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تاأثير ��ستخد�م �أنموذجي د�نيال ودر�يفر و��ستر�تيجية �سوم
في تنمية مهار�ت �لتفكير �لتاأملي لدى طلبة �ل�سف �لأول �لثانوي 

وتح�سيلهم �لبعدي و�لموؤجل و�تجاهاتهم نحو تعلم
مبحث �لتربية �لإ�سلامية بالأردن

�لملخ�س

�سوم  وا�ستراتيجية  ودرايفر  دانيال  اأنموذجي  ا�ستخدام  فاعلية  الوقوف على  الدرا�سة  هدفت 

والموؤجل  البعدي  وتح�سيلهم  الثانوي  الأول  ال�سف  طلبة  لدى  التاأملي  التفكير  مهارات  تنمية  في 

واتجاهاتهم نحو تعلم مبحث التربية الإ�سلامية، وا�ستملت عينة الدرا�سة على )6( �سعب، منها 

)3( �سعب ذكور عدد اأفرادها )98( طالبًا، و)3( �سعب اإناث عدد اأفرادها )102( طالبة للعام 

الدرا�سة  اأداة  وتكونت  العنقودية،  الع�سوائية  بالطريقة  اختيارها  الدرا�سي )2013-2014م(، تم 

على  الحالية  الدرا�سة  واعتمدت  والتجاهات،  التاأملي  التفكير  ومقيا�سي  تح�سيلي  اختبار  من 

والنحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  الدرا�سة  وا�ستخدمت  التجريبي،  و�سبه  الو�سفي  منهجين 

نتائج  واأظهرت  البعدية،  للمقارنات  �سيفيه  واختبار  الم�ساحب،  الثنائي  التباين  وتحليل  المعيارية 

الدرا�سة وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في تنمية مهارات التفكير التاأملي ل�سالح الطلبة الذين 

در�سوا باأنموذج درايفر بمتو�سط )23.36(، ول�سالح الطلبة الذين در�سوا باأنموذج دانيال على 

الختبارين التح�سيلين البعدي بمتو�سط )33.93(، والموؤجل بمتو�سط )26.12(، ول�سالح الطلبة 

واأظهرت   ،)15.74( بمتو�سط  الطلبة  اتجاهات  مقيا�ص  على  �سوم  با�ستراتيجية  در�سوا  الذين 

الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين متو�سط اأداء الذكور والإناث.

التفكير  الإ�سلامية،  التربية  دانيال،  اأنموذج  درايفر،  اأنموذج  �سوم،  ا�ستراتيجية  المفتاحية:  الكلمات 

التاأملي

* تاريخ ت�سلم البحث: 2014/12/25م                                                                                                                   * تاريخ قبوله للن�سر: 2015/5/25م
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The Impact of using the Models of Daniel and Driver and 
Soome’s Strategy in the Development of Reflective Thinking 

Skills among First Secondary Students and in their Post 
and Delayed Performance and Attitudes towards 

Learning Islamic Education in Jordan

Abstract

The study aimed at evaluating the effectiveness of using the models of 
Daniel and Driver and Soome’s Strategy in the development of reflective 
thinking skills among first secondary students and in their post and delayed 
performance and attitudes towards learning Islamic education in Jordan. The 
study included a sample of 6 classes, including 3 male classes consisting of 
98 students and another 3 female classes consisting of 102 students in the 
academic year 2013-2014. The study used as research tools an achievement 
test and measurements of reflective thinking and trends, and the research design 
was both descriptive and semi-experimental. The study used the arithmetic 
mean, standard deviations, analysis of the two-dimensional variance, and the 
Schiffe test for the post-comparisons. Results of the study showed statistically 
significant differences in the development of reflective thinking skills in favor 
of students who studied using Driver’s model (23.36), and for students who 
studied using Daniel’s model on the two post-secondary tests (33.93), and the 
delayed test (26.12), and for the students who studied using Somme’s strategy 
(15.74). The study showed that there were no statistically significant differences 
in the average between male and female performance.

 
Keywords: Daniel’s model, Driver’s model, Soome’s strategy, reflective thinking, 

Islamic education. 

Dr. Shaher D. Abu Shrakh
Faculty of Educational Sciences

The University of Jerash
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�لمقدمة
والع�سرين  الحادي  القرن  من  الأخيرة  الع�سر  ال�سنوات  في  الح�سارية  المجتمعات  ركزت 

على اأهمية بناء �سخ�سية المتعلم المتكامل في التفكير والتح�سيل الدرا�سي، وبذلك بداأت تغير 

اأنظمتها التربوية وا�ستراتيجياتها التدري�سية وتوجيهها وجهة تتوافق مع اأيديولوجيتها الفل�سفية، 

ومقا�سدها التربوية.

ونظرًا للتقدم المعرفي المت�سارع، وحاجة المتعلمين اإلى مواكبة التغيرات المعرفية والجتماعية 

والتطور المعرفي التقني بطرائق واأ�ساليب تمكنهم من القدرة على ديمومة التعلم الذاتي الم�ستمر، 

منبثقة من نماذج تعليمية وا�ستراتيجيات تدري�سية اأخذت حظها الوافر من التطبيقات العملية 

ت�سعى  الإ�سلامية  التربية  فــاإن  المعمورة،  من  متعددة  اأنحاء  في  والعلوم  المعارف  مختلف  في 

وم�سطلحاتها،  مفاهيمها  المتعلمين  تدري�ص  وال�ستراتيجيات في  النماذج  للا�ستفادة من هذه 

بل ويعد ذلك من اأولوياتها المهمة؛ فاأولت جل اهتمامها تعليم المتعلم كيف يتعلم وكيف يفكر.

يقوم  اإذ  الإ�سلامي،  التربوي  للمنظور  وفقًا  والتعلم  التفكير  منطلقات  من  الجتهاد  ويعد 

فيه المجتهد با�ستفراغ ما في و�سعه للك�سف عن حكم الل تعالى في الم�ساألة المعرو�سة، قال �سلى 

الل عليه و�سلم: »اإذا حكم الحاكم فاجتهد ثم اأ�ساب فله اأجران، واإذا حكم فاجتهد ثم اأخطاأ 

التعزيزي  التقويم  ال�سحابة  وتبادل  م�سلم،131/5(،  438/4؛   ،2003 )البخاري،  اأجر«  فله 

بدر، ومن  يوم  باجتهادهم �سرورة ملاقاة جي�ص قري�ص  و�سلم  ر�سول الل �سلى الل عليه  مع 

بدايات الجتهاد قبول فداء الأ�سرى في غزوة بدر، اإذ راأوا اأن ا�ستبقاء الأ�سرى �سيكون �سبباً في 

اإ�سلامهم وتوبتهم، واأن الفداء مما يتقوى به على الجهاد في �سبيل الل، فجاء تقويم القراآن 

لتح�سيل اجتهادهم بقوله تعالى: {مَا كَانَ لِنَبِيٍّ اأَنْ يَكُونَ لَهُ اأَ�سْرَى حَتَّى يُثْخِنَ فِي الْأَرْ�صِ تُرِيدُونَ 

ُ عَزِيزٌ حَكِيمٌ} )الأنفال، 67( كتقويم بعدي، وتثمينا لراأي  ُ يُرِيدُ الْآخِرَةَ وَالَلّ نْيَا وَالَلّ عَرَ�صَ الدُّ

تاأثير ��ستخد�م �أنموذجي د�نيال ودر�يفر و��ستر�تيجية �سوم
في تنمية مهار�ت �لتفكير �لتاأملي لدى طلبة �ل�سف �لأول �لثانوي 

وتح�سيلهم �لبعدي و�لموؤجل و�تجاهاتهم نحو تعلم
مبحث �لتربية �لإ�سلامية بالأردن
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بع�سهم بقتل جميع الأ�سرى، مخالفا من ذهب اإلى اأف�سلية اأخذ الفداء منهم دون قتلهم. وكان 

�سلى الل عليه و�سلم يقوَم لل�سحابة اأعمالهم، وي�سوب اأخطاءهم، فعن اأُ�سامة بن زيد، قال: 

»بعثنا ر�سول الل �سلى الل عليه و�سلم في �سرية ف�سبحنا الحرقات من جهينة فاأدركت رجلا 

فقال ل اإله اإل الل فطعنته فوقع في نف�سي من ذلك فذكرته للنبي �سلى الل عليه و�سلم فقال 

ر�سول الل �سلى الل عليه و�سلم اأقال ل اإله اإل الل وقتلته قال قلت يا ر�سول الل اإنما قالها خوفا 

من ال�سلاح قال اأفلا �سققت عن قلبه حتى تعلم اأقالها اأم ل فما زال يكررها علي حتى تمنيت 

اأني اأ�سلمت يومئذ« )البخاري، 2003، 319/1(، بذلك كان النبي �سلى الل عليه و�سلم يعقب 

ببيانات تقويمية عاجلة اأو اآجلة بعد كل �سلوك يقوم به ال�سحابة. ومن ال�سواهد على التقويم 

الموؤجل اأن النبي �سلى الل عليه و�سلم مر بقوم يلقحون النخيل فقال: »لو لم تفعلوا ل�سلح«. قال 

ثابت بن اأن�ص: فخرج �سي�سا، فمر �سلى الل عليه و�سلم بهم. فقال �سلى الل عليه و�سلم: »ما 

لنخلكم؟« قالوا: قلت كذا وكذا. قال �سلى الل عليه و�سلم: »اأنتم اأعلم باأمور دنياكم« )م�سلم، 

باإخباره عن  و�سلم  للنبي �سلى الل عليه  اأمثلة ذلك محاورة جبريل  2001، 1836/4(، ومن 

الإ�سلام والإيمان وقيام ال�ساعة واإماراتها )م�سلم، 2001، 101/1(.

