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The Effectiveness of Teaching Science  Using Self-Questioning Strategy 
on Academic Achievement and Developing Reflective Thinking Skills 

 among First Grade  Intermediate Students 
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Abstract: The study aimed at identifying the effectiveness of teaching science using self-
questioning strategy on academic achievement and developing reflective thinking skills. The 
sample consisted of 100 first grade intermediate female students in Khamis Mushait governorate, 
Saudi Arabia. The sample was divided into two equal groups: an experimental group studied by 
self-questioning strategy, and a control group which studied using the conventional  method. 
Teacher guide and student handbook activities were developed, and validated. Moreover, a 
science-achievement test and a reflective-thinking test were developed, checked for reliability, 
and validated. With regard to both instruments, the results showed statistically significant 
differences at the level of 0.05 in favor of the experimental group. 
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ازداد الاهتماـ العالمي مؤخرنا بتعليم التفكير 

من خلاؿ المواد الدراسية بصفة عامة، كمن 

خلاؿ تدريس العلوـ بشكل خاص، حتى باتت 

عد هدفان رئيسنا من أهداؼ تدريس العلوـ؛ تُ

المتعلم على التفكير ذلك أف تعميق قدرة 

بأنواعه المختلفة: كالتفكير العلمي، 

كالابتكارم، كالناقد، كالتأملي، يُمكّن المتعلم 

من دراسة الأفكار كتحليلها كتقييمها 

للوصوؿ إلى قرار علمي تجاق مختلف 

المواقف الحياتية على المستويين الشخصي 

 كالاجتماعي.

فكير ق الاهتماـ بمهارات التكبالمثل فقد تعمّ

من قبل الباحثين في مجاؿ التربية العلمية؛ 

لا سيما كأف المتعلمين الذين يعانوف من تدفٍ 

في قدرات التفكير غالبنا ما يجدكف صعوبات 

جمة في استيعاب المفاهيم المجردة كالمبادئ 

العلمية، كتتفاقم هذق الصعوبة لديهم عند 

محاكلة تطبيق ما تعلموق في حل ما 

 (.Gyoungho, 2007)لات يواجهونه من مشك

كعلى الرغم من قدـ مصطلح التفكير 

التأملي في المجاؿ التربوم، كالذم ظهر في 

كتابات بعض المنظرين التربويين أمثاؿ 

 (،John Dewey)، كجوف ديوم (Binet)بينية 

إلا أف الاهتماـ به تلاشى خلاؿ الفترة التي 

ازدهرت فيه المدرسة السلوكية، كبقي 

في مطلع  (Shon)الحاؿ إلى أف جاء شوف 

الثمانينات من القرف الماضي كالذم أعاد 

بدكرق التفكير التأملي إلى مركز الاهتماـ 

في البحوث كالدراسات، كخاصة ما يتعلق 

علمين منها بالتعلم الصفي كإعداد الم

(Kember, et al, 2000.) 

 (Kember, et al, 2000)كيرل كمبر كآخركف 

بأف الأساس النظرم لمفهوـ التأمل يعود إلى 

 John) ـ عندما كصفه جوف ديوم1939عاـ 

Dewey)  بأنه النظر في المعتقدات بطريقة

فعالة كثابتة كمتأنية، كأنه شكل من أشكاؿ 

ة المعرفة المفترضة القائمة على أرضي

فإف الشخص  ،داعمة له كنتائج متوقعة، كعليه

المتأمل هو الذم يشك في أهدافه كأفعاله 

 كيتساءؿ عن مدل صحتها.

كيمثل التفكير التأملي كفقنا لما يرل ديوم 

Dewey  حالة من الشك أك التردد أك الحيرة

أك الارتباؾ، كالتي تتجلى كصعوبة ذهنية، 

ملية التفكير، لتصبح بعدها منشأن كمنطلقنا لع

يمارس فيها الفرد عملية البحث كالاستقصاء 

بما يقود إلى التغلب على تلك الحالة من 

 (.Phan, 2007)الشك 

بين نوعين من التفكير  Deweyكيميز ديوم 

هما التفكير التأملي كغيرق من أنواع 

التفكير، كذلك من خلاؿ توافر مكونين هما: 

ك حالة الشك تجاق الموقف، كالطُرؽ أ

الأساليب أك الاستراتيجيات اللازمة لإزالة 

 (.Keogh, 2005)هذا الشك 

في التفكير  Deweyكيتصف منحى ديوم 

التأملي بأنه طريقة شاملة في بناء المعنى 

تقود بنهاية الأمر إلى التطور الأخلاقي 

كالفكرم للفرد، عن طريق تقويم الخبرة 

كما أنه  (،Kim, 2005)التعليمية كتفسيرها 

دم إلى اكتشاؼ أدلة كشواهد تقود إلى يؤ

إعطاء معافٍ جديدة للموقف، كالتي يمكن 

للفرد من خلالها أف يستكشف خبرات جديدة 

 (.Samuels & Betts, 2007)كأف يتعمق فيها 

كتتجلى أهمية التفكير التأملي أكثر ما 

يكوف في ضوء ما طرأ من تعقيدات على 

نرل طبيعة المجتمع الحديث، لا سيما كنحن 

هذا الفيض الهائل من المعلومات التي تظهر 

يومينا، بل كتتغير بشكل دائم، كهو ما يقتضي 

بدكرق أف يمتلك الإنساف المعاصر للأدكات 

المناسبة للتعامل مع هذا الفيض المعرفي، 

ليكوف قادرنا على أف يعيد التفكير فيه بشكل 

 مستمر.

ر الاتجاهات كأساليب حل كذلك فإف تغيّ

رد، يتطلب بدكرق ت بشكل مطّالمشكلا

الاهتماـ أكثر بتدريب الطلبة على التفكير 

التأملي أثناء التعلم لمساعدتهم على تطوير 



 

 

نهم من تطبيق المعرفة الجديدة أساليب تمكّ

 في المواقف الصعبة خلاؿ نشاطاتهم اليومية. 

كيمكن القوؿ بأف الفرد المتأمل هو الأكثر 

استخداـ  فإقدرة على توجيه حياته، إذ 

التفكير التأملي لا يعني أنه يمتلك فكران 

 اذكي سلوكاكاضحان فحسب، كإنما يمتلك 

أيضان، كهو ما يعطيه ثقة بنفسه كقدرة على 

نصت لأفكار حل مشكلاته، كما يجعله يُ

العمل كيتصف في الآخرين كيتجنب الاندفاع 

 & ,Francis, Tyson)كالمركنة بالتأني 

Wilder, 1999). 

التفكير التأملي على عدد من  كيشتمل

يمكن إيجازها ، كالمهارات المتضمنة فيه

 (:2009؛ العماكم، 2011بالآتي )عبدالحميد، 

  التأمل كالملاحظةMeditation and 

observation: ُقصد بها القدرة كي

على عرض جوانب المشكلة كالتعرؼ 

على مكوناتها سواءن كاف ذلك من 

أك خلاؿ المشكلة أك إعطاء رسم 

شكل يبين مكوناتها بحيث يمكن 

 اكتشاؼ العلاقات الموجودة بصريان.

  الكشف عن المغالطاتParalogisms 

revealing: ُقصد بها القدرة على كي

تحديد الفجوات في المشكلة كذلك 

من خلاؿ تحديد العلاقات غير 

الصحيحة أك غير المنطقية أك 

تحديد بعض الخطوات الخاطئة في 

 تربوية.إنجاز المهاـ ال

  الوصوؿ إلى استنتاجات

Conclusionsُقصد بها القدرة : كي

على التوصل إلى علاقة منطقية 

معينة من خلاؿ رؤية مضموف 

 المشكلة كالتوصل إلى نتائج مناسبة.

  إعطاء تفسيرات مقنعةProvide 

Convincing explanations: ُقصد كي

بها القدرة على إعطاء معنى منطقي 

ات الرابطة، كقد للنتائج أك العلاق

يكوف هذا المعنى معتمدان على 

معلومات سابقة أك على طبيعة 

 المشكلة كخصائصها.

  كضع حلوؿ مقترحةProposed 

solutions: ُقصد بها القدرة على كي

كضع خطوات منطقية لحل المشكلة 

المطركحة، كتقوـ تلك الخطوات 

على تطورات ذهنية متوقعة للمشكلة 

 المطركحة.

لوـ بالضركرة فإف الغرض من ككما هو مع

تدريس العلوـ لا يقتصر على نقل المعرفة 

العلمية إلى المتعلم، كلا مجرد حفظها 

كاسترجاعها، كإنما يتعدل ذلك إلى ضركرة 

تنشيط المعرفة السابقة كبناء معارؼ جديدة، 

كفهمها كالاحتفاظ بها كالقدرة على 

استرجاعها بسهولة كتوظيفها كاستخدامها 

اجة إليها؛ كلذا فقد بات من عند الح

الضركرم البحث عن استراتيجيات تدريسية 

تؤدم هذق الأدكار المرجوة من تعلم العلوـ 

 (.2007)زيتوف، 

كيمكن لاستراتيجيات التدريس ما كراء 

سهم في تنمية الفهم العميق المعرفية أف تُ

لدل المتعلمين، من خلاؿ جذب اهتمامهم، 

نحو الموضوعات كإثارة تفكيرهم كفضولهم 

العلمية التي يدرسونها، كما يمكن لها أف 

تساعدهم في الضبط الذاتي لعملية التعلم، 

العملية التعليمية  كتجعل من المتعلم محور

فهو نشيط أثناء عملية التعلم كهو من 

يحاكر كيتساءؿ فيمتلك زماـ المبادرة؛ 

؛ عبدالعاؿ، 2004كيبحث عن إجابات )بهلوؿ، 

2009.) 

استراتيجية التساؤؿ الذاتي كاحدة من عد كتُ

التي أضافت  ،استراتيجيات ما كراء المعرفة

عدان جديدان إلى موضوعات علم النفس بُ

(، كيشير 2008المعرفي )الزغوؿ كالزغوؿ، 

الأدب التربوم إلى أف التساؤؿ الذاتي يُعد 

أسلوبان فعالان لإعماؿ العقل، كإثارة عدد من 

ك قائم؛ للوصوؿ الأسئلة حوؿ شيء موجود أ

كمن المفيد أف يوجّه الطلبة  .إلى فكر جديد

كبعدق،  كخلالهأسئلة لأنفسهم قبل التعلم 
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حيث أف هذق الأسئلة تُيسّر الفهم، كتشجع 

الطالب على التوقف أماـ العناصر المهمة، 

كالتفكير في المادة العلمية التي يتعلمها، 

كالتنبؤ بأشياء  ،كربط القديم بالجديد

كإثارة  ،كالوعي بدرجة استيعابه لها ،جديدة

 الخياؿ.

كتستند استراتيجية التساؤؿ الذاتي في 

إجراءاتها إلى طرح المتعلم لمجموعة من 

يقوـ بتوجيهها لنفسه أثناء معالجة  ،الأسئلة

المعلومات، كهو ما يجعله أكثر اندماجنا مع 

المعلومات التي يتعلمها، كما أنه يخلق حالة 

 هنما يفكر فيه، كهو ما يمكّمن الوعي لديه ب

من استنتاج الفكرة الرئيسة التي يصوغ 

الأسئلة على أساسها، كمن ثم تكوين أسئلة 

حوؿ الفكرة ذاتها، كإعادة صياغة أسئلة 

 أخرل على غرارها.

