرعية الآتية: 
 ما درجة امتلاؾ طلاب جامعة الجوؼ لمستويات التفكير التأممي؟  [[ٔٔ]]

ما مستوى نمو مستويات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ مف مستوى دراسي   [[ٕٕ]]
 إلى المستوى التالي؟ 

( في مستويات التفكير ٘ٓ.ٓ  ناؾ فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى )ىؿ ى  [[ٖٖ]]
ناث(؟  التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ تعزى لمتغير النوع )ذكور وا 

( بيف درجة ٘ٓ.ٓ  ىؿ ىناؾ علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية عند مستوى )  [[ٗٗ]]
                     ة لدىاكتساب مستويات التفكير التأممي والمعدؿ التراكمي في الجامع

 مجموعة البحث؟
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 حدود الدراسة: 
 تمتزـ الدراسة الحالية بالحدود الآتية:

الاقتصار عند قياس التفكير التأممي عمى المستويات التي قدميا كيمبر وزملاؤه   [[11]]
Kember et al., (2000) ،وىي: الأداءات الاعتيادية أو المألوفة، والاستيعاب ،

 . الناقدوالتأمؿ، والتأمؿ 

اقتصار التطبيؽ عمى مجموعة مف الطلاب الجامعييف بجامعة الجوؼ لمعاـ الجامعي   [[11]]
 .  ىٖ٘ٗٔ-ٖٗٗٔ

 فروض الدراسة: 
 صيغت فروض الدراسة عمى النحو الآتي:

 كحد كفاية. ٝ٘ٚ مستويات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ   [[11]]

في مستويات التفكير  (٘ٓ.ٓ  توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى )  [[11]]
                              التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ تعزى لمتغير المستوى الدراسي

 )سنة أولى، ثانية، ثالثة، رابعة(. 

توجد درجة نمو محققة بيف طلاب كؿ مستوى دراسي والمستوى الذي يميو في   [[11]]
 مستويات التفكير التأممي. 

( في مستويات التفكير ٘ٓ.ٓ  حصائية عند مستوى )لا توجد فروؽ ذات دلالة إ  [[11]]
ناث(.   التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ تعزى لمتغير النوع )ذكور وا 

( بيف ٘ٓ.ٓ  توجد علاقة ارتباطية موجبة ذات دلالة إحصائية عند مستوى )  [[55]]
درجة اكتساب مستويات التفكير التأممي والمعدؿ التراكمي في الجامعة لدى مجموعة 

 حث.الب
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 أىداؼ الدراسة: 
 تسعى الدراسة الحالية إلى الكشؼ عما يأتي: 

 درجة امتلاؾ طلاب جامعة الجوؼ لمستويات التفكير التأممي.  [[ٔٔ]]

                      مدى نمو مستويات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ حسب  [[ٕٕ]]
 المستويات الدراسية.

لاب جامعة الجوؼ بناًء عمى متغيرات: الفروؽ في مستويات التفكير التأممي لدى ط  [[ٖٖ]]
 المستوى الدراسي، والنوع.

العلاقة الارتباطية بيف درجة اكتساب مستويات التفكير التأممي والمعدؿ التراكمي في   [[ٗٗ]]
 الجامعة لدى طلاب وطالبات جامعة الجوؼ.

 :  أىمية الدراسة
 تنبع أىمية الدراسة الحالية مف:

التأممي لدى طلاب  تي حاولت تقصي مستويات التفكيركونيا مف الدراسات القميمة ال -1
( لكيمبر وزملاؤه التي QRTالجامعة وفؽ أداة حديثة وىي استبانة التفكير التأممي )

تتميز عف غيرىا بكونيا تتمتع بشيرة عالمية واسعة، ومصداقية في النتائج، إضافة إلى 
 أنو مخصص لممرحمة الجامعية. 

ئص السيكومترية عمى مجموعة ميمة مف طبقات المجتمع وىـ توفر أداة تتمتع بالخصا -ٕ
 طلاب الجامعة؛ مما يعطي الثقة في استخدامو مستقبلًا لغايات البحث العممي.

يمكف أف يكوف ليذه الدراسة امتداد بحثي مستقبمي مف خلاؿ ترقب النتائج التي ستسفر  -ٖ
يتعمؽ ببرامج التدريب المتبعة  عنيا ىذه الدراسة، حيث يمكف وضع البرامج المناسبة فيما

التعممية التي يتبعيا أعضاء ىيئة التدريس،  -في الجامعة، أو الاستراتيجيات التعميمية 
وغير ذلؾ مف العوامؿ التي يمكف أف تسيـ في تنمية ميارات التفكير التأممي في 

 المستوى الجامعي. 
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 مصطمحات الدراسة: 
 :Reflective Thinkingالتفكير التأممي  -ٔ

ة يقيا المعالجة العقمية يتـ عف طر ية كميعمم يُعَرَّؼ التفكير التأممي بأنو:
يا، وىي يف الأفكار أو استدلاليا أو الحكـ عمية والمعمومات المسترجعة؛ لتكو يلممدخلات الحس

ة، والاحتضاف والحدس، وعف ية تتضمف: الإدراؾ، والخبرة السابقة، والمعالجة الواعيعمم
 (.ٔ٘، صٕٕٓٓب الخبرة معنى )جرواف، قيا تكتسيطر 

: قدرة الطالب عمى في الدراسة الحالية بأنو ويُعَرَّؼ التفكير التأممي إجرائيًا
توجيو عممياتو العقمية إلى الكشؼ الداخمي عف قضية مثيرة للاىتماـ والتي نجمت عف خبرة 

ي يتـ تغييره، سابقة، وتخمؽ وتوضح المعنى عمى ضوء الذات، وينتج عنيا منظور مفاىيم
قاس يويتـ وفؽ مستويات متدرجة مف الأداءات المعتادة أو المألوفة إلى التأمؿ الناقد، و 

 يا الطالب الجامعي في استبانة التفكير التأممي.يحصؿ عميبالدرجة التي 

  أدبيات الدراسة
 أولًا: التفكير التأممي:

                 ة، يى الموضوعر التي تعتمد عمير التأممي مف أنماط التفكيعتبر التفكي 
ة في مواجية المشكلات التي تفسر الظواىر والأحداث، ولقد استحوذ ية والسببيومبدأ العم

               نيـ:يف في كتاباتيـ في عمـ النفس التربوي مف بير التأممي عمى اىتماـ المربيالتفك
اـ اختفى مف الدراسات ولكف ىذا الاىتم Deweyوى ي، ودJamesمس ي، وجBinetنيو يب

ر ية التي لـ تُعط الاىتماـ لذلؾ النوع مف التفكية في عيد ازدىار المدرسة السموكيالتربو 
منطمقًا مف  Schönد العالـ شوف ير التأممي بالظيور مرة أخرى عمى يالراقي، ثـ بدأ التفك

ؿ يتطمب تحمي، و ة إلى أىداؼ محددةيات العقميوجو العممير موجو؛ ير التأممي تفكيأف التفك
 ة.يالموقؼ إلى عناصره المختمفة والبحث عف العلاقات الداخم
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 تعريؼ التفكير التأممي: 
 Vilhelm vonعند مسح تاريخ التفكير التأممي، يُمحظ أف فيمييمـ فوف ىومبولت 

Humboldt استمد   أوؿ مف استخدـ مفيوـ التأمؿ منذ مائتيف سنة. ومع ذلؾ، فإف التأمؿ
الدراسية       ـ بيدؼ شرح الموادٖٖٜٔنظري مف مفيوـ ديوي لمتعمـ، وقدمو عاـ أساسو ال

عممية التفكير   العميقة، وتوجيو ىذه المواد لكي تكوف أكثر فاعمية، وىادفة، ومستقة مع
 ,Gurol)                   التي تتعامؿ مع المشكلات العممية لإيجاد الحموؿ الواقعية ليا

2011, p.388.) 

مى أية حاؿ؛ فإف وجود تعريؼ واضح ومحدد لمتفكير التأممي مَثَّؿ عقبة أماـ وع
المنظريف والباحثيف؛ وقد يرجع ذلؾ إلى اختلاؼ تعامؿ ىؤلاء الباحثيف مع البنية النظرية 

 التي اختاروىا.

( التفكير التأممي بأنو: التدارس Dewey, 1997a, p.6فقد عرَّؼ جوف ديوي )
لحذر لأي معتقد أو أي شكؿ مقترح مف المعرفة عمى ضوء الأسس التي النشط، والثابت، وا

 -مف وجية نظر ديوي-تدعـ ذلؾ، والاستنتاجات الإضافية التي تميؿ إلييا. ويتألؼ التأمؿ 
مف الأنشطة المعرفية والوجدانية التي يقوـ بيا الفرد؛ لكي يختبر الخبرات مف أجؿ خمؽ 

 ية توازي المراحؿ الست لمطريقة العممية. مدركات جديدة، وأف العممية التأمم

الذي يعود لو الفضؿ في إحياء مفيوـ -( Schön, 1987, p.49وعَرِّفو شوف )
بأنو: استقصاء ذىني نشط، وواعي، ومتأف  -التفكير التأممي مرة أخرى في العممية التربوية

ة عمى ضوء الواقع يرائة والإجيميلمفرد حوؿ معتقداتو الإبستمولوجية وخبراتو ومعارفو المفاى
ظيار المعرفة الضمنيمكنو مف حؿ المشكلات العمميو؛ بما يعمؿ فيالذي  ة إلى سطح ية، وا 

قيا في يساعده ذلؾ المعنى في استدلالات لخبراتو المرغوب تحقيد، و يالوعي بمعنى جد
 المستقبؿ.

بأنو: ( التفكير التأممي Kember et al., 2000, p. 385ويُعرِّؼ كيمبر وآخروف )
عممية الكشؼ الداخمية عف قضية مثيرة للاىتماـ والتي نجمت عف خبرة سابقة، وتخمؽ 

 وتوضح المعنى عمى ضوء الذات، وينتج عنيا منظور مفاىيمي يتـ تغييره.
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قيا المعالجة ية يتـ عف طر ية كمي( عَرِّفو بأنو: عممٔ٘، صٕٕٓٓكما أف جرواف )
ف الأفكار أو استدلاليا أو الحكـ يلمسترجعة لتكو ة والمعمومات اية لممدخلات الحسيالعقم
ة، والاحتضاف ية تتضمف: الإدراؾ، والخبرة السابقة، والمعالجة الواعييا، وىي عمميعم

 قيا تكتسب الخبرة معنى. يوالحدس، وعف طر 

( بأنو: القدرة عمى التعامؿ مع المواقؼ والأحداث ٘ٗ، صٕٗٓٓويُعرِّفو بركات )
ميا بعمؽ وتأف لموصوؿ إلى اتخاذ القرار المناسب في الوقت يقظة، وتحميب ةيميرات التعميوالمث

 ,Johns)                  ؽ الأىداؼ المتوقعة منو. وقدـ جونزيف لتحقيوالمكاف المناسب
2005, p.2 وصفًا لمتفكير التأممي بأنو: كينونة الوعي بالذات، لا يركز الفرد مف خلالو )

والقيـ فحسب، ولكف عمى الوعي الذاتي والتقييـ الذاتي أيضًا، عمى الخبرات والمعتقدات 
ويسمح لمفرد بالبناء عمى خبراتو ومعارفو السابقة والحالية، ورؤية الاحتمالات الأخرى؛ 

 لكسب المزيد مف المعرفة عف الذات، وتحسيف الممارسة.