اأو ال�سلبية لدى ال�سحابة  وقد حر�ص الإ�سلام على تاأ�سيل منظومة التجاهات الإيجابّية 

اأو  موافقتهم  مدى  حول  م�سطنع  تكلف  اأو  حذر  دون  اأرائهم  عن  التعبير  على  بت�سجيعهم 

مخالفتهم لما كان يجتهد النبي �سلى الل عليه و�سلم ب�سفته الب�سرية )كنعان، 2014(، كعدم 

كتابة  على  و�سلم  عليه  الل  �سلى  النبي  معاذ  بن  و�سعد  عبادة  بن  �سعد  ال�سحابيين  موافقة 

ال�سلح مع غطفان حيث عدل النبي �سلى الل عليه و�سلم عن م�سالحة غطفان على ثلث ثمار 

المدينة مقابل تغيير موقفهم المتحزب مع اليهود �سد الم�سلمين، وقد اأظهر النبي اتجاهًا اإيجابيًا 

الحي،  ل�سيد  بها  علاجهم  مقابل  اأجرًا  عليها  ال�سحابة  باتخاذ  بالفاتحة  الرقية  حادثة  نحو 

بقوله �سلى الل عليه و�سلم »قد اأ�سبتم« )البخاري، 2003(، واتجاهه الإيجابي نحو حكم �سعد 

بن معاذ في يهود بني قريظة اإثر م�ساركتهم في حرب الأحزاب، بقوله �سلى الل عليه و�سلّم، 

ل�سعد بن معاذ: »لقد حكمت فيهم بحكم الملك« )البخاري، 2003، 165/6(، ومن التجاهات 

اأن تحرقوا فلانًا  اأمرتكم  اأ�سلّها الإ�سلام قوله �سلى الل عليه و�سلم: »اإني كنت  ال�سلبية التي 

وفلانًا بالنار، واإن النار ل يعذب بها اإل الل، فاإذا اأخذتموهما فاقتلوهما« )البخاري، 2003، 

 .)3016-2954/6

مهارات  المتعلمين  اإك�ساب  اإلى  تدعو  الحاجة  فاإن  والم�ستقبل،  الحا�سر  تحديات  ولمواجهة 

التفكير التاأملي با�ستراتيجيات ونماذج تعالج المعارف الإ�سلامية للا�ستفادة منها في التح�سيل 

الدرا�سي، وليكونوا قادرين على توظيفها في مواقف الحياة الجتماعية المختلفة، وقد دعا القراآن 
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الكريم اإلى التفكير والحث على التاأمل والتب�سر بحقائق الوجود لأن العقل مناط التكليف في 

رُونَ فِي  وَيَتَفَكَّه وَقُعُودًا وَعَلى جُنُوبِهِمْ  َ قِيامًا  يَذْكُرُونَ اللَّه ذِينَ  {الَّه اآياته كقوله تعالى  العديد من 

ار} ))اآل عمران،  نا ما خَلَقْتَ هذا باطِلًا �سُبْحانَكَ فَقِنا عَذابَ النَّه ماواتِ وَالْأَرْ�صِ رَبَّه خَلْقِ ال�سَّه

َ عَلَى  �سْاأَةَ الْآخِرَةَ اإِنَّه اللَّه ُ يُنْ�سِئُ النَّه لْقَ ثُمَّه اللَّه )191 {قُلْ �سِيُروا فِي الْأَرْ�صِ فَانْظُرُوا كَيْفَ بَدَاأَ الْخَ

كُلِّ �سَيْءٍ قَدِيرٌ } )العنكبوت، 20( فح�سن التاأمل في خلق الل تعالى يقود اإلى اكت�ساف �سنن 

الكون ونوامي�ص الطبيعة وفهمها بعمق مما يعمق الإيمان بالل تعالى.

التفكير التاأملي: يعد التفكير التاأملي من العمليات العقلية العليا التي تحتاج اإلى التحليل 

والتركيب والتقويم والإبداع، فهو ن�ساط عقلي ي�ساعد المتعلم على التكيف والتفاعل البنّاء مع 

)Kaams, 2008( كام�ص  ويرى   ،)2007 وب�ساره،  والجراح  )العتوم  يواجهها  التي  المواقف 

اأحكام حول  واإعطاء  والتقييم  التحليل  عمليات  اإلى  اأ�سا�سي  ب�سكل  ي�ستند  التاأملي  التفكير  اأن 

الذاتي  والتوجيه  الذهني  »النفتاح  هي:  اأ�سا�سية  ثلاثة  لمهارات  وفقًا  وي�سير  كما  يحدث،  ما 

والم�سوؤولية الفكرية في �سوء المعارف والخبرات التي يكت�سبها« )خوالده، 2010،67(. ويعرف 

وخبراته  معتقداته  حول  للمتعلم  ومتاأن  واع  ن�سط  ذهني  »ا�ستق�ساء  باأنه  التاأملي  التفكير 

2011، 1338(، فهو  يعي�سه« )الأ�ستاذ،  الذي  الواقع  المفاهيمية والإجرائية في �سوء  ومعرفته 

 Semerci,( مكونّ عقلي يت�سمن نمطين من التفكير، وهما التفكير الناقد والتفكير الإبداعي

2007(، وهو مجموعة من الكفايات والمهارات التي تقوم على توليد المعرفة ذات المعنى وربطها 

2007(، وهو »ن�ساط عقلي للفرد في المواقف  بعنا�سر المعرفة والتخطيط التاأملي )�سديفات، 

التعليمية التي اأمامه وتحديد نقاط ال�سعف والقوة وك�سف المغالطات المنطقية واتخاذ القرارات 

 ،)2005،8 التعليمي« )ك�سكو،  والإجراءات المنا�سبة بناء على درا�سة واقعية منطقية للموقف 

وتعرفه ليونز )Lyons, 2010, 12( باأنه »نوع من التفكير الذي يعتمد على معالجة اأكثر من 

وطرائقه«  التفكير  اأ�ساليب  »معظم  التاأملي  التفكير  اإجراءات  وتت�سمن  العقل«،  في  مو�سوع 

اآراء  من  المتعلم  لدى  ما  وتدعيم  تعزيز  في  التاأملي  التفكير  ي�سهم  كما   .)2005،45 )ك�سكو، 

التفكير  ويعتمد   ،)Griffith & Frieden, 20000( ذهنه  في  متوفرة  وافترا�سات  واأفكار 

التاأملي على الموقف الذي يتاأمل فيه الفرد فيقوم بتحليل عنا�سره الرئي�سة لفهمه والو�سول اإلى 

النتائج التي يتطلبها هذا الموقف وتقويمها )الحلاق، )2010، والتفكير التاأملي يوؤدي اإلى تفكير 

داخلي عميق لدى ال�سخ�ص من خلال توجيه اأ�سئلة للذات، حيث يتم ترجمتها اإلى اأ�سئلة علنية 

)جابر و�سما�سنة، 2000(.
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اإن ممار�سة المتعلمين لمهارات التفكير التاأملي يجعل المتعلم يمتلك مجموعة من الخ�سائ�ص 

وال�سمات المرغوبة والمن�سود ظهورها في �سلوكه؛ كح�سن ال�ستماع للاآخرين، والمرونة في التفكير 

واللا�سفية  ال�سفية  والأن�سطة  البرامج  تطوير  المدر�سين  من  يتطلب  مما   ،)2005 )عمايره، 

 Kovalik & Olsen,(التفكير على  الطلبة  ت�ساعد  التي  الملائمة  ال�سفية  البيئة  وتكوين 

2010(، كما ويعمل التفكير التاأملي على »تغيير دور المتعلم من م�ستهلك اإلى منتج للمعرفة، 

ويقلل من الرتجال في التفكير، اإذ يركز على الو�سول اإلى النتائج بطرق مخطط لها ومدرو�سة 

 .)Lyons, 2010, 12(

»ي�ساعد  التاأملي  التفكير  اأن   )Kovalik & Olsen, 2010, 4( واأول�سن  كوفاليك  وترى 

المتعلمين على تخزين التعلم في الذاكرة طويلة المدى.« وي�ستطيع المعلم تح�سين مهارات التفكير 

التاأملي باأ�ساليب متعددة منها: توظيف المفردات المفاهيمية بمواقف الحياة الحقيقية، وكتابة 

)Milner, 2003(. الأفكار، وطرح الأ�سئلة المثيرة للتفكير، والمراجعة الذاتية للاأفكار

2011(، اأهمها:اأولًا: الروؤية  وي�ستمل التفكير التاأملي على مهارات اأ�سا�سية)عبد الحميد، 

الب�صرية )Meditation and observation( وهي القدرة على اكت�ساف العلاقات الرتباطية 

الك�سف  ثانيًا:  التو�سيحية.  والأ�سكال  الر�سومات  خلال  من  ب�سريا  المو�سوع  مكونات  بين 

ال�سحيحية  البدائل  اإعطاء  على  القدرة  وهي   )paralogisms revealing(: المغالطات  عن 

على  القدرة  وهي   )Conclusions(: ا�ستنتاجات  اإلى  الو�سول  ثالثًا:  الخاطئة.  للمفاهيم 

 Provide(: التو�سل اإلى علاقة منطقية توؤدي اإلى نتائج مر�سية. رابعًا: اإعطاء تف�سيرات مقنعة

Convincing explanations( وهي القدرة على اإعطاء تحليلات منطقية للنتائج. خام�سًا: 

ذهنية  ت�سورات  و�سع  على  القدرة  وهي   ،)Proposed Solutions( مقترحة  حلول  و�سع 

ومنطقية للحلول المتوقعة.

ويمر التفكير التاأملي بعدة مراحل )Lyons, 2010(، ت�سير كما يلي :اأولًا: الإدراك الواعي 

بوجود م�سكلة. ثانيًا: معرفة اأ�سباب الم�سكلة. ثالثًا: و�سع فرو�ص لحلول مقترحة. رابعًا:اختيار 

فرو�ص  رف�ص  اأو  �ساد�سًا:قبول  وتجريبها.  الفرو�ص  اختبار  خام�سًا:  للحل.  الفرو�ص  اأقرب 

الحلول، وا�ستنباط نتائج الحلول المقترحة. 

الثقفي  كدرا�سة  التاأملي،  التفكير  مهارات  بتنمية  الدرا�سات  من  العديد  اهتمت  وقد 

متفوقة   )56( منهن  طالبة   )233( من  عينتها  تكونت  التي   )2013( والع�سفور  والحموري 

التاأملي لأيزنك وول�سون، وخل�ست  التفكير  و)177( عادية بجامعة الطائف، بتطبيق مقيا�ص 

نتائج الدرا�سة اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين الطالبات المتفوقات اأكاديميا والعاديات 
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نتيجة  مع  النتيجة  هذه  وتتفق  المتفوقات،  الطالبات  ول�سالح  التاأملي  التفكير  مقيا�ص  على 

درا�سة مهارديل ونفل وجي�ص و�سان )Chan, 2007 )Mahardale, Neville, Jais، في وجود 

فروق دالة اإح�سائيًا في م�ستويات التفكير التاأملي بين الطلبة الذين يدر�سون في بيئات تعليم 

الطلبة  وبين  الأ�سا�سية كمجموعة �سابطة،  المرحلة  تكونت من )56( من طلبة  بعينة  تقليدية 

تكونت  بعينة  الم�سكلات كمجموعة تجريبية  القائمة على حل  التعلم  بيئات  يدر�سون في  الذين 

من )54( طالبا وطالبة، ول�سالح المجموعة التجريبية في م�ستويات، الفهم، والتاأمل، والتاأمل 

الناقد، في حين كانت الفروق ل�سالح المجموعة ال�سابطة في م�ستوى العمل العتيادي، وك�سفت 

نتائج درا�سة �سديفات )2007( عن وجود اأثر ذي دللة اإح�سائية للبرنامج التدريبي في تنمية 

في  الأ�سا�سي  الثامن  ال�سف  من  وطالبًة  طالبًا   )97( من  تكونت  عينة  على  التاأملي،  التفكير 

الأردن، لتوؤكد نتيجة درا�سة خري�سات )2005( التي طبقت مقيا�ص التفكير التاأملي والبرنامج 

التدريبي على عينة تكونت من )100( طالب وطالبة من طلبة البكالوريو�ص في كلية الح�سن 

تنمية  في  التدريبي  للبرنامج  اإح�سائية  دللة  ذي  اأثر  وجود  اأظهرت  التي  بالأردن،  الجامعية 

التاأملي  اإح�سائياً للبرنامج التدريبي في تنمية التفكير  اأثر دال  التاأملي، وعدم وجود  التفكير 

باختلاف الجن�ص والتخ�س�ص والمعدل التراكمي، لتتفق مع نتيجة درا�سة بركات )2005( التي 

ا�ستخدمت مقيا�ص ايزنك وول�سون على عينة مكونة من )400( طالب وطالبة، منها )200( 

من طلبة الجامعة و)200( من طلبة المرحلة الثانوية، التي اأظهرت عدم وجود فروق ذات دللة 

اإح�سائية في م�ستوى التفكير التاأملي يعزى لمتغير الجن�ص.