كمن المفترض أف تصل استراتيجية التساؤؿ 

الذاتي بالمتعلم إلى التركيز على التعلم 

التي  ،عن الأسئلة العميق كالفهم؛ فالإجابة

نفسه تتطلب معرفة على يطرحها المتعلم 

كما  .العلاقات كفهمها كتحليلها كإدراكها

أف محاكاة أسئلة الطلاب أثناء التعلم يزيد 

من استغراقهم في الفهم كهو ما يزيد من 

 .((Janssen, 2002 نهم من هذق المهاراتتمكّ

تتضمن استراتيجية التساؤؿ بصورة ك

مكن إجمالها يُ ،ا من العملياتعددن إجرائية

؛ 2009؛ أبو عجوة، 2009بالآتي )إبراهيم، 

 (:2011؛ عبدالحميد، 2013البيشي، 

يتعرؼ التنبؤ كتنشيط المعرفة السابقة: 

المعلم على ما لدل الطلبة من خبرات سابقة 

حوؿ موضوع الدرس كيشجعهم على إثارة 

بعض التساؤلات لتنشيط عمليات ما كراء 

عن محور  كيسأؿ الطلبة أنفسهمالمعرفة، 

الموضوع بناءن على عنوانه، كلماذا يتوقعوف 

ذلك، كيصوغوف خلاصات لما لديهم من 

 معلومات عن موضوع الدرس.

يقرأ الطالب  تقويم التنبؤ كالتأمل الذاتي:

الدرس كيختبر صحة تنبؤاته حوؿ هذا 

الموضوع، فإف كانت صحيحة يواصل التنبؤ 

كن التنبؤات مطابقة أك كالتفكير، كإذا لم ت

قريبة لموضوع الدرس فيسأؿ نفسه عن سبب 

 كضععدـ صحة توقعاته، ككيف يمكنه 

 تنبؤات أك توقعات مختلفة.

بإعادة القراءة للموضوع مرة إعادة الفهم: 

 أخرل.

يناقش المعلم طلبته فيما التقويم الختامي: 

من خلاؿ إثارة بعض  ،توصلوا إليه من نتائج

على تناكؿ  مي تساعدهالتساؤلات الت

كتحديد  ،كتقييمها ،كتحليلها ،المعلومات

كيفية الاستفادة منها في مواقف حياتية 

كما يمكن أف يتم عن طريق مقارنة  .أخرل

المعلومات الجديدة بالمعلومات السابقة 

قادران على أف يستخدـ الطالب كيصبح 

 المعلومات الجديدة في مواقف مختلفة.

ت تنفيذ استراتيجية كيمكن تقسيم إجراءا

التساؤؿ الذاتي إلى ثلاث مراحل هي )أبو 

، الجندم كصادؽ، 2004؛ بهلوؿ، 2009عجوة، 

 (: 2000؛ عبد الحميد، 2001

 :أكلنا: مرحلة التمهيد أك التهيئة

كفيها يتم تنشيط عمليات ما كراء المعرفة، 

حيث يشير المعلم إلى عنواف الدرس كمن ثم 

سابقة من خلاؿ يستثير معرفة الطلبة ال

تمرينهم على التساؤؿ الذاتي كذلك 

بتشجيعهم على طرح مجموعة من التساؤلات 

حوؿ الموضوع؛ كيطلب إليهم كتابة هذق 

وزع عليهم التساؤلات في كرقة العمل التي تُ

في بداية الدرس، كتتمحور هذق الأسئلة حوؿ 

توقعاتهم فيما يمكن أف يتعلموق، كما يرغبوف 

أمل فيما يعرفونه، كعن سبب مه، كالتفي تعلّ

 حاجتهم لتعلم الموضوع.

كالغرض من الأسئلة التي يوجهها الطالب 

في هذق المرحلة هو إثارة اهتمامه،  لنفسه

كالتعرؼ على ما لديه من معرفة سابقة حوؿ 

كما أف التعرؼ على التصورات  .الموضوع

يساعد المعلم على تحديد  ،القبلية للمتعلم

سهم في التعلم، كيُ تشكيل خبراتطريقة 



 

 

لى الوصوؿ إلى المفهوـ ع الطلبةمساعدة 

تخلق هذق الأسئلة توجهان إذ المقبوؿ علميان، 

 أثناء عمليةدليلان يوجههم ك لديهم،عقليان 

 التعلم كمعالجة المعلومات.

كتتلخص هذق المرحلة بتدكين الطلبة لكل 

طرح من تساؤلات حوؿ ما يمكن أف يُ

 ةالمعلم الطلب فالموضوع، كمن ثم يكلّ

 همبالإجابة عن هذق التساؤلات، كبعد انتهاء

عرض من الإجابة عن تلك التساؤلات، تُ

كل  الإجابات الصحيحة لتساؤلاتهم؛ ليتمكن

 م نفسه ذاتينا.يّقطالب من تصويب أخطائه، كيُ

 ثانينا: مرحلة التعلم أك القراءة

بالاطلاع على الموقف هذق المرحلة كتبدأ 

راءة الموضوع كاملا قراءة التعليمي أك ق

صامتة، ثم يطلب المعلم من الطلبة طرح 

الأسئلة حوؿ ما يقوموف بقراءته كيشجعهم 

فهم بكتابة تساؤلاتهم في ، كيكلّعلى ذلك

وزع مسبقنا، كبعد أف يتم جمع كرقة عمل تُ

تساؤلات الطلبة كلها تتم الإجابة عنها، كمن 

عرض الإجابات الصحيحة عليهم، بحيث تُثم 

 ذاتينا. م نفسهيّقب كل طالب أخطاءق، كيُيصوّ

يتم تقسيم موضوع الدرس إلى أجزاء  ،بعدها

أك فقرات، بحيث يدكر كل جزء، أك فقرة 

ف المعلم حوؿ فكرة كاحدة، كبعد أف يكلّ

الطلبة بقراءة الفقرة الأكلى ككتابة 

يتم  ،بهاتساؤلاتهم في كرقة العمل الخاصة 

، بحيث الإجابات الصحيحة عليهمعرض 

ذاتينا،  م نفسهيّقب كل طالب أخطاءق، كيُصوّيُ

كيتم تناكؿ جميع فقرات الدرس كاحدة تلو 

 الأخرل.

 ثالثنا: مرحلة الغلق كالتقويم

كفيها يتم تمرين الطلبة على طرح الأسئلة 

التقويمية على أنفسهم حوؿ ما تعلموق، 

للتحقق مما توصلوا إليه من معرفة، كما 

المتعلم تحديد كيف يمكن  المعلم منيطلب 

له أف يستخدـ هذق المعلومات في جوانب 

أخرل من حياته، كأف يربط المعلومة 

 الجديدة بالخبرات بعيدة المدل.

كلا بد من تشجيع المتعلم خلاؿ هذق 

النظر في شعورق حوؿ  إعادةالمرحلة على 

نحوق  أهمية الموضوع، بغرض إيجاد ميلٍ

 ه على التأملإضافة إلى تشجيع ؛كاهتماـ به

فيما إذا ما كانت هناؾ حاجة إلى بذؿ 

 المزيد من الجهد كمتابعة أم إجراء آخر.

سهم كيمكن لاستراتيجية التساؤؿ الذاتي أف تُ

في تنمية مهارات التفكير التأملي لدل 

من خلاؿ توجيه المتعلم لأف يفكر  ،الطلبة

كهو ما  ؛ـ له من معلوماتقدّبعمق فيما يُ

 .ن كصياغة الأسئلة الذاتيةنه من تكوييمكّ

من المتعلم أف يفكر بطرؽ  كيتطلب هذا

 .متنوعة كبمستويات مختلفة من التعقيد

إضافة إلى أنها تتطلب من المتعلم أف يتأمل 

 .بما لديه من معرفة سابقة حوؿ الموضوع

م قدرة المتعلمين على أف فإنها تقوّ ،كبالتالي

كيرهم، كيراقبوا عمليات تف ،كيتأملوا ،يتابعوا

كهو ما يساعدهم بدكرق على تطوير قدرتهم 

؛ قرني، 2000على التفكير التأملي )جركاف، 

2006.) 

فإنه يمكن لاستراتيجية  ،علاكة على ما سبق

سهم في تنمية التحصيل التساؤؿ الذاتي أف تُ

 مساعدتهمالدراسي لدل الطلبة من خلاؿ 

على تنظيم المعلومات كتذكرها كتوليد 

في  كفيفكر مكهو ما يجعله أفكار جديدة؛

على حل المشكلة من  مالخطوات التي تساعده

كما أنها تتطلب الربط  .جوانبها المختلفة

بين المعرفة السابقة كالمعلومات الجديدة 

كتحليلها بعمق كتنظيمها بما يؤدم إلى 

اكتساب المعرفة كتكاملها في البنية 

تساعدق على التفكير ك ،المعرفية لدل المتعلم

فيما أنتجه، كإدراؾ معناق بالطريقة 

الصحيحة كذلك من خلاؿ طرحه لمجموعة 

من الأسئلة المختلفة أثناء التعلم، كمن ثم 

تنمية مهارات الفهم كالاستنتاج كزيادة فرص 

 (2006؛ قرني، 2000التذكر )جركاف، 

كعلى الرغم من أف استراتيجية التساؤؿ 

الذاتي تجعل من الطالب محوران لعملية 

لما يقوـ به من دكر رئيس في  لتعلم، نظرانا
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ف الدكر الذم يقوـ به فإجميع مراحلها؛ 

هو من يدفع الطلبة فالمعلم يبقى حاسمنا، 

لتوليد الأسئلة الذاتية التي يطرحونها على 

القدرة لديهم على مواصلة  مما يزيدأنفسهم، 

يؤدّم كتعلمهم، كمراقبة عمليات تفكيرهم؛ 

لى التعلم، كإحساسهم إلى زيادة إقبالهم ع

بالمسؤكلية تجاق ما يكتسبونه من معرفة 

 (.1999؛ عصر، 2003؛ الحيلواني، 2004)بهلوؿ، 

الجوانب ككمهما كانت أهداؼ عملية التعلم 

سعى إلى تحقيقها؛ فإف التحصيل تالتي 

المعرفي يبقى هو الأساس الذم يتم بموجبه 

كهو  من عدمه، هامالحكم على مدل تقدّ

مد في اتخاذ العديد من القرارات أساس معت

كما أنه مكوف أساس في جميع  .التربوية

كيرتبط مفهوـ  .جوانب التعلم الأخرل

التحصيل الدراسي عادة بمقدار المعرفة أك 

 التعلمنتيجة  المتعلملها المهارة التي يحصّ

يمكن من خلاله ك ،كالمركر بخبرات سابقة

من  للطلبةالحكم على ما تم تدريسه 

 بعينها.عات تتعلق بمادة دراسية موضو

ر عن فإف التحصيل الدراسي يعبّ ،كبالتالي

أك  المتعلمدرجة الاكتساب التي يحققها 

في  همستول النجاح الذم يحرزق أك يصل إلي

مادة دراسية أك مجاؿ تعليمي أك تدريبي 

 معين.