 ما يأتي:  یر التأممي أنيا تتفؽ فيفات السابقو لمتفكيتضح مف التعر يو 
التأممي استقصاء ذىني نشط، وواعي، ومتأف لمفرد حوؿ معتقداتو  ريالتفك  --

 ة.ية والإجرائيالإبستمولوجية، وخبراتو، ومعارفو المفاىم

التفكير التأممي يحمؿ الظواىر إلى عناصرىا المختمفة، ويرسـ الخطط لموصوؿ إلى   --
 ميا.ييالنتائج؛ ومف ثـ تق

عادة بنائيا، ويؤدي إلى مزيد مف إضافة معنى لمخبرة مف خلاؿ إعادة تنظيم  -- يا، وا 
 الأىداؼ التي تتطمب ميامًا أكثر شمولًا. 

 التفكير التأممي ينتج عنو تغيير مفاىيمي لممعتقدات الراسخة في الذىف.  --
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 سمات وخصائص التفكير التأممي:
 تتعدد سمات وخصائص التفكير التأممي، ومف ىذه السمات ما يأتي: 

تمرارية، وتُعرَّؼ الاستمرارية بأنيا عمؿ الارتباطات بيف الأجزاء التأمؿ ينطوي عمى الاس .1
 ,Rousseau(، ويشبو روسو )Rodgers, 2002ونسج الخبرات في شكؿ كمي )

( فكرة الاستمرارية كبناء سمسمة مف الأفكار؛ وىذا يعني أف المتعمميف يتقدموف 2004
ة قبؿ الانتقاؿ إلى المرحمة مف فكرة إلى أخرى، ومع الوقت يصبح لدييـ ألفة بكؿ واحد

التالية. وعمى ىذا أوصى روسو بأنو ينبغي عمى المعمميف أف يحتاطوا إلى ربط الدروس 
معًا؛ بحيث يتقدـ المتعمموف في فيميـ بتسمسؿ منظـ مف مرحمة إلى أخرى؛ كؿ خبرة 

 تبنى عمى الخبرة السابقة.

ـ، وىذه الخصائص تأخذ شكميا التفكير التأممي ينطوي عمى الدقة، والمنيجية، والتنظي .1
كمشاركة المتعمـ في الخبرة، ووصؼ تمؾ التجربة، ويقرر اتخاذ مزيد مف الإجراءات 

 ,Rodgersبطريقة منظمة، فضلًا عنو أنو يتسـ بالوضوح؛ أي التعبير بدوف غموض )
2002.) 

د يتسـ التفكير التأممي بقدرتو عمى التمخيص؛ فعمى سبيؿ المثاؿ، يذكر كامبؼ وبون .1
(Kompf & Bond, 1995 أف التفكير التأممي يمكنو مساعدة المتعمميف في تشكيؿ )

روابط بيف أحداث الماضي والحاضر، ومع ىذا، يمكف أف يكوف بمثابة فرصة لتخميف 
 المستقبؿ عمى ضوء ما حدث بالفعؿ.

-يتسـ التفكير التأممي بالتفاعمية الاجتماعية، ويتضمف التفاعؿ مستوياف: الطالب .1
( إلى أف التفاعؿ مبدأ مف Dewey, 1997bالطالب. ويشير ديوي )-طالب، والمعمـال

مبادئ التعمـ؛ لأنو يشمؿ تحفيز الاتصاؿ بيف الأشخاص وتواصميـ. فضلًا عف ذلؾ؛ 
فإنو يرى أف الوظائؼ المعرفية تتطور في مستوييف: الأوؿ مف خلاؿ العمميات بيف 

العمميات داخؿ الشخص نفسو  ؛ ومف ثـ مف خلاؿInterpersonalالشخصية 
Intrapersonal. 
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 مراحؿ التفكير التأممي ومستوياتو: 
خمس مراحؿ لمتأمؿ، وتسمى المرحمة الأولى بالممارسة التأممية  -عمى الأقؿ-ىناؾ 

Reflective practice ،والفورية،                      وىي عبارة عف ردود الفعؿ السريعة
 والتمقائية. 

ة الثانية وىي الأكثر اعتيادية أو ألفة، وغالبًا ما تنشط عمى الفور وتسمى أما المرحم
. أما المرحمة الثالثة مف التأمؿ يطمؽ عمييا تأمؿ Repair reflectionالتأمؿ الإصلاحي 

، وتشمؿ الميمة مف الوقت التي تستغرؽ لإعادة التقييـ، Review reflectionالمراجعة 
 Researchاـ، والمرحمة الرابعة تسمى بالتأمؿ البحثي وربما تتـ خلاؿ ساعات أو أي

reflection  ،وىي التأمؿ النظامي المنيجي، والتركيز الحاد، وقد تستغرؽ عدة شيور
وىي تأمؿ  Reformulation reflectionوالمرحمة الأخيرة تسمى تأمؿ إعادة الصياغة 

 ,.In. Meek et alمجرد، ودقيؽ، وتصاغ بشكؿ واضح، وقد تمتد إلى عدة سنوات )
2013, p.83.) 

( أف التفكير التأممي يمر بثلاث مراحؿ Schön, 1987, p.98بينما يرى شوف )
 ىي كما يأتي:

 : Reflection-in-actionالتأمؿ أثناء العمؿ  .1
وتحدث ىذه المرحمة أثناء قياـ الفرد بحؿ المشكمة التي تواجيو؛ حيث يفكر في 

سة ميارات التفكير التأممي لإيجاد الحؿ المناسب لممشكمة كيفية إعادة تشكيؿ الموقؼ، وممار 
 التي تواجيو أثناء العمؿ. 

 : Reflection-on-actionالتأمؿ حوؿ العمؿ  .1
وتحدث ىذه المرحمة بعد الانتياء مف حؿ المشكمة؛ حيث ييدؼ إلى إعادة ىيكمة 

ارات، وتشير إلى ما وراء المشكمة، واكتشاؼ التبريرات والمقترحات البديمة المناسبة ليا، والقر 
 المعرفة. 
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 :Reflection-for-actionالتأمؿ لأجؿ العمؿ  .1
وتعد ىذه المرحمة ضرورية لممرحمتيف السابقتيف؛ حيث يتـ توجيو الفرد للاستفادة 
مف المعطيات المتوافرة ليتـ مراجعة السياقات، وعمؿ استبصارات واسعة لما حدث؛ وذلؾ عمى 

الاستفادة مف معطيات الموقؼ لمتخطيط لما يمكف عممو لمتغمب عمى ضوء الخبرات السابقة، و 
 المشكلات المستقبمية التي يواجييا الفرد في حياتو. 

( أنموذجًػػا King & Kitchener, 1994, p.20بينمػا اقتػػرح كيػػنج وكيتشػػنر )
 لمحكػػـ التػػأممي، ويقػػدـ ىػػذا الأنمػػوذج سػػبع مراحػػؿ لمتأمػػؿ مرتبػػة ىرميًػػا فػػي ثلاثػػة مسػػتويات:
 التفكيػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػر التػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػأممي القبمػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػي 

Pre-reflective Thinking والتفكيػر شػبو التػأممي ،Quasi-reflective Thinking ،
، ويمكػػف توضػػيح ىػػذه المراحػػؿ والمسػػتويات فػػي Reflective Thinkingوالتفكيػػر التػػأممي 
 الجدوؿ الآتي: 

 ( ٔجدوؿ )
 مستويات ومراحؿ التفكير التأممي وفؽ أنموذج كينج وكيتشنر

 وصؼ المرحمة المراحؿ تويات التفكيرمس

 التفكير التأممي القبمي
ىنػػػػػػاؾ إجابػػػػػػة واحػػػػػػدة 
 صائبة فقط لكؿ سؤاؿ

تصؼ المعرفة التي يتـ الحصوؿ عمييا مف خلاؿ الملاحظة، وتعني أنو إذا نظرنا  الأولى
 إلييا فإنيا يجب أف صحيحة.

اد ذوي الخبرة ىي الحقيقة تصؼ المعرفة التي يتـ الحصوؿ عمييا مف خلاؿ الأفر  الثانية
 وأفضؿ المعمومات.

 تصؼ المعرفة مف خلاؿ المعتقدات الشخصية.  الثالثة
 التفكير شبو التأممي
 المعارؼ غير يقينية

تصؼ المعرفة التي يتـ الحصوؿ عمييا مف الأدلة والاستدلاؿ؛ فعمى سبيؿ المثاؿ يبدأ  الرابعة
 دة ممكنة لمعرفة كؿ الإجابات.الأفراد في إدراؾ أنو لا يوجد طريقة واح

 توضح المعرفة أنيا قد تكوف ذاتية، ووجية نظر الفرد قد تؤثر كثيرًا عمييا. الخامسة
 التفكير التأممي

مػػف المحتمػػؿ أف يكػػوف 
ىنػػػػػػاؾ عػػػػػػدة إجابػػػػػػات 
صػػػػػػػػػحيحة لممشػػػػػػػػػكمة 

 الواحدة

سبيؿ المثاؿ، تدارس معتقدات الآخريف، ومقارنة المصادر المختمفة لممعمومات؛ فعمى  السادسة
 يميؿ الأفراد إلى مقارنة المعرفة وتقييـ المعمومات باستخداـ عدة مصادر.

وتصؼ المعرفة بأنيا نتاج العممية التي تشمؿ الاستدلاؿ، والمعتقدات والتصورات  السابعة
                     الشخصية، ووجيات نظر الآخريف، والأدلة مف المصادر المتعددة،

 لمناقشة. والتساؤؿ، وا

وتعتمد الدراسة الحالية عمى فرضيات ميزيراو لمستويات التفكير التأممي 
(Mezirow, 2000 ويفترض أف البناء النشط لممعرفة يبدأ بالتفكير التأممي؛ فالأفراد ،)

يبنوف تفسيراتيـ للافتراضات ووجيات النظر بناءً عمى التقييمات عبر السياقات المختمفة، 
يُبنى عمى التقدـ النمائي للاستدلاؿ حوؿ المعرفة الإبستمولوجية التي تحدث  والتعمـ التأممي

في المراحؿ الأخيرة مف التطور المعرفي، وينظر إلى عممية التأمؿ عمى أنيا تسمسؿ ىرمي 
 لمراحؿ مترابطة داخميًا تتراوح مف عدـ التأمؿ إلى التأمؿ. 
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                   الأداءات الاعتيادية ويحدث التفكير التأممي في أربعة مستويات مختمفة:
أو المألوفة، والعمؿ المدروس دوف التأمؿ )يشار إليو أحيانًا بالاستيعاب(، والعمؿ المدروس 
مع التأمؿ )ويشار إليو بالتأمؿ أيضًا(، والتأمؿ الناقد، وكؿ مستوى مف مستويات التفكير 

التأممية أو غير التأممية، ويضطمع الفرد التأممي يمثؿ وظيفة معرفية عميا تنتج مف الأداءات 
 بالإجراءات ليختبر صلاحية وصدؽ التعمـ القبمي.