الكرعاوي  درا�سة  التدري�ص  في  �سوم  ا�ستراتيجية  بتوظيف  اهتمت  التي  الدرا�سات  ومن 

التح�سيل  اإ�ستراتيجية �سوم في  التعليمية وفق  الوحدات  اأثر  تعرّف  اإلى  التي هدفت   )2013(

الأكاديمي لمادة طرائق تدري�ص التربية الريا�سية، بعينة تكونت من طالبات ال�سف الثالث ق�سم 

التربية الريا�سية بالجامعة الم�ستن�سرية، واأظهرت الدرا�سة وجود فروق دالة اإح�سائيًا ل�سالح 

المجموعة التجريبية في جميع اأبعاد الختبار التح�سيلى البعدي والموؤجل، واأكدت هذه النتيجة 

نتائج درا�سة جري واإبراهيم )2013( بعينة تكونت من )42( طالبًا در�ست مادة التاريخ وفقًا 

ل�ستراتيجية �سوم، واأخرى �سابطة، حيث اأظهرت نتائج الدرا�سة وجود فروق دالة اإح�سائيًا 

ل�سالح المجموعة التجريبية على الختبار التح�سيلي، وبالنتيجة نف�سها جاءت نتيجة درا�سة 

طالبات  لدى  الكيمياء  مادة  تح�سيل  في  �سوم  اإ�ستراتيجية  ا�ستخدام  عند   )2012( ح�سين 

لكل مجموعة،  وبواقع )30( طالبة  تكونت من )60( طالبة،  بعينة  العلمي،  ال�سف الخام�ص 

حيث اأظهرت الدرا�سة وجود فرق ذي دللة اإح�سائية ل�سالح المجموعة التجريبية.
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واهتمت درا�سة راجي )2007( بتعرّف اأثر اأنموذجي دانيال ومكارثي في اكت�ساب المفاهيم 

العلمية والتجاه نحو مادة العلوم لدى تلميذات الخام�ص البتدائي بمدينة بغداد، وتكونت عينة 

الدرا�سة من )78( طالبة، موزعة على مجموعات ثلاث ، وا�ستملت اأداة الدرا�سة على اختبار 

المجموعة  تفوق  الدرا�سة  نتائج  واأظهرت  العلوم،  مادة  نحو  التجاه  لقيا�ص  ومقيا�ص  تح�سيلي 

التي در�ست باأنموذج دانيال على المجموعة التي در�ست بالطريقة العتيادية، وعدم وجود فروق 

دالةً اح�سائيًا بين المجموعة التجريبية التي در�ست باأنموذج دانيال والمجموعة ال�سابطة التي 

در�ست بالطريقة العتيادية في متو�سطي درجات التجاه نحو مادة العلوم . 

 ونظرًا لأهمية ا�ستخدام اأنموذجي درايفر في التعليم فقد ك�سفت درا�سة الراوي )2006( 

اأثر ا�ستخدامه في التح�سيل والتف�سيل المعرفي لدى عينة مكونة من )60( طالبًا وطالبة من 

طلبة المرحلة الثالثة في ق�سم الكيمياء كلية التربية ابن الهيثم بالعراق، وهو ما يتفق مع نتيجة 

درا�سة الغراوي )2005( التي هدفت اإلى تعرّف اأثر انموذج درايفر في تغيير المفاهيم الفيزيائية 

ذات الفهم الخطاأ لدى طلبة كلية التربية الأ�سا�سية بالجامعة الم�ستن�سرية، بعينة تكونت من 

)51( طالباً وطالبة، التي اأظهرت وجود فروق اإح�سائية ل�سالح المجموعة التي در�ست باأنموذج 

درايفر.

�أهمية �لدر��سة
تكمن اأهمية الدرا�سة في اأنها ت�سعى اإلى معرفة تاأثير ا�ستخدام اأنموذجي دانيال ودرايفر 

وا�ستراتيجية �سوم في تنمية مهارات مقيا�ص التفكير التاأملي لدى طلبة ال�سف الأول الثانوي 

وتح�سيلهم البعدي والموؤجل واتجاهاتهم نحو تعلم مبحث التربية الإ�سلامية بالأردن بالإ�سهام 

التي تحث على تح�سين  الأردن  التطوير التربوي في  والتعلم وبرامج  في تحقيق فل�سفة التربية 

قدرات التفكير التاأملي لدى الطلبة، واإغناء الأدب التربوي بنماذج وا�ستراتيجيات متطورة في 

مجال تدري�ص التربية الإ�سلامية، اإذ تعد هذه الدرا�سة هي الأولى من نوعها ح�سب علم الباحث 

في مجال تدري�ص التربية الإ�سلامية في الأردن.

م�سكلة �لدر��سة:
التاأملي،  التفكير  اإلى  الدعوة  في  ا�ستمرارها  وديمومة  الإ�سلامية،  الر�سالة  لعالمية  نظراً 

في  فاعليتها  متعددة  درا�سات  اأثبتت  متطورة  تعليمية  وا�ستراتيجيات  تدري�سية  طرائق  وظهور 

اكت�ساب مفاهيم المو�سوعات التدري�سية المتنوعة، كانموذج دانيال الم�ستخدم في درا�سة راجي 
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اأظهرت  )2007( لكت�ساب المفاهيم العلمية والتجاه نحو مادة العلوم، واأنموذج درايفر التي 

الكيمياء  مفاهيم  تح�سيل  في  ا�ستخدامه  اأثر   )2005 الغراوي،  2006؛  (الراوي،  درا�ستي 

والفيزياء، ودرا�سة (الكرعاوي، 2013؛ جري واإبراهيم، 2013؛ ح�سين، 2012( التي اأظهرت 

فاعلية اإ�ستراتيجية �سوم في التح�سيل الأكاديمي في التربية الريا�سية والتاريخ والكيمياء، فاإن 

الحاجة تدعو لتوظيف مثل هذه الطرائق التدري�سية في مبحث التربية الإ�سلامية، وبخا�سة اأن 

الدرا�سات المتعلقة با�ستراتيجيات تح�سين التفكير التاأملي والرتقاء بم�ستوى التح�سيل البعدي 

والموؤجل في مجال التربية الإ�سلامية نادرة ح�سب علم الباحث، مما دفع الباحث اإلى الهتمام 

بهذا المو�سوع.

 �أ�سئلة �لدر��سة
جاءت هذه الدرا�سة في محاولة للاإجابة عن الأ�سئلة الآتية:

الدرجة  اإح�سائية عند م�ستوى )α= 0.05( بين متو�سطات  توجد فروق ذات دللة  1- هل 

التربية  مبحث  در�سوا  الذين  الثانوي  الأول  ال�سف  طلبة  لدى  التاأملي  للتفكير  الكلية 

الإ�سلامية، تعزى لأنموذجيْ دانيال ودرايفر وا�ستراتيجية �سوم والجن�ص والتفاعل بينهما؟

2- هل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى )α= 0.05( في تح�سيل طلبة ال�سف 

ودرايفر  دانيال  لأنموذجيْ  تعزى  الإ�سلامية،  التربية  مبحث  في  البعدي  الثانوي  الأول 

وا�ستراتيجية �سوم والجن�ص والتفاعل بينهما؟

3- هل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى )α= 0.05( في تح�سيل طلبة ال�سف 

ودرايفر  دانيال  لأنموذجيْ  تعزى  الموؤجل،  الإ�سلامية  التربية  مبحث  في  الثانوي  الأول 

وا�ستراتيجية �سوم والجن�ص والتفاعل بينهما؟

4- هل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى )α= 0.05( في اتجاهات طلبة ال�سف 

ودرايفر  دانيال  لأنموذجيْ  تعزى  الإ�سلامية،  التربية  مبحث  تعلم  نحو  الثانوي  الأول 

وا�ستراتيجية �سوم والجن�ص والتفاعل بينهما؟

محدد�ت �لدر��سة
اقت�سرت الدرا�سة على:

للعام  جر�ص  لمحافظة  والتعليم  التربية  مديرية  في  الثانوي  الأول  ال�سف  طلبة  من  عينة   -

الدرا�سي )2013-2014م(.

- وحدة النظم الإ�سلامية من كتاب التربية الإ�سلامية لل�سف الأول الثانوي بعد اإعادة تنظيمها 

وترتيبها وفق اأنموذجي دانيال ودرايفر وا�ستراتيجية �سوم، موزعة على )24( ح�سة �سفية.
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- مقيا�ص التفكير التاأملي بمهاراته الخم�سة الآتية: )الروؤية الب�سرية، والك�سف عن المغالطات، 

واختباري  مقترحة(،  حلول  وو�سع  مقنعة،  تف�سيرات  واإعطاء  ا�ستنتاجات،  اإلى  والو�سول 

التح�سيل البعدي والموؤجل، ومقيا�ص التجاهات الذي اأعدها الباحث وفق مو�سوعات وحدة 

النظم الإ�سلامية من كتاب التربية الإ�سلامية لل�سف الأول الثانوي.

�لتعريفات �لإجر�ئية
- �لتفكير �لتاأملي: الإجراءات التي يتيحها المعلم لطلبة ال�سف الأول الثانوي في الأردن الذين 

الروؤية  عمليات  اإلى  م�ستنداَ  الإ�سلامية  التربية  كتاب  من  الإ�سلامية  النظم  وحدة  يدر�سون 

الب�سرية، والك�سف عن المغالطات، والو�سول اإلى ا�ستنتاجات، واإعطاء تف�سيرات مقنعة للو�سول 

اإلى ا�ستنتاجات ت�ساعدهم في و�سع حلول مقترحة للمواقف التعليمية. 

- �أنموذج د�نيال: من النماذج البنائية وقد ابتكره دانيال نيل )Daniel Neal(، ويقوم على 

الإجراءات التي ينفذها المعلم مع طلبة ال�سف الأول الثانوي في الأردن الذين يدر�سون وحدة 

المبا�سر،  التعليم  الآتية:  الفعاليات  خلال  من  الإ�سلامية  التربية  كتاب  من  الإ�سلامية  النظم 

المراجعة، ال�ستعرا�ص، ال�ستق�ساء، الن�ساطات، التعبير، الحوار والمناق�سة، التطبيق في مواقف 

جديدة، التلخي�ص، الخاتمة.

 Rosalind( درايفر  رو�سلاند  اأ�س�سه  الذي  البنائية  الفل�سفة  نماذج  من  در�يفر:  -�أنموذج 

Driver(، ويقوم فيه المعلم باإعادة طلبة ال�سف الأول الثانوي في الأردن الذين يدر�سون وحدة 

النظم الإ�سلامية من كتاب التربية الإ�سلامية اإلى المفاهيم الأولية لمو�سوعات درو�ص الوحدة 

بمفاهيم  وربطها  المقدرة  هذه  تنمية  وكيفية  المفاهيم  تف�سير  على  الفردية  مقدرتهم  وقيا�ص 

�سابقة، من خلال الإجراءات الآتية: التوجيه، واإظهار الفكرة، واإعادة �سياغة الأفكار، وتطبيق 

الأفكار، ومراجعة التغير في الأفكار.