عدد الدراسات  كقد ازدادت في الآكنة الأخيرة

دريس العلوـ العربية التي تناكلت أثر ت

باستخداـ استراتيجية التساؤؿ الذاتي في 

جوانب التعلم المختلفة كمنها التحصيل 

الدراسي، إضافة إلى الدراسات التي اهتمت 

بتنمية التفكير التأملي من خلاؿ تدريس 

كستتم الإشارة هنا لنتائج عدد من  .العلوـ

الدراسات الحديثة التي تناكلت أحد متغيرم 

 ؤؿ الذاتي أك التفكير التأملي.الدراسة: التسا

( كجود أثر 2011أظهرت دراسة أبو شامة )

 ،للتفاعل بين استراتيجية التساؤؿ الذاتي

كمستويات تجهيز المعلومات في تنمية 

مستويات الفهم القرائي للنصوص الفيزيائية 

كالاتجاق نحو دراستها لدل طلاب الصف 

كما كشفت دراسة  .الأكؿ الثانوم في ليبيا

عن كجود أثر لاستخداـ  (2012بهادلي )ال

استراتيجية التساؤؿ الذاتي مقارنة بالتدريس 

المباشر كالمدمج بمهارتي التفكير 

الاستقرائي كالاستنتاجي في تحصيل مكونات 

البناء المعرفي لمادة العلوـ، بينما لم يظهر 

لها أثر داؿ إحصائينا في تنمية مهارات 

( 2013كفي دراسة البيشي ) .التفكير التأملي

تبين كجود فاعلية لتدريس الكيمياء 

باستخداـ استراتيجية التساؤؿ الذاتي في 

تنمية مهارات التفكير المنظومي لدل طالبات 

الصف الأكؿ الثانوم بمحافظة بيشة 

( فقد 2014كأما دراسة خاجي ) .السعودية

كجود فاعلية لاستخداـ استراتيجية  أظهرت

تي في التحصيل كالاستذكار التساؤؿ الذا

بمادة الفيزياء لدل طلاب الصف الرابع 

كفي دراسة  .العلمي في ديالى بالعراؽ

( كاف هناؾ أثر لتوظيف 2015الدحدكح )

استراتيجية التساؤؿ الذاتي في تنمية مهارات 

حل المسألة الفيزيائية مقارنة باستراتيجية 

تعليم الأقراف لدل طالبات الصف الحادم 

كتبين من نتائج دراسة حافظ  .غزةعشر ب

( فاعلية استخداـ استراتيجية التساؤؿ 2015)

كاتخاذ القرار  ،الذاتي في التحصيل الدراسي

في مادة الكيمياء لدل طلاب المرحلة الثالثة 

كأخيرنا؛  .في معاهد إعداد المعلمين في بغداد

( كجود 2016تبين في دراسة عصفور )فقد 

ة التساؤؿ الذاتي في أثر لاستخداـ استراتيجي

تنمية مهارات التفكير المنظومي بمادة العلوـ 

الحادم عشر بمحافظات  طلبةالحياتية لدل 

 غزة.

للدراسات التي تناكلت تنمية  كبالنسبة

التفكير التأملي في تدريس العلوـ، فقد 

( كجود أثر 2016أظهرت دراسة دنيور )

لاستخداـ استراتيجية التعلم المتمركز حوؿ 

شكلة في تنمية مهارات التفكير التأملي الم

لدل طلاب الصف الثاني الإعدادم بمحافظة 

 ا( برنامج2016محمد ) دّكأع .الدقهلية

على الاكتشاؼ تم التحقق من  اقائم اتدريبي

فاعليته في تنمية مهارات التفكير التأملي 



 

 

لدل طلبة الصف الأكؿ الثانوم بالمدينة 

ظهرت دراسة كأ .العلمية الاستكشافية بمصر

( أثرنا 2016الثلاب، كعيسى، كعبد الأمير )

في  (SWOM)لاستخداـ استراتيجية سوـ 

تحصيل الكيمياء كمهارات التفكير التأملي، 

لدل طالبات الصف الاكؿ المتوسط بمديرية 

كما كشفت دراسة الهدابية  بالعراؽ. النجف

( عن كجود أثر 2016كأمبو سعيدم )

في تنمية التفكير لاستخداـ أنموذج مكارثي 

التأملي لدل طالبات الصف السادس الأساسي 

فقد تم  ،كعلى نحو مختلف .بسلطنة عماف

 ،ـ التفكير التأملي كمتغير مستقلااستخد

( 2016حيث أظهرت دراسة إبراهيم كالعبيدم )

كجود فاعلية لاستخداـ التدريس التأملي 

لمادة الأحياء في التفكير الإبداعي لدل 

 .الأكؿ المتوسط في بغداد طالبات الصف

( تبين 2017كفي دراسة بخش كالحربي )

 البيت شكل لاستراتيجية فاعلية كجود

التأملي  التفكير مهارات تنمية في الدائرم

جدة  بمدينة الأكؿ لدل طالبات الصف

( 2017كأما دراسة البيضاني ) .السعودية

فبينت كجود أثر لاستخداـ أنموذج كارين 

(Carin)  في تحصيل الفيزياء كتنمية مهارات

التفكير التأملي لدل طلاب الصف الأكؿ 

كما كشفت دراسة علي  .المتوسط في بغداد

( عن فاعلية استخداـ البحث الإجرائي 2017)

في تنمية مهارات التفكير التأملي لدل 

طالبات الصف الثاني الإعدادم بمنطقة 

 أظهرتفقد كأخيرنا؛  .المنصورة في مصر

( كجود أثر 2018سة طه كالكيلاني )درا

لاستخداـ النمذجة المعرفية في تنمية 

التفكير التأملي لدل طلبة الصف الخامس 

 بدكلة الكويت. الابتدائي

هذا كقد تمت الإفادة من الدراسات السابقة 

الإطار النظرم، كإعداد مواد كأدكات إثراء في 

هذق الدراسة، كاختيار الأساليب الإحصائية 

سبة في تحليل بياناتها. كتختلف هذق المنا

بسعيها للكشف عن  ،الدراسة عما سبقها

فاعلية استخداـ استراتيجية التساؤؿ الذاتي 

في التحصيل الدراسي كتنمية مهارات التفكير 

التأملي لدل طلبة المرحلة المتوسطة، كهو 

 من الدراسات السابقة.  ما لم تتناكله أمّ

 مشكلة الدراسة كأسئلتها

تبر التفكير عنصرنا رئيسنا في التكوين عيُ

العقلي للإنساف؛ فهو يؤثر كيتأثر بالعمليات 

، كما تذكرالمعرفية كالإدراؾ كالتصور كال

أنه يؤثر كيتأثر بجوانب الشخصية العاطفية 

عد تعليم كالانفعالية كالاجتماعية كغيرها، كيُ

العلوـ من أنسب السياقات لتعليم مختلف 

ى رأسها التفكير التأملي، أنماط التفكير كعل

لا سيما كأنه يستند إلى الموضوعية كمبدأ 

السببية في مواجهة المشكلات التي تفسر 

 الظواهر كالأحداث.

كعلى الرغم من كل الجهود المبذكلة 

لتطوير مناهج العلوـ كطرائق تدريسها في 

إلا أف التحصيل  ،المملكة العربية السعودية

الدراسي بمادة العلوـ لدل طلبة المرحلة 

زاؿ في تراجع، كهذا ما يالمتوسطة لا 

أظهرته نتائج الدراسة الدكلية للعلوـ 

 Trends in Internationalكالرياضيات 

Mathematics and Science study (TIMSS) ، 

فقد أظهرت نتائجها  .2015كالتي أجريت عاـ 

العاـ في العلوـ لطلبة  بأف مستول الأداء

الصف الثاني المتوسط )الثامن( بالمملكة 

بمعدؿ  العربية السعودية انحدر من منخفض

 إلى ما دكف المنخفض 2011( عاـ نقطة 436)

(، كتبعه انخفاض نقطة 396) بمعدؿ بلغ

 35إلى  31ترتيب المملكة عالميان من المرتبة 

المرتبة كعربيان من  دكلة، 39من أصل 

دكؿ، كما  10سة إلى الثامنة من بين الخام

صُنفت المملكة ضمن الدكؿ الأكثر انخفاضان 

لعلوـ ما بين في اعالميان في معدلات الإنجاز 

 & Martin, Mullis, Foy) 2015ك 2011دكرتي 

Hooper, 2016). 

من جانب آخر يشير عدد من البحوث 

إلى كجود تدفٍ في  ،كالدراسات السابقة أيضنا

ير التأملي لدل طلبة هذق مستول التفك

؛ البيشي، 2017المرحلة )بخش كالحربي، 

؛ صالح، 2009؛ السليم، 2011؛ الحارثي، 2013
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نتائج دراسة  ،كيعزز ما سبق .(2013

جريت على عينة من طالبات استطلاعية أُ

سبق لهن دراسة  ،الصف الثاني المتوسط

الوحدة المقررة "طبيعة المادة"، كأظهرت 

 35لثي العينة كالبالغ عددها بأف أكثر من ث

حصلن على أقل من نصف الدرجة  ،طالبة

الكلية في الاختبار التحصيلي، كأما في 

فقد أظهرت النتائج  ،اختبار التفكير التأملي

طالبة حصلن على أقل من  35من  34بأف 

 نصف الدرجة الكلية للاختبار.

تأسيسان على ما سبق، ككفق ما تبين من ك

ي التحصيل الدراسي كجود ضعف كبير ف

بمادة العلوـ، كضعف أكبر في مهارات 

التفكير التأملي لدل طلبة الصف الأكؿ 

المتوسط، تأتي هذق الدراسة في محاكلة 

رفع المستول التحصيلي دراسة طرؽ ل

كتنمية مهارات التفكير التأملي لدل هذق 

الفئة من خلاؿ استراتيجية التساؤؿ الذاتي، 

الاستراتيجية  كللتحقق من فاعلية هذق

تم  . لقدالمتغيرين السابقين مععلاقة الك

هذق الدراسة؛ للإجابة عن السؤالين  إجراء

 الآتيين:

ما فاعلية تدريس العلوـ باستخداـ  .1

استراتيجية التساؤؿ الذاتي في 

التحصيل الدراسي لدل طالبات الصف 

 الأكؿ المتوسط؟

ما فاعلية تدريس العلوـ باستخداـ  .2

التساؤؿ الذاتي في تنمية استراتيجية 

مهارات التفكير التأملي لدل طالبات 

 الصف الأكؿ المتوسط؟

 أهمية الدراسة

سهم في يمكن لنتائج هذا الدراسة أف تُ

الجانبين النظرم كالتطبيقي كذلك من 

 خلاؿ:

إثراء الأدب التربوم، كتوجيه الباحثين  .1

نحو المزيد من الاهتماـ بالدراسات 

التي تتناكؿ استراتيجيات ما كراء 

المعرفة كمنها التساؤؿ الذاتي، 

ككذلك مهارات التفكير كمنها 

 التفكير التأملي، كالعلاقة بينهما.

 ،توجيه اهتماـ معلمي العلوـ .2

 ،كمطورم المناهج ،كالمشرفين

على برامج إعداد كتدريب  كالقائمين

المعلمين نحو المزيد من الاهتماـ 

بتوظيف استراتيجيات ما كراء المعرفة 

كمنها استراتيجية التساؤؿ الذاتي، 

كالعمل على تضمينها في أدلة 

المعلمين، إضافة للاهتماـ بمهارات 

التفكير بشكل عاـ كالتفكير التأملي 

 بشكل خاص

 ستفادةالايمكن للباحثين كالتربويين   .3

من المواد كالأدكات المستخدمة في 

عد هذق الدراسة، كهي: دليل المعلم المُ

كفق استراتيجية التساؤؿ الذاتي، 

كالاختبار التحصيلي في كحدة "طبيعة 

 المادة"، كاختبار التفكير التأملي.