            والمُلاحظ أف معظـ الأبحاث التي اىتمت بالتعمـ التأممي ركزت عمى عممية
                  التأمؿ، ومع ىذا فإف ىناؾ بحوث قميمة إمبريقية ركزت عمى المستويات اليرمية

 Peltier et al., 2005; Leung & Kember, 2003; Kember etمـ التأممي )لمتع
al., 2000.) 

 ,.Kember et alوكأنموذج إجرائي ليذه الفرضيات فقد قدـ كيمبر وآخروف )
 ( أربع بُنى تمثؿ مستويات التفكير التأممي كما يأتي: 2000

ء أو الإجراء الذي : ذلؾ الأداHabitual actionالأداء الاعتيادي أو المألوؼ   .1
تـ تعممو مف قبؿ، ومف خلاؿ الاستخداـ المتكرر لو يصبح تنفيذه تمقائيًا أو مع قميؿ مف 
التفكير الواعي؛ فعمى سبيؿ المثاؿ استخداـ لوحة المفاتيح، وركوب الدراجة، وقيادة 
السيارة يمكف أف تعطى كأمثمة ليذا المستوى، وما ىو اعتيادي أو مألوؼ يختمؼ مف 

 ب إلى طالب؛ وىذا يعتمد عمى مدى ما اعتادوا عميو عند أداء الميمة.طال

: في ىذا المستوى يتـ استخداـ المعارؼ المسبقة Understandingالاستيعاب  .1
دوف محاولة لتقييـ تمؾ المعرفة، وىكذا يظؿ التعمـ ضمف المخططات ووجيات النظر 

المدارس يصنؼ تحت ىذا المستوى. القائمة قبميًا، والمُلاحظ أف التعميـ الذي يحدث في 
وعمى الرغـ مف أف كيمبر وزملاؤه أوؿ مف حاولوا تضميف كؿ فئات تصنيؼ بموـ في 
المستوى الفرعي للاستيعاب؛ فإنيـ ركزوا لاحقًا عمى الاستيعاب أو الفيـ مف أجؿ زيادة 

 التركيز عمى بنية أضيؽ.

ر المسبقة حوؿ محتوى أو : ويشمؿ نقد الافتراضات أو الأفكاReflectionالتأمؿ  .1
عممية حؿ المشكمة، ويتعمؽ نقد الافتراضات أو المسممات بطرح المشكمة التي تشكؿ 

 تمييزًا ليا عف حؿ المشكمة.
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: ويشمؿ اختبار أو تأمؿ الفرضية، وىذا Critical Reflectionالتأمؿ الناقد  .1
لاشعوري وعواقبو. يتطمب مراجعة نقدية لممسممات مف خلاؿ التعمـ القبمي الشعوري وال

وىذا المستوى يمثؿ مستوى أعمؽ مف التأمؿ، ويصبح المتعمميف عمى وعي بأسباب 
 إدراكو، وشعوره، وأدائو.

 ميارات التفكير التأممي: 
اختمفت الرؤى حوؿ تصنيؼ ميارات التفكير التأممي؛ وربما يعزى ذلؾ إلى اختلاؼ 

 Hatton)                  ى ىاتوف وسميثالتعريفات المختمفة لمفيوـ التفكير التأممي؛ فير 
& Smith, 1995, p.36:أف التفكير التأممي يتضمف أربع ميارات ىي ) 

 تحديد الأسباب الممكنة لحدوث الموقؼ. .1 وصؼ حدث أو موقؼ معيف. .1
 اتخاذ قرار ما.ذتحديد أسباب .1 تفسير كافة البيانات المتوافرة. .1

( ميارات التفكير Yost & Sentner, 2000, p.44بينما يصنؼ يوست وسنتنر )
 التأممي إلى مجموعتيف مف الميارات كما يأتي:

: تجميع البيانات وتحميميا، والفحص الدقيؽ ميارات الاستقصاء، وتتضمف .1
لممعمومات، وتكويف الفروض المناسبة، والتوصؿ إلى استنتاجات مناسبة، وتقديـ 

 تفسيرات منطقية. 
              الاستنباط، والاستدلاؿ، والاستنتاج، وتقويـ  :ميارات التفكير الناقد، وتتضمف .1

 الحجج والمناقشات.
ر التأممي إلى ي( فصنفا ميارات التفك٘-ٗ، ص صٕٕٓٓأما عفانة، والمولو )

 سة وىى:يخمس ميارات رئ
ؿ، ية الناقدة؛ أي القدرة عمى: تأمؿ، وتحمية البصر يوتعنى الرؤ  التأمؿ والملاحظة: .1

مكف يث ياناتيا ومكوناتيا بحيشكمة، والتعرؼ عمى محتواىا مف خلاؿ بوعرض جوانب الم
 .اً يياكتشاؼ العلاقة الموجودة بصر 

د يح الفجوات في المشكمة؛ مف خلاؿ تحدي: القدرة عمى توضالكشؼ عف المغالطات .1
                 ة والخطأ فيية والمنطقيعيحة أو الطبير الصحيح العلاقات غيوتوض

 .إنجاز الميمات
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ة المحددة مف يضاح العلاقة المنطقي: القدرة عمى إالوصوؿ إلى استنتاجات لممشكمة .1
عتيا، والتوصؿ إلى فرض الفروض، والتوصؿ لحموؿ يؿ مضموف المشكمة وطبيخلاؿ تحم
 مناسبة.

ة عمى ية المبني: القدرة عمى وضع الخطط والمقترحات الواقعرات مقنعةيإعطاء تفس .1
ة يحة لحؿ المشكمة القائمة مف خلاؿ التصورات الدماغيالمعمومات والمعرفة الصح

 لممشكمة الموجودة.

ة، ي: القدرة عمى تقديـ حموؿ لممشكمة المطروحة بخطوات منطقوضع حموؿ مقترحة .5
 ة متوقعة لحؿ المشكمة المطروحة.يوتقوـ تمؾ الخطوات عمى تصورات ذىن

                 وصنفت عطيات إبراىيـ ميارات التفكير التأممي فيما يأتي
 (: ٘ٔٔ، صٕٔٔٓ)إبراىيـ، 

القدرة عمى فحص أبعاد الموقؼ المشكؿ، وتحميمو  تحديد السبب الرئيس لممشكمة: .1
 بدقة لتحديد السبب الرئيس الذي أدى إلى حدوث المشكمة.

: القدرة عمى تحديد الخطوات الخطأ التي تحديد الإجراءات الخطأ في حؿ المشكمة .1
 مة ما، أو تناوؿ موقؼ ما.تـ تنفيذىا في حؿ مشك

: القدرة عمى استخلاص نتيجة ممجموعة مف التوصؿ إلى الاستنتاجات المناسبة .1
خلاؿ معمومات وبيانات يتضمنيا الموقؼ بحيث يمكف التمييز بيف الاستنتاجات المترتبة 

 عمى الموقؼ وبيف الاستنتاجات غير المترتبة عمى الموقؼ. 

عمى إدراؾ العلاقات والروابط بيف مجموعة الأحداث : القدرة تقديـ تفسيرات منطقية .1
المتضمنة في الموقؼ المُشكؿ، والربط بيف الأسباب والنتائج المتعمقة بيا، وتقديـ تفسيرًا 

 منطقيًا لذلؾ.

القدرة عمى التوصؿ إلى نتائج وحموؿ  تقديـ حموؿ مقترحة أو قرارات مجموعة: .5
ت المتوفرة عف طبيعة المشكمة، منطقية لممشكمة المطروحة مف خلاؿ المعموما

 وخصائصيا، وأبعادىا، ثـ تحديد الخطوات الإجرائية اللازمة لحميا.



 جامعة اسيوط –المجلة العلمية لكلية التربية 

 ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ

 

 5132  فبراير ـ   الثانيالعدد  ـ  13المجلد    115

 

يتضح مما سبؽ، أف التفكير التأممي يتجسد في بقية أنماط التفكير؛ كالتفكير العممي 
-أو التفكير الناقد أو التفكير الابتكاري، بيد أف أىـ عامؿ يفصؿ بينو وبيف بقية الأنماط 

أنو يقدـ لمفرد الوعي الذاتي لخطوات التفكير التي يتـ التوصؿ مف  -صة التفكير الناقدخا
خلاليا إلى الاستنتاجات والقرارات، وتفسيرىا، وترجمتيا، وصنع التوقعات لممستقبؿ، وربط 

 الماضي بالحاضر و/أو المستقبؿ.
 قياس التفكير التأممي:  --

( أف ىناؾ ندرة مف Kember et al., 2000, p.381لاحظ كيمبر وآخروف )
الأدوات التي يمكف استخداميا بسيولة لتحديد ما إذا كاف الطلاب يضطمعوف بالتفكير 
ذا كاف الأمر كذلؾ، فإلى أي مدى يحدث ذلؾ، وىذه الأدوات نحف بحاجة إلييا لكي  التأممي، وا 

 .تسمح لنا بتحديد التبايف في مستويات التفكير التأممي لدى الطلاب

ية حاؿ؛ فإف الأدوات التي سعت إلى قياس التفكير التأممي اختمفت في وعمى أ
                         وكيتشنر الافتراضات الكامنة وراءىا؛ فعمى سبيؿ المثاؿ، رفض كينج

(King & Kitchener, 1994, p.12الاختبارات والمقاييس التي تعاممت مع )   التفكير
ط التفكير الأخرى وخاصة التفكير الناقد؛ لأنيا تستدعي التأممي، وخمطت بينيا وبيف أنما

المعمومات والعمميات المعرفية بدلًا مف استدعاء الافتراضات والمعتقدات الإبستمولوجية 
 لممشاركيف.