- ��ستر�تيجية �سوم: وهي ال�ستراتيجية التي تقوم على دمج مهارات التفكير بالمنهج الدرا�سي، 

بتحويل دور طلبة ال�سف الأول الثانوي في الأردن الذين يدر�سون وحدة النظم الإ�سلامية من 

كتاب التربية الإ�سلامية من متلقين �سلبيين اإلى مفكرين فعالين في الغرفة ال�سفية، بالعتماد 

على الإجراءات التي تقوم على الت�ساوؤل، والمقارنة والتباين، واتخاذ القرار، وحل الم�سكلات، 

والتنبوؤ، وتوليد الحتمالت المنا�سبة للحل.

- طلبة �ل�سف �لأول �لثانوي: وهم جميع طلبة ال�سف الأول الثانوي في الأردن الذين يدر�سون 

في مديرية تربية محافظة جر�ص للعام الدرا�سي )2014-2013(.



96

د. �ساهر �بو �سريخ تاأثير ��ستخد�م �أنموذجي د�نيال ودر�يفر و��ستر�تيجية �سوم

20
17

س  
�

ار
ـــ

مـ
 1

د  
عد

 ال
 18

د  
جل

لم
ا

- �لتح�سيل �لبعدي �لمبا�سر: هو العلامة الكلية التي يح�سل عليها الطلبة في الختبار الذي 

الإ�سلامية  النظم  الثانوي من وحدة  الأول  الإ�سلامية لل�سف  الباحث من كتاب التربية  اأعده 

والذي يطبق بعد النتهاء من الدرا�سة مبا�سرة.

�لتح�سيل �لموؤجل: هو العلامة الكلية التي يح�سل عليها الطلبة في الختبار الذي اأعده الباحث 

من كتاب التربية الإ�سلامية لل�سف الأول الثانوي من وحدة النظم الإ�سلامية الذي يُطبق بعد 

اأربعة اأ�سابيع من النتهاء من تطبيق اختبار التح�سيل المبا�سر دونما تهيئته للاختبار التح�سيلي 

الموؤجل.

متغير�ت �لدر��سة
ا�ستملت الدرا�سة على متغيرات متعددة، جاءت كالآتي:

واأنموذج  دانيال،  اأنموذج  هي:  م�ستويات  ثلاث  وله  التدري�ص  طريقة  وهو  �لم�ستقل:  �لمتغير   -

درايفر، وا�ستراتيجية �سوم. 

- �لمتغير �لتابع في�سمل: التح�سن في مهارات التفكير التاأملي، والتح�سيل الفوري، والتح�سيل 

الموؤجّل والتجاهات نحو تعلم وحدة النظم الإ�سلامية. 

- المتغير المعدّل وهو الجن�ص وله فئتان: ذكر / اأنثى.

عينة �لدر��سة
الثانوي، في )6( مدار�ص  ا�ستملت عينة الدرا�سة على )6( �سعب من �سعب ال�سف الأول 

عددهم  والبالغ  )2013-2014م(،  الدرا�سي  للعام  والم�سجلين  الدرا�سة،  مجتمع  مدار�ص  من 

)63622( طالبًا وطالبة، حيث تم اختيار العينة بالطريقة الع�سوائية العنقودية، موزعة على 

)3( �سعب ذكور من مدار�ص )جر�ص الثانوية، زيد بن حارثة الثانوية، �ساكب الثانوية( عدد 

اأفرادها )98( طالبًا، و)3( �سعب اإناث من مدار�ص )الخن�ساء الثانوية، �سوف الثانوية، بليلا 

الثانوية(عدد اأفرادها )102( طالبة، وتم تق�سيم �سعب الذكور و�سعب الإناث ع�سوائيًا اإلى )3( 

مجموعات تجريبية.

�إجر�ء�ت �لدر��سة وخطو�تها
لأغرا�ص تطبيق الدرا�سة قام الباحث بالإجراءات والخطوات الآتية:

الثانوي  الأول  ال�سف  كتاب  من  الرابعة  الوحدة  بتطوير  الباحث  قام  المطورة:  الوحدة  �أولً: 
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بعنوان »النظم الإ�سلامية« والمكونة من ثمانية درو�ص والتي تناولت المو�سوعات الآتية: )الدعوة 

اإلى الإ�سلام، الك�سب في الإ�سلام، علاقة الأبناء بوالديهم، علاقة الوالدين باأبنائهم، الخلافات 

الزوجية، معالجة الإ�سلام للخلافات الزوجية، العنو�سة، منهج الإ�سلام في محاربة الجريمة(.

نف�ص  واأهداف  معرفية،  )اأهداف  اإلى  تق�سيمها  التي تم  للوحدة  تدري�سية  اأهداف  وتم تحديد 

واأهداف خا�سة  التاأملي،  التفكير  مقيا�ص  مهارات  بتطبيق  تتعلق  وجدانية)  واأهداف  حركية، 

اأنموذجي دانيال ودرايفر وا�ستراتيجية  بالتجاهات نحو تعلم وحدة النظم الإ�سلامية ح�سب 

�سوم.

نيل  دانيال  اأنموذج  وفق  الوحدة  درو�ص  تطوير  :جرى   (Daniel Neal) �أنموذج د�نيال نيل   *
ح�سب الخطوات الآتية )راجي، 2007(:

- �لتعليم �لمبا�سر (Instructional): حيث يقوم المعلم باإثارة دافعية الطلبة وتركيز انتباههم 

باإعطاء تمهيد عام عن اأهداف الدر�ص ومحتواه والنتاجات المرجو تحقيقها، كاأن يعر�ص المعلم 

اأمام الطلبة الآيات القراآنية المت�سمنة اأ�سماء اأولي العزم من الر�سل .

ال�سابقة ذات  الدرو�ص  للدر�ص الحالي بمناق�سة  الطلبة  اأذهان  (Review): تهيئة  - �لمر�جعة 

ال�سلة بالدر�ص الجديد، كمراجعة الطلبة للتفريق بين وظيفتي النبي والر�سول.

- �ل�ستعر��س (Overview): يجري في هذه الخطوة اأعداد مخططات معرفية ور�سوم بيانية 

بر�سم  الطلبة  كتكليف  للدر�ص،  الجديدة  للمعلومات  الطلبة  اأفكار  ت�ستثير  تو�سيحية  وا�سكال 

خريطة مفاهيمية لأ�ساليب الدعوة الإ�سلامية وربطها ببع�ص الر�سل الذين تميزوا بها.

- �ل�ستق�ساء/ �لن�ساطات (Investigations/Activities): يقوم المعلم باإثارة الت�ساوؤلت حول 

اإلى  الو�سول  في  للطلبة  المبا�سرة  غير  الم�ساعدة  بتقديم  الإر�سادات  واإعطاء  الدر�ص  مو�سوع 

الك�سب  اإلكترونية عن  واأخرى  لكتابة تقارير مكتبية  اإلى مجموعات  الطلبة  المطلوب، كتق�سيم 

الم�سروع، والك�سب غير الم�سروع.

- �لتبيان و�لتعبير (Representation): يقوم المعلم في هذه الخطوة باإتاحة الفر�سة للطلبة 

للتعبير عن اإجاباتهم للت�ساوؤلت المطروحة في الخطوة ال�سابقة، حيث يعر�ص قائد كل مجموعة 

واأعمال  الإ�سلام،  في  م�سروعة  ووظائف  اأعمال  من  المجموعات  باقي  اأمام  مجموعته  تقرير 

ووظائف محرمة في الإ�سلام.

- �لحو�ر و�لمناق�سة (Discussion): يقوم المدر�ص في هذه الخطوة بمناق�سة الطلبة في الإجابات 

التي تو�سلوا اإليها، حيث يوفر المعلم بيئات حوارية لمناق�سة المجموعات في تقرير ن�ساطاتهم، اأو 

في اأفكارهم المطروحة للنقا�ص، مثل عواقب الك�سب غير الم�سروع، اأو العنو�سة. 
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- �لتدري�س �لمبا�سر / �لختر�ع (Invention): يقوم المدر�ص في هذه الخطوة باإعطاء التف�سيرات 

ال�سحيحة للمفاهيم والم�سطلحات المطلوب تعلمها بجعل التعلم ذو معنى، واإعادة ت�سكيل البناء 

المعرفي، ب�سرب اأمثلة من الواقع الم�ساهد عن عقوق الوالدين.

- �لتطبيق (Application): يقوم المعلم في هذه الخطوة بتوظيف المعرفة المتعلمة في مواقف 

جديدة، مثل: الوقوف على حقوق الزوجة عند زوجها.

بتلخي�ص  الخطوة  هذه  في  المدر�ص  يقوم   :(Summary/ Closure) و�لخاتمة  -�لتلخي�س   

النتائج والتف�سيرات واإعطاء خاتمة للدر�ص، كالو�سول اإلى اأن عقوبة الحدود ل يجوز الزيادة 

عليها اأو النق�سان منها. 

اأنموذج  وفق  الوحدة  درو�ص  تطوير  جرى   :(Rosalind Driver) در�يفر  رو�سلاند  �أنموذج   *
رو�سلاند درايفر، وح�سب الخطوات الآتية: )Gatt، 2003؛ الراوي، 2006؛المومني، 2002(:

الوحدة  درو�ص  تعلم  نحو  الطلاب  دافعية  باإثارة  المعلم  يقوم   :(Orientation) �لتوجيه   -

الدرا�سية من خلال توجيههم اإلى المفاهيم والم�سطلحات المراد تعلمها، قبل ال�سروع في الدر�ص، 

مثل: العنو�سة، الطلاق، الق�سا�ص، عقوق الوالدين.

(Elicitation of Ideas): تق�سيم الطلبة اإلى مجموعات �سغيرة ) 3- 4 (،  - �إظهار �لفكرة 

ا لديهم من  ثم يقوم المدر�ص بطرح مجموعة من الأ�سئلة الت�سخي�سية على الطلبة للك�سف عمَّه

معلومات بحيث يتيح للطلبة فر�ص مناق�سة الأ�سئلة المطروحة عليهم وكيفية الإجابة عنها، مثل: 

ما معنى الكبائر؟، هل تعتقد اأن ن�سبة العنو�سة في المجتمع تتزايد اأم تتناق�ص؟ 

 - �إعادة �سياغة �لأفكار (Reconstruction of Ideas): تتناق�ص المجموعات وتتبادل الأفكار 

والآراء في الإجابات عن الأ�سئلة التي طرحت عليهم، واإعادة �سياغة الأفكار بناء على الإجابة 

الأفكار ال�سحيحة، مثل  لبناء  الأفكار  الأ�سئلة المطروحة عليهم بمقارنتها مع غيرها من  عن 

ترتيب م�سوؤولية رعاية الأبناء وتربيتهم ح�سب الأولوية. 

بتطبيق  الطلبة  تكليف  يتم  الخطوة  هذه  في   :(Application of Ideas) �لأفكار  تطبيق   -

الأفكار المتعلمة على مواقف تعليمية، وحياتية جديدة لتعزيز المعرفة وتثبيتها في اأذهان الطلبة، 

واإعداد قائمة بالأ�ساليب والو�سائل التقنية الحديثة التي يمكن توظيفها في الدعوة الإ�سلامية، 

مع تنفيذ بع�سها باأمثلة تطبيقية في واقع الدعوة الإ�سلامية.