 حدكد الدراسة

ينبغي الأخذ بعين  ،لتعميم نتائج الدراسة

 الاعتبار الحدكد الآتية:

الدراسة على كحدة  طُبّقتموضوعية: حدكد 

 طبيعة المادة. :كهي ،دراسية كاحدة

عينة الدراسة على  طُبّقتحدكد بشرية: 

طالبة موزعات في أربع شعب  100مكونة من 

 للصف الأكؿ المتوسط.

المدرسة الدراسة في  طُبّقتحدكد مكانية: 

المتوسطة الثامنة بخميس مشيط كالتابعة 

 لإدارة التعليم بمنطقة عسير. 

الفصل الدراسة خلاؿ  طُبّقتحدكد زمانية: 

 ق.1436 -1435الأكؿ من العاـ الدراسي 

 مصطلحات الدراسة

-Self)استراتيجية التساؤؿ الذاتي 

questioning Strategy ) 

بأنها ذخيرة  التدريسية توصف الاستراتيجية

التي يحملها المعلم في جعبته،  مارساتمن الم

كالتي من المفترض أف تسير كفقها إجراءات 

الحصة الصفية بناء على تخطيط مسبق 



 

 

مستند إلى رؤية معينة لكل من عملية التعلم 

كالمتعلم كالمادة التعليمية كالموقف الصفي، 

كتتم إجراءاتها بشكل منتظم كمتسلسل 

سية المرجوة بأقصى لتحقيق الأهداؼ التدري

  فاعلية ممكنة في ضوء الإمكانات المتاحة.

مجموعة من أما التساؤؿ الذاتي فهو 

التساؤلات التي يوجهها المتعلم لنفسه قبل 

كفي أثناء كبعد القراءة أك معالجة 

المعلومات؛ كيتطلب طرح التساؤلات من 

ات، من معلوم بين يديهالمتعلم أف يكامل ما 

من يقرأق  فيماأك يتفاعل معه كيفكر 

للإجابة عن هذق التساؤلات كذلك معلومات، 

التي يطرحها على نفسه، كهو ما يساعدق على 

خلق كعي أكبر بما يفكر فيه، كيجعله 

  أكثر اندماجنا مع ما يتعلمه.

ؼ استراتيجية التساؤؿ الذاتي في هذق عرّكتُ

بأنها مجموعة من الخطوات  ،الدراسة

لإجراءات التدريسية التي تستند إلى طرح كا

الطالبات مجموعة من الأسئلة المثيرة 

كبعد عملية  كخلاؿللتفكير على أنفسهن قبل 

التعلم، كتتضمن مجموعة من المراحل أك 

العمليات كهي: التنبؤ كتنشيط المعرفة 

السابقة، كتقويم التنبؤ كالتأمل الذاتي، 

كيتم كإعادة الفهم، كالتقويم الختامي، 

تنفيذها إجرائيان كفق الدليل الخاص 

عد لتدريس باستراتيجية التساؤؿ الذاتي كالمُ

كحدة "طبيعة المادة" المتضمنة في منهج 

العلوـ لطالبات الصف الأكؿ المتوسط في 

 المملكة العربية السعودية.

 Academic)التحصيل الدراسي 

Achievement) 

 -بمفهومه العاـ–ؼ التحصيل الدراسي عرّيُ

بأنه مجموع ما يكتسبه المتعلم من معلومات 

كمعارؼ كمهارات كقيم، نتيجة لمركرق 

بخبرة تعليمية معينة، إلا أف هناؾ مفهومنا 

خاصنا للتحصيل يتناكله التربويوف يقتصر 

على الجانب المعرفي من التعلم، أم ما 

فاهيم، يكتسبه المتعلم من معارؼ )حقائق، م

تعميمات، نظريات(، كما يرتبط باستخداـ 

صنفها  عقلية، كالتيهذق المعرفة من أنشطة 

  بلوـ في ستة مستويات مرتبة ترتيبنا هرمينا.

كيتحدد التحصيل الدراسي إجرائينا في هذق 

الدراسة بجملة ما تكتسبه طالبات الصف 

الأكؿ المتوسط من التعلم المعرفي 

التعميمات( في ضوء )الحقائق، كالمفاهيم، ك

دراستهن لوحدة "طبيعة المادة" في 

المستويات الثلاثة الأكلى كفق تصنيف بلوـ 

قاس هذا التعلم )التذكر، الفهم، التطبيق(، كيُ

  عد لهذا الغرض.بالاختبار التحصيلي المُ

 (Reflective Thinking) التفكير التأملي

التفكير  (John Dewey)ؼ جوف ديوم عرّ

نه تبصُّر في الأعماؿ يؤدم إلى التأملي بأ

تحليل الإجراءات كالقرارات كالنواتج من 

خلاؿ تقييم العمليات التي يتم الوصوؿ بها 

إلى تلك الإجراءات كالقرارات كالنواتج 

(Killion & Todnem, 1991.) 

( بأنه: نمط خاص من 2014فه سعادة )كيعرّ

التفكير المرتبط بالوعي أك المعرفة أك 

اتي، كيقوـ على مراقبة النفس، التأمل الذ

 كالنظر إلى الأمور بعمق.

( بأنه: عملية عقلية 2010فه أبو نحل )كعرّ

فيها نظر، كتدبُّر، كتبصُّر، كاعتبار، كإعماؿ 

فكر، كتوليد، كاستقصاء تقوـ على تحليل 

الموقف المشكل إلى مجموعة من العناصر، 

ل الفرد للموقف المشكل الذم أمامه، كتأمُّ

كاستمطار الأفكار، كدراسة جميع الحلوؿ 

الممكنة كالتحقق من صحتها؛ للوصوؿ إلى 

 الحل السليم للموقف المشكل.

ؼ إجرائيان في هذق الدراسة بأنه كيعرّ

مجموعة من المهارات العقلية القائمة على 

التبصر في الموقف التعليمي كالتي يتم فيها 

كالنظر إلى الأمور بعمق  ،مراقبة الحدث

بغرض إيجاد حل سليم للموقف المشكل، 

التأمل  كيشتمل على المهارات الآتية:

كالملاحظة، الكشف عن المغالطات، الوصوؿ 

إلى استنتاجات، إعطاء تفسيرات مقنعة، كضع 

قاس بالدرجة التي تحصل حلوؿ مقترحة، كيُ
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عد لهذا عليها الطالبة في الاختبار المُ

 الغرض.

 الدراسة يةهجمن

خدـ في هذق الدراسة المنهج شبه استُ

التجريبي لمجموعتين )ضابطة، كتجريبية(، 

بقياسين متكررين )قبلي، كبعدم(، حيث تم 

تطبيق القياس القبلي على المجموعتين 

الضابطة كالتجريبية في كلا المتغيرين 

)التحصيل الدراسي، كالتفكير التأملي(، 

مقررة كبعدها تم تدريس الوحدة ال

للمجموعتين )التجريبية: باستخداـ 

استراتيجية التساؤؿ الذاتي، كالضابطة: 

بالطريقة الاعتيادية(، كأخيرنا تم إعادة 

تطبيق القياس عليهما، للكشف عن كجود 

فركؽ دالة إحصائينا بين المجموعتين 

الضابطة كالتجريبية في كل من المتغيرين 

 التابعين تعزل لمتغير الاستراتيجية.

 أفراد الدراسة

تم اختيار المدرسة المتوسطة الثامنة 

بمحافظة خميس مشيط التابعة لمنطقة 

عسير التعليمية بطريقة قصدية لتطبيق 

الدراسة فيها، كاشتملت العينة على أربع شعب 

ختيرت عشوائينا من الشعب الست المتواجدة اُ

في تلك المدرسة للصف الأكؿ المتوسط، 

البات في عينة كقد بلغ مجموع عدد الط

( طالبة موزعات على أربع شعب 100البحث )

( طالبة في كل شعبة، تلاها اختيار 25بواقع )

شعبتين منهن عشوائينا كمجموعة تجريبية 

(، كالشعبتين الأخريين 2ك 1)شعبة 

(، كبمجموع 5ك 4كمجموعة ضابطة )شعبة 

 ( طالبة في كل من المجموعتين.50بلغ )

 مواد الدراسة

تم إعداد دليل خاص  ،دراسةلتنفيذ ال

بالمعلمة لتدريس الوحدة المقررة "طبيعة 

المادة" كفق استراتيجية التساؤؿ الذاتي، 

ككراسة نشاط اشتملت على أكراؽ العمل 

 الخاصة بالطالبات، كفيما يأتي تفصيل ذلك.

 

 

 أكلان: دليل المعلمة

تم إعداد دليل المعلمة كفقنا للإجراءات 

 الآتية:

"طبيعة المادة" من  اختيار كحدة .1

مقرر العلوـ للصف الأكؿ المتوسط، 

كتحديد الجدكؿ الزمني المناسب 

زع الجدكؿ على لتدريسها، حيث كُ

أربعة أسابيع بواقع ساعة يوميان، 

 ( ساعة.16كبمجموع بلغ )

تحليل محتول الوحدة المقررة كفق  .2

محتواها المعرفي )الحقائق، 

كالمفاهيم، كالتعميمات(، كصياغة 

هداؼ السلوكية كفق المستويات الأ

 لتصنيف بلوـالمعرفية الثلاث الأكلى 

 )التذكر، الفهم، التطبيق(.

التحقق من الصدؽ الظاهرم للتحليل؛  .3

 ( محكمنا.21كذلك بعرضه على )

التحقق من ثبات التحليل بحساب  .4

معامل الاتفاؽ بين تحليلين قاـ بهما 

محللاف، كتم حساب معامل الاتفاؽ 

هولستي، كتبين بأف أم كفق معادلة 

من قيم معامل الاتفاؽ لم تقل عن 

( لجميع فئات التحليل )الحقائق، 0.86)

كالمفاهيم، كالتعميمات(، كهي قيم 

 مقبولة لأغراض الدراسة.

اختيار المصادر التعليمية المناسبة  .5

لتدريس الوحدة المقررة كفق 

 الاستراتيجية المحددة.

ة صياغة دليل الوحدة كفق استراتيجي .6

التساؤؿ الذاتي، كفق ثلاث مراحل: 

التعلم،  كخلاؿخطوة ما قبل التعلم، 

 كما بعد التعلم، كقد تضمن الآتي:

  .إجراءات استراتيجية التساؤؿ الذاتي 

  .توصيات عامة للمعلمة 

  دكر الطالبة في استراتيجية التساؤؿ

 الذاتي.



 

 

  "الفكرة العامة لتدريس كحدة

 طبيعة المادة".

  لتدريس الوحدة الجدكؿ الزمني

 المقررة "طبيعة المادة".

  تخطيط الدركس كفق استراتيجية

التساؤؿ الذاتي، حيث تضمّن العناصر 

الآتية: عنواف الدرس، المعلومات 

الأكلية، الأهداؼ السلوكية للدرس، 

الوسائل التعليمية، التمهيد للدرس، 

 إجراءات العرض، التقويم. 