ومف المحاولات الجادة في تقديـ أدوات كمية لقياس مستويات التفكير التأممي؛ 
( الذيف قدموا استبانة التفكير التأممي Kember et al., 2000محاولة كيمبر وزملاؤه )

Questionnaire of Reflective Thinking (QRT) والتي تبنت فرضيات ميزيراو ،
Mezirow  ،لمستويات التفكير التأممي: الأداءات الاعتيادية أو المألوفة، والاستيعاب

قدرة ذاتيًا لتفكيرىـ والتأمؿ، والتأمؿ الناقد، وركزت الاستبانة عمى قياس مدركات الطالب الم
  .وتعمميـ

وقد حازت استبانة التفكير التأممي لكيمبر وزملاؤه شيرة عريضة بيف التربوييف، 
ودعمت البحوث والدراسات وجود مستويات التفكير التأممي التي تكونت منيا الاستبانة، مثؿ 

 ,.Başol & Gencel, 2013; Lim, 2011; Mahardale et alدراسات كؿ مف: )
2008; Phan, 2007; Lie, 2006; Peltier et al., 2005; Leung & 

Kember, 2003 وتمتع الاستبانة بمعاملات صدؽ وثبات مقبوليف بعد إجراء التحميلات ،)
 . العاممية المناسبة
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( أف ىذه الاستبانة Lucas & Tan, 2007في حيف أظيرت دراسة لوكاس وتاف )
ت التفكير التأممي؛ حيث وجدت مف خلاؿ التحميؿ ليست الأداة المناسبة لتحديد مستويا

العاممي الاستكشافي أف مستوى الأداءات الاعتيادية أو المألوفة، والاستيعاب، والتأمؿ، 
والدرجة الكمية للاستبانة لا تعطي درجات مقبولة للاتساؽ الداخمي أو توفير نطاؽ كاؼ 

، فإف المقياس الفرعي لمتأمؿ الناقد لتحديد الاختلافات في الاستجابات، وعمى العكس مف ذلؾ
في                        أظير اتساقًا داخميًا، وتوفير نطاؽ كاؼ لتحديد التبايف 

 .الاستجابات

 تنمية التفكير التأممي:  
( أف التفكير التأممي يمكف تنميتو مف Grossman, 2009يقترح جروسماف )

يز إلى أربعة مستويات عمى مدى متصؿ؛ ففي خلاؿ الأنشطة التعميمية التأممية التي تتما
المستوى الأوؿ وىو التأمؿ القائـ عمى المحتوى، ويُعرَّؼ بأنو نمو تأمؿ الفرد عمى ضوء 
تجربة تعميمية خاصة، والتوجو نحو اليدؼ، واقترح ثلاث استراتيجيات لتعزيز التأمؿ القائـ 

تاحة الفرص لمتأمؿ الاعتيادي، عمى المحتوى، وىي: ربط الأىداؼ التعميمية بخبرات التع مـ، وا 
وتوفير التغذية المرتدة. أما المستوى الثاني لمتأمؿ ىو ما وراء المعرفة، الذي يُعرَّفو بأنو 
الوعي والمعرفة بتفكير الفرد، ولتشجيع التأمؿ فيما وراء المعرفة، اقترح جروسماف أنموذجًا 

الذات والآخريف، وتبني وجية نظر مف أربع خطوات؛ وتشمؿ ىذه الخطوات وصفًا لأفكار 
الآخريف مف خلاؿ دراسة الحالة، وارتباط المحتوى والموضوع بالخبرة الشخصية، وتأمؿ أفكار 
المرء عمى مستوى وصفي مرتفع. ويوصي جروسماف بتوعية الطلاب صراحة لمخطوات 

يف الثالث المختمفة اللازمة لفيـ كؿ مف العممية ونتائج التأمؿ. وحدد جروسماف المستوي
والرابع لمتأمؿ عمى أنيما: التأليؼ الذاتي، والتحويمي؛ فالتأليؼ الذاتي ىو تأمؿ يحدث في 
مرحمتيف: تقييـ أفكار المرء مف خلاؿ ميارات ما وراء المعرفة وفيـ آثار ىذه الأفكار عمى 
سموكو، والتأمؿ التحويمي ىو عممية تغيير وجيات نظر الشخصية مف خلاؿ تبني وجيات 

ظر بديمة. وذكر جروسماف أف كلا النوعيف مف التأمؿ يشمؿ الخبرة المشاركة وجدانيًا كالتعمـ ن
 الخدمي.



 جامعة اسيوط –المجلة العلمية لكلية التربية 

 ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ

 

 5132  فبراير ـ   الثانيالعدد  ـ  13المجلد    111

 

                 ونظرًا لأف التفكير التأممي يتسـ بسمة الوضوح؛ فإنو ينبغي عمى المعمميف 
              أف يستخدمونيا عندما يريدوف إيصاؿ اليدؼ التعميمي لمطلاب، وربط اليدؼ بالتأمؿ،

 ,Grossman, 2009; Spalding & Wilsonوتقديـ تدريس قائـ عمى عممية التأمؿ )
2002.) 

 ,Gustafson & Bennettبالإضافة إلى ذلؾ، اقترح جوستافسوف وبينيت )
                      ( أف المثيرات التي يمكف ليا أف تحفز عمى التفكير التأممي، مثؿ: 2002

 & Griffithجيات، أو التحقيقات، وبالمثؿ أوصى جريفيث وفريدف )الأسئمة، والتو 
Frieden, 2000 بأسموب التساؤؿ السقراطي، ودمجو مع الحوار كطريقة تدريسية لتعزيز )

(. كما اقترح روسو ٕٔٔٓالتأمؿ، واتفقت مع ىذه التوصية نتائج دراسة الحارثي )
(Rousseau, 2004أف أحد الأسس النظرية لتعزيز ا ) لتفكير التأممي؛ منطقة النمو

(، مشيرًا إلى أف المعمميف يجب أف يزيدوا مف صعوبة ميمة ZPDالتقاربية لفيجوسكي )
 التعمـ بما يتناسب مع قدرة المتعمـ. 

ولأف التفكير التأممي يتسـ بالتفاعمية؛ فإنو قد يحدث التفاعؿ في سياؽ التعميـ في 
(، Choi et al., 2005; Spalding & Wilson, 2002المدارس مف خلاؿ: التساؤؿ )

كما يمكف  Portfolio (Pennington, 2010 .)والتقويـ التكويني، وممفات الإنجاز 
 & Choi et al., 2005; Griffithتشجيع التفاعؿ مف خلاؿ ما وراء المعرفة )

Frieden, 2000.) 

                       وأشارت بعض البحوث إلى أف أسموب التعمـ الذي يستخدمو الفرد
)الأسموب السطحي في مقابؿ الأسموب العميؽ( يؤثر بشكؿ مباشر عمى مستوى التعمـ 
التأممي؛ فالفرد الذي يستخدـ أسموب التعمـ السطحي لا يعالج المعمومات لصناعة المعنى 
ولكنو يسعى إلى التعمـ فقط لحاجة ممحة مثؿ اجتياز اختبار أو الإجابة عف الأسئمة، وأسموب 
التعمـ السطحي يكيؼ البنية المعرفية لزيادة المعارؼ ولكف ليس لإحداث تغيير نوعي في 
المعرفة، والأفراد الذيف ينخرطوف في أسموب التعمـ العميؽ يسعوف إلى استيعاب التعمـ 
الجديد، ولفيـ المعرفة عمى ضوء أنيا ترتبط بالفرد مف أجؿ صناعة المعنى، وتغيير وجيات 

 (.ٜٕٓٓاضاتيـ )محمد، نظرىـ، أو افتر 
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( ثلاث دراسات منفصمة عف Phan, 2006; 2007; 2008وقد أجرى فاف )
مداخؿ التعمـ وعلاقتيا بمستويات التفكير التأممي كما يقدرىا طلاب الجامعة. ففي دراستو عاـ 

ـ اختبر الآثار المباشرة وغير المباشرة بيف مداخؿ التعمـ والمعتقدات الإبستمولوجية ٕٙٓٓ
فكير التأممي والأداء الأكاديمي، ووجد علاقة سببية بيف أسموب الطالب في التعمـ والت

ومستوى التفكير التأممي؛ حيث وجد أف أسموب التعمـ السطحي يتنبأ بمستوى الأعماؿ 
الاعتيادية أو المألوفة، وأسموب التعمـ العميؽ يتنبأ بالاستيعاب والتأمؿ الناقد. وأسموب التعمـ 

وب التعمـ الاعتيادي، والتأمؿ الناقد تعد منبئات للأداء الأكاديمي؛ فالمعتقدات العميؽ، وأسم
 الإبستمولوجية تؤثر في أساليب التعمـ والمراحؿ الأربعة لمتأمؿ.  

( التي استقصى فييا العلاقة السببية بيف Phan, 2007وفي الدراسة الثانية لفاف )
تية، ومراحؿ التفكير التأممي، والأداء الأكاديمي، أساليب التعمـ لمطلاب ومعتقدات الكفاءة الذا

ووجدت دراستو أف الكفاءة الذاتية تتنبأ بشكؿ موجب بمراحؿ التفكير التأممي، والتأمؿ الناقد 
( Phan, 2008والاستيعاب يتنبئاف سمبًا بالأداء الأكاديمي. وفي الدراسة الثالثة قاـ فاف )

بية بيف المعتقدات الإبستمولوجية، وأساليب التعمـ، بدراسة طولية يختبر فييا العلاقة السب
والتفكير التأممي عمى الأداء الأكاديمي. ووجدت دراستو في ىذه المرة أف التفكير التأممي 
ليس منبئًا مستقلًا  للأداء الأكاديمي، ولكف بدلًا مف ذلؾ، فيو نتاج المعتقدات 

 الإبستمولوجية، وأساليب التعمـ.

( إلى الكشؼ عف فاعمية توظيؼ استراتيجية التخيؿ ٕٕٔٓدبة، وىدفت دراسة )الج
الموجو في تنمية المفاىيـ وميارات التفكير التأممي في العموـ لدى طالبات الصؼ التاسع 

موقفًا تخيميًا في وحدة: النبات الزىري وتركيبو، وأسفرت الدراسة  ٕٛالأساسي؛ حيث قدمت 
موجو في تنمية المفاىيـ العممية، وميارات التفكير عف فاعمية توظيؼ استراتيجية التخيؿ ال

  .  التأممي في العموـ

( إلى فاعمية استخداـ شبكات التفكير البصري ٕٔٔٓت دراسة )إبراىيـ، بينما توصم
تدريس العموـ في تنمية التحصيؿ الدراسي وتنمية ميارات التفكير التأممي لدى طالبات الصؼ 

( إلى فاعمية ٕٓٔٓالثالث المتوسط بالمممكة العربية السعودية. وأسفرت دراسة القطرواي )
نمية عمميات العمـ وميارات التفكير التأممي في العموـ لدى استراتيجية المتشابيات في ت
 طلاب الصؼ الثامف الأساسي.
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( أثر التعمـ القائـ عمى Mahardale et al., 2008ودرس ماىارديؿ وآخروف )
المشكمة في تنمية ميارات التفكير التأممي لدى تلاميذ المرحمة الابتدائية. ودعمت نتائج ىذه 

تلاميذ المشاركيف في التعمـ القائـ عمى حؿ المشكلات أظيروا مستويات الدراسة فرضية أف ال
أعمى مف التفكير التأممي عند مقارنتيـ بتلاميذ المجموعة الضابطة، وأف التعمـ القائـ عمى 
حؿ المشكلات يعزز الممارسة التأممية، والأسموب العميؽ لمتعمـ. واتفقت ىذه الدراسة مع 

( واستخمصت أف طلاب الجامعة يميموف أكثر إلى تقدير Lie, 2006نتائج دراسة لاي )
أنفسيـ بأنيـ ذوي مستوى أعمى في التفكير التأممي، وقدمت الدراسة دعمًا محدودًا لفرضية 

   أف الطلاب يزيدوف في مستوياتيـ لمتأمؿ كمما تقدموا في دراستيـ.