 -مر�جعة �لتغير في �لأفكار (Review of Ideas): عقد جل�سات تاأملية للطلبة يتاأملون فيها 

بع�ص  بتمثل  باأدائهم،  الرتقاء  و�سبل  ا�ستيعابهم للاأفكار  وتقويم درجة تح�سن  تعلمهم  طبيعة 

�سفات الداعية، والتعرف اإلى �سور جديدة في بر الوالدين، ودور الإجراءات الوقائية في منع 

وقوع الجرائم.
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الخطوات  ح�سب  �سوم  ل�ستراتيجية  وفقاًأ  الوحدة  درو�ص  تطوير  جرى  �سوم:  ��ستر�تيجية   *
الآتية: )الكرعاوي، 2013؛ جري واإبراهيم، 2013؛ ح�سين،2012(:

تثير  المحيرة  المواقف  اأو  الأ�سئلة  من  مجموعة  طرح  المرحلة  هذه  في  يجري  اإذ  الت�ساوؤل،   -1

التفكير في اأذهان الطلبة، لماذا نوّع الإ�سلام في العقوبات )الحدود، الق�سا�ص، التعزير(.

على  بالوقوف  المتباينة  المواقف  بين  للمقارنة  للطلبة  الفر�سة  والتباين،اإتاحة  المقارنة   -2

الم�سروع  الك�سب  المترتبة على  النتائج  المقارنة بين  فيها، مثل  وال�سلبية  الإيجابيّة  الجوانب 

وغير الم�سروع، وبر الوالدين وعقوق الوالدين.

يعتقد  الذي  القرار  اتخاذ  على  الطلبة  تدريب  الخطوة  هذه  في  يجري  اإذ  القرار،  اتخاذ   -3

�سوابه، مثل: العتقاد الجازم باأن ال�سبر من محا�سن الأخلاق.

4- حل الم�سكلات، اإذ يجري في هذه الخطوة اإتاحة الفر�سة للطلبة للمحاولة في حل الم�سكلات 

ذات الرتباط بمو�سوع الدر�ص، مثل اتاحة الفر�سة للطالب لتقديم اقتراحات منطقية لحل 

م�سكلة العنو�سة في المجتمع.

والتنبوؤ  الأحداث  ا�ستقراء  على  الطلبة  لدى  القدرة  تنمية  الخطوة  هذه  في  ويتم  التنبوؤ،   -5

بوقوعها، مثل: الختلاط من ال�سبل الرئي�سة لفاح�سة الزنا، واللتزام بالعفة من الإجراءات 

الوقائية لمنع جريمة الزنا.

6- توليد الحتمالت، حيث يتدرب الطلبة في هذه الخطوة على تقديم حلول محتملة لمعالجة 

ظاهرتي  من  للحد  ومتتابعة  مت�سل�سلة  مقترحة  حلول  تقديم  مثل:  بها،  المتنباأ  الم�سكلات 

العنو�سة والطلاق.

�سدق الوحدة المطورة: للتاأكد من �سدق الوحدة المطورة، قام الباحث بعر�سها على عدد من 

المحكمين بلغ عددهم )8( محكمين من اأ�ساتذة الجامعات في تخ�س�سات ال�سريعة الإ�سلامية 

ومناهج التربية الإ�سلامية واأ�ساليب تدري�سها، وعلم النف�ص التربوي، والقيا�ص والتقويم، وعلى 

عدد من م�سرفي التربية الإ�سلامية ومدر�سيها في مديرية التربية والتعليم لمحافظة جر�ص بلغ 

عددهم )5( محكمين، وقد طلب من المحكمين اإبداء راأيهم في: مدى منا�سبة الوحدة المطورة 

لم�ستوى الطلبة في ال�سف الأول الثانوي من حيث كفاية الأهداف وتنوعها و�سياغتها وت�سل�سل 

اإجراءات  من  لكل  والتقويم  والتدريبات  الأن�سطة  ملاءمة  ومدى  لغتها  و�سوح  ومدى  الأفكار 

منا�سبة  اأخرى  ملاحظات  اأية  اأو  �سوم،  وا�ستراتيجية  ودرايفر  دانيال  باإنموذجي  تدري�سها 

لتطويرها نحو الأف�سل. وبعد ا�ستعادة الوحدة المطورة من المحكمين والإطلاع على اآرائهم تم 

تعديل الإجراءات التي اأ�ساروا اإلى �سرورة تعديلها، وبذلك اأ�سبحت الوحدة التعليمية المطورة 

ب�سورتها النهائية جاهزة للتطبيق.
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ثانيًا: �لختبار �لتح�سيلي

جرى ت�سميم اختبار تح�سيلي للوحدة الرابعة من كتاب التربية الإ�سلامية لل�سف الأول 

الثانوي بعنوان »النظم الإ�سلامية«، وفق الخطوات الآتية:

- تحليل محتوى الوحدة اإلى مفاهيم وم�سطلحات وحقائق وتعميمات وقيم واتجاهات.

- بناء جدول موا�سفات يمثل جميع م�ستويات المجال المعرفي موزعة على محتوى وحدة )النظم 

الإ�سلامية( المراد قيا�سه.

- و�سع مجموعة من الأ�سئلة على �سيغة اختيار من متعدد تغطي كافة جوانب المحتوى في �سوء 

م�ستويات الأهداف المعرفية، وتكون الختبار ب�سورته الأولية من )50( فقرة، وقد اأ�سبح 

بعد التحكيم ب�سورته النهائية مكوناً من )45( فقرة.

لكل فقرة من فقرات الختبار، وقد تراوحت درجات  والتميز  ال�سعوبة  - تم ح�ساب درجات 

ال�سعوبة بين )0.40- 0.80(، ودرجات التميز بين )0.55- 0.70(.

�سدق �لختبار �لتح�سيلي
للتحقق من �سدق الختبار قام الباحث بعر�سه على )12( محكمًا من حملة درجة الدكتوراه 

واأ�ساليب  الإ�سلامية  التربية  ومناهج  الإ�سلامية  ال�سريعة  في  والخت�سا�ص  الخبرة  وذوي 

تدري�سها وعددهم )6(، وعلم النف�ص التربوي وعددهم )4(، والقيا�ص والتقويم وعددهم )2(، 

للوقوف  الختبار،  اأ�سئلة  تغطيها  التي  الأهداف  قائمة  الأولية مع  الختبار  ب�سورة  وتزويدهم 

للاأهداف  قيا�سها  ومدى  �سياغتها،  ودقة  الوحدة  لمحتوى  و�سمولها  الأ�سئلة،  تمثيل  مدى  على 

المو�سوعة لها في م�ستويات المجالت المعرفية، وقد تم تعديل الختبار في �سوء ملاحظات ال�سادة 

المحكمين. 

ثبات �لختبار �لتح�سيلي
للتاأكد من ثبات الختبار؛ جرى تطبيقه على عينة ا�ستطلاعية خارج عينة الدرا�سة موؤلفة 

من )40( طالبًا يمثلون اأحد �سعب ال�سف الأول الثانوي في محافظة جر�ص، واأعيد تطبيقه على 

العينة نف�سها بعد اأ�سبوعين، وقد اأ�سرف الباحث على �سير الختبار. وتم ح�ساب معامل الت�ساق 

الداخلي للاختبار با�ستخدام معادلة )كرونباخ األفا( وقد بلغت قيمة معامل الثبات )0.85(، 

كما جرى التاأكد من ثبات الختبار با�ستخدام معادلة كودر ريت�سارد �ستون KR20( 20( حيث 

بلغ معامل الثبات )0.84( وتعتبر هذه القيمة مقبولة لإجراءات الدرا�سة.
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ثالثًا: مقيا�س �لتفكير �لتاأملي

من)35(  والمكون  الأولية  ب�سيغته  التاأملي،  التفكير  لمهارات  مقيا�ص  باإعداد  الباحث  قام 

فقرة موزعة على مهارات التفكير التاأملي. 

�سدق مقيا�س �لتفكير �لتاأملي
ذوي  من  محكمًا   )13( عددهم  بلغ  المحكمين  من  لجنة  على  الختبار  عر�ص  جرى 

الخت�سا�ص في مناهج وتدري�ص التربية الإ�سلامية، وعلم النف�ص التربوي، والقيا�ص والتقويم، 

لقيا�ص  ومدى ملاءمتها  الختبار،  فقرات  �سياغة  منا�سبة  الراأي في مدى  اإبداء  اإليهم  وطلب 

مهارات التفكير التاأملي، وقد جرى الأخذ بملاحظاتهم بتعديل بع�ص الفقرات، وحذف بع�سها، 

وبذلك تكون الختبار ب�سورته النهائية من )30( فقرة موزعة على مهارات التفكير التاأملي 

الخم�سة الآتية: )الروؤية الب�سرية، والك�سف عن المغالطات، والو�سول اإلى ا�ستنتاجات، واإعطاء 

تف�سيرات مقنعة، وو�سع حلول مقترحة) بمعدل )6( فقرات لكل مهارة. 

ثبات مقيا�س �لتفكير �لتاأملي
اإذ   )Test- Re-Test( الختبار  واإعادة  الختبار  ا�ستخدام  المقيا�ص تم  ثبات  للتحقق من 

جرى تطبيقه على عينة ا�ستطلاعية من خارج عينة الدرا�سة تكونت من )40( طالبًا من مجتمع 

الرتباط  نف�سها، وجرى ح�ساب معاملات  العينة  اأعيد تطبيقه على  اأ�سبوعين  وبعد  الدرا�سة، 

بين نتائج التطبيقين لمهارات مقيا�ص التفكير التاأملي، حيث تراوحت قيم معاملات الرتباط 

للمهارات بين )0.80- 0.85( بمتو�سط )0.83(.

ر�بعًا- مقيا�س �لتجاه نحو تعلم وحدة �لنظم �لإ�سلامية

للخطوات  وفقاً  الإ�سلامية من )28( فقرة،  النظم  تعلم وحدة  نحو  تكون مقيا�ص التجاه 

التالية: 

- �ل�سورة �لمبدئية لمقيا�س �لتجاه: تم الطلاع على بع�ص مقايي�ص التجاه الخا�سة باتجاهات 

2006(، بعد ذلك تم  الراوي،  2007؛  والتف�سيل المعرفي كدرا�سة )راجي،  التعلم  الطلبة نحو 

�سياغة )32( فقرًة، وقد روعي في �سياغتها الب�ساطة، والدقة العلمية، واأن ت�سمل الفقرة معنى 

واحداً، واأن تكون دالة على التجاه. 

- �ل�سدق �لظاهري: تم عر�ص المقيا�ص ب�سورته الأولية على مجموعة من المخت�سين في علم 

النف�ص التربوي، والقيا�ص والتقويم، والتربية الإ�سلامية، بهدف اإبداء الراأي حول مدى انتماء 
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اللغوية، واإجراء التعديلات المنا�سبة، وفي  كل فقرة لمقيا�ص التجاه، ومدى و�سوحها و�سحتها 

�سوء ما اأ�سار اإليه المحكمون، تم اإجراء التعديلات اللازمة على المقيا�ص، واأ�سبح يتكون المقيا�ص 

الإجابة  اأعطيت  بحيث  )ليكرت(،  التدرج الخما�سي  وفق  النهائية،  ب�سورته  فقرة  من )28( 

الموجبة موافق جداً )5( درجات، وموافق )4( درجات، ومحايد )3( درجات، ومعار�ص )2( 

درجة، ومعار�ص جداَ )1( درجة، والعك�ص في حالة البنود العك�سية.