ة في بعد الانتهاء من إعداد دليل المعلم

صورته الأكلية تم عرضه على مجموعة من 

المحكمين، كذلك للاطلاع على آرائهم 

بخصوص: كضوح الدليل كشموليته للمادة 

العلمية، صحة الدليل لغوينا كعلمينا، ملاءمة 

الدليل لخطوات الاستراتيجية، صياغة 

مة الوسائل كالأنشطة التعليمية ءالأهداؼ، ملا

محكمين كفي ضوء آراء ال .المستخدمة

تم إجراء التعديلات اللازمة،  ،كمقترحاتهم

 في صورته النهائية.الدليل ليصبح 

 ثانينا: كراسة نشاط الطالبة

لتطبيق الاستراتيجية بشكل موضوعي تم 

إعداد كراسة نشاط خاصة بالطالبة، اشتملت 

على الأنشطة الصفية كالواجبات المنزلية، 

ت كتألفت من مقدمة، كتعليمات عامة لمجريا

سير الدرس كفق استراتيجية التساؤؿ الذاتي، 

كالأهداؼ العامة، كالأنشطة الخاصة بكل 

 :درس، كما احتوت خطة كل درس على

العنواف كالتاريخ كالأنشطة الصفية، 

 كالواجبات المنزلية.

تم عرضه  ،كبعد الانتهاء من إعداد الدليل

على مجموعة من المحكمين لمعرفة آرائهم 

لمادة العلمية، كصحة بخصوص شموليته ل

كسلامته لغويان، كملائمة  ،محتواق علميان

صياغة الأنشطة كمناسبتها لمستول الطالبات، 

كفي ضوء . كمراعاتها للفركؽ الفردية بينهن

تم إجراء  ،آراء المحكمين كمقترحاتهم

التعديلات اللازمة، ليصبح الدليل في صورته 

 النهائية.

 أدكات الدراسة

راسة تم إعداد اختبارين لتحقيق أغراض الد

أحدهما في التحصيل الدراسي، كآخر في 

مهارات التفكير التأملي، كفيما يأتي تفصيل 

إجراءات الإعداد كالتحقق من صلاحية كل 

 منهما للتطبيق.

 أكلنا: الاختبار التحصيلي 

تمَّ إعداد اختبار تحصيلي في كحدة "طبيعة 

المادة" كفق المستويات المعرفية الثلاث 

الأكلى )التذكر، الفهم، التطبيق( لتصنيف 

بلوـ، كتمت صياغة مفردات الاختبار من نوع 

 الاختيار من متعدد، رباعي البدائل.

كلضماف تمثيل فقرات الاختبار للمحتول 

كمستويات الأهداؼ بشكل متوازف؛ تم إعداد 

جدكؿ مواصفات للاختبار التحصيلي؛ كذلك 

الموضوعات طبقنا للأهمية النسبية للأهداؼ ك

الواردة في الوحدة المقررة، كقد تضمَّن 

الاختبار خمسة كأربعين سؤالان موزعة على 

موضوعات المحتول، كفق المستويات 

 .لتصنيف بلوـالمعرفية الثلاثة 

كللتحقق من صدؽ الموائمة للاختبار 

كتحديد مدل ارتباط الفقرات بمستوياتها، 

 كمدل مناسبة العبارات لمستول الطالبات،

كمدل صحة الصياغة كمناسبتها؛ تم عرضه 

على مجموعة من المحكمين كذلك لإبداء 

تم حذؼ  تلك الآراء،كفي ضوء  .آرائهم

، كتعديل الاختبار كإعادة صياغة بعض فقرات

 .هابدائلبعض 

كبعد التحقق من الصدؽ الظاهرم للاختبار؛ 

تم تطبيقه كإعادة تطبيقه بفارؽ زمني مدته 

كاحدة من شعب الصف  ف، كذلك علىاأسبوع

الثاني المتوسط في نفس المدرسة كعينة 

 29استطلاعية، كالتي بلغ عدد طالباتها 

كفي ضوء النتائج كللتحقق من صدؽ  .طالبة

تم حساب معاملات الصعوبة لفقرات  ،البناء

الاختبار التحصيلي، كالتي تراكحت قيمتها ما 
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أما بخصوص معاملات  .(0.92–0.30بين )

د تم حساب قيم معاملات الارتباط التمييز فق

المصحح للفقرات مع المستول الذم تنتمي 

–0.51إليه كل فقرة، كتراكحت ما بين )

 (.0.95–0.30(، كمع الاختبار ككل )0.99

كللتحقق من صدؽ البناء الداخلي تم حساب 

معاملات ارتباط بيرسوف بين مستويات 

الاختبار التحصيلي مع بعضها، كتراكحت 

(، ككذلك لكل مستول من 0.52–0.34قيمها )

المستويات مع الاختبار ككل كتراكحت 

(0.54–0.68.) 

كبالنسبة للثبات، تراكحت قيم الاتساؽ 

ريتشاردسوف -الداخلي كفق معادلة كودر

(KR-20) ( 0.80–0.74للمستويات ما بين ،)

(، أما ثبات 0.95كللمقياس ككل فقد بلغت )

يات الإعادة فقد تراكحت قيمته للمستو

( على مستول 0.86(، بينما بلغت )0.84–0.78)

المقياس ككل، كتعتبر القيم السابقة جميعها 

قيمنا مناسبة لأغراض التطبيق النهائي 

للاختبار التحصيلي، كالذم أصبح في صورته 

 النهائية.

 ثانينا: اختبار التفكير التأملي

بعد الاطلاع على عدد من الأدبيات التربوية؛  

هدؼ من الاختبار، كالمهارات تم تحديد ال

التي يشتمل عليها بالآتي: )التأمل 

كالملاحظة، الكشف عن المغالطات، إعطاء 

تفسيرات مقنعة، مهارة الوصوؿ إلى 

استنتاجات، كضع حلوؿ مقترحة(؛ تلا ذلك 

من نوع الاختيار من  صياغة فقرات الاختبار

متعدد رباعي البدائل، كركعي في إعدادها 

ككضوح العبارات، كملائمتها سهولة اللغة 

 لمستول الصف الأكؿ المتوسط.

كللتحقق من الصدؽ الظاهرم للاختبار؛ تم 

عرضه على عدد من المحكمين كذلك 

للتأكد من صحة صياغة العبارات كمناسبتها 

كأجريت بعض التعديلات  لمستول الطالبات،

 على عدد من الفقرات دكف حذؼ أم منها.

الظاهرم لاختبار كبعد التحقق من الصدؽ 

التفكير التأملي؛ تم تطبيقه كإعادة تطبيقه 

ف، على نفس العينة ابفارؽ زمني مدته أسبوع

ق عليها الاختبار بّالاستطلاعية السابقة التي طُ

 ق.التحصيلي، كذلك للتحقق من صدؽ بناء

كفي ضوء ذلك؛ تم حساب معاملات 

–0.30الصعوبة، حيث تراكحت قيمها ما بين )

ا بخصوص معاملات التمييز فقد تم (، أم0.80

حساب قيم معاملات الارتباط المصحح 

للفقرات مع المهارة التي تنتمي إليها كل 

(؛ كأما 0.98–0.48فقرة، كقد تراكحت ما بين )

–0.31مع الاختبار ككل فقد كانت ما بين )

0.79.) 

تم حساب  ،كللتحقق من صدؽ البناء الداخلي

ميع مهارات معاملات ارتباط بيرسوف بين ج

الاختبار مع بعضها، حيث تراكحت قيمها ما 

(، ككذلك لكل مهارة مع 0.68–0.33بين )

المهارات الأخرل مع الاختبار ككل 

 (.0.85–0.70كتراكحت )

كفيما يتعلق بالثبات، فقد تراكحت قيم 

-الاتساؽ الداخلي كفق معادلة كودر

للمهارات ما بين  (KR-20)ريتشاردسوف 

كللمقياس ككل فقد بلغت (، 0.94 –0.74)

(، أما ثبات الإعادة فقد تراكحت قيمته 0.94)

( 0.83(، بينما بلغت )0.87–0.71للمهارات )

 على مستول المقياس ككل.

تعتبر القيم السابقة مناسبة لأغراض ك

التطبيق النهائي لاختبار التفكير التأملي، 

كالذم أصبح في صورته النهائية، حيث بلغ 

( فقرة، توزعت 30ختبار )مجموع فقرات الا

( فقرات لكل مهارة من 7( ك)5ما بين )

 المهارات الخمس المتضمنة في الاختبار.



 

 

 تنفيذ الدراسة

بعد التحقق من صلاحية المواد كالأدكات 

لأغراض التطبيق النهائي للدراسة؛ تم 

الحصوؿ على خطاب تسهيل مهمة من الجهات 

 تي:كسارت الإجراءات على النحو الآ ،المعنية

الاجتماع بمديرة المدرسة كمعلمة  .1

العلوـ؛ لإعطائهما فكرة عن طبيعة 

 الدراسة.

الاختيار العشوائي لأربع شعب من  .2

الشعب الست للصف الأكؿ المتوسط، 

كتوزيعها إلى مجموعتين )ضابطة، 

كتجريبية( بواقع شعبتين في كل 

 مجموعة. 

تم تطبيق أداتي الدراسة )الاختبار  .3

التفكير التأملي( التحصيلي كاختبار 

قبل البدء بإجراءات التنفيذ، كتحديد 

الاختبار الإحصائي المناسب لطبيعة 

البيانات، كالتي تستند إلى افتراض عدـ 

التكافؤ بين المجموعات، كتم اللجوء 

إلى الضبط الإحصائي بدلنا من الضبط 

التجريبي، كأجريت المعالجات 

الإحصائية باستخداـ برنامج الحزـ 

 .(SPSS)ية الإحصائ

البدء بتنفيذ إجراءات تدريس الوحدة  .4

المقررة "طبيعة المادة" كالتي 

( حصة على مدل أربعة 16استغرقت )

أسابيع، كتم فيها تدريس المجموعة 

الضابطة كفق الطريقة الاعتيادية بينما 

تم تدريس المجموعة التجريبية 

باستخداـ استراتيجية التساؤؿ الذاتي، 

جراءات على كلتا قت نفس الإبّكقد طُ

 الشعبتين في المجموعة الواحدة.

تم تدريس المجموعة الضابطة  .5

باستخداـ الطريقة المعتادة، كالقائمة 

على أسلوب الإلقاء كسرد المعلومات 

من قبل المعلمة، مع استخداـ جهاز 

عرض البيانات، كبعض الصور 

 كالنماذج، حيثما لزـ الأمر.

 بعد الانتهاء من تدريس الوحدة تم .6

تطبيق أداتي البحث على طالبات 

المجموعتين التجريبية كالضابطة، 

كتصحيح الاختبار كرصد النتائج 

 كمعالجتها إحصائينا.

 الأساليب الإحصائية

خدـ عدد من الطرؽ كالأساليب الإحصائية استُ

في تحليل كمعالجة ما تم جمعه من بيانات، 

كهي على النحو  (،SPSS)سطة برنامج ابو

 الآتي: 

 دلة هولستي لحساب معامل معا

الاتفاؽ للتحقق من ثبات تحليل 

 المحتول. 

 ريتشاردسوف  -معامل كيودر(KR-

( للاتساؽ الداخلي لحساب ثبات 20

اختبارم )التحصيل الدراسي، 

كالتفكير التأملي(، كمعامل ارتباط 

 بيرسوف لحساب ثبات الإعادة.

  ،حساب معاملات الصعوبة، كالتمييز

لتحصيل الدراسي، لفقرات اختبارم )ا

 كالتفكير التأملي(.