جراءاتيا*  *منيج الدراسة وا 
 أولًا: منيج الدراسة:المنيج الوصفي

اختار الباحث لمدراسة الحالية المنيج الوصفي التحميمي الذي يقوـ عمى وصؼ 
الظاىرة كما ىي موجودة في الواقع، وتحميميا، والوقوؼ عمى العوامؿ المؤثرة فييا دوف 
التدخؿ بيا، والظاىرة المراد وصفيا في ىذه الدراسة ىي نمو مستويات التفكير التأممي لدى 

 طلاب جامعة الجوؼ.

 يًا: مجتمع ومجموعة الدراسة:ثان
تكوف مجتمع الدراسة مف جميع طلاب جامعة الجوؼ، وتـ اختيار مجموعة الدراسة 
بالطريقة العمدية مف طلاب جامعة الجوؼ، حيث تعمد الباحث أف يكوف مف بيف المجموعة 

ناث(، وتعدد المستويات الدراسية )الأوؿ، والثاني، والثالث، والرابع(، وتعد د الكميات )ذكور وا 
( ٓٓٛٔ)العموـ الإنسانية، والعموـ الأكاديمية(، وقد بمغ عدد مجموعة الدراسة المبدئي )

( طالبًا وطالبة مف العدد النيائي؛ نظرًا لعدـ جدية ٕ٘ٔطالبًا وطالبة، وقد تـ استبعاد )
وعة الإجابة عف أداة الدراسة، أو عدـ استكماؿ البيانات، ومف ثـ أصبح العدد النيائي لمجم

( خصائص مجموعة الدراسة مف حيث: ٕ( طالبًا وطالبة، ويوضح جدوؿ )ٛٗٙٔالدراسة )
 النوع، ونوع الكمية، والمستوى الدراسي:
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 (ٕجدوؿ )
 توصيؼ مجموعة الدراسة

 المستوى الدراسي نوع الكمية النوع

عموـ  أنثى ذكر
 إنسانية

عموـ 
 الرابع الثالث الثاني الأوؿ أكاديمية

ٜٕٔٓ ٘٘ٙ ٔٙٙ ٕٔٗٛ ٗٚٛ ٕٛٗ ٕ٘ٙ ٖٕٗ 
ٙٙ.ٖٝ ٖٖ.ٚٝ ٔٓ.ٔٝ ٜٛ.ٜٝ ٕٜٝ ٔٚ.ٕٝ ٖٗ.ٔٝ ٜٔ.ٚٝ 

 ثالثاً: أداة الدراسة:
 (RTQاستبانة التفكير التأممي ) :ىي رئيسة أداة الدراسة ىذه الباحث في استخدـ

( RTQوصؼ الاستبانة الأصمية: قاـ الباحث بالاستعانة باستبانة التفكير التأممي ) -أ 
(، ووقع اختيار الباحث عمى ىذه الاستبانة Kember et al., 2000ؤه )لكيمبر وزملا

لعدة اعتبارات أىميا: تمتع الاستبانة بمعاملات صدؽ وثبات مرتفعة، وكونيا قد تتغمب 
عمى بعض المشكلات المفاىيمية والقياسية التي ظيرت في المقاييس السابقة المعنية 

عبارة موزعة عمى أربعة  ٙٔالاستبانة مف بقياس مستويات التفكير التأممي. وتتكوف 
(، R(، والتأمؿ )U(، والاستيعاب )HAمستويات فرعية: الأداءات المألوفة أو الاعتيادية )

(؛ بواقع أربع عبارات لكؿ بعد عمى حدة، وصيغت الاستجابات عمى CRوالتأمؿ الناقد )
( غير موافؽ، ٕ) ( غير موافؽ عمى الإطلاؽ،ٔىذه العبارات بنمط ليكرت الخماسي: )

( موافؽ بشدة؛ وبالتالي فإف الدرجة القصوى لكؿ بعد ٘( موافؽ، )ٗ( غير متأكد، )ٖ)
 David( درجات. وقد تـ مخاطبة مُعِد الاختبار )ٗ( درجة، والدرجة الدنيا )ٕٓ)

Kember لمحصوؿ عمى موافقتو والترخيص بترجمة الاستبانة إلى المغة العربية عبر )
ني، وتـ الحصوؿ عمى موافقتو باستخداـ ىذه الاستبانة في الدراسة البريد الإلكترو 

 الحالية.
ترجمة وتعريب الاستبانة: تـ ترجمة الاستبانة إلى المغة العربية، وتـ التأكد مف التكافؤ  -ب 

المغوي بعرض الترجمة عمى ثلاثة خبراء ممف لدييـ إجادة في المغتيف الإنجميزية 
وملاحظاتيـ تـ إجراء بعض التعديلات عمى الصورة  والعربية. وعمى ضوء مقترحاتيـ

المبدئية للاستبانة بعد ترجمتيا، وبعد مراجعة دقيقة مف ثلاثة خبراء في المغة العربية؛ تـ 
عرض الصورة المبدئية للاستبانة عمى مجموعة صغيرة مف الطلاب الجامعييف بجامعة 

ى سيولة قراءة عباراتيا ( طالبًا وطالبة؛ بيدؼ التعرؼ عمى مدٛٔالجوؼ عددىـ )
 واستيعابيا، وعمى ضوء ذلؾ تـ عمؿ بعض التعديلات اللازمة. 



 جامعة اسيوط –المجلة العلمية لكلية التربية 

 ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ

 

 5132  فبراير ـ   الثانيالعدد  ـ  13المجلد    111

 

المعاملات الإحصائية لاستبانة التفكير التأممي: طبؽ الباحث استبانة مستويات التفكير   -ج 
التأممي عمى مجموعة استطلاعية مف الطلاب الجامعييف بجامعة الجوؼ بمغ عددىـ 

، SPSSصي البنية العاممية باستخداـ حزمة البرامج الإحصائية ( طالبًا وطالبة؛ لتقٙٙ)
 Principalومبدئيًا تـ إجراء التحميؿ العاممي باستخداـ المكونات الرئيسة 

Components  لتقميص عدد المتغيرات، وتحديد المكونات الأساسية، وارتكز الاختيار
 المبدئي لمعوامؿ بناء عمى المعايير الآتية: 

  كونات غير التدويرية أف تكوف المUnrotated  ليا قيـ لمجذور الكامنة
Eigenvalues .أكبر مف الواحد الصحيح 

   أف يتفؽ الحؿ مع اختبارScree Plot  لكاتؿCattel . 

    أف تشمؿ البنود عمى تشبعات عاممية ٓ.ٗ 

   استخداـ التدوير الفاريماكسVarimax Rotation  لبنود المقياس بعد إجراء التحميؿ
 اممي غير التدويري.الع

: باستخداـ مقياس كايزر ماير وجد أنيا تساوي ونتج عف ىذا التحميؿ ما يأتي
؛ وىذا يشير إلى أف المجموعة كانت كافية لإجراء التحميؿ العاممي، كما أف اختبار ٔٚ.ٓ

كاي تربيع لبارتميت أشار إلى الدلالة الإحصائية؛ الأمر الذي يشير إلى أف البيانات كانت 
اسبة لرسـ العوامؿ. وبعد إجراء التدوير الفاريمكس وجد أف ىناؾ أربعة عوامؿ تفسر معًا من

% مف تبايف البيانات، وىي نفس العوامؿ التي ظيرت في الدراسة الأصمية. ولكي نقبؿ ٙ.ٓ٘
كقيمة لنقطة القطع، وقد كانت  ٗ.ٓ العبارة تحت كؿ عامؿ؛ فإنو اتخذت قيمة التشبع 

(، كما تراوحت درجات الشيوع ٕٖ.ٓ-ٗٗ.ٓميا موجبة وتراوحت ما بيف )تشبعات العامؿ ك
 (؛ الأمر الذي يشير إلى تمتع الاستبانة ببنية عاممية مقبولة. ٖٛ.ٓ-ٚٙ.ٓما بيف )

( قيـ ٖكما تـ حساب الثبات باستخداـ معاملات ألفا كرونباخ، ويوضح جدوؿ )
كير التأممي في الدراسة الحالية وفي معاملات ألفا كرونباخ لأبعاد استبانة مستويات التف

 الدراسة الأجنبية الأصمية:
 
 ( ٖجدوؿ )



 د/ يوسؼ بف عقلا المرشد     يات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼمستو 
  د/ صالح محمد صالح                                                    

 ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ

 

   5132 فبراير -الثاني العدد  ػ 13 المجلد      111

 قيـ معاملات ألفا كرونباخ لاستبانة مستويات التفكير التأممي في النسختيف
 العربية والأجنبية 

 (CRالتأمؿ الناقد ) (Rالتأمؿ ) (Uالاستيعاب ) (HAالأداءات الاعتيادية ) البعد

معامؿ 
 ألفا

 النسخة
 الأجنبية 

 النسخة 
 العربية

 النسخة 
 الأجنبية

 النسخة 
 العربية

 النسخة 
 الأجنبية

 النسخة 
 العربية

 النسخة
 الأجنبية 

 النسخة 
 العربية

ٓ.ٕٙ ٓ.ٚ ٓ.ٚٙ ٓ.ٚٙ ٓ.ٖٙ ٓ.ٜٚ ٓ.ٙٛ ٓ.ٚٙ 

( أف قيـ معاملات ألفا كرونباخ قد تراوحت في الدراسة الحالية ٖيتضح مف جدوؿ )
(، وىي قيـ أكبلا مف قيـ معاملات ألفا كرونباخ في ٚ.ٓ - ٜٚ.ٓما بيف ) )النسخة العربية(

 الدراسة الأصمية )النسخة الأجنبية(؛ مما يشير إلى تمتع الاستبانة بصدؽ وثبات مقبوليف.
تكونت الصورة النيائية للاستبانة كما ىو موضح بممحؽ  الصورة النيائية للاستبانة: -د 