-  �سدق �لبناء (Construct Validity): تم التحقق من �سدق البناء لمقيا�ص التجاه من خلال 

تطبيقه على عينة ا�ستطلاعية مكونة من )30( طالبًا وطالبة من خارج عينة الدرا�سة الفعلية، 

وتم ح�ساب معاملات الت�ساق الداخلي للمقيا�ص، من خلال ح�ساب معامل الرتباط لبير�سون 

)Pearson-r( وقد بلغ )0.83( مما يزيد الثقة بمقيا�ص التجاه.

- ثبات مقيا�س �لتجاه: تم تقدير الثبات الكلي للمقيا�ص بح�ساب معامل كرونباخ األفا، وقد بلغ 

)0.86(، مما يجعل المقيا�ص �سالحاً للتطبيق على عينة الدرا�سة الفعلية. 

منهج �لدر��سة
والبحوث  الأدبيات  لو�سف  الو�سفي:  المنهج  منهجين:  على  الحالية  الدرا�سة  اعتمدت 

والدرا�سات ال�سابقة وتحليلها، والمنهج �سبه التجريبي لقيا�ص اأثر المتغيرات الم�ستقلة )اأنموذج 

دانيال، واأنموذج درايفر، وا�ستراتيجية �سوم( في المتغيرات التابعة )التح�سن في مهارات التفكير 

الإ�سلامية(،  التربية  تعلم  نحو  والتجاهات  الموؤجّل  والتح�سيل  الفوري،  والتح�سيل  التاأملي، 

والمتغير المعدّل وهو الجن�ص.

�لمعالجة �لإح�سائية
المعيارية  والنحرافات  المتو�سطات الح�سابية  ا�ستخدام  الدرا�سة جرى  اأ�سئلة  للاإجابة عن 

�سيفيه  واختبار   ،)2-ANOVA( الم�ساحب  الثنائي  التباين  وتحليل  المعدلة،  والمتو�سطات 

)Shefee( للمقارنات البعدية.

نتائج �لدر��سة
�أولً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لأول

 )0.05 =α( ن�ص ال�سوؤال الأول على: "هل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى

در�سوا  الذين  الثانوي  الأول  ال�سف  لدى طلبة  التاأملي  للتفكير  الكلية  الدرجة  متو�سطات  بين 

والجن�ص  �سوم  وا�ستراتيجية  ودرايفر  دانيال  لإنموذجي  تعزى  الإ�سلامية،  التربية  مبحث 

والتفاعل بينهما؟«"
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وللاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية للدرجة 

تبعًا  المعدلة،  المتو�سطات  اإلى  بالإ�سافة  والبعدي  القبلي  التاأملي  التفكير  مقيا�ص  على  الكلية 

لختلاف اأنموذجيْ دانيال ودرايفر وا�ستراتيجية �سوم، والجن�ص، والجدول )1( يبين ذلك.

�لجدول )1(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للدرجة �لكلية على مقيا�س �لتفكير �لتاأملي 

�لقبلي و�لبعدي و�لمتو�سطات �لمعدلة ح�سب ��ستر�تيجية �لتدري�س و�لجن�س

اأنموذجي 
وا�شتراتيجية 

التدري�س
الجن�س

التح�شيل

المتو�شط 
المعدل

البعديالقبلي

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

اأنموذج دانيال

11.171.4222.462.1622.46ذكر

13.231.5723.582.4723.58اأنثى

12.201.5023.022.3222.52الكلي

اأنموذج درايفر

13.121.5221.282.4121.28ذكر

11.521.5423.431.8623.43اأنثى

13.321.5322.362.1423.36الكلي

ا�ستراتيجية 
�سوم

12.321.8423.152.3623.15ذكر

13.212.1122.522.1322.82اأنثى

13.772.0022.832.2522.99الكلي

الكلية  للدرجة  الح�سابية  المتو�سطات  بين  ظاهرية  فروق  وجود   )1( الجدول  من  يتبين 

لطلبة ال�سف الأول الثانوي على مقيا�ص التفكير التاأملي البعدي، وبهدف التحقق من الدللة 

الإح�سائية لتلك الفروق جرى ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي الم�ساحب )ANOVA-2(، كما 

هو مبين في الجدول )2(.

�لجدول)2(
نتائج تحليل �لتباين �لثنائي �لم�ساحب �لخا�سة بالدرجات �لكلية لمقيا�س �لتفكير �لتاأملي

لدى طلبة مجموعات �لدر��سة �لثلاث ح�سب متغير �أنموذجي و��ستر�تيجية
�لتدري�س و�لجن�س و�لتفاعل بينهما

مجموع م�شدر التباين
المربعات

درجة 
الحرية

متو�شط 
المربعات

قيمة ف 
المح�شوبة

الدلالة 
الاإح�شائية

الدلالة 
العملية

0.23910.2390.050.7950.000الختبار القبلي

2.98712.9870.4860.5100.001ا÷ن�ص

اأنموذجي وا�ستراتيجية 
0.0000.120*262.572360.87610.132التدري�ص
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المربعات
درجة 
الحرية

متو�شط 
المربعات

قيمة ف 
المح�شوبة

الدلالة 
الاإح�شائية

الدلالة 
العملية

ا÷ن�ص × الأنموذجي 

46.569410.9101.9430.1290.031وال�ستراتيجية

2311.482005.926الخطاأ

3086.419219الكلي

)0.05 = α( دالة عند م�ستوى الدللة

يتبين من الجدول )2( وجود فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى )α = 0.05( بين 

المتو�سطات الح�سابية الخا�سة بالدرجة الكلية لطلبة ال�سف الأول الثانوي الذين در�سوا مبحث 

التدري�ص،  اأنموذجي وا�ستراتيجية  التاأملي يعزى لأثر  التفكير  التربية الإ�سلامية على مقيا�ص 

التدري�ص  وا�ستراتيجية  اأنموذجي  لمتغير  العملية  الدللة  اأن  نف�سه   )2( الجدول  من  ويلاحظ 

بلغت )0.120( مما يعني اأن )12%( من التباين في تنمية الطلبة لمهارات التفكير التاأملي عائد 

اإلى اأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص، ولمعرفة اأي من الأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص كانت 

ل�سالح تلك الفروق جرى ا�ستخدام اختبار �سيفيه )Shefee( للمقارنات البعدية والجدول )3( 

يبين نتائج تلك المقارنات بين المتو�سطات المعدلة.

�لجدول )3(
�ختبار �سيفيه للمقارنات �لبعدية للمتو�سطات �لح�سابية �لمعدلة �لخا�سة بقيا�س �لتفكير 

�لتاأملي )�لدرجة �لكلية( وح�سب �أنموذجي و��ستر�تيجية �لتدري�س

اأنموذجي وا�شتراتيجية التدري�س

ا�شتراتيجية �شوماأنموذج درايفراأنموذج دانيال

22.5222.3622.99المتو�سط الح�سابياأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص

2.03--22.52اأنموذج دانيال

0.35--2.69*23.36اأنموذج درايفر

0.58--22.99ا�ستراتيجية �سوم

)0.05 =α( دالة عند م�ستوى الدللة

يتبين من الجدول )3( وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين متو�سطي اأنموذجيْ التدري�ص 

دانيال ودرايفر، ول�سالح اأنموذج درايفر، بمتو�سط ح�سابي )23.36( مقابل متو�سط ح�سابي 

)22.52(، وقد يعزى ذلك اإلى المبادئ التي يقوم عليها اأنموذج درايفر المثيرة للتفكير الداعية 

للتاأمل والتدبر بمناق�سة الآراء والأفكار واإعادة �سياغتها مرات عدة بناءً على تاأملها في كل مرة 

ومحاولة تطبيقها في مواقف حياتية جديدة، وقد يعزى ذلك اإلى الت�سل�سل المنطقي لخطوات 

تابع جدول )2(
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لتقويم  تاأملية  جل�سات  لعقد  وو�سولً  للتعلم  الطلبة  دافعية  اإثارة  من  ابتداءً  درايفر  اأنموذج 

درجة ا�ستيعابهم للافكار، وهو ما يتوافق مع المراحل التي يمر بها التفكير التاأملي عند ليون�ص 

 Mahardale, et( وتتفق هذه النتيجة نوعا ما مع درا�سة مهارديل واآخرون ،)Lyons, 2010(

al, 2007( التي اأظهرت اأن بيئات التعلم القائمة على حل الم�سكلات اأكثر فاعلية في م�ستويات 

التفكير التاأملي.

عند  اإح�سائية  دللة  ذي  فرق  وجود  النتائج عدم  اأظهرت  فقد  اإلى جدول )2(  وبالعودة 

اأداء الذكور والإناث، وقد يعود ذلك اإلى تجان�ص  م�ستوى الدللة )α = 0.05( بين متو�سط 

البيئة التعليمية في كل من مدار�ص الذكور والإناث، اإ�سافة اإلى اهتمام الطلبة من كلا الجن�سين 

درا�سة  مع  الدرا�سة  هذه  وتتفق  حديثة،  وا�ستراتيجيات  بنماذج  المتعلمة  الدرا�سة  بمو�سوع 

)بركات، 2005( التي اأكدت النتائج ذاتها. كما اأظهرت النتائج الواردة في الجدول )5( عدم 

وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في تنمية مهارات التفكير التاأملي في مبحث التربية الإ�سلامية 

تعزى اإلى التفاعل بين اأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص والجن�ص، اأي اأن ا�ستخدام اأنموذجي 

وا�ستراتيجية التدري�ص ت�سلحان لكلا الجن�سين بقدر متماثل في تنمية مهارات التفكير التاأملي، 

مما اأدى اإلى انعدام التفاعل بينهما، وقد يعزى ذلك اإلى حما�ص الطلبة ذكورًا واإناثًا لتنمية 

مهارات التفكير التاأملي لديهم، وذلك مما يت�سق مع طبيعة مرحلتهم العمرية، ومنحى النظام 

الدرا�سة  واتفقت هذه  وم�ستواياته،  التفكير في مختلف مجالته  يعزز مهارات  الذي  التعليمي 

مع درا�سة خري�سات )2005( في عدم وجود اأثر للبرنامج التدريبي في تنمية التفكير التاأملي 

باختلاف الجن�ص والتخ�س�ص والمعدل التراكمي.