  الحسابية،  الأكساطحساب

كالانحرافات المعيارية لأداء الطالبات 

على اختبارم )التحصيل الدراسي، 

كالتفكير التأملي( قبل كبعد تنفيذ 

 عملية التدريس.

  استخداـ اختبار تحليل التباين

، كاختبار ANCOVAالمصاحب 

للتحقق من تجانس  Bartlettبارتليت 

التباين، كتحليل التباين المصاحب 

 .MANCOVAالمتعدد 

  حساب الأكساط الحسابية المعدلة

كالانحرافات المعيارية لأداء الطالبات 

 على اختبارم.

  حساب معامل كوهين(d)  لحجم

 الأثر. 
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 نتائج الدراسة كمناقشتها

كالذم  أكلنا. للإجابة عن سؤاؿ الدراسة الأكؿ

"ما فاعلية تدريس العلوـ نص على: 

باستخداـ استراتيجية التساؤؿ الذاتي في 

التحصيل الدراسي لدل طالبات الصف الأكؿ 

الحسابية  الأكساط؛ تم حساب المتوسط؟"

لأداء طالبات الصف كالانحرافات المعيارية 

الأكؿ المتوسط على الاختبار التحصيلي 

)ككل( كالمستويات التابعة له )التذكر، 

التطبيق(، للقياسين القبلي كالبعدم، الفهم، 

إضافة للأكساط البعدية المعدلة؛ كفقنا 

لاستراتيجية التدريس المستخدمة )التساؤؿ 

كذلك كما هو مُبيَّن في  الذاتي، الاعتيادية(،

 .1 جدكؿ

كجود فركؽ ظاهرية  1يلاحظ من جدكؿ 

بين الأكساط الحسابية لأداء طالبات الصف 

الأكؿ المتوسط على القياس البعدم في 

الاختبار التحصيلي )ككل(، كعلى جميع 

مستوياته )التذكر، الفهم، التطبيق(، ناتج 

)استراتيجية  المعالجة التجريبيةعن اختلاؼ 

ية(، التدريس: التساؤؿ الذاتي، الاعتياد

كللتحقق من جوهرية هذق الفركؽ؛ فقد تم 

 ANCOVAإجراء تحليل التباين المصاحب 

على الاختبار )ككل(، كتحليل التباين 

متبوعنا  MANCOVAالمصاحب المتعدد 

على كل  ANCOVAبتحليل التباين الأحادم 

 .كاحد من المستويات

كللتحقق من ضركرة إجراء تحليل التباين 

سالف  MANCOVAالمصاحب المتعدد 

الذكر من عدمه؛ تم حساب معاملات ارتباط 

لأداء  بيرسوف للعلاقة بين الأكساط الحسابية

لمستويات  القياس البعدمطالبات على ال

الاختبار التحصيلي )التذكر، الفهم، 

التطبيق(؛ متبوعنا بإجراء اختبار بارتليتت 

Bartlett اينػػلتبس اناػػن تجػػق مػػللتحق ،

علاقة دالة  نتائجه كجود كالذم تبين من

( بين 0.05)إحصائينا عند مستول الدلالة 

، كهو ما يترتب عليه ضركرة تلك الأكساط

 إجراء تحليل التباين المُصاحب المتعدد

MANCOVA  بين الأكساط الحسابية لأداء

لمستويات  القياس البعدمطالبات على ال

كفقنا الاختبار التحصيلي مجتمعة، 

كما هو مُبيَّن في لاستراتيجية، كذلك 

 .2جدكؿ 

كجود أثر داؿ إحصائينا  2يتضح من جدكؿ 

( لاستراتيجية 0.05عند مستول الدلالة )

الحسابية لأداء  كساطالتدريس في الأ

الطالبات على القياس البعدم على مستويات 

الاختبار التحصيلي )التذكر، الفهم، 

من  التطبيق( مجتمعةن؛ كلتحديد على أمٍّ

 مستويات الاختبار التحصيلي كاف أثر 

 1جدول 
الحاطبية البعدية المعدلة  واط الحاطبية والانحرافطت المعيطرية لمقيطاين القبمي والبعدي للاختبطر التحصيمي، وال  واط ال 

 والانحرافطت المعيطرية وفقًط لااتراتيجية التدريس
 مستويات
 الاختبار

 التحصيمي

 استراتيجية
 العدد التدريس

 الوسط القياس البعدي القياس القبمي
 الحسابي
 المُعدَّل

 الخطأ
 الوسط المعياري

 الحسابي
 الانحراف
 المعياري

 الوسط
 الحسابي

 الانحراف
 المعياري

 52.2 22.9 2.3. 22.5 2.2. 82.6 05 الاعتيادية التذكر
 52.2 32256 3228 .3223 .25. 8205 05 التساؤل 

 ..52 266. 3261 268. 252. 259. 05 الاعتيادية الفهم
 ..52 3.2.8 .325 3.2.6 3265 2.5. 05 التساؤل 

 5238 .21. 32.6 .21. 3219 .321 05 الاعتيادية التطبيق
 5238 6250 5223 6258 .320 2.5. 05 التساؤل 

الكمي 
 للاختبار

 5206 30260 9220 30216 266. 33259 05 الاعتيادية
 5206 952.2 250. 95298 2.2. 3.255 05 التساؤل 
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الاستراتيجية؛ تم إجراء تحليل التباين 

الحسابية  كساطبين الأ ANOVA المُصاحب

للقياس البعدم لأداء الطالبات على القياس 

البعدم على الاختبار التحصيلي )ككل( 

كمستوياته )التذكر، الفهم، التطبيق( كلّ 

على حدة كفقنا للاستراتيجية للأداء على 

الاختبار التحصيلي )ككل( كمستوياته، 

 .3كذلك كما هو مُبيَّن في جدكؿ 

إحصائينا كجود فرؽ داؿ  3يتضح من جدكؿ 

( بين الوسطين 0.05عند مستول الدلالة )

 الحسابيين للقياس البعدم لأداء الطالبات 

 2جدول
الحاطبية  لمقيطس البعدي لداء ال طلبطت عمى ماتويطت الاختبطر التحصيمي مجتمعة،  واط نتطئج تحميل التبطين المُصطحب المُتعدد بين ال 

 وفقًط لااتراتيجية التدريس

 الأثر
 ف تحميل التباين المُصاحب المتعدد

 الكمية
 الدلالة :   درجة الحرية ل

 الإحصائية
 حجم
 الخطأ الفرضية قيمته نوعه الأثر

  Wilks' Lambda 5222 52.. . 2. 5263 القياس القبمي لمتذكر
  Wilks' Lambda 5220 3289 . 2. 5232 القياس القبمي لمفهم

  .Wilks' Lambda 5222 52.2 . 2. 526 القياس القبمي لمتطبيق

 Hotelling's استراتيجية التدريس
Trace 3.283 9.3223 . 2. 5255 522. 

 3جدول 
يس نتطئج تحميل التبطين المُصطحب لمقيطس البعدي عمى الاختبطر  التحصيمي والماتويطت التطبعة له كلٍّ عمى حدةٍ وفقًط لااتراتيجية التدر 

 لمهطرات الاختبطر التحصيمي
 المتغير
 التابع

 مصدر
 التباين

 مجموع
 المربعات

 درجة
 الحرية

 وسط مجموع
 الدلالة ف المربعات

 الإحصائية
 حجم
 الأثر

القياس 
البعدي 
 لمتذكر

  5209 52.6 .26. 3 .26. القياس القبمي لمتذكر
  5226 5255 5253 3 5253 القياس القبمي لمفهم

  .529 5281 .025 3 .025 القياس القبمي لمتطبيق
 5211 5255 3.235. 08295.. 3 08295.. استراتيجية التدريس

    .120 20 139221 الخطأ
     22 36.299. الكمي

القياس 
البعدي 

 لمفهم

  5206 52.5 5215 3 5215 القياس القبمي لمتذكر
  52.5 3235 209. 3 209. القياس القبمي لمفهم

  5260 5259 5252 3 5252 القياس القبمي لمتطبيق
 5223 5255 2.9226 39.225. 3 39.225. استراتيجية التدريس

    ..2. 20 5232.. الخطأ
     22 99.203. الكمي

القياس 
البعدي 
 لمتطبيق

  .528 ..52 52.6 3 52.6 القياس القبمي لمتذكر
  5251 296. 92.1 3 92.1 القياس القبمي لمفهم

  5268 .525 5259 3 5259 القياس القبمي لمتطبيق
 5268 5255 08.202 8252.6 3 8252.6 استراتيجية التدريس

    ..32 20 338208 الخطأ
     22 212..6 الكمي

الكمي 
 للاختبار

القياس القبمي للاختبار 
  52.3 3201 8290. 3 8290. التحصيمي

 5225 5255 6652.0 39128211 3 39128211 استراتيجية التدريس
    38263 21 38.5200 الخطأ
     22 38669208 الكمي
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على الاختبار التحصيلي )ككل( كعلى 

مستوياته )التذكر، الفهم، التطبيق( كفقنا 

لاستراتيجية التدريس المستخدمة؛ كلتحديد 

لصالح أمٍّ من مجموعتي الدراسة كاف 

 كساطالفرؽ الجوهرم؛ فقد تم حساب الأ

الحسابية المُعدَّلة للقياس البعدم مع دمجها 

 .1في جدكؿ 

يتبين بأف الفرؽ  1كبالعودة إلى جدكؿ 

الجوهرم كاف لصالح طالبات المجموعة 

التجريبية اللواتي درسن باستخداـ 

استراتيجية التساؤؿ الذاتي مقارنة بالطريقة 

الاعتيادية في التدريس على الاختبار 

ستوياته )التذكر، التحصيلي )ككل( كم

 الفهم، التطبيق(.

بأفَّ حجم الأثر  3كما يتضح من جدكؿ 

للتدريس باستخداـ استراتيجية التساؤؿ 

الذاتي في التحصيل الدراسي كاف بمستول 

)مرتفع جدنا( كفق معيار أبو حطب 

(؛ إذ أف 2007)الشربيني،  Cohenككوهين 

قيمة التباين المفسر )حجم الأثر( تجاكزت 

( للاختبار التحصيلي ككل حيث 0.6حاجز )

(، ككذلك لمستويات الاختبار 0.90بلغت )

التحصيلي )التذكر، الفهم، التطبيق( كالتي 

 (.0.86 ،0.91 ،0.77بلغت قيمها على التوالي )

نجد بأنها تتفق  ،كبالنظر في النتيجة السابقة

لية عمع عدد من الدراسات التي أظهرت فا

الذاتي في عدد  استخداـ استراتيجية التساؤؿ

من الجوانب المعرفية للتعلم )التحصيل(، 

كمنها: تحصيل المفاهيم الفيزيائية الأساسية 

(، كتنمية 2009في السوداف )قسم الله، 

مستويات الفهم القرائي للنصوص الفيزيائية 

لدل طلاب الصف الأكؿ الثانوم في ليبيا 

(، كتحصيل مكونات البناء 2011)أبو شامة، 

مادة العلوـ مقارنة بالتدريس المعرفي ل

المباشر المدمج بمهارتي التفكير الاستقرائي 

كالاستنتاجي لدل طلاب معهد الكرخ لإعداد 

(، 2012المعلمين في العراؽ )البهادلي، 

كتحصيل كاستذكار الفيزياء لدل طلاب 

الصف الرابع العلمي بمحافظة ديالى في 

(، كتحصيل طلاب 2014العراؽ )خاجي، 

الثالثة بمعاهد إعداد المعلمين في  المرحلة

(؛ بينما اختلفت على نحو 2015بغداد )حافظ، 

( كالتي أظهرت 2015ما مع دراسة الدحدكح )

عدـ كجود فركؽ دالة إحصائينا بين 

استراتيجيتي التساؤؿ الذاتي كتعليم الأقراف 

في تنمية مهارات حل المسألة الفيزيائية 

 ة.لدل طالبات الصف الحادم عشر بغز

كيمكن تفسير ذلك؛ بأف استراتيجية 

التساؤؿ الذاتي كفَّرت بيئة تعليمية تفاعلية 

جعلت من الطالبات محورنا للعملية التعليمية، 

كمنحتهن فرصة المشاركة الإيجابية 

التفاعلية، كذلك من خلاؿ إعطاء أمثلة، 

كمناقشتها، كدعمها بالمزيد من الأمثلة 

فضلان عن قيامهن كالفرضيات، كدعم الأفكار، 

بصياغة أسئلة ذاتية للموضوعات التي 

 يدرسنها.