شتممت عمى صفحة التعميمات، يمييا مباشرة عبارات ( مف: كراسة العبارات التي أ)
-غير متأكد -موافؽ -الاستبانة، وأماـ كؿ عبارة الاستجابات الخاصة بو )موافؽ بشدة

( توزيع البنود عمى أبعاد ٗغير موافؽ عمى الإطلاؽ(، ويوضح جدوؿ )-غير موافؽ
 الاستبانة: 

 ( ٗجدوؿ )
 تأممي عمى أبعادىا الفرعيةتوزيع عبارات استبانة مستويات التفكير ال

 الأداءات الاعتيادية البعد
(HA) 

 الاستيعاب
 (U) 

 التأمؿ
 (R) 

 التأمؿ الناقد
 (CR) 

 ٙٔ، ٕٔ، ٛ، ٗ ٘ٔ، ٔٔ، ٚ، ٖ ٗٔ، ٓٔ، ٙ، ٕ ٖٔ، ٜ، ٘، ٔ أرقاـ العبارات

 رابعًا: إجراءات الدراسة:
وثباتيا،  بعد التأكد مف صدقيا -(RTQتـ تطبيؽ استبانة التفكير التأممي )

عمى مجموعة  -وصلاحيتيا لمتطبيؽ عمى المجتمع الجامعي بالمممكة العربية السعودية
، وتـ تفريغ الدرجات ىٖ٘ٗٔ-ٖٗٗٔالدراسة في أثناء الفصؿ الدراسي الأوؿ لمعاـ الجامعي 

تمييدًا لإجراء  SPSSالخاـ في ممؼ إكسيؿ بعد تشفير البيانات، ثـ نقمو إلى برنامج 
 . لإحصائية للإجابة عف أسئمة الدراسةالمعالجات ا

 الإحصائية: خامسًا: المعالجات
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تمت المعالجة الإحصائية لمفرضية الأولى بالإحصائيات الوصفية، وباستخداـ اختبار )ت(  -أ 
 لمجموعة واحدة.

تمت المعالجة الإحصائية لمفرضية الثانية باستخداـ تحميؿ التبايف أحادي الاتجاه  -ب 
(ANOVAوفي حالة وج ،) ود دلالة إحصائية لمفروؽ بيف الدرجات يتـ استخداـ اختبار

 لممقارنة بيف المتوسطات.  `Scheffeشيفيو 

( التي يعبر عنيا Gتمت المعالجة الإحصائية لمفرضية الثالثة باستخداـ درجة النمو ) -ج 
 بالمعادلة الآتية: 

X2- X1 

         G = -------------- ×  100   

X1 

 وسط المستوى الدراسي الأعمىعف مت X2حيث يعبر 

 عف متوسط المستوى الدراسي الأدنى X1ويعبر 

 تمت المعالجة الإحصائية لمفرضية الرابعة باستخداـ اختبار )ت( لعينتيف مستقمتيف. -د 

 Pearsonتمت المعالجة الإحصائية لمفرضية الخامسة باستخداـ معامؿ ارتباط بيرسوف  -ه 
 .Two tailedلمدلالة بيف الطرفيف 

 تائج الدراسة ومناقشتيا** ن
 أولًا: عرض النتائج:

 النتائج المتعمقة بالفرض الأوؿ:  --
 مستويات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ  نص الفرض الأوؿ عمى:

 كحد كفاية. ٝ٘ٚ

 

ولمتأكد مف صحة ىذا الفرض؛ قاـ الباحث بالاستعانة بالبرنامج الإحصائي 
(SPSS جراء اختبار "ت" لمجمو  ٝ٘ٚعة واحدة ووضع الدرجة المحكية المقابمة لنسبة (، وا 



 د/ يوسؼ بف عقلا المرشد     يات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼمستو 
  د/ صالح محمد صالح                                                    

 ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ

 

   5132 فبراير -الثاني العدد  ػ 13 المجلد      111

( قيمة "ت" لمجموعة واحدة ٘( درجة كأساس لممقارنة، ويوضح جدوؿ )٘ٔوالتي تساوي )
والدرجة                     بيف متوسطات مستويات التفكير التأممي لطلاب جامعة الجوؼ 

 المحكية. 
 ( ٘جدوؿ )

 سطات مستويات التفكير التأممي لطلابقيمة "ت" لمجموعة واحدة بيف متو 
 جامعة الجوؼ والدرجة المحكية 

الدرجة  الانحراؼ المعياري المتوسط الحسابي المستوى
 قيمة "ت" المحكية

 **ٕٓ.ٗٗ- ٘ٔ ٖٓ.ٖ ٕٚ.ٔٔ (HAالأداءات الاعتيادية )
 **ٙٙ.ٖ- ٘ٔ ٙ٘.ٖ ٛٙ.ٗٔ (Uالاستيعاب )

 **ٖٗ.ٙ- ٘ٔ ٛ٘.ٖ ٗٗ.ٗٔ (Rالتأمؿ )
 **ٚٚ.ٙٔ- ٘ٔ ٜٖ.ٖ ٓٙ.ٖٔ (CRؿ الناقد )التأم

 ٘ٓ.ٓ* دالة عند مستوى          ٔٓ.ٓ** دالة عند مستوى 

بيف متوسط  ٔٓ.ٓ( أنو يوجد فارؽ داؿ إحصائيًا عند مستوى ٘يتضح مف جدوؿ )
درجات الطلاب في كؿ مستوى مف مستويات التفكير التأممي والدرجة المحكية المقابمة لنسبة 

لدرجة المحكية؛ حيث بمغ المتوسط الحسابي لمستوى الأداءات الاعتيادية ٝ( لصالح ا٘ٚ)
(، وبمغ المتوسط الحسابي لمستوى الاستيعاب ٖٓ.ٖ( بانحراؼ معياري قدره )ٕٚ.ٔٔ)
( ٗٗ.ٗٔ(، والمتوسط الحسابي لمستوى التأمؿ )ٙ٘.ٖ( بانحراؼ معياري قدره )ٛٙ.ٗٔ)

( ٓٙ.ٖٔالحسابي لمستوى التأمؿ الناقد )(، وبمغ المتوسط ٛ٘.ٖبانحراؼ معياري قدره )
(؛ وىذه القيـ مف المتوسطات الحسابية تقؿ عف الدرجة ٜٖ.ٖبانحراؼ معياري قدره )

( درجة؛ الأمر الذي يشير إلى أف مستويات التفكير ٘ٔالمحكية المقابمة كحد لمكفاية )
ض الفرض ٝ(؛ مما يعني رف٘ٚالتأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ يقؿ عف حد الكفاية )

 الأوؿ مف فروض الدراسة.
 

 النتائج المتعمقة بالفرض الثاني:
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                     نص الفرض الثاني عمى: توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى
(  ٓ.ٓ٘ في مستويات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ تعزى لمتغير المستوى )

 ابعة(. الدراسي )سنة أولى، ثانية، ثالثة، ر 
لدرجات   ANOVAولمتأكد مف صحة ىذا الفرض، قاـ الباحث بحساب تحميؿ التبايف 

الطلاب في مستويات التفكير التأممي وفي المستويات الدراسية الأربعة باستخداـ برنامج 
SPSS  ( الآتي:ٙكما ىو موضح بجدوؿ ) 

 ( ٙجدوؿ )
 لأربعة فيتحميؿ تبايف درجات الطلاب بكافة المستويات الدراسية ا

  مستويات التفكير التأممي 

مجموع  مصدر التبايف المستوى
 المربعات

 درجات
 الحرية 

 متوسط
 الدلالة قيمة "ؼ" المربعات 

الأداءات الاعتيادية 
(HA) 

 ٙ٘.ٓٛٔ ٖ ٚٙ.ٔٗ٘ بيف المجموعات
 ٙٛ.ٛ ٗٗٙٔ ٓٓ.ٜ٘٘ٗٔ داخؿ المجموعات ٔٓ.ٓ ٜٖ.ٕٓ

 ٚٗٙٔ ٚٙ.ٓٓٔ٘ٔ الكمي  

 (Uتيعاب )الاس
 ٓٛ.ٗٔٗ ٖ ٓٗ.ٕٗٗٔ بيف المجموعات

 ٜ٘.ٔٔ ٗٗٙٔ ٓٛ.ٕٜ٘ٙٔ داخؿ المجموعات ٔٓ.ٓ ٓٚ.ٖٗ
 ٚٗٙٔ ٕٓ.ٜٕٚٛٓ الكمي  

 (Rالتأمؿ )
 ٚ٘.ٖٕٛ ٖ ٕٚ.٘ٔٚ بيف المجموعات

 ٓٗ.ٕٔ ٗٗٙٔ ٚ٘.ٜٖٕٓٓ داخؿ المجموعات ٔٓ.ٓ ٕٗ.ٜٔ
 ٚٗٙٔ ٜٕ.ٕٙٓٔٔ الكمي  

 (CRالتأمؿ الناقد )
 ٔٔ.ٕٓٔ ٖ ٖٗ.ٖٙٓ بيف المجموعات

 ٖٖ.ٔٔ ٗٗٙٔ ٗ٘.ٖٖٙٛٔ داخؿ المجموعات ٓٓ.ٓ ٔٓ.ٜ
 ٚٗٙٔ ٛٛ.ٜٖٜٛٔ الكمي  

 ( ما يأتي: ٙيتضح مف جدوؿ )
بيف درجات طلاب جامعة الجوؼ  ٔٓ.ٓوجود فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى   --

 ة. بكافة المستويات الأربعة في مستوى الأداءات الاعتيادي
بيف درجات طلاب جامعة الجوؼ  ٔٓ.ٓوجود فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى   --

 بكافة المستويات الأربعة في مستوى الاستيعاب. 
بيف درجات طلاب جامعة الجوؼ  ٔٓ.ٓوجود فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى   --

 بكافة المستويات الأربعة في مستوى التأمؿ. 
بيف درجات طلاب جامعة الجوؼ  ٔٓ.ٓية عند مستوى وجود فروؽ ذات دلالة إحصائ  --

 بكافة المستويات الأربعة في مستوى التأمؿ الناقد. 