ثانياً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لثاني

 )0.05 =α( ن�ص ال�سوؤال الثاني على: »هل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى

في تح�سيل طلبة ال�سف الأول الثانوي البعدي في مبحث التربية الإ�سلامية، تعزى لأنموذجيْ 

دانيال ودرايفر وا�ستراتيجية �سوم والجن�ص والتفاعل بينهما؟«

المعيارية  والنحرافات  المتو�سطات الح�سابية،  ا�ستخدام  ال�سوؤال، جرى  وللاإجابة عن هذا 

للاختبار التح�سيلي القبلي والبعدي، بالإ�سافة اإلى المتو�سطات المعدلة ح�سب اأنموذجيْ دانيال 

ودرايفر، واإ�ستراتيجية �سوم والجن�ص والتفاعل بينهما، والجدول )4( يبين تلك النتائج.
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�لجدول )4(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لختبار �لتح�سيل �لقبلي و�لبعدي، 

و�لمتو�سطات �لمعدلة ح�سب �أنموذجي و��ستر�تيجية �لتدري�س و�لجن�س

اأنموذجي 
وا�شتراتيجية 

التدري�س
الجن�س

التح�شيل

المتو�شط المعدل البعديالقبلي

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

اأنموذج دانيال

15.326.3933.253.2553.15ذكر

13.694.9731.373.0242.71اأنثى

13.515.6832.313.1433.93الكلي

اأنموذج درايفر

15.386.3629.152.6430.62ذكر

16.225.6128.473.5129.48اأنثى

15.85.9928.813.0830.05الكلي

ا�ستراتيجية �سوم

17.285.4734.715.0162.59ذكر

16.285.2635.144.3558.26اأنثى

16.785.3730.934.6825.43الكلي

باختبار  الخا�سة  الح�سابية  المتو�سطات  بين  ظاهرية  فروق  وجود   )4( الجدول  يظهر 

اأفراد المجموعة التجريبية )اإنموذج دانيال(، ناتجة عن اختلاف  التح�سيل البعدي، ل�سالح 

اأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص؛ وللتحقق من دللة هذه الفروق الظاهرية، جرى اإجراء تحليل 

التباين الثنائي الم�ساحب على اختبار التح�سل البعدي ح�سب اأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص 

والجن�ص والتفاعل بينهما بعد تحييد اأثر اختبار التح�سيل القبلي، كما في الجدول )5(.

�لجدول )5(
نتائج تحليل �لتباين �لثنائي �لم�ساحب لختبار �لتح�سل �لبعدي ح�سب 

�أنموذجي و��ستر�تيجية �لتدري�س و�لجن�س و�لتفاعل معهما

مجموع م�شدر التباين
المربعات

درجة 
الحرية

متو�شط 
المربعات

قيمة ف 
المح�شوبة

الدلالة 
الاإح�شائية

الدلالة 
العملية

5.26513.6390.2170.5390.002الختبار القبلي

15.269116.2780.5380.5180.001ا÷ن�ص

اأنموذجي وا�ستراتيجية 
0.0000.361*3627.37831849.53059.462التدري�ص

ا÷ن�ص × اأنموذجي 

136.251441.4721.6280.2340.025وا�ستراتيجية التدري�ص

   5782.48320025.379الخطاأ

    9566.646219الكلي

)0.05 = α( عند م�ستوى الدللة *
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 α( وجود فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة الإح�سائية )يتبين من الجدول )5

= 0.05( بين المتو�سطات الح�سابية على اختبار التح�سيل البعدي يعزى لختلاف اأنموذجي 

وا�ستراتيجية التدري�ص، ويتبين عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية تعزى لمتغيرات الجن�ص اأو 

التفاعل بين الجن�ص واأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص، ولمعرفة بين اأي اأنموذج وا�ستراتيجية 

المتو�سط  بين  البعدية  للمقارنات  �سيفيه  اختبار  ا�ستخدام  جرى  الفروق،  تلك  كانت  التدري�ص 

الح�سابية المعدل ويو�سح الجدول )5( ال�سابق والجدول )6( تلك المقارنات البعدية.

�لجدول )6(
نتائج �ختبار �سيفيه للمقارنات �لبعدية للمتو�سطات �لح�سابية �لمعدلة

على �لختبار �لبعدي ح�سب ��ستر�تيجية �لتدري�س

اأنموذج التدري�ص وا�ستراتيجيته

اأنموذج وا�ستراتيجية التدري�ص

ا�ستراتيجية اأنموذج درايفراأنموذج دانيال
�سوم

33.9330.0525.43المتو�سط الح�سابي

11.37*10.15-33.93اأنموذج دانيال

2.83--30.05اأنموذج درايفر

2.76--25.43ا�ستراتيجية �سوم

)0.05 = α( عند م�ستوى الدللة *

لأنموذج  المعدل  المتو�سط  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود   )6( الجدول  من  يتبين 

دانيال البالغ )33.93( والمتو�سط المعدل لكل من ا�ستراتيجية تدري�ص �سوم البالغ )25.43(، 

الجدول  من  ويتبين  )دانيال(،  تدري�ص  اأنموذج  ول�سالح   ،)30.05( البالغ  درايفر  واأنموذج 

اأن  على  يدل  مما   ،)0.361( بلغ  التدري�ص  وا�ستراتيجية  لأنموذجي  العملية  الدللة  اأن   )8(

)36%( من التباين في تح�سيل طلبة ال�سف الأول الثانوي في مبحث التربية الإ�سلامية عائد 

ل�ستراتيجية التدري�ص، وقد يعزى ذلك اإلى اأن التدري�ص باأنموذج دانيال يوفر فر�سًا تعليمية 

فاعلة با�ستثارة اأفكار الطلبة بالحوار والمناق�سة وبالت�ساوؤلت التي تجعلهم ي�ستق�سون المعرفة 

وبالتالي  مواقف جديدة،  وتوظيفها في  المعرفة  اإلى حفظ  ذلك  يوؤدي  والإر�ساد مما  بالتوجيه 

الزيادة في التح�سيل، واتفقت هذه النتيجة مع نتائج درا�سة راجي )2007( التي اأظهرت نتائج 

درا�ستها تفوق الطالبات اللواتي در�سن باأنموذج دانيال في اأكت�ساب المفاهيم العلمية.

وبالعودة اإلى جدول )5( يتبين عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة 

الإ�سلامية  الثانوي في مبحث التربية  الأول  )α = 0.05( في متو�سط تح�سيل طلبة ال�سف 

في  النمائية  الخ�سائ�ص  تجان�ص  اإلى  ذلك  يعزى  وقد  واإناث(  )ذكور  الجن�ص  لمتغير  تعزى 
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تتنا�سب  للمعرفة  بنائية  التدري�ص ذات طبيعة  وا�ستراتيجية  اأن نماذج  كما  للتعلم،  ال�ستعداد 

وتراعي القدرات التح�سيلية لكلّ من الجن�سين. وفيما يتعلق بالتفاعل بين الجن�ص واأنموذجي 

وا�ستراتيجية التدري�ص فقد دلت نتائج الدرا�سة اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية عند 

م�ستوى الدللة )α = 0.05( في تح�سيل الطلبة تعزى للتفاعل بين اأنموذجي وا�ستراتيجية 

التدري�ص والجن�ص وقد يعزى ذلك اإلى اأن اأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص تعد طرائق جديدة 

في تدري�ص مبحث التربية الإ�سلامية، مما اأثرت ايجابًا على تح�سيل جميع فئات الطلبة بقطع 

النظر عن جن�سهم .

ثالثاً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لثالث

 )0.05 =α( ن�ص ال�سوؤال الثالث على: »هل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى

في تح�سيل طلبة ال�سف الأول الثانوي في مبحث التربية الإ�سلامية الموؤجل، تعزى لأنموذجي 

دانيال ودرايفر وا�ستراتيجية �سوم والجن�ص والتفاعل بينهما؟«

المعيارية  والنحرافات  المتو�سطات الح�سابية،  ا�ستخدام  ال�سوؤال، جرى  وللاإجابة عن هذا 

ا�ستراتيجية  ح�سب  المعدلة  المتو�سطات  اإلى  بالإ�سافة  والموؤجل،  البعدي  التح�سيلي  للاختبار 

التدري�ص والجن�ص والتفاعل بينهما، والجدول )7( يبين تلك النتائج.

�لجدول)7(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لختبار �لتح�سيل �لبعدي و�لموؤجل، 

و�لمتو�سطات �لمعدلة ح�سب �أنموذجي و��ستر�تيجية �لتدري�س و�لجن�س

اأنموذجي
التدري�س 

وا�شتراتيجيته
الجن�س

التح�شيل

المتو�شط 
المعدل

الموؤجلالبعدي

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

اأنموذج دانيال

33.253.2519.212.2120.10ذكر

31.373.0217.312.1419.42اأنثى

32.313.1418.262.1819.76الكلي

اأنموذج درايفر

29.152.6412.103.4613.37ذكر

28.473.5113.172.3514.41اأنثى

28.813.0812.632.9113.89الكلي

ا�ستراتيجية �سوم

31.715.0124.623.2537.43ذكر

30.144.3521.172.3131.51اأنثى

30.934.6813.402.7814.97الكلي
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يظهر الجدول )7( وجود فروق ظاهرية بين المتو�سطات الح�سابية الخا�سة باختبار التح�سيل 

اأنموذجي  اختلاف  عن  ناتجة  دانيال(،  )اإنموذج  التجريبية  المجموعة  اأفراد  ل�سالح  الموؤجل 

التدري�ص وا�ستراتيجياته؛ وللتحقق من دللة هذه الفروق الظاهرية، جرى اإجراء تحليل التباين 

الثنائي الم�ساحب على اختبار التح�سيل الموؤجل ح�سب اأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص والجن�ص 

والتفاعل بينهما بعد تحييد اأثر اختبار التح�سيل البعدي، كما في الجدول )8(.

�لجدول )8(
نتائج تحليل �لتباين �لثنائي �لم�ساحب لختبار �لتح�سل �لموؤجل ح�سب �أنموذجي و��ستر�تيجية 

�لتدري�س و�لجن�س و�لتفاعل معهما، ونتائج �ختبار �سفيه للمقارنات �لبعدية للمتو�سطات
�لح�سابية �لمعدلة على �لختبار �لموؤجل ح�سب ��ستر�تيجية �لتدري�س

درجة مجموع المربعاتم�شدر التباين
الحرية

متو�شط 
المربعات

قيمة ف 
المح�شوبة

الدلالة 
الاإح�شائية

الدلالة 
العملية

4.47212.3720.3260.3520.001الختبار البعدي

14.372113.1520.2610.2610.003ا÷ن�ص

اأنموذج التدري�ص
0.0020.323* 2141.25131063.27132.138وا�ستراتيجيته

ا÷ن�ص × اأنموذج 

التدري�ص
وا�ستراتيجيته

102.428423.2611.3610.1720.017

2617.25320017.261الخطاأ

4879.776219الكلي

نتائج �ختبار �سفيه للمقارنات �لبعدية للمتو�سطات �لح�سابية �لمعدلة على �لختبار �لموؤجل ح�سب ��ستر�تيجية �لتدري�س

اأنموذج التدري�ص وا�ستراتيجيته

ا�شتراتيجية �شوماأنموذج درايفراأنموذج دانيال

26.1223.1721.14المتو�سط الح�سابياأنموذج التدري�ص وا�ستراتيجيته 

9.20*--26.12اأنموذج دانيال

1.34--23.17اأنموذج درايفر

1.75-21.148.17ا�ستراتيجية �سوم

)0.05 = α( عند م�ستوى الدللة *

يتبين من الجدول )8( وجود فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة الإح�سائية 

الموؤجل يعزى لختلاف  )α = 0.05( بين المتو�سطات الح�سابية الخا�سة باختبار التح�سيل 

اأنموذج التدري�ص وا�ستراتيجيته، كما يتبين عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية تعزى لمتغيرات 

من  اأي  ل�سالح  ولمعرفة  وا�ستراتيجياته،  التدري�ص  واأنموذجي  الجن�ص  بين  التفاعل  اأو  الجن�ص 

اأنموذجي اأو ا�ستراتيجية كانت تلك الفروق جرى ا�ستخدام اختبار �سيفيه للمقارنات البعدية 

ال�سابق،  تبين من الجدول )8(  المعدلة حيث  الح�سابية  المتو�سطات  بين  الموؤجل  الختبار  على 
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وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين المتو�سط المعدل لأنموذج دانيال البالغ )26.12( والمتو�سط 

المعدل لكل من اأنموذج درايفر البالغ )23.17( ، وا�ستراتيجية �سوم البالغ )21.14( ول�سالح 

اأنموذج دانيال، ويتبين من الجدول )8( اأن الدللة العملية لأنموذجي التدري�ص وا�ستراتيجياته 

بلغ )0.323(، مما يدل على اأن )32%( من التباين في تح�سيل طلبة ال�سف الأول الثانوي 

قدرة  اإلى  يعزى ذلك  وقد  التدري�ص،  عائد ل�ستراتيجية  الإ�سلامية  التربية  الموؤجل في مبحث 

اإنموذج دانيال على تاأكيد العلاقة الرتباطية بين التح�سيل البعدي والحتفاظ الموؤجل للمعرفة 

للخ�سائ�ص التي يتميز بها هذا الأنموذج من حيث العتماد على التعلم الذاتي بتنفيذ ن�ساطات 

ت�سهم  مفاهيمية  وخرائط  بيانية  ور�سوم  واإعداد مخططات  العملية،  وتطبيقاتها  ال�ستق�ساء 

باحتفاظ المتعلم للمعرفة وفقًا لخطوات التدري�ص بانموذج دانيال (راجي، 2007(.