ل الاشتقاؽ الذاتي كمن المفترض أف يُسهّ

للأسئلة على الطلاب استيعابهم للمادة 

الدراسية، كيشجعهم على التفحص كالتدقيق 

كيُبقي نشاطهم كحيويتهم في التعلم، كما 

يسر لهم اتخاذ قرارات مؤقتة قابلة للأخذ يُ

كالعطاء كالتبديل كالتعديل كتجعلهم على 

 استعداد للقياـ بمزيد من الأنشطة المختلفة.

دها الطلبة بأنفسهم مكن للأسئلة التي يولّيُك

أف تخلق بناءن انفعاليان كدافعان معرفيان؛ فحين 

يبدأ الطلبة باستخداـ الأسئلة يصبحوف 

أكثر شعوران بالمسؤكلية عن تعلمهم، 

التفكير لديهم، بحيث  كالتحكم في عمليات

دركوف التعلم كوحدة ذات مفاهيم يُ

مرتبطة ببعضها بعضان، كليس كمجموعة من 

المعلومات المتناثرة، كيقوموف بدكر أكثر 

كما يبدك أف معالجة المعلومات  إيجابية.

للتفكير تُثير دكافع الطلاب  ،بطريقة الأسئلة

لتعلم في إطار خبراتهم السابقة، في ا

هم اليومية، مما يزيد احتماؿ كمواقف حيات

تخزين المعلومات في الذاكرة بعيدة المدل، 

كيجعل استخدامها في المستقبل كفي مواقف 

تكوين بناء كاضح  . إذ أفمتنوعة أمران يسيران



 

 

محدد للتعلم، كإدراؾ المفاهيم، باعتبار ما 

بينها من ارتباط؛ يساعد على التعلم بكفاءة 

بشكل  الحياةفي  همُتعلّ تم ما كتوظيفأكبر، 

 (.2006عاـ )الخزندار كآخركف، 

ثانينا. للإجابة عن سؤاؿ الدراسة الثاني 

ما فاعلية تدريس العلوـ كالذم نص على: "

باستخداـ استراتيجية التساؤؿ الذاتي في 

تنمية مهارات التفكير التأملي لدل طالبات 

"؛ فقد تم حساب الصف الأكؿ المتوسط؟

نحرافات المعيارية الأكساط الحسابية كالا

لأداء طالبات الصف الأكؿ المتوسط على 

اختبار التفكير التأملي )ككل( كالمهارات 

التابعة له )التأمل كالملاحظة، الكشف عن 

المغالطات، الوصوؿ إلى استنتاجات، إعطاء 

تفسيرات مقنعة، كضع حلوؿ مقترحة(، 

للقياسين القبلي كالبعدم، إضافة للأكساط 

لة؛ كفقنا لاستراتيجية التدريس البعدية المعدّ

المستخدمة )التساؤؿ الذاتي، الاعتيادية(، 

 .4كذلك كما هو مُبيَّن في جدكؿ 

كجود فركؽ ظاهرية  4يلاحظ من جدكؿ 

بين الأكساط الحسابية لأداء طالبات الصف 

الأكؿ المتوسط على القياس البعدم لاختبار 

 التفكير التأملي )ككل( كالمهارات التابعة له

)التأمل كالملاحظة، الكشف عن المغالطات، 

الوصوؿ إلى استنتاجات، إعطاء تفسيرات 

عن  ةمقنعة، كضع حلوؿ مقترحة(، ناتج

اختلاؼ المعالجة التجريبية )استراتيجية 

 .التدريس: التساؤؿ الذاتي، الاعتيادية(

كللتحقق من جوهرية هذق الفركؽ؛ فقد تم 

 ANCOVAإجراء تحليل التباين المصاحب 

على الاختبار )ككل(، كتحليل التباين 

متبوعنا  MANCOVAالمصاحب المتعدد 

كل  على ANCOVAبتحليل التباين الأحادم 

 كاحدة من المهارات.

كللتحقق من ضركرة إجراء تحليل التباين 

سالف  MANCOVAالمصاحب المتعدد 

الذكر من عدمه؛ تم حساب معاملات ارتباط 

الحسابية لأداء بيرسوف للعلاقة بين الأكساط 

الطالبات على القياس البعدم لاختبار التفكير 

التأملي )ككل( كالمهارات التابعة له )التأمل 

كالملاحظة، الكشف عن المغالطات، الوصوؿ 

إلى استنتاجات، إعطاء تفسيرات مقنعة، كضع 

حلوؿ مقترحة(؛ متبوعنا بإجراء اختبار 

للتحقق من تجانس  Bartlettبارتليتت 

، كالذم تبين من نتائجه كجود علاقة التباين

 ( بين 0.05دالة إحصائينا عند مستول الدلالة )

 :4لجدو
الحاطبية البعدية المعدلة  واط ، وال التفكير التأممي اختبطرعمى  الحاطبية والانحرافطت المعيطرية لمقيطاين القبمي والبعدي واط ال 

 وفقًط لااتراتيجية التدريس لهط والانحرافطت المعيطرية

 مهارات
 التفكير التأممي

 استراتيجية
 التدريس

 العدد
 الوسط القياس البعدي القياس القبمي

 الحسابي
 المُعدَّل

 الخطأ
 الوسط المعياري

 الحسابي
 الانحراف
 المعياري

 الوسط
 الحسابي

 الانحراف
 المعياري

 52.5 212. 3286 269. 32.5 ..2. 05 الاعتيادية التأمل والملاحظة
 52.5 82.3 5222 82.8 32.0 .21. 05 التساؤل

 الكشف عن
 المغالطات

 .523 251. 3258 258. 3256 3286 05 الاعتيادية
 .523 9280 .528 9288 5226 .23. 05 التساؤل

 الوصول إلى
 استنتاجات

 5230 3228 ..32 3228 .325 32.9 05 الاعتيادية
 5230 0295 .526 0295 32.1 3218 05 التساؤل

 إعطاء تفسيرات
 مقنعة

 5239 3211 .323 3216 3239 3266 05 الاعتيادية
 5239 02.1 5265 02.8 32.1 2.6. 05 التساؤل

 وضع حمول
 مقترحة

 5238 2.5. ..32 2.8. 5222 3205 05 الاعتيادية
 5238 ..02 .526 02.8 3236 3285 05 التساؤل

 الكمي
 لممقياس

 .520 35282 9298 35225 212. .620 05 الاعتيادية
 .520 1250. .20. 8269. ..2. 35206 05 التساؤل
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 5جدول 
الحاطبية  لمقيطس البعدي لداء ال طلبطت عمى مهطرات اختبطر التفكير التأممي  واط نتطئج تحميل التبطين المُصطحب المُتعدد بين ال 

 مجتمعة، وفقًط لااتراتيجية التدريس

 الأثر
 تحميل التباين

 ف المتعددالمُصاحب 
 الكمية

 الدلالة :   درجة الحرية ل
 الإحصائية

 حجم
 الأثر

 الخطأ الفرضية قيمته نوعه
  Wilks' Lambda 5226 52.. 0 62 5225 القياس القبمي لمتأمل والملاحظة

القياس القبمي لمكشف عن 
 المغالطات

Wilks' Lambda 5221 5202 0 62 5213  

القياس القبمي لموصول إلى 
 استنتاجات

Wilks' Lambda 5226 52.9 0 62 5262  

القياس القبمي لإعطاء تفسير 
 مُقنعة

Wilks' Lambda 5229 3231 0 62 52..  

القياس القبمي لوضع حمول 
 مقترحة

Wilks' Lambda 522. 3296 0 62 52.3  

 استراتيجية التدريس
Hotelling's Trace 0299 28262 0 62 5255 526

9 

تلك الأكساط، كهو ما يترتب عليه ضركرة 

 إجراء تحليل التباين المُصاحب المتعدد

MANCOVA  بين الأكساط الحسابية لأداء

الطالبات على القياس البعدم لمهارات اختبار 

التفكير التأملي مجتمعة، كفقنا لاستراتيجية 

 .5التدريس، كذلك كما هو مُبيَّن في جدكؿ 

كجود أثر داؿ إحصائينا  5يتضح من جدكؿ 

( لاستراتيجية 0.05عند مستول الدلالة )

الحسابية لأداء  كساطالتدريس في الأ

الطالبات على القياس البعدم لاختبار التفكير 

التأملي )ككل( كالمهارات التابعة له )التأمل 

كالملاحظة، الكشف عن المغالطات، الوصوؿ 

إلى استنتاجات، إعطاء تفسيرات مقنعة، كضع 

 حلوؿ مقترحة( مُجتمعةن؛ كلتحديد على أمٍّ

من مهارات الاختبار التحصيلي كاف أثر 

الاستراتيجية؛ فقد تم إجراء تحليل التباين 

الحسابية  كساطبين الأ ANCOVAالمُصاحب 

للقياس البعدم لأداء الطالبات على القياس 

البعدم على الاختبار التحصيلي )ككل(  

كمستوياته )التذكر، الفهم، التطبيق( كلٍّ 

على حدةٍ كفقنا للاستراتيجية للأداء على 

كمستوياته،  الاختبار التحصيلي )ككل(

 .6كذلك كما هو مُبيَّن في جدكؿ 

كجود فركؽ دالة  6يتضح من جدكؿ 

بين  (0.05)إحصائينا عند مستول الدلالة 

لأداء الطالبات في القياس  ةالأكساط الحسابي

البعدم على اختبار التفكير التأملي )ككل( 

كالمهارات التابعة له )التأمل كالملاحظة، 

صوؿ إلى الكشف عن المغالطات، الو

استنتاجات، إعطاء تفسيرات مقنعة، كضع 

حلوؿ مقترحة( كفقنا لاستراتيجية التدريس 

المستخدمة؛ كلتحديد لصالح أمٍّ من 

مجموعتي الدراسة كاف الفرؽ الجوهرم؛ 

فقد تم حساب الأكساط الحسابية المُعدَّلة 

للقياس البعدم ككذلك الانحرافات 

 .4جدكؿ بالمعيارية لها مع دمجها 

يتبين بأف الفرؽ  4العودة إلى جدكؿ كب

الجوهرم على اختبار التفكير التأملي 

)ككل( كالمهارات التابعة له )التأمل 

كالملاحظة، الكشف عن المغالطات، الوصوؿ 

إلى استنتاجات، إعطاء تفسيرات مقنعة، كضع 

حلوؿ مقترحة( كاف لصالح طالبات 

اللواتي درسن  ،المجموعة التجريبية

باستخداـ استراتيجية التساؤؿ الذاتي مقارنة 

كما يتضح أيضنا من ، بالطريقة الاعتيادية

بأفَّ حجم الأثر للتدريس باستخداـ  6جدكؿ 

استراتيجية التساؤؿ الذاتي في تنمية التفكير 

 التأملي جاء بمستول )مرتفع جدنا( على 
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 6جدول 
 لااتراتيجية التدريس.نتطئج تحميل التبطين المُصطحب لمقيطس البعدي عمى اختبطر التفكير التأممي والمهطرات التطبعة له  كلٍّ عمى حدةٍ وفقًط 