 د/ يوسؼ بف عقلا المرشد     يات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼمستو 
  د/ صالح محمد صالح                                                    
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ولكي يكتمؿ التحميؿ الإحصائي، ولتحديد وجية الفروؽ الإحصائية، تـ استخداـ 
 ( تمؾ النتائج:ٚلممقارنة بيف المتوسطات، ويوضح جدوؿ ) `Scheffeاختبار شيفيو 

 ( ٚجدوؿ )
 ة بيف متوسطات درجات الطلاب بكافة المستويات الدراسية المقارن

 في مستويات التفكير التأممي  الأربعة
 الرابع الثالث الثاني الأوؿ المستوى الدراسي المستوى

الأداءات الاعتيادية 
(HA) 

 ٘ٗ.ٓ - *ٛ.ٓ *ٔٔ.ٔ ػ ( ٜٓ.ٕٔالأوؿ )ـ= 
 *ٙ٘.ٔ - ٖٔ.ٓ - ػ  (ٜٛ.ٓٔالثاني )ـ= 
 *ٕ٘.ٔ - ػ   (ٜٕ.ٔٔالثالث )ـ= 
 ػ    (ٗ٘.ٕٔالرابع )ـ= 

 (Uالاستيعاب )

 *ٚٙ.ٔ - ٜٓ.ٓ - *ٙٔ.ٔ ػ (ٕ٘.ٗٔالأوؿ )ـ= 
 *ٖٛ.ٕ - *ٕ٘.ٔ - ػ  (ٖٙ.ٖٔالثاني )ـ= 
 *ٛ٘.ٔ - ػ   (ٔٙ.ٗٔالثالث )ـ= 
 ػ    (ٜٔ.ٙٔالرابع )ـ= 

 (Rالتأمؿ )

 *ٜٔ.ٔ - ٖ.ٓ - *ٜ٘.ٓ ػ (ٕٚ.ٗٔالأوؿ )ـ= 
 *ٗٔ.ٕ - *ٕ٘.ٔ - ػ  (ٕٖ.ٖٔ= الثاني )ـ

 *ٜٛ.ٓ - ػ   (ٚ٘.ٗٔالثالث )ـ= 
 ػ    (ٙٗ.٘ٔالرابع )ـ= 

 (CRالتأمؿ الناقد )

 *ٖٔ.ٔ - ٘ٔ.ٓ - ٔٓ.ٓ ػ (ٖٖ.ٖٔالأوؿ )ـ= 
 *ٗٔ.ٔ - ٙٔ.ٓ - ػ  (ٕٖ.ٖٔالثاني )ـ= 
 *ٜٛ.ٓ - ػ   (ٛٗ.ٖٔالثالث )ـ= 
 ػ    (ٙٗ.ٗٔالرابع )ـ= 

 ٘ٓ.ٓ * دالة عند مستوى

 ( ما يأتي: ٚيتضح مف جدوؿ )
 ( بالنسبة لمستوى الأداءات الاعتياديةHA:) 
بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --

                     المستوييف الأوؿ والثاني في مستوى الأداءات الاعتيادية لصالح طلاب 
 المستوى الأوؿ. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓة إحصائية عند مستوى وجود فارؽ ذو دلال  --
                   المستوييف الأوؿ والثالث في مستوى الأداءات الاعتيادية لصالح طلاب

 المستوى الأوؿ. 
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عدـ وجود فارؽ ذو دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات طلاب المستوييف الأوؿ والرابع   --
 في مستوى الأداءات الاعتيادية. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓد فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى وجو   --
                     المستوييف الثاني والرابع في مستوى الأداءات الاعتيادية لصالح طلاب

 المستوى الرابع. 

عدـ وجود فارؽ ذو دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات طلاب المستوييف الثاني   --
 ات الاعتيادية. والثالث في مستوى الأداء

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
                  المستوييف الثالث والرابع في مستوى الأداءات الاعتيادية لصالح طلاب 

 المستوى الرابع. 

 ( بالنسبة لمستوى الاستيعابU:) 
متوسطي درجات طلاب بيف  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --

 المستوييف الأوؿ والثاني في مستوى الاستيعاب لصالح طلاب المستوى الأوؿ. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الأوؿ والرابع في مستوى الاستيعاب لصالح طلاب المستوى الرابع. 

ف متوسطي درجات طلاب المستوييف الأوؿ عدـ وجود فارؽ ذو دلالة إحصائية بي  --
 والثالث في مستوى الاستيعاب. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الثاني والثالث في مستوى الاستيعاب لصالح طلاب المستوى الثالث. 

جات طلاب بيف متوسطي در  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الثاني والرابع في مستوى الاستيعاب لصالح طلاب المستوى الرابع. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الثالث والرابع في مستوى الاستيعاب لصالح طلاب المستوى الرابع. 



 د/ يوسؼ بف عقلا المرشد     يات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼمستو 
  د/ صالح محمد صالح                                                    
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 ( بالنسبة لمستوى التأمؿR:) 
بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓدلالة إحصائية عند مستوى  وجود فارؽ ذو  --

 المستوييف الأوؿ والثاني في مستوى التأمؿ لصالح طلاب المستوى الأوؿ. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الأوؿ والرابع في مستوى التأمؿ لصالح طلاب المستوى الرابع. 

جود فارؽ ذو دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات طلاب المستوييف الأوؿ عدـ و   --
 والثالث في مستوى التأمؿ. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الثاني والثالث في مستوى التأمؿ لصالح طلاب المستوى الأوؿ. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوى وجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مست  --
 المستوييف الثاني والثالث في مستوى التأمؿ لصالح طلاب المستوى الثالث. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الثاني والرابع في مستوى التأمؿ لصالح طلاب المستوى الرابع. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓية عند مستوى وجود فارؽ ذو دلالة إحصائ  --
 المستوييف الثالث والرابع في مستوى التأمؿ لصالح طلاب المستوى الرابع. 

 ( بالنسبة لمستوى التأمؿ الناقدCR:) 
عدـ وجود فارؽ ذو دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات طلاب المستوييف الأوؿ   --

 والثاني في مستوى التأمؿ الناقد. 

ارؽ ذو دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات طلاب المستوييف الأوؿ عدـ وجود ف  --
 والثالث في مستوى التأمؿ الناقد. 
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بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الأوؿ والرابع في مستوى التأمؿ الناقد لصالح طلاب المستوى الرابع. 

صائية بيف متوسطي درجات طلاب المستوييف الثاني عدـ وجود فارؽ ذو دلالة إح  --
 والثالث في مستوى التأمؿ الناقد. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الثاني والرابع في مستوى التأمؿ الناقد لصالح طلاب المستوى الرابع. 

بيف متوسطي درجات طلاب  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 المستوييف الثالث والرابع في مستوى التأمؿ الناقد لصالح طلاب المستوى الرابع. 

 النتائج المتعمقة بالفرض الثالث:  --
توجد درجة نمو محققة بيف طلاب كؿ مستوى دراسي  نص الفرض الثالث عمى:

 والمستوى الذي يميو في مستويات التفكير التأممي.

( بناء عمى المتوسطات Gصحة ىذا الفرض، تـ استخداـ درجة النمو ) ولمتأكد مف
( مستويات النمو بيف طلاب كؿ مستوى دراسي والمستوى الذي ٛالحسابية، ويوضح جدوؿ )

 يميو في مستويات التفكير التأممي:
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 ( ٛجدوؿ )
 مستويات النمو بيف طلاب كؿ مستوى دراسي والمستوى الذي يميو في

 التفكير التأممي مستويات 
 المستوى الدراسي المستوى

المتوسط 
 الحسابي

 درجة النمو 

 (HAالأداءات الاعتيادية )

 ٜٓ.ٕٔ الأوؿ
- ٜٝ 

 ٜٛ.ٓٔ الثاني
 ٜٛ.ٓٔ الثاني

ٕ.ٛٝ 
 ٜٕ.ٔٔ الثالث
 ٜٕ.ٔٔ الثالث

ٔٔ.ٓٚٝ 
 ٗ٘.ٕٔ الرابع

 الاستيعاب
(U) 

 ٕ٘.ٗٔ الأوؿ
- ٚ.ٜٜٝ 

 ٖٙ.ٖٔ الثاني
 ٖٙ.ٖٔ لثانيا

ٜ.ٖٙٝ 
 ٔٙ.ٗٔ الثالث
 ٔٙ.ٗٔ الثالث

ٔٓ.ٛٔٝ 
 ٜٔ.ٙٔ الرابع

 التأمؿ
(R) 

 ٕٚ.ٗٔ الأوؿ
- ٙ.ٙٙٝ 

 ٕٖ.ٖٔ الثاني
 ٕٖ.ٖٔ الثاني

ٜ.ٖٛٝ 
 ٚ٘.ٗٔ الثالث
 ٚ٘.ٗٔ الثالث

ٙ.ٔٔٝ 
 ٙٗ.٘ٔ الرابع

 التأمؿ الناقد
(CR) 

 ٖٖ.ٖٔ الأوؿ
- ٓ.ٓٛٝ 

 ٕٖ.ٖٔ الثاني
 ٕٖ.ٖٔ نيالثا

ٔ.ٕٝ 
 ٛٗ.ٖٔ الثالث
 ٛٗ.ٖٔ الثالث

ٚ.ٕٚٝ 
 ٙٗ.ٗٔ الرابع
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 وتوضح الأشكاؿ البيانية الآتية تمؾ النتائج:

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 ب( مدى النمو في مستوى الاستيعا1شكل ) ( مدى النمو في مستوى الأداءات الاعتيادية1)شكل 

 
 

 ( مدى النمو في مستوى التأمل الناقد1شكل ) ( مدى النمو في مستوى التأمل1شكل )
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يتضح مف الأشكاؿ البيانية السابقة أف ىناؾ انحدار في نسب النمو المحققة بيف 
وؿ لمثالث ثـ يعود النمو إلى الارتفاع مرة أخرى المستويات الدراسية الأربعة مف المستوى الأ 

في المستوى الرابع في جميع مستويات التفكير التأممي؛ مما يعني دحض الفرض الثالث 
 وعدـ قبولو. 

 النتائج المتعمقة بالفرض الرابع:
                 نص الفرض الرابع عمى: لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى

(  ٓ.ٓ٘في مستويات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ تعزى لمتغير النوع )    
ناث(.  )ذكور وا 

ولمتأكد مف صحة ىذا الفرض، قاـ الباحث بحساب قيـ "ت" لمتوسطي عينتي الذكور 
كما ىو   SPSSوالإناث المستقمتيف في مستويات التفكير التأممي الأربعة باستخداـ برنامج 

 لآتي:( اٜموضح بجدوؿ )
 ( ٜجدوؿ )

 قيـ "ت" لمتوسطي عينتي الذكور والإناث المستقمتيف في مستويات التفكير التأممي الأربعة 

 المستوى
 المجموعة

 ف 
 المتوسط 
 الحسابي

 الانحراؼ
 الدلالة قيمة "ت" المعياري 

الأداءات الاعتيادية 
(HA) 

 ٛٛ.ٕ ٔٙ.ٔٔ ٕٜٓٔ الذكور
 غير دالة ٕٜٔ.ٔ-

 ٜٕ.ٖ ٕٜ.ٔٔ ٙ٘٘ الإناث

 (Uالاستيعاب )
 ٜٗ.ٖ ٜٛ.ٗٔ ٕٜٓٔ الذكور

ٗ.ٕٖٛ 
 دالة عند 

 ٗٙ.ٖ ٜٓ.ٗٔ ٙ٘٘ الإناث ٔٓ.ٓمستوى 

 (Rالتأمؿ )
 ٔٗ.ٖ ٛ.ٗٔ ٕٜٓٔ الذكور

 دالة عند ٛٚ.٘
 ٓٛ.ٖ ٖٚ.ٖٔ ٙ٘٘ الإناث ٔٓ.ٓمستوى  

 (CRالتأمؿ الناقد )
 ٗٔٓ.ٕ ٓٗ.ٖ ٕٚ.ٖٔ ٕٜٓٔ الذكور

 
 دالة عند

 ٖٙ.ٖ ٖٙ.ٖٔ ٙ٘٘ الإناث ٘ٓ.ٓمستوى  
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 ( ما يأتي: ٜيتضح مف جدوؿ )
عدـ وجود فارؽ ذو دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات الذكور والإناث في مستوى   --

 الأداءات الاعتيادية. 