وبالعودة اإلى جدول )8( يتبين عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة 

الإ�سلامية  الثانوي في مبحث التربية  الأول  )α = 0.05( في متو�سط تح�سيل طلبة ال�سف 

تعزى لمتغير الجن�ص )ذكور واإناث( وقد يعزى ذلك اإلى تكافوؤ عنا�سر العملية التعليمية لدى كلا 

الجن�سين من حيث المدر�سون والمدر�سات والبيئة التعليمية في الغرفة ال�سفية والنظام التعليمي، 

اإيجابًا  انعك�ص  مما  التعلم  على  الإقبال  في  للطلبة  النمائية  الخ�سائ�ص  ت�سابه  اإلى  اإ�سافة 

التدري�ص  بالتفاعل بين الجن�ص واأنموذجي  واإناثًا. وفيما يتعلق  العينة ذكوراً  اأفراد  على جميع 

وا�ستراتيجياته فقد دلت نتائج الدرا�سة اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى 

الدللة )α = 0.05( في تح�سيل الطلبة تعزى للتفاعل بين اأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص 

وما  التدري�ص  وا�ستراتيجية  باأنموذجي  الطلبة  تعلم  حداثة  اأن  اإلى  ذلك  يعزى  وقد  والجن�ص، 

رافقها من اإثارة لدافعية التعلم والت�سويق اإليه، جعل الطلبة يحتفظون بالمعرفة الى مدى اأطول 

بقطع النظر عن جن�سهم.

ر�بعاً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لر�بع

 )0.05 =α( ن�ص ال�سوؤال الرابع على: » هل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى

في اتجاهات طلبة ال�سف الأول الثانوي نحو تعلم مبحث التربية الإ�سلامية، تعزى لأنموذجي 

دانيال ودرايفر وا�ستراتيجية �سوم والجن�ص والتفاعل بينهما؟«

وللاإجابة عن هذا ال�سوؤال فقد جرى ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية 

للدرجة الكلية على مقيا�ص التجاهات القبلي والبعدي بالإ�سافة اإلى المتو�سطات المعدلة، تبعًا 

لختلاف اأنموذجي التدري�ص وا�ستراتيجياته، والجن�ص، والجدول )9( يبين ذلك.
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�لجدول )9(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للدرجة �لكلية على مقيا�س �لتجاهات �لقبلي 

و�لبعدي و�لمتو�سطات �لمعدلة ح�سب ��ستر�تيجية �لتدري�س و�لجن�س

اأنموذجي 
وا�شتراتيجية 

التدري�س
الجن�س

الاتجاهات

المتو�شط 
المعدل

البعديالقبلي

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

اأنموذج دانيال

8.121.0514.322.7614.34ذكر

7.860.9215.272.3215.27اأنثى

7.990.9914.802.5414.81الكلي

اأنموذج درايفر

8.471.3915.171.2313.38ذكر

8.241.8416.351.9514.41اأنثى

8.361.6215.761.5913.90الكلي

ا�ستراتيجية �سوم

9.410.2313.371.4215.16ذكر

8.291.2714.411.6916.33اأنثى

7.850.7513.891.5515.74الكلي

يتبين من الجدول )9( وجود فروق ظاهرية بين المتو�سطات الح�سابية للدرجة الكلية لطلبة 

الدللة  من  التحقق  وبهدف  والبعدي،  القبلي  التجاهات  مقيا�ص  على  الثانوي  الأول  ال�سف 

 ،)ANOVA-2( الإح�سائية لتلك الفروق تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي الم�ساحب

كما هو مبين في الجدول )10(.

�لجدول )10(
نتائج تحليل �لتباين �لثنائي �لم�ساحب �لخا�سة بالدرجات �لكلية لمقيا�س �لتجاهات لدى

طلبة مجموعات �لدر��سة �لثلاث ح�سب متغير �أنموذجي و��ستر�تيجية
�لتدري�س و�لجن�س و�لتفاعل بينهما

مجموع م�شدر التباين
المربعات

درجة 
الحرية

متو�شط 
المربعات

قيمة ف 
المح�شوبة

الدلالة 
الاإح�شائية

الدلالة 
العملية

0.189411.0630.270.2570.000الختبار القبلي

1.59311.7040.2160.3180.001ا÷ن�ص

اأنموذجا التدري�ص 
0.0000.171*198.731342.1747.482وا�ستراتيجياته

ا÷ن�ص × اأنموذجي 

27.84147.6481.2740.0410.026التدري�ص وا�ستراتيجياته

1845.272002.784الخطاأ

1749.174219الكلي

)0.05 = α( دالة عند م�ستوى الدللة
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 )0.05  =  α( م�ستوى  عند  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود   )10( الجدول  من  يتبين 

الذين در�سوا  الثانوي  الأول  الكلية لطلبة ال�سف  بالدرجة  المتو�سطات الح�سابية الخا�سة  بين 

مبحث التربية الإ�سلامية على مقيا�ص التجاهات يعزى لأثر اأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص، 

ويلاحظ من الجدول )10( نف�سه اأن الدللة العملية لمتغير اأنموذجي التدري�ص وا�ستراتيجياته 

بلغت )0.171( مما يعني اأن )17.1%( من التباين في تنمية اتجاهات الطلبة نحو تعلم وحدة 

الأنموذجي  من  اأي  ولمعرفة  وا�ستراتيجياته،  التدري�ص  اأنموذجي  اإلى  عائد  ال�سلامية  التربية 

 )Shefee( �سيفيه  اختبار  ا�ستخدام  جرى  الفروق  تلك  ل�سالح  كانت  التدري�ص  وا�ستراتيجية 

للمقارنات البعدية والجدول )11( يبين نتائج تلك المقارنات بين المتو�سطات المعدلة.

�لجدول )11(
�ختبار �سيفيه للمقارنات �لبعدية للمتو�سطات �لح�سابية �لمعدلة �لخا�سة بمقيا�س 

�لتجاهات )�لدرجة �لكلية( وح�سب �أنموذجي �لتدري�س و��ستر�تيجياته

اأنموذجا التدري�س وا�شتراتيجياته

ا�شتراتيجية اأنموذج درايفراأنموذج دانيال
�شوم

14.8113.9015.74المتو�سط الح�سابياأنموذجا التدري�ص وا�ستراتيجياته

0.72--14.81اأنموذج دانيال

0.47--13.90اأنموذج درايفر

2.420.62*-15.74ا�ستراتيجية �سوم

)0.05 = α( دالة عند م�ستوى الدللة

يتبين من الجدول )11( وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين متو�سطي ا�ستراتيجية �سوم 

متو�سط  مقابل   )15.74( ح�سابي  بمتو�سط  �سوم،  ا�ستراتيجية  ول�سالح  درايفر،  واأنموذج 

ح�سابي )13.90(، وقد يعزى ذلك اإلى اأن ا�ستراتيجية �سوم تجعل المتعلم في الموقف التعليمي 

مفكر تثيره الت�ساوؤلت وتدفعه ثقته بنف�سه اإلى اإ�سدار القرارات بناء على قدرته الحالية التي 

اكت�سبها بهذه ال�ستراتيجية على التنبوء ال�سليم لختبار اأف�سل الحتمالت، وبما اأن ا�ستراتيجية 

�سوم تدرب الطلبة على المقارنة والتباين، فاإنها تكوّن لديهم اتجاهات وا�سحة لتخاذ القرار 

ح�سب خطوات التدري�ص بها )الكرعاوي، 2013؛ جرى وابراهيم، 2013؛ ح�سين، 2012(.

اإح�سائية عند  النتائج عدم وجود فرق ذو دللة  اأظهرت  اإلى جدول )10( فقد  وبالعودة 

التربية  مبحث  تعلم  نحو  والإناث  الذكور  اأداء  متو�سط  بين   )0.05  =  α( الدللة  م�ستوى 

الإ�سلامية، وقد يعزى ذلك اإلى التن�سئة الإ�سلامية المتجان�سة بين اأفراد الأ�سرة الأردنية بقطع 

النظر عن نوع جن�ص اأفرادها. كما اأظهرت النتائج الواردة في الجدول )10( عدم وجود فروق 

ذات دللة اإح�سائية في تنمية التجاهات نحو مبحث التربية الإ�سلامية تعزى اإلى التفاعل بين 
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اأنموذجي التدري�ص وا�ستراتيجية والجن�ص، اأي اأن ا�ستخدام اأنموذجي التدري�ص وا�ستراتيجياته 

ذاته  بالقدر  واإناثًا  ذكورًا  الطلبة  مع  للتفاعل  الإيجابي  الأثر  لها  واأن  الجن�سين،  لكلا  ت�سلح 

بين  التفاعل  انعدام  اإلى  اأدى  مما  الإ�سلامية،  التربية  مبحث  تعلم  نحو  التجاهات  تنمية  في 

اأنموذجي وا�ستراتيجية التدري�ص والجن�ص.

�لتو�سيات
في �سوء نتائج الدرا�سة تو�سي الدرا�سة بالآتي:

التح�سيل  لتنمية  دانيال  واأنموذج  التاأملي  التفكير  تح�سين  في  درايفر  اأنموذج  ا�ستخدام   -

الدرا�سي وا�ستراتيجية �سوم لتنمية التجاهات اليجابية نحو تعلم مبحث التربية الإ�سلامية 

لدى طلبة المرحلة الثانوية.

درايفر  اأنموذج  اإجراءات  توظيف  كيفية  في  الثانوية  المرحلة  لمعلمي  تدريبية  دورات  عقد   -

واإنموذج دانيال وا�ستراتيجية �سوم في تدري�ص مبحث التربية الإ�سلامية عامة ووحدة النظم 

الإ�سلامية خا�سة.

- اإجراء المزيد من الدرا�سات حول اأثر ا�ستخدام اأنموذج درايفر واإنموذج دانيال وا�ستراتيجية 

�سوم في تعلم مو�سوعات القراآن الكريم، والعقيدة الإ�سلامية، والأحاديث النبوية ال�سريفة، 

وال�سيرة النبوية، والفقه الإ�سلامي في المراحل الدرا�سية المتعددة.
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