 المتغير
 التابع

 مجموع مصدر التباين
 المربعات

 درجة
 الحرية

 وسط
 المربعات مجموع

 الدلالة ف
 الإحصائية

 حجم
 الأثر

 القياس
 البعدي
 لمتأمل

 والملاحظة

  ..52 5221 3260 3 3260 القياس القبمي لمتأمل والملاحظة
  52.0 5225 .321 3 .321 القياس القبمي لمكشف عن المغالطات

  .520 52.2 5210 3 5210 القياس القبمي لموصول إلى استنتاجات
  52.1 5265 .320 3 .320 القياس القبمي لإعطاء تفسير مُقنعة
  52.9 32.2 280. 3 280. القياس القبمي لوضع حمول مقترحة

 5285 5255 395261 82251. 3 82251. استراتيجية التدريس
    3223 .2 311289 الخطأ
     22 916210 الكمي

 القياس
 البعدي
 لمكشف

عن 
 المغالطات

  5201 ..52 52.0 3 52.0 القياس القبمي لمتأمل والملاحظة
  5213 5239 5233 3 5233 القياس القبمي لمكشف عن المغالطات

  5220 5255 5255 3 5255 القياس القبمي لموصول إلى استنتاجات
  5286 5231 .523 3 .523 القبمي لإعطاء تفسير مُقنعةالقياس 

  52.0 ..32 .325 3 .325 القياس القبمي لوضع حمول مقترحة
 5281 5255 360263 390252 3 390252 استراتيجية التدريس

    5216 .2 .1.28 الخطأ
     22 9.259. الكمي

 القياس
 البعدي

 لموصول
 إلى

 استنتاجات

  5221 5255 5255 3 5255 لمتأمل والملاحظة القياس القبمي
  5232 3219 3229 3 3229 القياس القبمي لمكشف عن المغالطات

  .526 5250 5250 3 5250 القياس القبمي لموصول إلى استنتاجات
  5205 5298 .520 3 .520 القياس القبمي لإعطاء تفسير مُقنعة
  5238 255. ..2. 3 ..2. القياس القبمي لوضع حمول مقترحة

 5213 5255 22.9.. 00201. 3 00201. استراتيجية التدريس
    3233 .2 35.286 الخطأ
     22 95.218 الكمي

 القياس
 البعدي

 لإعطاء
 تفسيرات

 مُقنعة

  5282 5238 5230 3 5230 القياس القبمي لمتأمل والملاحظة
  52.8 32.1 3232 3 3232 القياس القبمي لمكشف عن المغالطات

  5218 5252 5252 3 5252 القياس القبمي لموصول إلى استنتاجات
  .520 52.2 52.8 3 52.8 القياس القبمي لإعطاء تفسير مُقنعة
  5253 82.0 0269 3 0269 القياس القبمي لوضع حمول مقترحة

 5210 5255 60291. 88261. 3 88261. استراتيجية التدريس
    .522 .2 68229 الخطأ
     22 28228. الكمي

 القياس
 البعدي
 لوضع
 حمول

 مقترحة

  5266 .525 .525 3 .525 القياس القبمي لمتأمل والملاحظة
  52.2 3233 32.3 3 32.3 القياس القبمي لمكشف عن المغالطات

  52.6 3231 32.1 3 32.1 القياس القبمي لموصول إلى استنتاجات
  .525 ..02 82.1 3 82.1 القبمي لإعطاء تفسير مُقنعةالقياس 

  .528 52.9 52.6 3 52.6 القياس القبمي لوضع حمول مقترحة
 5288 5255 316216 35206. 3 35206. استراتيجية التدريس

    3236 .2 352209 الخطأ
     22 992.9. الكمي

 الكمي
 للاختبار

  5235 211. 0265. 3 0265. القياس القبمي لمتفكير التأممي
 .526 5255 .98.23 0210253 3 0210253 استراتيجية التدريس

    3.225 21 .3.0329 الخطأ
     22 18.22.3 الكمي
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كالذم بلغت قيمته  ،المستول الكلي للمقياس

جاء الأثر بمستول  ،ككذلك .(0.66)

)مرتفع جدنا( على جميع المهارات )التأمل 

كالملاحظة، الكشف عن المغالطات، الوصوؿ 

إلى استنتاجات، إعطاء تفسيرات مقنعة، كضع 

ها على كالتي بلغت قيمُ ،حلوؿ مقترحة(

 ذلك(، ك0.66 ،0.75 ،0.71 ،0.67، 0.60التوالي )

 Cohenكفقنا لمعيار أبو حطب ككوهين 

 (.2007)الشربيني، 

كتتفق هذق النتيجة مع نتائج عدد من 

كجود أثر  ،الدراسات السابقة كالتي تبين منها

لتدريس العلوـ باستخداـ بعض 

تفكير الاستراتيجيات في تنمية مهارات ال

التأملي كمنها: استراتيجية التعلم المتمركز 

(، كبرنامج 2016حوؿ المشكلة )دنيور، 

(، 2016تدريبي قائم على الاستكشاؼ )محمد، 

)الثلاب،  (SWOM) كاستراتيجية سوـ

(، كأنموذج 2016كعيسى، كعبد الأمير، 

(، 2016مكارثي )الهدابية كأمبو سعيدم، 

)بخش  الدائرم البيت شكل كاستراتيجية

 (Carin) (، كأنموذج كارين2017كالحربي، 

(، كالبحث الإجرائي )علي، 2017)البيضاني، 

(، كالنمذجة المعرفية )طه كالكيلاني، 2017

( 2016(، كأما دراسة إبراهيم كالعبيدم )2018

فأظهرت فاعلية استخداـ التدريس التأملي 

 بمادة الأحياء في التفكير الإبداعي.

استراتيجية  لى أفإالنتيجة السابقة  تعزلك

سهم في تنمية التساؤؿ الذاتي يمكن لها أف تُ

المهارات الذاتية لدل المتعلمين، كتمنحهم 

القدرة على ضبط تفكيرهم، أثناء ممارستهم 

للأنشطة المتنوعة في اكتساب الخبرة كبناء 

المعرفة، كتنمية القدرة لديهم على التفكير، 

ر لديهم، أثناء من خلاؿ استثارة التفكي

كصولهم للحلوؿ المقترحة، لأنها توجه 

تفكيرهم نحو الوجهة الصحيحة للبدء في 

الإجابة عن السؤاؿ من خلاؿ إعادتهم للتفكير 

في السؤاؿ المطركح، كالتأمل كالملاحظة 

كتحليل المعرفة كفهم الارتباطات بين 

، كبالتالي الكشف عن المغالطات الأجزاء

لومات الخاطئة التي كعدـ الوقوع في المع

تقود إلى إجابات غير صحيحة، كما 

تساعدهم للوصوؿ إلى استنتاجات كإعطاء 

 تفسيرات مقنعة، كتقويمها ذاتيان. 

ف استراتيجية التساؤؿ الذاتي هذا كنظرنا لأ

تعتمد على المتعلم الذم يولد التساؤلات 

 فإف ذلكالذاتية بنفسه حوؿ ما يتعلمه، 

بشكل أعمق  كيريمنحه القدرة على التف

كيؤكد كنج كيتطلب منه التأمل أكثر، 

(King, 1992) ّدة بأف التفسيرات الذاتية المتول

لدل المتعلم عند الإجابة عن الأسئلة الذاتية 

نه من تحسين القدرة على الربط بين تمكّ

المعرفة السابقة كالأفكار المتضمنة في 

النصوص العلمية، كما أف الأسئلة التي يتم 

ا ذاتيان توفر فرصة لتدريب المتعلم توليده

على كيفية طرح الأسئلة مثل: كيف؟ 

كلماذا؟ كمن ثم الإجابة عنها كتفسير 

 الإجابات التي يتم التوصل إليها.

( بأف الطرح الذاتي 2005رل عبدالوهاب )تك

للأسئلة يدفع المتعلم إلى التأمل كالتفكير 

كالتركيز في معرفته السابقة من جهة، كفي 

ل التعلم من جهة أخرل كذلك محتو

 الأسئلة، كالوصوؿليتمكن من صياغة هذق 

إلى حل لها، كما كأنه يتطلب استخداـ 

التحليل كالتفسير، كاسترجاع المعلومات 

كالمعرفة السابقة بصورة مستمرة، كربط 

الأسباب الظاهرة مع بعضها للوصوؿ إلى حل 

له علاقة بالمشكلة أك الموقف المراد التفكير 

 به.

فإنه يفترض بالمتعلم أف  ،من خلاؿ ما سبق

يمارس شخصينا في استراتيجية التساؤؿ 

الذاتي عملية إعادة النظر فيما يمتلكه من 

ـ له من محتول التعلم، قدَّمعرفة، كفيما يُ

كإجراء عملية مقارنة بينهما للوصوؿ إلى 

، كهذق لذلكتفسيرات، كإجراء تقييم 

فكير العمليات جميعها متضمنة في الت

 التأملي.

 



 

 

 توصيات الدراسة 

 ،في ضوء ما توصلت إليه الدراسة من نتائج

 فإنه يمكن تقديم التوصيات الآتية: 

عقد دكرات ككرش تدريبية لمعلمي  .1

كمشرفي العلوـ في استخداـ 

استراتيجية التساؤؿ الذاتي بالمراحل 

التعليمية المختلفة، كتضمينها في أدلة 

العلوـ المعلمين، كتضمين مناهج 

 لبعض أنشطة التساؤؿ الذاتي.

إجراء دراسات متعمقة تتناكؿ طبيعة   .2

دها الطلبة ككيف الأسئلة التي يولّ

 ترتبط بأنماط التفكير لديهم.

تقصي فاعلية تدريس العلوـ باستخداـ  .3

استراتيجية التساؤؿ الذاتي في تنمية 

أنماط التفكير الأخرل )الابتكارم، 

جاهات الناقد، الاستدلالي( كالات

 كالميوؿ نحو مادة العلوـ.

دراسة فاعلية استخداـ استراتيجية  .4

التساؤؿ الذاتي لدل الطلبة ذكم 

الاحتياجات الخاصة كالموهوبين، 

 كبطيئي التعلم كغيرهم.

 المراجع

Refrences 

فاعلية (. 2009إبراهيم، رانيا محمد )

استخداـ التساؤؿ الذاتي في تنمية 

النصوص مهارات الفهم القرائي لبعض 

العلمية كمهارات ما كراء المعرفة لدل 

تلاميذ المرحلة الإعدادية في مادة 
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