بيف متوسطي درجات الذكور والإناث  ٔٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 . في مستوى الاستيعاب لصالح الذكور

بيف متوسطي درجات الذكور والإناث  ٔٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 في مستوى التأمؿ لصالح الذكور. 

بيف متوسطي درجات الذكور والإناث  ٘ٓ.ٓوجود فارؽ ذو دلالة إحصائية عند مستوى   --
 في مستوى التأمؿ الناقد لصالح الذكور. 

 النتائج المتعمقة بالفرض الخامس:
لفرض الرابع عمى: توجد علاقة ارتباطية موجبة ذات دلالة إحصائية عند نص ا

( بيف درجة اكتساب مستويات التفكير التأممي والمعدؿ التراكمي في ٘ٓ.ٓ  مستوى )
 الجامعة لدى مجموعة البحث 

ولمتأكد مف صحة ىذا الفرض، قاـ الباحث بحساب قيـ معاملات الارتباط بيف درجات 
ستوى مف مستويات التفكير التأممي الأربعة ومعدليـ التراكمي باستخداـ الطلاب في كؿ م

 ( الآتي:ٓٔكما ىو موضح بجدوؿ )  SPSSبرنامج 
 ( ٓٔجدوؿ )

 معاملات الارتباط بيف درجات الطلاب في مستويات التفكير 
 الأربعة ومعدليـ التراكمي التأممي

 الأداءات الاعتيادية  المستوى
(HA) 

 الاستيعاب 
(U) 

 التأمؿ 
(R) 

 التأمؿ الناقد 
(CR) 

 **ٙٙ.ٓ **ٜ٘.ٓ **ٔ٘.ٓ **ٕٗ.ٓ المعدؿ التراكمي

 ٘ٓ.ٓ* دالة عند مستوى             ٔٓ.ٓ** دالة عند مستوى 
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 ( ما يأتي: ٓٔيتضح مف جدوؿ )
بيف مستوى الأداءات  ٔٓ.ٓوجود معامؿ ارتباط موجب داؿ إحصائيًا عند مستوى   --

 اكمي. الاعتيادية والمعدؿ التر 

بيف مستوى الاستيعاب  ٔٓ.ٓوجود معامؿ ارتباط موجب داؿ إحصائيًا عند مستوى   --
 والمعدؿ التراكمي. 

بيف مستوى التأمؿ والمعدؿ  ٔٓ.ٓوجود معامؿ ارتباط موجب داؿ إحصائيًا عند مستوى   --
 التراكمي. 

قد بيف مستوى التأمؿ النا ٔٓ.ٓوجود معامؿ ارتباط موجب داؿ إحصائيًا عند مستوى   --
 والمعدؿ التراكمي. 

 ثانيًا: مناقشة النتائج:
يتضح مف النتائج السابقة مدى انخفاض مستويات التفكير التأممي لدى طلاب الجامعة 
بجامعة الجوؼ، وقد تعزى ىذه النتائج إلى عدـ تصميـ البرامج والمقررات الدراسية تصميمًا 

لى عدـ استخداـ أعضاء ى يئة التدريس لمتفكير التأممي، يشجع عمى التفكير التأممي، وا 
 ناىيؾ عف صعوبة امتلاؾ مستويات التفكر التأممي وممارستيا. 

كما يتضح مف النتائج السابقة أف نمو مستويات التفكير التأممي لدى طلاب جامعة الجوؼ 
يسير بشكؿ منحنى جرسي مقموب؛ ويمكف تفسير ىذه النتائج في أف طلاب السنة الأولى 

ثبات الذات في  الذيف جاءوا في المرتبة الأولى في كؿ المستويات؛ ىـ في فترة التحدي وا 
بداية الدراسة الجامعية فيبذلوف جيودًا كبيرة أكثر مف طلاب السنوات الثانية والثالثة والرابعة 
في توظيؼ مستويات التفكير التأممي، ثـ سرعاف ما يبدأ الانخفاض الشديد لدى طلاب السنة 

في التصاعد مرة أخرى في السنتيف الثالثة والرابعة؛ الأمر الذي يمقي عمى  الثانية، ثـ يبدأ
كاىؿ أعضاء ىيئة التدريس بالجامعة، وكذلؾ القائميف عمى البرامج الدراسية المزيد مف 

 الاىتماـ بتنمية مستويات التفكير التأممي. 
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 ثالثاً: التوصيات:
 ة؛ فإف الباحث يوصي بما يأتي: في ضوء النتائج التي أسفرت عنيا الدراسة الحالي

تضميف الخطط الدراسية لطلاب درجة البكالوريوس مساقًا أو أكثر في تعميـ التفكير  [1]
 بشكؿ عاـ، أو التفكير التأممي بشكؿ خاص. 

الاىتماـ بمستويات التفكير التأممي ومياراتو لمطلاب في كؿ السنوات الدراسية الجامعية  [1]
لرابعة بخاصة، ويمكف استغلاؿ السنة التحضيرية في بعامة وبطلاب السنة الأولى وا

 تحقيؽ ذلؾ. 

تدريب طلاب المرحمة الثانوية وطلاب الجامعة عمى امتلاؾ ميارات التفكير التأممي؛ بغية  [1]
 رفع معدلات شيادة الدراسة الثانوية والمعدلات التراكمية في الجامعة. 

ت التفكير التأممي لدى فئات إجراء مزيد مف الدراسات التي تستقصي مستويات ميارا [1]
 عمرية في بداية السمـ التعميمي. 

 التوجو نحو بناء مقاييس لمتفكير التأممي لمبيئة العربية بعامة والسعودية بخاصة.  [5]

 تصميـ برامج تدريبية لرفع ميارات طلاب الجامعة عمى ميارات التفكير التأممي.  [1]

 رابعاً :المقترحات :
 ح الباجث إجراء البحوث التالية :في ضوء نتائج الدراسة يقتر 

إجراء دراسات ميدانية تستيدؼ تحديد مستويات التفكير التأممي في مختمؼ الصفوؼ  -1
 والمراحؿ الدراسية .

إعداد برامج تدريبية بيدؼ العمؿ عمى تنمية ميارات التفكير التأممي لدى طلاب  -1
 وطالبات جامعة الجوؼ .

فكير التأممي وغيره مف أنواع التفكير الأخرى إجراء دراسات مقارنة بيف مستويات الت -1
 الناقد . كالتفكير الإبداعي والتفكير

 إعداد برامج تدريب لممعمميف لاكسابيـ الميارات التدريسية اللازمة لمتفكير التأممي . -1
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 مراجع 
 أولا: المراجع العربية

يس العموـ (. أثر استخداـ شبكات التفكير البصري في تدر ٕٔٔٓإبراىيـ، عطيات محمد )  --
عمى التحصيؿ الدراسي وتنمية ميارات التفكير التأممي لدى طالبات 
الصؼ الثالث المتوسط بالمممكة العربية بالسعودية. مجمة التربية 

 .ٔٗٔ-ٖٓٔ(، ص صٔ)ٗٔالعممية، 

نة مف يؿ لدى عير التأممي والتحصيف التفكي(. العلاقة بٕٗٓٓف )ياد أميبركات، ز   --
رات ية العامة في ضوء بعض المتغيالثانو  ف وطلابييالطلاب الجامع

 .ٜٕ-ٔ(، ص صٗ)ٙة، ية والنفسية. مجمة العموـ التربو يمغرافيالد

(. فاعمية توظيؼ استراتيجية التخيؿ الموجو في ٕٕٔٓالجدبة، صفية أحمد محمود )  --
تنمية المفاىيـ وميارات التفكير التأممي في العموـ لدى طالبات الصؼ 

ماجستير غير منشورة. الجامعة الإسلامية،  التاسع الأساسي. رسالة
 غزة: كمية التربية.

(. الأردف، عماف: دار ٕقات )طيـ وتطبير مفاىيـ التفكي(. تعمٕٕٓٓجرواف، فتحي )  --
 الفكر لمطباعة والنشر.

(. أثر الأسئمة السابرة في تنمية التفكير التأممي والتحصيؿ ٕٔٔٓالحارثي، حفصة )  --
بات الصؼ الأوؿ المتوسط في مدينة مكة الدراسي في العموـ لدى طال

               المكرمة. رسالة ماجستير غير منشورة. جامعة أـ القرى:
 كمية التربية. 

 –حاجاتيـ -(. المتفوقوف دراسيًا في جامعة دمشؽ واقعيـٕٔٓٓزحموؽ، ميا )  --
 (.ٚٔ)ٔمشكلاتيـ. مجمة العموـ التربوية والنفسية، جامعة دمشؽ 

، عدناف  -- (. تنمية ميارات ٕٚٓٓ؛ والجراح، عبد الناصر؛ وبشارة، موفؽ )العتوـ
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                     التفكير )نماذج نظرية وتطبيقات عممية(. عماف، الأردف:
 دار المسيرة.

ر التأممي في مشكلات ي(. مستوى ميارات التفكٕٕٓٓة )يعفانة، عزو؛ والمولو، فتح  --
ة بغزة. يالجامعة الإسلامة بية التربيداني لدى طمبة كميب الميالتدر 

 .ٕٙ-ٔ(، ص صٔ)٘ة، ية العمميمجمة الترب

 (. تطبيقات مبتكرة في تعميـ التفكير. عماف، الأردف: دار جيينة. ٕٗٓٓغبايف، عمر )  --

 (. تعميـ التفكير لممرحمة الأساسية. عماف، الأردف: دار المسيرة.ٕٔٓٓقطامي، نايفة )  --

داـ استراتيجية المتشابيات في تنمية عمميات (. أثر استخٕٓٔٓالقطراوي، عبد العزيز )  --
العمـ وميارات التفكير التأممي في العموـ لدى طلاب الصؼ الثامف 
                         الأساسي. رسالة ماجستير غير منشورة. غزة:

 الجامعة الإسلامية.
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